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RESUMO

O objetivo desta pesquisa é compreender as concepgdes e praticas curriculares de trés
professores de musica do ensino médio integrado do IF# (um Instituto Federal de Educacéo
Ciéncia e Tecnologia da Regido Nordeste). Amparam 0 nosso estudo conceitos das teorias
sociologicas e curriculares. Das teorias socioldgicas, tomamos o conceito de habitus, de
Bourdieu, e de taticas, de Certeau; das teorias curriculares, recorremos aos estudos que tomam
por base o cotidiano para a analise do social. A partir do trabalho de Pereira, utilizamos a
noc¢do de habitus conservatorial para compreender quais concepcdes e praticas os professores
mobilizam na constru¢do do curriculo de masica do ensino médio integrado, entendendo que
essas escolhas podem estar ligadas a um senso do que é natural agindo de forma inconsciente
ou semiconsciente no seu cotidiano. Se o conceito de habitus nos direciona a olhar as
concepcOes e praticas no sentido de como elas se conformam a um determinado conjunto de
condicdes passadas que se perpetuam no tempo, o conceito de taticas nos permite observar as
praticas que escapam a esse controle. Nesta perspectiva, o cotidiano tanto pode ser um
espaco/tempo de conformacdo das préaticas garantida pelo habitus, quanto um espaco/tempo
de criacdo e invencdo de praticas asseguradas pelas taticas. A investigacdo foi desenvolvida
como um estudo multicaso, do qual participaram trés professores de Arte do IF# que atuam no
ensino médio integrado, formados em musica, que se dispuseram voluntariamente a participar
da pesquisa. Os dados foram coletados a partir de entrevistas semiestruturadas e observacoes
de aulas. Os trés professores observados concederam entrevistas no inicio e no final das
observac@es, além de outros contatos por e-mail. As observacdes de aulas foram realizadas
em trés turmas de Artes, localizadas em diferentes campi do IF#, de acordo com o local de
trabalho de cada professor. Ao todo, realizamos dez observacbes em cada turma. As
observacgdes foram registradas em um diario de campo. Documentos legais e institucionais
complementaram os dados coletados. A andlise dos dados revelou uma ampla diversidade de
concepcdes e praticas curriculares, mas também alguns aspectos comuns aos trés professores
investigados, tais como: curriculos muito bem estruturados, apesar de nem sempre estarem
registrados em qualquer documento curricular; flexibilidade nas praticas curriculares, para
atender a demandas do cotidiano; concepcdes e praticas curriculares fortemente ligadas a
formacdo do professor e a situacdo na qual atua; transformacGes das concepcdes e préaticas ao
longo do tempo, em geral associadas a reflexdo sobre a prdpria prética; concepcdes e praticas
curriculares desvinculadas dos termos normativos, dos curriculos institucionais, da literatura
da area de educacdo musical e das musicas que fazem parte do universo cultural dos jovens. A
pesquisa mostrou que as concepgdes e praticas curriculares dos professores de musica do
ensino médio integrado do IF# ndo se explicam por categorias estanques, ndo podendo,
portanto, ser compreendidas somente a partir de rétulos como “conservatoriais” ou
“renovadoras”, ou qualquer outro. Neste sentido, mostram-Se mais como uma mescla de
diversos fatores, embora possam apresentar uma tendéncia a conformacao segundo o modelo
conservatorial ou um afastamento dele.

Palavras-chave: curriculo, educacdo musical, ensino médio integrado



ABSTRACT

The purpose of this research is to understand curricular conceptions and practices of three
teachers working in technical degree courses integrated with secondary school at IF# (a
Federal Institute of Education, Science and Technology in Northeast, Brazil). Concepts from
sociological and curricular theories support this study. From sociological theories, we use the
concept of habitus, by Bourdieu, and the concept of tactics, by Certeau; from curricular
theories, we recur to the studies that take everyday life as a means to social analysis. Based on
the work of Pereira, we use the notion of conservatorial habitus to find out which conceptions
and practices are mobilized by teachers to construct the music curriculum for technical degree
courses integrated with secondary school, as we understand that their choices may proceed
from a sense of what is natural acting in an unconscious or semiconscious way in everyday
life. The concept of habitus helps us to see how conceptions and practices are conformed by a
set of past conditions that persist unaltered over time, while the concept of tactics helps us to
notice those conceptions and practices that escape such control. By this point of view,
everyday life is a space/time where practices are shaped by the habitus as much as a
space/time where they are created or invented by the tactics. This research was developed as a
multi-case study with three art teachers working in technical degree courses integrated with
secondary school at IF#. The teachers have a major degree in music education and accepted to
participate in this research as volunteers. Interviews and classroom observations were used as
data collection techniques. For each teacher, an interview was made before the period of
observations and another one in the last day of observation. The teachers were contacted also
by e-mail. The observations took place in three different art classrooms, at three different
campi of IF#, according to the workplace of each teacher. Ten observations were made in
each art classroom. The observations were registered in a field notebook. Legal and
institutional documents were collected to complement the data pertinent to the cases. Data
analysis revealed a great diversity of curricular conceptions and practices, but also some
common aspects linking the three teachers, such as: a well-structured curriculum, though not
usually registered in any curricular document; flexible curricular practices, adapting the
curriculum to everyday life circumstances; curricular conceptions and practices strongly
attached to teacher education and to teacher experiences, as well as to the local situations
found in workplace; curricular conceptions and practices transformations along time,
generally associated with reflective practice; curricular conceptions and practices divorced
from legal and institutional norms, from music education literature and from the musics of
young culture. The research showed that curricular conceptions and practices hold by music
teachers working in technical degree courses integrated with secondary school at IF# cannot
be explained by single categories alone. Therefore, such classifications as “conservatorial”, or
“renewed”, or any other, should be used carefully when applied to them. In the context of this
research, the teachers’ curricular conceptions and practices appeared as a blend of diverse
factors, though they could also tend to conform to the conservatoire model or to depart from
it.

Keywords: curriculum, music education, technical degree courses integrated with secondary
school
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INTRODUCAO

A pesquisa é feita por mulheres e homens trabalhando em cooperagéo,
numa interacdo sustentada por conexdes que se estabelecem através do
tempo e do espago. O nucleo da comunicacdo que torna sua cooperacgao
possivel é, precisamente, aquilo que temos discutido: a escrita cientifica.
[...] Mesmo pequenas contribui¢ées de pesquisa tornam-se parte da riqueza
de conhecimento compartilhado no dominio pablico e sustentam o0 processo
coletivo de produzir conhecimento e compreens&o.*

(CONNELL, 2015, p. 40-41, traduc&o nossa®)

Esta pesquisa nasceu de inquietacfes pessoais diante de uma realidade marcada por
um paradoxo. Trabalhamos como professor em uma Licenciatura em Musica de um Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), instituicdo que oferece também cursos
técnicos integrados ao ensino médio. Ali temos a oportunidade de observar, cotidianamente, a
contradicdo de uma instituicdo onde profissionais ocupam-se com a formacéo de professores
de musica para a educacgdo basica e, a0 mesmo tempo, 0 ensino de masica que acontece no
ensino médio integrado aparentemente esta alheio as concepcbes de educacdo musical
discutidas no ensino superior, apresentando direcionamentos curriculares que se materializam
em diversas abordagens pedagogicas sem relacdo perceptivel umas com as outras ou com a
formacdo oferecida na licenciatura. Tal diversidade de abordagens varia de praticas
pedagogicas pautadas no modelo conservatorial (VIEIRA, 2004, p. 142), passando por
tentativas de integracdo da musica com outras linguagens artisticas e chegando até a vivéncias
musicais do tipo laissez-faire (deixar fazer) que desafiam qualquer tentativa de encontrar
parametros que a norteiem. A sensacdo é de que cada professor de masica que leciona Arte®
no ensino médio integrado orienta sua acdo pedagdgica por critérios préprios, individuais, e
que os conhecimentos movimentados dentro do ensino superior, ou até mesmo 0s
instrumentos normativos (DCNEM e PCNEM?*, por exemplo), pouco ou nada impactam suas

praticas.

Research is done by women and men working in cooperation, in sustained interaction, linking over distance
and time. The core of the communication that makes their cooperation possible is, precisely, what we have
been talking about: writing for research. [...] Even small research contributions become part of the shared
wealth of knowledge in the public domain, and sustain the collective process of producing knowledge and
understanding.

Todos os textos em lingua estrangeira citados neste trabalho foram traduzidos por nés, de maneira que, a partir
deste momento, ndo indicaremos mais esta informagdo na chamada de identificagdo das obras citadas.

Neste texto, a palavra “arte” aparece com a inicial maidscula — Arte — quando nos referimos ao componente
curricular ensinado na escola. Caso a referéncia seja a area de artes de uma forma geral, a palavra aparece sem
a inicial maidscula.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio. As DCNEM séo normas obrigatérias para todas as instituigdes que oferecem a educagao secundaria no
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A observacdo do dia a dia da instituicdo também deixa a impressdo de que outra
contradicdo estda em vigor no ensino médio integrado, talvez até mais marcante
estruturalmente do que a que apresentamos acima. A proposta curricular dos cursos técnicos
articulados ao ensino medio na forma integrada (onde as duas formacdes sdo vivenciadas ao
mesmo tempo) anuncia-se interdisciplinar desde os marcos legais que a instituem (ver
BRASIL, 2012a, Art. 6°). No entanto, o que percebemos no cotidiano da préatica escolar é uma
vivéncia desarticulada e isolada dos conhecimentos em praticamente todas as areas, inclusive
na musica. Isto estd explicito, por exemplo, na propria forma como os professores se
identificam dentro da institui¢do: os que sdo da “area técnica” e os que sdo do “ensino
médio”, como se as duas formacdes estivessem sobrepostas ao invés de integradas.

Mas até que ponto essas sensacdes e impressdes sao verdadeiras? Aqui residiu o inicio
desta pesquisa, cujo tema é a educacdo musical no ensino médio integrado. Segundo Del-Ben
(2012, p. 38), “tratar da educacdo musical no ensino médio nos exige pensar, de um lado,
sobre 0s jovens e suas relagdes tanto com a musica quanto com a escola e, de outro, sobre a
escola que queremos e que podemos construir para esses jovens”. Esta proposicéo bilateral
nos levou a fazer algumas delimitacdes para a investigacao que realizamos.

Em primeiro lugar, investigar a educa¢do musical no ensino médio implica considerar
“os jovens e suas relagdes tanto com a musica quanto com a escola”. Arroyo (2009) analisa
como as pesquisas brasileiras tém tratado esta articulacdo triplice: juventudes-musicas-
escolas. De seu relato inferimos que, em todos os casos analisados, 0s autores das pesquisas
obtiveram seus dados a partir dos proprios jovens. Para os fins desta investigacao, entretanto,
escolhemos uma aproximacdo ao tema proposto — a educacdo musical no ensino médio
integrado — a partir dos professores, posto que eles ndo s&o meros espectadores, mas atores

importantes na mediacgdo entre a musica, a escola e 0s jovens:

Dentro da perspectiva especificamente didatica, pode-se divisar claramente a
figura do professor como 0 mais importante agente, capaz de acionar toda
uma cadeia de fatores, que passam necessariamente pelas suas maos. Mas,
além de agente ele é também paciente de uma série de estimulos, tais como:
a sua propria formacdo, as limitagdes de recursos de varias ordens, a a¢do de
supervisores e diretores, os modismos da época, as investidas das casas
editoriais, a pressdo da clientela, entre outros. Como se poderia descrever
esse agente-paciente? O que se sabe a respeito dele e de sua agi0? (LUDKE,
2001, p. 80)

Brasil. Os PCNEM sdo orientagdes oficiais para a construcdo curricular, mas nao tém carater obrigatério,
apenas sugestivo.
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Em segundo lugar, investigar a educacdo musical no ensino médio envolve refletir
sobre a “escola que queremos e que podemos construir para esses jovens”. Nesse sentido,
buscamos uma fundamentacdo tedrica capaz de subsidiar reflexbes sobre a escola que é
oferecida aos jovens numa perspectiva que tematizasse a instituicdo escolar a partir de sua
constituicdo social e cultural, ndo apenas como um lugar onde se oferece, ou néo, educagéo
musical. Os estudos sobre o curriculo supriram essa necessidade de maneira natural, pois
“curriculo é um itinerario de educacdo e formacdo, com uma identidade cultural, historica e
socialmente contextualizada, mesmo que as abordagens curriculares sejam muito diferentes
no objeto que definem como conhecimento” (PACHECO, 2016, p. 67).

Ao trazer para a investigacdo o aporte dos estudos curriculares, acreditamos contribuir
para um dialogo mais produtivo entre os campos da educacdo musical e do curriculo,
aproximacdo que tem sido defendida por Sobreira (2012, 2014). Ap0s revisar a producdo
cientifica veiculada na Revista da ABEM, em busca de conexdes entre as areas da educacao
musical e do curriculo, esta autora concluiu que, por um lado, “a preocupagdo com o assunto
[do curriculo] por parte dos pesquisadores da area da Educacdo Musical pode ser detectada
em muitos textos” (SOBREIRA, 2014, p. 99), mas, por outro lado, “ainda sdo escassos
estudos que conjuguem a Educacdo Musical e as teorizagbes do campo do Curriculo™ (p.
106). Ela sugere a existéncia de um “movimento endogeno” na area da educagdo musical,
através do qual seus pesquisadores apropriam-se extensamente da literatura produzida dentro
da prépria area, mas avancam pouco em direcdo a outras areas cuja producdo incide sobre as
mesmas tematicas, o que “tende a limitar novos olhares” (p. 106). Por isso, diante do processo
de disciplinarizacdo da musica desencadeado a partir da Lei N° 11.769/2008°, Sobreira
argumenta em favor de uma aproximagdo com os estudos curriculares que poderia ser

bastante frutifera para as investigacdes da area da educacdo musical:

> Em 2008, esta lei alterou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) para instituir a
obrigatoriedade do ensino de musica na educacdo basica (BRASIL, 1996, 2008a). Mais recentemente, novas
modificagdes na LDB foram instituidas pela Lei N° 13.278/2016 e pela Medida Provisoria N° 746/2016. A Lei
N° 13.278/2016 deliberou que “as artes visuais, a danga, a musica e o teatro” sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular Arte (BRASIL, 2016a). A Medida Proviséria N° 746/2016, por sua vez,
em seu texto inicial determinou que “o ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatério da educacdo infantil e do ensino fundamental, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos”, retirando, portanto, a obrigatoriedade do ensino de arte para o ensino
médio (BRASIL, 2016b). No entanto, o texto final da Medida Provisoria reestabeleceu o texto anterior, no
qual a musica e as demais linguagens artisticas ficam asseguradas para toda a educacdo basica. Uma vez que a
coleta de dados desta pesquisa ocorreu durante o ano de 2016, estas Ultimas alteragdes na LDB nao serdo
consideradas ao longo deste texto, pois a Lei N° 13.278/2016 estabeleceu um prazo de cinco anos para 0s
sistemas de ensino se adequarem as mudancas decorrentes dela e o texto da Medida Provisoria N° 746/2016,
convertido na Lei N° 13.415, s6 foi sancionado em fevereiro de 2017.
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Creio que, com os fatos mais recentes ligados ao ensino de Mdsica nas
escolas, as pesquisas da area da Educacdo Musical podem se beneficiar de
uma maior aproximacao das contribuicdes advindas do campo do Curriculo.
Se 0 ensino de Mdsica estd sendo inserido no curriculo da educacdo
brasileira de forma obrigatéria, ndo se pode desconsiderar a existéncia de
todo um debate académico que vem se debrugando sobre estas questfes de
maneira critica desde o final dos anos 1960. Isso evitaria que caminhos ja
trilhados fossem refeitos. Afinal, o extenso nimero de pesquisas deste
campo trata de tematicas que passardo a ser objeto de nossas preocupacoes,
uma vez que essa escola em que estamos adentrando apresenta
peculiaridades e exigéncias especificas, distintas do ensino de mdusica
tradicional feito nos estabelecimentos especializados. (SOBREIRA, 2014, p.
106)

Diferentemente de um conjunto estatico de prescricdes expressas em documentos
oficiais, as quais os professores devem aderir e tentar materializar em sua préatica pedagdgica,
o curriculo pode ser entendido, de maneira resumida®, como a area do conhecimento que diz
respeito “ao conteudo da educagdo e sua distribuicdo no tempo e espaco que lhe sdo
destinados” (SAVIANI, 2003, p. 321), ou, de maneira mais elaborada, como uma realidade
dindmica, permeada de significados e potencialidades:

O curriculo, no sentido que hoje costuma ser concebido, tem uma capacidade ou um
poder de inclusdo que nos permite fazer dele um instrumento essencial para falar,
discutir e contrastar novas [sic]’ visdes sobre o que acreditamos ser a realidade da
educacdo, como o consideramos no presente e qual valor ele tinha para a
escolaridade no passado. O curriculo também nos serve para imaginar o futuro, uma
vez que ele reflete o que pretendemos que os alunos aprendam e nos mostra aquilo

que desejamos para ele e de que maneira acreditamos que possa melhorar.
(SACRISTAN, 2013a, p. 9)

Nesta perspectiva, os estudos sobre o curriculo podem ser uma porta de entrada para
diversas investigacGes em educacgdo, assim como em educa¢do musical. Proximo de completar
uma década de sua aprovacdo, continuam pertinentes as discussfes em torno das repercussdes
da Lei N° 11.769/2008 e suas possibilidades e dificuldades de efetiva aplicacdo na educacao
bésica, especialmente na escola publica, ainda mais em face de mudancas importantes que
tém impactado recentemente o campo educacional, como a reforma do ensino médio aprovada
em fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017). No contexto destes acontecimentos, acreditamos que

uma das principais questdes postas aos professores de masica no Brasil atualmente é: Qual é o

No Capitulo 1, apresentaremos as teorias curriculares com maior riqueza de detalhes. Citamos alguns
conceitos aqui com o objetivo de contextualizar a discussao.

Embora a edicdo em portugués apresente a palavra “novas”, o termo que aparece na versdo espanhola é
“nuestras”, cuja traducdo é “nossas” (cf. SACRISTAN, 2010, p. 11). De fato, a expressdo “nossas visdes”
encaixa-se melhor no contexto do argumento apresentado pelo autor.
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curriculo de musica que a escola de educagdo bésica deve abragar?® Ou, em outras palavras:
Em que consiste, exatamente, essa musica que “deverd ser conteudo obrigatério, mas nao
exclusivo”, nos diversos niveis da educagdo basica? (BRASIL, 2008a).

Com o intuito de contribuir para a construcdo de conhecimento a partir destas
reflexdes, realizamos um estudo multicaso com trés professores de um Instituto Federal (o
IF#, como serd discutido no Capitulo 3). O problema central deste estudo pode ser enunciado
na forma da seguinte questdao: Como os professores de muasica do ensino médio integrado do
IF# constroem curriculo no cotidiano dos cursos onde atuam? A construgdo curricular que
nos interessou durante a pesquisa remetia tanto as concep¢des curriculares quanto as préaticas
curriculares dos professores. Para contemplar temas que subjazem ao problema central,
ajustando o foco da pesquisa gradativamente na questdo proposta, algumas questdes
secundarias foram levantadas: Quais sdo 0s principios que norteiam o curriculo atual de
masica do ensino médio integrado do IF#? Os contetdos e praticas do curriculo vivenciado
pelos professores de musica do ensino médio integrado do IF# correspondem a esses
principios? Quais fatores (formacdo dos professores, conhecimento dos documentos legais,
ambiente escolar, caracteristicas dos estudantes, etc.) influenciam as decis@es curriculares e
praticas pedagdgicas dos professores de musica do ensino médio integrado do IF#? O que os
professores de musica do ensino médio integrado do IF# conhecem sobre a relagdo dos seus
alunos com a musica e qual a sua percepcao a respeito do envolvimento dos alunos com as
mausicas trabalhadas no curriculo? Quais conteldos musicais os professores de musica do
ensino médio integrado do IF# gostariam que seus alunos aprendessem?

Assim, a pesquisa que aqui é apresentada trata da educacdo musical no ensino médio
integrado, sob a perspectiva dos professores e tematizando o curriculo, tanto o que é expresso
por meio das concepcdes dos professores quanto de suas praticas pedagégicas®. De maneira
mais especifica, o objetivo geral deste estudo é compreender as concepgdes e préticas
curriculares de trés professores de musica do ensino médio integrado do IF#. Sendo o
curriculo um conceito em que “se cruzam muitas dimensdes” (SACRISTAN, 2013b, p. 16), a
construcdo curricular dos professores de musica do IF# poderia ser investigada a partir de
diferentes perspectivas. Desta forma, limitando-nos aos trés professores de musica envolvidos

na investigacao, propusemos 0s seguintes objetivos especificos para este estudo: 1) analisar 0s

® O tema escolhido para os encontros regionais e 0 congresso nacional da ABEM no biénio 2016-2017 foi
“Diversidade humana, responsabilidade social e curriculos: interacdes na educacdo musical™. Isto demonstra
que a area da educagdo musical continua preocupada com a questdo curricular.

% Definiremos de maneira mais precisa a posicao tedrica sobre curriculo assumida neste trabalho no Capitulo 1.
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documentos que definem a normatizagdo curricular para o ensino de musica em trés cursos
técnicos integrados do IF# nos quais atuam os sujeitos investigados; 2) caracterizar as
relacBes entre o curriculo proposto e o curriculo vivenciado pelos professores de musica do
ensino médio integrado do IF#; 3) identificar os elementos que influenciam as decisdes
curriculares dos professores de musica do IF#; e 4) analisar as relagdes entre as concepcdes
curriculares dos professores de musica do ensino médio integrado do IF# e as vivéncias
musicais dos estudantes.

Além da motivacdo pessoal, outras razdes podem ser apontadas para justificar a
realizacdo desta pesquisa. Penna (2003, p. 16) j& havia atentado, h& mais de uma década, para
o fato de que “poucos trabalhos, na area de ensino de arte, tém tomado o ensino médio como
foco de analise especifica”, informagdo que foi corroborada mais recentemente por Del-Ben
(2012, p. 40), ao afirmar que “ainda Sd0 poucos 0s estudos e pesquisas sobre o ensino de
musica no ensino médio”. Numa pesquisa que mapeou ¢ discutiu a producao discente da pos-
graduacdo no Brasil (dissertacdes e teses) entre 1996 e 2007, Arroyo (2009) localizou apenas
11 trabalhos articulando as tematicas juventudes, musicas e escolas, nos quais nem sempre 0
termo “escolas” refere-se ao ensino médio (apenas trés trabalhos dentre os 11 analisados
trazem especificamente o termo “ensino médio” no titulo, embora a autora informe que seis
trabalhos tratam deste nivel de ensino). Isto indica que a pesquisa em educag¢do musical no
Brasil tem avancado pouco na investigacdo da musica no ensino médio. Assim, ao abordar as
especificidades curriculares da educacdo musical no ensino médio integrado de um IF, esta
investigacdo agrega novos conhecimentos a area da educagdo musical.

A pesquisa mostrou que, no ambito do IF#, existe uma preocupagdo com questdes
relativas ao ensino de musica na instituicdo. Alguns encontros de professores de musica foram
promovidos pela Pré-Reitoria de Ensino com a inten¢do de fomentar o debate e subsidiar
tomadas de decisdo a esse respeito. As discussdes realizadas nesses encontros contemplaram
os temas do curriculo de misica e da identidade do professor de musica'®. Apesar da
relevancia das discussdes, percebemos que ainda ndo hd um direcionamento institucional
claro a respeito do curriculo de Arte/Musica para o ensino médio integrado no IF#. Neste
sentido, esta pesquisa se justifica também porque contribui para esclarecer as posturas tedricas
e préaticas dos professores de musica do ensino médio integrado do IF# em relagdo ao

curriculo e podera nortear discussdes e encaminhamentos institucionais para a area.

19 Esses encontros foram mencionados nas entrevistas concedidas pelos trés professores participantes do estudo
multicaso. N&o localizamos nenhum documento gerado a partir desses eventos.
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O texto resultante deste estudo foi dividido em seis capitulos, seguidos das
consideracdes finais. No Capitulo 1, tratamos dos fundamentos tedricos que embasam a
pesquisa. Especificamente, neste capitulo, buscamos realizar algumas aproximacdes entre o
campo da educacao musical e os estudos curriculares, os estudos do cotidiano e o conceito de
habitus. Entendendo a criacdo curricular como uma realidade dinamica e em constante
movimento, estas aproximacOes tedricas nos ajudam a examinar as concepcbes e praticas
curriculares dos professores de musica do ensino médio integrado numa conjuntura que pode,
simultaneamente, conter mecanismos de conformacdo e controle — como o habitus — e
mecanismos de invencdo e desvio dos esquemas socialmente propostos — como as taticas.
Além disso, examinamos as possibilidades de olhar a escola pelas lentes dos estudos do
cotidiano, que permitem uma abertura para reconhecer as diversas redes de conhecimento que
sdo tecidas com uma infinidade de fios trazidos pelos que ali vivem parte de suas vidas, todos
os dias, construindo e compartilhando curriculos.

No Capitulo 2, o tema desta pesquisa € contextualizado em relagdo a histéria do ensino
médio no Brasil, a legislacdo e termos normativos que tratam do curriculo de musica no
ensino médio e a producdo cientifica que toma como objeto de estudo a educacdo musical que
ocorre nesse nivel de escolaridade. Ao revisar a literatura, interessa-nos, sobretudo, apontar
como nosso estudo contribui para enriquecer o panorama das investigacOes nesta area,
destacando os pontos em que o0 tratamento proposto aqui complementa outros estudos e 0s
limites da nossa investigacéo.

O Capitulo 3 é dedicado as informacGes sobre o campo de pesquisa, a descricdo da
metodologia empregada para levar a cabo a investigacao e ao tratamento de algumas questdes
éticas envolvidas no estudo. Apresentamos uma breve reconstituicdo historica do surgimento
do IF#, indicando a situacdo atual de seus campi, seus cursos e os professores de Arte que
atuam no ensino médio integrado. A descri¢cdo da metodologia detalha aspectos referentes as
entrevistas, as observacOes de aulas e a analise dos dados. Tratamos também de algumas
questdes éticas referentes, por exemplo, ao anonimato de pessoas e lugares, especificando as
motivacgdes por tras de algumas decisfes nesse sentido.

Nos Capitulos 4 a 6, fazemos o relato dos casos. Os dados coletados durante a
investigacdo sdo analisados e apresentados na forma de um texto critico em relagdo a cada um
dos trés professores. Os textos contém uma descricdo dos percursos formativos de cada
professor e andlises interpretativas de suas concepcdes e préaticas curriculares. Buscamos ndo
sO a descrigdo de situacBes e concepgdes, mas também interpretacGes pessoais acerca delas,

sempre cotejadas com a literatura das areas de educacéo e educacdo musical.
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Por fim, nas consideracdes finais, apresentamos algumas reflexdes sobre a realizacéo
da pesquisa e sobre os resultados obtidos. Essas reflexfes baseiam-se na questdo de pesquisa
e, tomando os casos em conjunto, tentam extrair alguns temas comuns que perpassam a

construcdo curricular dos professores investigados.
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1 EDUCACAO MUSICAL, CURRICULO, COTIDIANO E
HABITUS - EM BUSCA DE APROXIMACOES TEORICAS

Alguns colegas podem ter problemas com a ideia de “teoria”, como se ela
fosse, de alguma forma, oposta a pratica. Contudo, teorias sdo construcdes
inevitaveis das mentes humanas, uma vez que todos buscamos explicacGes
ou procuramos por principios de organizagdo, por algum tipo de
perspectiva através da qual possamos interpretar a experiéncia e planejar o
futuro. De outra forma, nos dificilmente sobreviveriamos.

(SWANWICK, 2013, p. 15)

Neste capitulo, apresentamos as bases tedricas sobre as quais se assentam a nossa
investigacdo. O texto que segue consiste numa busca para estabelecer pontes entre (1) a
educacdo musical e os estudos curriculares; (2) a educacdo musical e os estudos do cotidiano;
e (3) a educacdo musical e a nocao bourdieusiana de habitus. Sdo campos vastos. Nao temos a
pretensdo de esgotd-los. O nosso interesse é sondar a possibilidade de construir uma
perspectiva tedrica “através da qual possamos interpretar a experiéncia”, como colocado por
Swanwick na epigrafe acima. No caso da nossa pesquisa, a “experiéncia” diz respeito aos
curriculos construidos — tanto na forma de concepg¢des quanto de praticas — pelos professores

de musica do ensino médio integrado do IF# no cotidiano da vida escolar.
1.1 Primeira aproximacao: educacdo musical e curriculo

Em agosto de 2008, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (doravante
LDB) — Lei N° 9.394/1996 (BRASIL, 1996) — foi modificada pela Lei N° 11.769/2008 para
“dispor sobre a obrigatoriedade do ensino da musica na educagido basica” (BRASIL, 2008a).
Este processo de “disciplinarizagdo” da musica (SOBREIRA, 2014, p. 96) tem sido, desde
entdo, alvo de varios estudos e debates na area da educagdo musical que buscam conhecer as
questdes suscitadas a partir da lei e, em alguns casos, fornecer orientagcbes sobre maneiras de

proceder para a efetivacdo do ensino de musica na escola’. A primeira aproximacio que

! Em dezembro de 2013, a Camara de Educacéo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo emitiu um parecer
sobre a operacionalizacdo do ensino de mdsica nas escolas de educagdo bésica. Este parecer, que s6 foi
homologado em maio de 2016 (BRASIL, 2016e), apresentou o projeto de resolucdo das Diretrizes Nacionais
para a operacionalizacdo do ensino de Musica na Educacdo Basica. Estas diretrizes, por sua vez, foram
elaboradas com a intencdo de orientar os diversos niveis dos sistemas educacionais do pais em relacdo ao
conteddo da Lei N° 11.769, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de musica na educacdo basica. Neste
sentido, elas estabelecem competéncias para as escolas, para as secretarias de educacdo, para as instituicdes
formadoras de educagdo superior e de educagdo profissional, para o ministério da educagdo e para 0s
conselhos de educacdo.



22

pretendemos neste capitulo é entre os campos da educagdo musical e do curriculo, motivada
justamente pelo “fato da inser¢cdo da Mdusica no curriculo da Educacdo Baésica trazer a
necessidade de um maior aprofundamento de tematicas j& apresentadas e debatidas dentro do
campo do Curriculo” (SOBREIRA, 2014, p. 97). Tracaremos este caminho através de um
breve percurso histérico, na tentativa de observar as implicagdes curriculares que as
circunstancias sociais, politicas e econdémicas trouxeram para a educa¢do musical brasileira,
dos tempos coloniais até a contemporaneidade.

Antes, porém, devemos nos concentrar na questdo da definicdo do que é curriculo. Isso
pode parecer simples, mas, como aprendemos com alguns autores da &rea (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 19; SACRISTAN, 2013b, p. 16), por tras da aparente simplicidade
esconde-se uma grande complexidade de temas e relacBes que o conceito pode abarcar.
Goodson (1997, p. 17-18) chega a utilizar os adjetivos “ilusério”, “multifacetado” e
“escorregadio” para designar o conceito de curriculo, uma vez que ele “se define, redefine e
negoceia’ numa série de niveis e de arenas, sendo muito dificil identificar os seus pontos
criticos”.

Embora simples, a pergunta “o que ¢ curriculo?” ndo tem encontrado
resposta fécil. Desde o inicio do século passado ou mesmo desde um século
antes, os estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito
diversas e vérias dessas definicbes permeiam o que tem sido denominado
curriculo no cotidiano das escolas. Indo dos guias curriculares propostos
pelas redes de ensino aquilo que acontece em sala de aula, curriculo tem
significado, entre outros, a grade curricular com disciplinas/atividades e
cargas horarias, 0 conjunto de ementas e 0s programas das
disciplinas/atividades, os planos de ensino dos professores, as experiéncias
propostas e vividas pelos alunos. Ha, certamente, um aspecto comum a tudo
isso que tem sido chamado curriculo: a ideia de organizag&o, prévia ou nao,
de experiéncias/situacbes de aprendizagem realizada por docentes/redes de

ensino de forma a levar a cabo um processo educativo. (LOPES; MACEDO,
2011, p. 19)

Curriculo, portanto, pode ser definido de vérias formas. As concep¢Bes mais
difundidas de alguma maneira adotam o que Lopes e Macedo destacaram na citagdo acima: “a
ideia de organiza¢ao”. Em concordancia com essa perspectiva, Sacristan (2013b, p. 17, grifos
do original) vai dizer que, “de tudo aquilo que sabemos e que, em tese, pode ser ensinado ou
aprendido, o curriculo a ensinar é uma selecdo organizada dos contetdos a aprender, 0s
quais, por sua vez, regulardo a pratica didatica que se desenvolve durante a escolaridade”.

Estamos cientes, porém, de que existem outras perspectivas tedricas que definem o curriculo

2 A conjugacdo verbal “negoceia” ¢ usada em Portugal, onde o texto citado foi publicado.
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de maneira diversa. Os estudiosos que abordam o curriculo a partir da corrente pés-
estruturalista, por exemplo, vao dizer que o curriculo é uma “pratica discursiva” que “constroi
a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo
isso produzindo sentidos” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 41). Neste texto, assumimos a

posicao de Moreira, quando afirma que:

[...] a concepcdo de curriculo abrange tanto um projeto educativo como uma
pratica que busca efetiva-lo. [...] Em outras palavras, a reflexdo sobre o
curriculo precisa incidir tanto sobre as propostas, sobre as intenc@es nelas
contidas, como sobre as praticas e 0s sujeitos que as concretizam e as
renovam nas escolas e nas salas de aula. (MOREIRA, 2011, p. 100)

O conceito de curriculo também pode envolver outras nuances. A concepcdo de
Moreira mostrada acima faz referéncia, por exemplo, a “propostas” e “praticas”. Esta
dicotomia surgiu logo no inicio dos estudos do curriculo, nas primeiras décadas do século
XX, embora com uma perspectiva diferente da que Moreira defende. Até a década de 1970, a
nocdo dominante de curriculo considerava-o como um planejamento das atividades da escola
realizado segundo critérios objetivos, cientificos, e, por isso, desprovidos de qualquer trago
ideoldgico. O curriculo era expresso através de um documento formal e tinha um carater
prescritivo: o curriculo era um texto. A escola cabia o papel instrumental, técnico, de
operacionalizar a implementacdo do curriculo, ficando responsavel pelo seu sucesso ou
fracasso, mas ndo pela sua criacdo. Nesse contexto, portanto, a dindmica curricular envolvia
dois momentos integrados, mas distintos: a producdo e a implementacdo do curriculo
(LOPES; MACEDO, 2011, p. 26). A partir da década de 1970, com o0s estudos que visavam a
uma reconceptualizacdo do curriculo, varios deles ligados a corrente inglesa da Nova
Sociologia da Educacdo, muitos autores trabalharam no sentido de superar a compreenséo de
que o curriculo ¢ algo formal ou escrito a ser “usado” — implementado — em uma realidade
escolar. A reconceptualizacdo envolvia tanto a critica a aparente neutralidade ideoldgica do

curriculo quanto a critica a aparente neutralidade instrumental da escola:

A evolucéo conceitual e a ampliacdo dos estudos no campo do conhecimento
curricular vém revelando a necessidade de uma abordagem ampla de
curriculo, implicando o trato das questdes explicitas e implicitas do trabalho
escolar. Consequentemente, o curriculo deixa de ser visto como prescri¢ao
dos programas e dos conteudos e passa a ser compreendido como um
projeto de sociedade que se traduz como projeto de universidade, como
projeto de centro profissional, como projeto de escola que, em ultima
instancia, é traduzido como situagdes de ensino que se corporificam nas e
com as praticas escolares cotidianas. (SANTIAGO, 1998, p. 39, grifos
Nossos)
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Entretanto, ao invés de reconceptualizar o curriculo, estes autores conseguiram
difundir uma concepcdo dupla de curriculo, segundo Lopes e Macedo (2011, p. 36), a qual
atribuia valor de criacdo curricular ndo s6 ao que estava estabelecido no nivel formal, mas
também ao que era vivido no cotidiano das salas de aula. Desde entdo, muitos nomes foram
propostos para estes dois niveis do curriculo: curriculo formal, curriculo prescrito, curriculo
proposto, curriculo pensado, texto curricular — para o nivel formal; curriculo em acdo,
curriculo vivido, curriculo informal, curriculo interativo, curriculo como pratica, curriculo
ativo, curriculo experiencial — para o nivel pratico (LOPES; MACEDO, 2011, p. 36). Ao
assumirmos a posicdo de Moreira (2011), portanto, admitimos também a existéncia de um
curriculo proposto e de um curriculo em agdo, sendo este Ultimo o que mais nos interessa
nesta pesquisa, uma vez que se liga diretamente ao objetivo de compreender as concepgdes e
praticas curriculares dos professores de musica do ensino médio integrado.

Outros niveis também foram propostos para o curriculo. O conceito de curriculo
oculto, por exemplo, foi uma reelaboracdo que Michael Apple fez de um conceito elaborado

originalmente por Philip Jackson nos anos 1960, através do qual ele...

Defende que subjaz ao curriculo formal, e ao que acontece na escola, um
curriculo oculto, em que se escondem as relagdes de poder que estdo na base
das supostas escolhas curriculares, sejam elas em relacdo ao conhecimento
[...], sejam no que diz respeito aos procedimentos que cotidianamente sdo
reforgados pelas a¢@es curriculares. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 32)

Buscando uma melhor compreenséo do cotidiano escolar em suas pesquisas a partir da
década de 1980, Geraldi (1994, p. 116) relata que evitava o termo “curriculo” pelo peso
tecnicista que ele carregava na época, quando aqui no Brasil este termo ainda estava muito
ligado a concepcéo de curriculo formal e a racionalidade técnica pré-reconceptualizacéo,
discutida anteriormente. Influenciada pelo trabalho de John Godlad, esta autora afirma que
passou a trabalhar com o conceito de curriculo em agédo, mas adverte que Godlad define cinco
niveis para o curriculo: 1) curriculo ideal, o0 que um grupo de especialistas propGe como
desejavel; 2) curriculo formal, o que é prescrito por uma instituicdo normativa; 3) curriculo
operacional, que representa o que, de fato, ocorre nas aulas; 4) curriculo percebido, que
explicita o que o professor diz estar fazendo e o porqué de sua agéo, segundo sua percepcao;
5) curriculo experienciado, que é a percepcao e reacdo que os alunos tém do que esta sendo
oferecido pela escola (GERALDI, 1994, p. 117). O curriculo operacional de Godlad, entdo,
corresponde ao curriculo em acdo com o qual Geraldi passou a trabalhar e que também

discutimos antes. Embora ndo adotemos neste trabalho a nomenclatura de Godlad, certamente
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o0 curriculo operacional e o curriculo percebido estdo dentro do nosso foco de anélise. Ao
escolhermos trabalhar com o conceito de curriculo em acéo, acreditamos que ele pode abarcar
tanto o operacional quanto o percebido, conforme outros autores o fazem (GERALDI, 1994;
SACRISTAN, 2000).

Como se pode observar, sdo muitas as maneiras pelas quais 0s autores buscam abordar
o0 conceito de curriculo, tentando dar conta de sua complexidade, de suas muitas facetas.
Tendo sido enriquecido de niveis — e de significados — ao longo do tempo, recentemente o
conceito de curriculo sofreu uma desconstrucdo radical, a0 menos no que se refere aos termos
que buscam defini-lo (mas ndo ao escopo de seu objeto). Os autores que operam com uma
base pos-estrutural na contemporaneidade alegam que essas distingdes do curriculo — formal,
oculto, vivido, etc. — sdo indcuas. Eles defendem que todas as manifestacbes do curriculo sdo
a mesma coisa: uma producao de sentidos para o curriculo. Embora muito distantes — no
tempo e em termos conceituais — dos tecnicistas da primeira metade do século XX, os p6s-
estruturalistas aproximam-se deles ao afirmar que todo curriculo é um texto, simplesmente um
texto (LOPES; MACEDO, 2011, p. 37-42).

Dito isto, vejamos como educacdo musical e curriculo tragcam seus caminhos de forma
imbricada num breve percurso histérico pela educacdo musical brasileira. A educagdo musical
no Brasil comeca ja no periodo colonial, com o trabalho dos Jesuitas (AMATO, 2006, p. 146;
FONTERRADA, 2008, p. 208). E claro que estamos nos referindo & educagdo musical
segundo os padrbes europeus, uma vez que 0S povos que aqui viviam na era pré-Cabralina
tinham suas proprias masicas e, obviamente, suas maneiras de transmiti-las de uma geracédo
para outra. De acordo com Amato (2006, p. 146), a educacdo musical desenvolvida durante o
periodo colonial é marcada, principalmente, por sua funcionalidade voltada a catequese e a
provisdo de musica para os servicos religiosos da Igreja Catolica. Fonterrada (2008, p. 208)
acrescenta que a educagdo musical promovida pelos Jesuitas era marcada pelo rigor
metodologico de suas praticas — derivado da inspiracdo militar da Companhia de Jesus — e
pela “imposicdo da cultura lusitana, que desconsiderava a cultura e os valores locais”.
Consequentemente, a escolha de repertdrios, de conteddos musicais a serem ensinados, de
técnicas de execugdo vocal e instrumental, de quem deveria usufruir desta educagédo, das
formas de avaliacdo, entre outras, eram definidas pelos propdsitos, circunstancias e teorias
que atravessavam essas praticas de educacdo musical, marcadas pela funcao religiosa, pelo
rigor metodoldgico e pela desconsideragdo da cultura local. Note-se que todas elas s&o

escolhas curriculares.
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Com a chegada de D. Jodo VI ao Brasil, no inicio do século XIX, outras praticas
musicais foram trazidas da Europa e incentivadas na colbnia, ainda que tenham ficado
restritas ao Rio de Janeiro, sede provisoria da Coroa Portuguesa, e a mais alguns poucos

centros urbanos importantes na época.

Em meio as diversas transformacdes culturais e politicas, desencadeadas
pela transferéncia da Corte Portuguesa ao Brasil e pelas medidas
implementadas por Dom Jodo, a partir de 1808, merecem atencdo aquelas
voltadas para a esfera artistica, com destaque para expansdo da atividade
musical. Tal desenvolvimento se deu através da fundacdo ou de
reformulagdes de importantes instituicbes, com destaque para o Real Teatro
Sdo Jodo e para a Capela Real. (MAINENTE, 2013, p. 132)

Assim, além da musica que deveria servir aos propoésitos religiosos, havia agora a
necessidade de musica para a apreciacdo e para as demandas da vida na Corte, o que fica
evidente pela inauguracdo do Real Teatro Sdo Jodo, em 1813. A partir de entdo, intensifica-se
no Rio de Janeiro a presenca do teatro lirico italiano — a Opera —, cujas performances deveriam
agora estar mais alinhadas aos padrdes de qualidade europeus (MAINENTE, 2013, p. 136).
Por conta desta nova situacdo social, econémica e politica, acrescentam-se as préaticas
musicais em curso no pais novos repertérios, novos contetidos musicais, novas técnicas de
execucdo, pessoas diferentes para usufruir do tipo de ensino de musica que deveria suprir as
demandas da época e novas maneiras de avaliar essa educacdo musical — novas escolhas
curriculares, portanto.

Até entdo restrita aos espacos religiosos e teatrais®, a instituicdo legal da educacéo
musical como parte da educacéo escolar no Brasil se deu com o Decreto N° 1.331 de 1854, no
periodo do Segundo Reinado, sob D. Pedro Il (QUEIROZ, 2012, p. 25; QUADROS;
QUILES, 2012, p. 175; FONTERRADA, 2008, p. 210). No entanto, € preciso lembrar que o
decreto mencionado aplicava-se apenas ao Municipio da Corte (Rio de Janeiro). Embora a
educacdo musical prevista no referido decreto tivesse cardter complementar e optativo,
Queiroz (2012, p. 26) salienta que o fato de a musica estar elencada na lei junto com outros
conteddos indica a consideracdo de sua importancia para a formacéo do individuo. Mais uma

vez nos deparamos com escolhas curriculares provenientes de mudangas sociais e politicas

* Fonterrada (2008, p. 210) informa que havia “algumas atividades de miisica em escolas” no periodo colonial,
como as que se realizavam na Escola de Santa Cruz, para negros escravos. Entretanto, logo a seguir esta
autora admite que “foi somente em 1854 que se instituiu oficialmente o ensino da musica nas escolas pablicas
brasileiras”. Também é certo que praticas de educagdo musical aconteciam entre 0s escravos, mas esta historia
ainda esta por ser melhor pesquisada e desenvolvida. De maneira geral, a literatura da area de Educacédo
Musical que trata da misica colonial focaliza somente na musica europeia produzida aqui, inclusive a que era
feita com participagdo dos escravos, mas raramente toca na questdo da musica africana praticada nos espagos
onde viviam 0s escravos.
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que afetam a educacdo musical, desta vez marcadas por sua entrada no sistema de ensino
regular. Por exemplo, o decreto mencionado destaca a necessidade de professores com
qualificacdo profissional e a responsabilidade do governo imperial na regulamentacdo da
educacéo dos cidaddos (QUEIROZ, 2012, p. 26).

Desde sua entrada no sistema de ensino do pais, iniciando pelo Municipio da Corte em
1854, ateé os dias de hoje, a educagdo musical escolar no Brasil passou por diversas situacoes
curriculares, as quais se configuraram a partir de direcionamentos tedricos e circunstancias
politicas, sociais e econbmicas também diversos. Dois momentos emblematicos que
expressam essa movimentacgdo, dentre outros que poderiam ser citados, sdo a instituigdo do
canto orfednico nas décadas de 1930-40 e o periodo sob a vigéncia da Lei N° 5.692/1971. O
canto orfednico foi implantado como modelo de educacdo musical para todo o pais, enquanto
a Lei N°5.692/1971 estabeleceu a Educacdo Artistica de forma obrigatoria para as escolas de
1° e 2° graus, mas sem especificar de maneira clara a mdsica, ou qualquer outra linguagem
artistica, como um de seus componentes (PENNA, 2015b, p. 123-124)*. N&o foram os Gnicos
momentos importantes, mas escolhemos estes dois para exemplificar o contraste entre um
momento de grande projecao social da educacdo musical escolar brasileira, o projeto do canto
orfednico capitaneado por Villa-Lobos e subordinado aos interesses do regime autoritario de
Getlulio Vargas, e outro momento em que, atraveés das regulamentacbes educacionais
implantadas a partir da Lei N° 5.692/1971, supostamente “0 governo estava contribuindo para
o enfraquecimento e quase total aniquilamento do ensino de musica” (FONTERRADA, 2008,
p. 218)°.

Mais uma vez, percebemos que as definicdes curriculares podem ser radicalmente
diferentes a depender das circunstancias histéricas em que se inscrevem. Por exemplo, no
periodo do canto orfebnico, o repertorio é essencialmente vocal, de caréater civico e folclorico,
e toda a prética de educacdo musical feita nas escolas, ainda que marcada por alguns

principios educacionais e musicais de natureza humanista expressos por Villa-Lobos®, estava

Em relacdo as linguagens artisticas contempladas pelo componente curricular Educacdo Artistica neste
periodo, Penna (2015b, p. 124) considera que “apenas aos poucos [...] vai sendo demarcado o campo da
Educacdo Artistica”. Esta demarcagdo realiza-se através da préatica escolar e dos pareceres e resolucdes
emitidos pelo Conselho Federal de Educacdo no periodo de vigéncia da Lei N° 5.692/1971, os quais
inequivocamente incluiam a musica (p.125).

Esta interpretacdo dos efeitos da Lei N° 5.692/1971 ndo é consensual entre os pesquisadores da area de
educacdo musical, especialmente quando posta em contraste com a Lei N° 9.394/1996, na perspectiva de
afirmar que a primeira eliminou a musica da escola enquanto a Ultima resgatou o ensino de musica. Penna
(2015b, p. 123), por exemplo, defende que ndo ha “distingéo significativa entre elas [as duas leis] com relagdo
a garantia da musica na escola”.

Para um maior detalhamento dos principios adotados por Villa-Lobos para o canto orfednico, calcados no
trabalho de Zoltan Kodaly, ver Goldemberg (1995).
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estreitamente ligada a referenciais de interesse politico. Neste sentido, Goldemberg (1995, p.
106) afirma que “a vinculacdo que se fez com o governo totalitario da época tornou-se
evidente devido a forte associacdo que se fez entre musica, disciplina e civismo™. Por outro
lado, no periodo sob a vigéncia da Lei N° 5.692/1971, a presenca da musica nas escolas vai
progressivamente diminuindo, fato que pode ser atribuido a diversas causas, todas elas de
algum modo ligadas a defini¢cGes curriculares, como afirma Penna (2015b, p. 123-124):
“Difunde-se, portanto, um enfoque polivalente, marcado pelo experimentalismo, que levava
ao esvaziamento dos contelidos prprios de cada linguagem artistica™”.

Avancando mais um pouco na linha do tempo, € somente com a Lei N° 11.769/2008
que a masica volta a estar claramente expressa no texto legal, o qual (re)instituiu sua
obrigatoriedade como contetido da educacdo basica em todo o pais. Esta lei alterou o Art. 26
da Lei N° 9.394/1996 — a LDB vigente — acrescentando-lhe o pardgrafo 6° com a seguinte
redagdo: “A musica devera ser contetido obrigatério, mas nao exclusivo, do componente
curricular de que trata 0 8 2° deste artigo” (BRASIL, 2008a), mais tarde alterado pela Lei N°
13.278/2016, que especificou que “as artes visuais, a danca, a musica e o teatro” sdo as
linguagens que constituirdo o componente curricular Arte (BRASIL, 2016a), como ja
indicamos anteriormente.

Estamos, portanto, vivenciando um momento onde a obrigatoriedade da mdsica na
educacdo basica ainda é um acontecimento recente. Devemos lembrar que, apés a
promulgacdo da Lei N° 11.769 em 2008, foi estabelecido um prazo de trés anos® para que as
instituicGes de ensino se adequassem a exigéncia legal, o que indica que somente a partir de
2012 temos uma situacdo de plena vigéncia da lei, cuja implantacdo efetiva tem acontecido de
forma lenta e ndo homogénea no pais’. Ha muitas discussdes sendo travadas entre 0s
professores de mausica, gestores de instituicdes e sistemas educativos, pesquisadores e
instancias governamentais em torno do tema e de todas as suas implica¢des. No calor dos

debates, o conhecimento vai sendo construido progressivamente e, aqui e ali, surgem alguns

Esta citacdo de Penna (2015b), na verdade, refere-se a um momento anterior a Lei N° 5.692/1971, em que
predominava no ensino das artes a proposta da “pro-criatividade”. No entanto, a autora imediatamente afirma
que as praticas pedagogicas escolares referentes ao ensino de arte oriundas deste movimento foram
“oficializadas” pela referida lei, 0 que, entendemos, torna pertinente o uso da citacdo para descrever
caracteristicas do ensino de arte no periodo de vigéncia da Lei N° 5.692/1971.

A Lei N° 13.278/2016, por sua vez, dd um prazo de cinco anos para os sistemas de ensino implantarem as
mudancas decorrentes dela, ou seja, a inclusdo das demais linguagens artisticas — artes visuais, danca e teatro
— no ensino das escolas de educagdo béasica (BRASIL, 2016a). Como a musica ja havia sido incluida na
alteracdo da LDB promovida em 2008, o processo de sua implantacdo nas redes da educacdo bésica ja havia
sido iniciado.

E importante lembrar que, conforme indica Penna (2008, p.58), algumas redes de ensino ja tinham a musica
no curriculo antes da Lei N° 11.769/2008.

8
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consensos. No entanto, ainda existem muitas questdes sem resposta ou com respostas parciais
que atendem a demandas de certos contextos locais, mas ndo sdo aplicaveis a toda a realidade
escolar brasileira: A musica deve ser uma disciplina? Quem ensina mésica?*® Que formacao
deve ter o professor de musica? Que tipo de musica deve ser ensinada nas escolas? Quais
praticas musicais devem ser usadas para a educacdo musical escolar? Populares? Eruditas?
Folcloricas? Midiaticas? Por que? Deve existir um curriculo Gnico de musica para todo o
pais? Qual o status da musica em relacdo as outras disciplinas? Quando um professor usa a
musica para ensinar outros contetdos (inglés, matematica, biologia, etc.), ele estd ensinando
musica? Ele estd atendendo a exigéncia da Lei N° 11.769/2008? Ele esta praticando a
interdisciplinaridade? Qual orientacdo curricular seguem os professores de musica que ja
estdo atuando? Estas sdo algumas questdes, dentre muitas, que tém incomodado os envolvidos
com a educacdo musical no Brasil, especialmente os pesquisadores da area.

Esta breve contextualizacdo histérica, dos tempos da col6nia até os dias atuais, nos
lembra de que o processo de disciplinarizacdo da musica €, como o de qualquer outra
disciplina, “uma construc¢do historica e, portanto, social e politica” (LOPES, 2005, p 265).
Lembra-nos também de que pensar a educacdo musical escolar constitui, necessariamente,

uma reflexdo sobre o curriculo, devido ao seu amplo potencial regulador:

Desde suas origens, o curriculo tem se mostrado uma invengdo reguladora
do conteldo e das praticas envolvidas nos processos de ensino e
aprendizagem; ou seja, ele se comporta como um instrumento que tem a
capacidade de estruturar a escolarizacdo, a vida nos centros educacionais e
as préaticas pedagogicas, pois dispde, transmite e impde regras, normas e uma
ordem que sdo determinantes. Esse instrumento e sua potencialidade se
mostram por meio de seus usos e habitos, do funcionamento da instituigdo
escolar, na divisdo do tempo, na especializacdo dos professores e,
fundamentalmente, na ordem da aprendizagem. (SACRISTAN, 2013b, p.
20)

Por isso, ao discutir o processo de disciplinarizagdo da musica na escola de educacéo
basica apds a Lei N° 11.769/2008, Sobreira (2012, p. 122) adverte que “muitas das

preocupacdes que vém afligindo os educadores musicais ja foram problematizadas no campo

mais abrangente dos estudos curriculares, embora tais estudos ndo sejam comumente

19 Apesar de ja& haver um consenso sobre isso na area de educacdo musical, que defende que o professor de
musica deve ser o profissional formado em uma licenciatura em mdisica, a matéria ainda ndo esta
completamente apaziguada. As Diretrizes Nacionais para a Operacionalizacdo do Ensino de Musica na
Educacédo Bésica (BRASIL, 2016e, grifos nossos), por exemplo, mencionam que as escolas devem “organizar
seus quadros de profissionais da educagdo com professores licenciados em Musica, incorporando a
contribuicdo dos mestres de saberes musicais, bem como de outros profissionais vocacionados a pratica
de ensino”. Entendemos que esse texto deixa brecha para interpretages diversas sobre o que significa
“incorporar contribuigdes”, que pode facilmente ser tomado por atividades de docéncia.
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utilizados como referencial tedrico no campo da educacdo musical”. Ela defende, portanto,
que “os estudos no campo do Curriculo e, mais especificamente, aqueles que operam com 0s
conceitos de ‘conhecimento escolar’, ‘transposi¢do didatica’ e ‘cultura escolar’, podem
fomentar as reflexes e instigar os debates a respeito do ensino de Musica nas escolas”
(SOBREIRA, 2012, p. 126). Ai esta, pois, indicado o caminho de nossa primeira
aproximacdo: tentar confrontar os campos epistémicos da educagdo musical e do curriculo em
busca de um movimento que possibilite novos olhares para as questdes atuais em torno da
disciplinarizacdo da mausica.

Este confronto estd no centro da pesquisa relatada neste texto, através da qual
procuramos compreender as concepg¢des e praticas curriculares que os professores de musica
do ensino médio integrado de um IF mobilizam no seu cotidiano. Como ja apontado, a
necessidade de investigaces que tomem o ensino médio como objeto tem sido destacada por
autores da area da educacdo musical. No decurso desta pesquisa, deparamo-nos com um
convite eloquente, da area da educagédo:

Por fim, sem nenhuma experiéncia pessoal a discutir, creio que as
possibilidades de compreender os processos curriculares nos cotidianos das
escolas de ensino médio, nas agdes de seus praticantes, estdo exigindo nossa
presencga nesses espagostempos. Quem se candidata? (ALVES, 2012, p. 45,
grifos do original)

Este convite confirmou a escolha do nosso caminho e a pertinéncia da abordagem

investigativa atraves dos estudos curriculares.

1.2 Segunda aproximacao: educacdo musical e cotidiano

A aproximacdo entre a educacdo musical e os estudos do cotidiano, ou entre 0s
estudos do curriculo e os estudos do cotidiano, ndo é uma ideia nova. Estes caminhos ja foram
propostos e percorridos por outros. O texto que segue, portanto, tem o carater de uma
descricdo de alguns dos caminhos j& percorridos para, em seguida, fazer uma sondagem das
possibilidades que podem oferecer para a pesquisa na area da educacao musical.

O caminho até os estudos curriculares que trabalham com o cotidiano passa pelo modo
como o curriculo se configurou historicamente como um campo de estudos especializados.
Vamos percorrer um pouco desse caminho, antes de tratar especificamente do cotidiano. A
primeira mencdo ao termo curriculo (curriculum, em latim), segundo Hamilton (1993),

aparece no ano de 1633, nos registros da Universidade de Glasgow. O sentido original da
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palavra latina curriculum designa um movimento progressivo, uma carreira ou uma pista de
corrida, ao passo que sua forma infinitiva currere significa correr. Foi adotada pela
universidade escocesa, de origem calvinista, para indicar o curso completo que os estudantes
deveriam ndo so seguir, mas também concluir (HAMILTON, 1993). Nesse contexto, o termo
ja evidenciava uma conotagdo entre curriculo e “principios de globalidade estrutural e de
sequenciacdo da experiéncia educacional ou a ideia de um plano de aprendizagem” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 20). Entretanto, o curriculo como um campo de estudos especializados so
surgiria muito mais tarde, no inicio do século XX, a partir de situacGes especificas da

sociedade americana na época:

Foram talvez as condicGes associadas com a institucionalizacdo da educacéo
de massas que permitiram que o campo de estudos do curriculo surgisse, nos
Estados Unidos, como um campo profissional especializado. Estdo entre
essas condicOes: a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos
negécios ligados a educacdo; o estabelecimento da educagdo como um
objeto préprio de estudo cientifico; a extensdo da educacéo escolarizada em
niveis cada vez mais altos a segmentos cada vez maiores da populacéo; as
preocupagdes com a manutencdo de uma identidade nacional, como
resultado das sucessivas ondas de imigracdo; o processo de crescente
industrializacéo e urbanizagdo. (SILVA, 2015, p. 22)

No inicio do século XX é publicado o livro “The Curriculum” (BOBBITT, 1918),
texto que é considerado o marco inicial no estabelecimento do curriculo como um campo de
estudos especializados. Desde entdo, os estudos curriculares vém se constituindo
historicamente a partir de distintas bases epistemolégicas e alinhamentos tedricos. A partir
desta configuracdo histérica, epistemologica e tedrica, Silva (2015, p. 16-17) indica que 0s
estudiosos do curriculo e suas teorias podem ser agrupados em torno de trés abordagens: as
teorias tradicionais, as teorias criticas e as teorias pos-criticas do curriculo. Segundo ele, as
teorias curriculares tradicionais estdo ligadas a concepgdo tecnicista da educagdo, enquanto as
teorias criticas e poOs-criticas de curriculo “estdo preocupadas com as conexdes entre saber,
identidade e¢ poder” (p. 17). Devemos estar cientes, contudo, de que todas as teorias
curriculares se preocupam com a questdo central de “saber qual conhecimento deve ser
ensinado. De uma forma mais sintética a questao central é: o que?” (p. 14).

Um perfil sucinto e esclarecedor das teorias tradicionais do curriculo é tragcado na

seguinte passagem:

Dentro de uma perspectiva tradicional de curriculo — que entende o processo
educacional apenas como transmissdo de conhecimentos, previamente
selecionados a partir de critérios epistemologicamente neutros —, a cultura de
uma sociedade é concebida como unitaria, homogénea e universal. Acredita-
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se existir uma cultura aceita e praticada, indiscutivelmente valorizada, que
deve ser transmitida na escola, em nome da continuidade cultural da
sociedade como um todo. Nesse caso, a selecdo cultural ndo é
problematizada, mascarando-se seus aspectos conflituosos. (LOPES, 1999,
p. 63)

Ja que, conforme Lopes, as teorias tradicionais ndo problematizavam a selecdo cultural
do curriculo, considerando determinados contetldos como universalmente aceitos e valiosos,
restava-lhes debrucar-se sobre as questdes técnicas — questBes de organizacdo — da
transmisséo desses conhecimentos. Desta forma, Silva (2015, p. 16-17) assinala que as teorias
tradicionais do curriculo tomaram a questdo “o que?” como éObvia e passaram a se preocupar
com outra questdo: “como?”. Dentre seus interesses, portanto, estdo os conceitos de ensino,
aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e
objetivos (SILVA, 2015, p. 17).

As teorias criticas efetuaram um deslocamento da énfase pedagodgica de ensino e
aprendizagem, adotada pelas teorias tradicionais, para 0s conceitos que envolviam questdes de
ideologia e poder. Desta forma, os autores da tradicdo critica costumavam ver o curriculo

como:

[...] um terreno de producéo e criacdo simbdlica, no qual os conhecimentos
sdo continuamente (re)construidos. O curriculo, entendido como
conhecimentos, crencas, habitos, valores selecionados no interior da cultura
de uma dada sociedade, constituindo o contetdo préprio da Educacdo, deve
ser considerado em sua ndo-universalidade e ndo-abstragdo: trata-se de um,
dentre varios possiveis, particularmente arbitrario e condicionado por fatores
ideoldgicos, epistemolégicos e histéricos. (LOPES, 1999, p. 63)

Esse deslocamento de énfase originou-se de um deslocamento da questdo central que
servia de pano de fundo para as teorias criticas. Elas nd3o se contentavam em perguntar “o
que?”, nem “como?”, mas, fundamentalmente, estavam interessadas em perguntar “por que?”
(SILVA, 2015, p. 16). Se os conhecimentos a serem ensinados sdo selecionados no interior da
cultura, conforme colocado por Lopes, por que uns sdo escolhidos em detrimento de outros?
Quem os escolhe? Com que interesses esses conhecimentos sdo escolhidos? Essas sdo
algumas das questfes levantadas pelas teorias criticas. Em consequéncia disso, 0s conceitos
com os quais essas teorias trabalham sdo ideologia, reproducéo social e cultural, poder, classe
social, capitalismo, relacBes sociais de producédo, conscientizagdo, emancipacdo e libertagéo,
curriculo oculto e resisténcia (SILVA, 2015, p. 17).

Um novo deslocamento de énfase vai ocorrer com o aparecimento das teorias pos-

criticas:
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Trata-se de uma expressdo vaga e imprecisa [a expressdo “teorias pos-
criticas”] que tenta dar conta de um conjunto de teorias que problematizam
esse cendrio pos-moderno: cenario de fluidas, irregulares e subjetivas
paisagens, sejam elas étnicas, midiaticas, tecnoldgicas, financeiras ou
ideoldgicas [...]. Esse conjunto de teorias inclui os estudos pos-estruturais,
pos-coloniais, pos-modernos, pés-fundacionais e poés-marxistas. (LOPES,
2013, p. 10)

Sem desconsiderar as formulacGes atreladas a ideologia das teorias criticas, mas
reconfigurando-as, os estudiosos da corrente pos-critica vdo agora enfatizar o conceito de
discurso. Sua questdo central ainda ¢ “por que?”, mas preocupacdes diferentes sdo
manifestadas atraves de novas perguntas, como: Por que privilegiar um tipo de identidade ou
subjetividade e ndo outro? Como tratar as diferencas? Em consequéncia disso, 0s conceitos
com 0s quais as teorias pos-criticas trabalham sdo identidade, alteridade, diferenca,
subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder, representacao, cultura, género, raca, etnia,
sexualidade e multiculturalismo (SILVA, 2015, p. 17).

No Brasil, até a década de 1980, os estudos curriculares eram caracterizados por uma
“transferéncia instrumental de teorizagdes americanas”, de carater funcionalista (LOPES;
MACEDO, 2010, p. 13). Esses estudos reproduziam aqui a abordagem tecnicista das teorias
tradicionais em voga nos Estados Unidos, usando-as como modelos prescritivos para a
elaboracdo de curriculos. De acordo com Lopes e Macedo (2010, p. 13), a partir da
redemocratizacdo do pais, na década de 1980, comegam a se desenvolver as “escolas” do
pensamento curricular brasileiro, sustentadas pelas teorias criticas do curriculo, geralmente de
carater marxista. Mais adiante, com a incorporacdo de enfoques pds-modernos que dessem
conta das crescentes transformaces sociais globais, especialmente no que tange a producéo
de bens simbolicos, parte dos estudos curriculares brasileiros assume 0s pressupostos das
teorias pos-criticas, convivendo no meio académico com as discussfes anteriores. As autoras
supracitadas destacam que, especialmente a partir da década de 1990, a marca principal dos
estudos curriculares no Brasil € o hibridismo, oriundo néo so6 de diferentes tendéncias tedricas
e metodologicas, mas, sobretudo, das inter-relacdes entre estas tendéncias, que terminam por
criar hibridos culturais — teorias hibridas. Ainda assim, distinguem trés contextos onde esses
estudos podem ser agrupados: 1) a perspectiva pos-estruturalista; 2) o curriculo em rede; e 3)
a historia do curriculo e a constituicdo do conhecimento escolar (LOPES; MACEDO, 2010, p.
19).

Os estudos curriculares que tomam por base o curriculo em rede sdo exatamente
aqueles que apresentam a categoria “cotidiano” como um de seus principais pilares. O

interesse pelo cotidiano emerge na pés-modernidade devido “a crise das sociologias classicas
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totalizantes (funcionalistas, positivistas e marxistas) que perderam gradualmente a capacidade
de explicar uma realidade cada vez mais complexa, heterogénea e plural” (TEIXEIRA, 1991
apud SOUZA, 2000b, p.19). Estes estudos foram desenvolvidos primariamente no Brasil por
Nilda Alves e Regina Leite Garcia, na década de 1990 (LOPES; MACEDO, 2011, p. 159).
Atualmente, varios pesquisadores no pais desenvolvem estudos no campo da educacgdo e do
curriculo a partir deste referencial tedrico.

O cotidiano como um campo de andlise social tem origem na sociologia e na filosofia,
embora seja aproveitado por varias outras disciplinas, a exemplo dos estudos curriculares.
Conforme esclarece Souza (2000b, p. 18), existem diferentes abordagens que tomam o
cotidiano como categoria, 0 que contribui para que o conceito ndo “tenha uma concepcgao
unica com contornos definidos e claros”. No entanto, a autora aponta duas caracteristicas que
sdo comuns a todas as abordagens do cotidiano: 1) “a pesquisa de campo que privilegia
atividades sociais estruturantes”; e 2) o interesse em deixar 0 ambito macrossocial dos
sistemas para descer “em dire¢do aos patamares mais restritos da realidade” (SOUZA, 2000Db,
p. 19).

Estamos cientes das criticas aos estudos que tomam o cotidiano como uma categoria
de andlise social que ajuda a compreender a escola e o curriculo. Carvalho e Carvalho (2016),
por exemplo, analisam como os aportes tedricos pds-criticos tém se tornado dominantes na
literatura da area de educacdo, de maneira geral, e da educagdo musical em particular. Sua
andlise revisa uma série de textos, na maioria oriundos da Revista da ABEM ou dos Anais dos
Congressos e Encontros da ABEM, em que identificam a presenca desses aportes, dentre eles
a “importancia atribuida as vivéncias individuais e cotidianas nos processos de formagio”
(CARVALHO; CARVALHO, 2016, p. 290, grifos do original). Apontamos, todavia, que é
necessario um esclarecimento do conceito de cotidiano usado por estes autores, pois,
conforme vimos na citacdo de Souza (2000b, p. 18) no paragrafo anterior, 0 conceito de
cotidiano ndo tem uma definicdo Unica com contornos precisos e claros. Do que pudemos
identificar no texto de Carvalho e Carvalho (2016), o cotidiano, como entendido por estes
autores, relaciona-se com o mundo das vivéncias do aluno fora da escola e com o estagio de
conhecimentos em que ele se encontra no processo educativo, de onde supostamente deve-se
partir para a elaboracdo de um projeto pedagdgico que passa, via de regra, pela pedagogia das
competéncias. A esse cenario, 0s autores oferecem sua critica:

Entendemos que o cotidiano é o lugar e tempo privilegiado da aliena¢do. Em

razdo de sua heterogeneidade e fragmentacdo, ha sobre o cotidiano a
exigéncia de respostas imediatas e sem mediacOes, levando a reificacdo e
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superficialidade de nossas préticas, 0 que nos impede de enxergar para além
do imediato e nos conduz a viver no mundo da superficialidade.
(CARVALHO; CARVALHO, 20186, p. 297)

Conforme discutiremos adiante, quando examinarmos a literatura da &rea da educagéo
musical que trata do cotidiano, acreditamos que estes autores estabelecem a mesma dicotomia
presente naquela literatura, qual seja, a de pensar no cotidiano como a vida dos alunos fora da
escola, separando-o de suas experiéncias escolares, ou seja, o cotidiano é tudo o que o aluno
vivencia na sua realidade “comum?”, fora dos muros escolares, como se a escola nao fizesse
parte, também, da vida “comum”. Existe, pois, um cotidiano “la fora” e uma experiéncia
“aqui dentro” da escola que quer se aproveitar do que existe “la fora” como ponto de partida
para 0 processo educativo. Sua critica, entdo, recai sobre esse contexto educacional. N&o é
essa a abordagem que propomos ao assumirmos o cotidiano como categoria em nossa
pesquisa, como se verd adiante. Também ndo tomaremos a pedagogia das competéncias como
uma das categorias para a nossa investigacao.

Diferentemente de outras correntes dos estudos curriculares, que privilegiam autores
americanos e ingleses, 0s autores mais recorrentes para 0 embasamento tedrico dos estudos
curriculares brasileiros a partir do cotidiano, segundo Lopes e Macedo (2010, 2011), sdo de
origem francesa: Michel de Certeau, Henri Lefébvre, Edgar Morin, Félix Guattari e Gilles
Deleuze. Além destes, o portugués Boaventura de Souza Santos tem se tornado referéncia
frequente em trabalhos mais recentes. Os conceitos com 0s quais operam as teorias
curriculares do cotidiano diferem conforme os autores escolhidos, mas sdo recorrentes na
literatura académica brasileira™ os conceitos de heterotopia, positividade e conhecimento em
rede, além dos conceitos de taticas e estratégias de Michel de Certeau. Tributaria do

pensamento de Boaventura de Souza Santos, a heterotopia pode ser definida como:

[...] a necessidade de um deslocamento radical dentro do mesmo lugar, que é
0 nosso, um deslocamento que passe a se preocupar com o0 que se faz em
espacos/tempos antes julgados comuns e mesmo ignorados, mas que tém
uma enorme importancia, ja que é neles que vivemos concretamente nossa
vida. A esses espacos/tempos da-se 0 nome de cotidianos, sempre no plural,
porque séo diversos e diferentes. (ALVES, 2011, p. 15, grifos do original)

Importa, entdo, observar o cotidiano como espago/tempo produtivo, “rico de criagdes,
reinvencbes e acbes, recusando a nogdo hegemodnica segundo a qual o cotidiano €

espacotempo de repeticao e mesmice” (OLIVEIRA, 2012, p. 51, grifos do original). A esse

1 Estamos nos referindo especificamente & literatura da area de Educagéo. Consideracdes a respeito da literatura
da area de Educacdo Musical serdo apresentadas adiante.
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respeito, compare-se, por exemplo, os excertos da masica de Chico Buarque e da reportagem
de Marsilia Gombata:

Todo dia ela faz tudo sempre igual

Me sacode as seis horas da manha

Me sorri um sorriso pontual

E me beija com a boca de hortela

(Trecho da musica “Cotidiano”, de Chico Buarque)

Assim, diante da infinidade de acontecimentos, vivéncias e escolhas, uma
tarefa primordial seria repensar o cotidiano. Trata-se de um trabalho
minucioso, carregado de sensibilidade e marcado pela capacidade de
perceber a beleza dos momentos mais banais. Um tipo de reflexdo ao qual
nos convida a fotografa carioca Ana Rodrigues. Ao mostrar flagrantes de
pequenos gestos, &€ como se “retirasse” do fluxo do tempo momentos
ordinarios para serem destacados e elevados ao status de excepcionais.
(GOMBATA, 2013, p. 25)

Esses dois excertos criam um antagonismo que é 0 mesmo que se discute aqui. O que
representa o cotidiano: repeticdo e mesmice ou invencdo e surpresa? A via pela qual o
cotidiano é abordado nos estudos curriculares pende para o segundo lado. Nesse sentido, o
cotidiano escolar deve ser observado em sua positividade, conceito atribuido a Rockwell e

Ezpeleta (2007), por meio do qual entendemos que:

[...] mais do que a tendéncia de descrever a escola em seus aspectos
negativos dizendo o que ‘ndo’ ha nelas ou o que ndo corresponde ao modelo
de analise adotado [...], tdo comum nos estudos do cotidiano feitos até entdo
e em alguns até hoje, o importante é perceber que devemos estudar as
escolas em sua realidade, como elas sdo, sem julgamentos a priori de valor.
(ALVES; OLIVEIRA, 2010, p. 83, grifos do original)

A tessitura do conhecimento em rede é um conceito central para os estudos do
curriculo “nos/dos/com os cotidianos™? feitos no Brasil. Por meio deste conceito, questiona-
se 0 papel da ciéncia e outras instituicdes sociais — a escola, por exemplo — como as unicas
fontes produtoras de saberes “verdadeiros” ou “validos”. Ao contrario, para os que estudam o
curriculo na perspectiva do cotidiano, o conhecimento é tecido numa rede de relagBes que
estdo presentes em todos 0s espagos/tempos nos quais vivemos, incluindo a ciéncia e a escola,

mas nao se resumindo a elas. Desta forma,

Qualquer acontecimento que se passe na escola, e 0s eventos curriculares séo
alguns deles, ndo € produzido apenas na escola nem fica a ela restrito. Ele
intercepta um enorme contingente de contextos trazidos para a escola pelos

12 Esta é a maneira como Varios autores que operam com esta perspectiva tedrica tém se referido ao cotidiano em
suas obras.
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diferentes sujeitos que a frequentam e passa a fazer parte dos outros
contextos em que esses sujeitos se constituem. (LOPES; MACEDO, 2011, p.
161)

Portanto, a tessitura do conhecimento em redes significa que:

[...] partimos da ideia de que hd modos de fazer e de criar conhecimentos no
cotidiano diferentes daqueles aprendidos, na modernidade, com a ciéncia e
em todos 0s espacos/tempos organizados, como no mundo do trabalho e nos
movimentos sociais, em especial os sindicatos e os partidos politicos. Ou
seja, partimos do entendimento de que os conhecimentos séo criados nao s
pelos caminhos ja sabidos e consagrados, e que precisam ser questionados
permanentemente, mas também nesse tecer constante de encontros e
desencontros cotidianos. (ALVES, 2011, p. 17)

O conceito de tessitura do conhecimento em redes tem implicacdes tedrico-
metodoldgicas que ndo podem ser ignoradas por quem se envereda em pesquisas com 0
cotidiano nas escolas. Assumido como verdadeiro em relacdo aos saberes que os alunos e
professores das escolas tecem nos seus cotidianos, ele deve também ser assumido como
verdadeiro em relagdo ao pesquisador e sua tessitura de conhecimentos no cotidiano do seu
oficio. Isto tem duas implicacbes importantes para a pesquisa. A primeira diz respeito a
maneira como o0 pesquisador “enxerga” 0 objeto de pesquisa. Ndo é possivel isolar ou
imobilizar tal objeto, pois por natureza ele “€, conceitualmente, movel, dinamico, ou melhor,
em processo: o cotidiano” (OLIVEIRA; SGARBI, 2008, p. 18). A segunda, mais desafiadora,
diz respeito a limitacdo das ferramentas de pesquisa para conhecer o cotidiano, especialmente
as teorias que tomamos como referéncia, uma vez que, na modernidade, o método cientifico
foi desenvolvido essencialmente para separar o conhecimento cientifico do chamado “senso

comum?.

Nesse sentido, 0 primeiro movimento necessario para se conhecer 0S N0ssos
cotidianos €& compreender que precisamos aceitar as tantas teorias
aprendidas, sobretudo como limite e ndo s6 como potencialidade em nossas
pesquisas, na medida em que elas foram ‘construidas’ negando a existéncia
desses cotidianos e dos conhecimentos que nele sdo tecidos. De outro modo,
podemos dizer que aquilo que acreditamos j& saber em relagcdo a qualquer
assunto dificulta nossa percepcdo de elementos que nos sdo desconhecidos,
levando-nos a fechar as portas para aqueles que ndo se encaixem em nossas
crencas anteriores. As certezas sdo, desse ponto de vista, inimigas da
aprendizagem. Para aprendermos e apreendermos a multiplicidade de
elementos constitutivos dos multiplos espacos/tempos cotidianos, é preciso
que neles cheguemos de modo aberto e, tanto quanto possivel, despidos de
preconceitos, sabendo o quanto isso é dificil. (ALVES; OLIVEIRA, 2010, p.
89-90)
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Esta postura de assumir a teoria como limite, ndo como uma verdade a priori, nem
como um equivalente exato da realidade, tem sido defendida por Alves (2008, 2011, 2012)
como parte de sua construcdo metodoldgica para a exploracdo da complexidade do cotidiano
da escola. E um dos quatro aspectos metodoldgicos — listados pela autora num de seus textos
mais conhecidos e citados (ALVES, 2008) — que tém orientado as suas pesquisas: 1) o
sentimento do mundo, 2) virar de ponta cabega, 3) beber em todas as fontes e 4) narrar a vida
e literaturizar a ciéncia. Assumir a teoria como limite, entdao, corresponderia a “virar de ponta
cabega” o pressuposto da modernidade de que uma determinada teoria pode ser tomada como
uma “verdade de partida” para a constru¢do de uma outra verdade “em nivel superior” (p. 23-
24). Embora afirme que o conjunto de teorias herdados da modernidade constitui um “recurso
indispensavel” (p. 17) para a pesquisa, a autora argumenta que essas teorias “precisam ser
percebidas, desde o comego do trabalho, como meras hipoteses” (p. 24). A partir disso,
entendemos que a proposta de assumir a teoria como limite ndo significa rejeitar os principios
de construcdo da pesquisa cientifica. Antes, acreditamos que este movimento se aproxima do
que Branddo (2002, p. 61-72) propés, ao defender que as teorias devem ser vistas como
hipdteses sujeitas ao teste do campo empirico, ao invés de tomadas como uma explicacao
incontestavel da realidade social. Assim, a pesquisa com 0s cotidianos tem o desafio de
colocar sob suspeita o préprio ato de pesquisar, (re)aprendendo-o a cada momento com 0 seu
préprio objeto — o cotidiano — e tomando as teorias como pontos de partidas, como hip6teses
que, devido a amplitude das dimensdes do objeto, nunca chegardo a apreender todas as
dindmicas da realidade.

No campo da educacdo musical, j& existe no Brasil, desde 1996, um grupo de pesquisa
chamado Educacdo Musical e Cotidiano, coordenado pela Profa. Dra. Jusamara Souza
(UFRGS). Este grupo tem produzido uma crescente bibliografia (artigos, livros, dissertacdes e
teses) relativa ao tema da educagcdo musical e do cotidiano, incluindo textos de reflex&o
tedrica e textos com relatos de experiéncia (SOUZA, 2000a, 2009). Pelas leituras que
realizamos, parece-nos que existe um direcionamento tedrico nessa literatura no sentido de
considerar o cotidiano como a “existéncia concreta”, a “realidade maior”, o “contexto total”
das experiéncias estéticas dos individuos (no caso dessa literatura, “os individuos” sempre sdo
0s estudantes), as quais devem ser conhecidas e, possivelmente, aproveitadas ou associadas a
experiéncia da educacdo musical escolar. Esta forma de abordar o cotidiano tem relacéo
estreita com a tessitura de conhecimentos em rede discutida anteriormente, pois admite que o
conhecimento musical vai sendo construido cotidianamente numa série de entrelacamentos de

experiéncias estéticas. Entretanto, em alguns momentos percebemos que existe nestes textos
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uma certa dicotomia entre a experiéncia escolar e a experiéncia cotidiana (extraescolar).
Nesse sentido, e educacdo musical escolar poderia se servir das pesquisas dos cotidianos para
enriquecer sua pratica. Corroborando esta percepcdo, Souza (2000d, p. 165) defende, por
exemplo, que o cotidiano pode ser considerado um ponto de partida que oferece novas
possibilidades para as decisdes metodoldgicas do professor. Esta dicotomia entre cotidiano e
escola, que toma o cotidiano como um conceito a ser “utilizado” para transformar a aula de

musica, é enfatizada pela autora em outro texto:

Uma outra maneira de utilizar o conceito seria tratd-lo como categoria de
descrigdo e planejamento de aula. Cotidianidade serve como categoria de
orientacdo didatica para os professores, com a ajuda da qual eles podem
transformar a sua aula, tornando-a mais proxima da realidade, orientadas nas
necessidades e nos interesses especificos dos alunos. (SOUZA, 2000b, p. 27-
28)

Com isso, ndo estamos afirmando que os textos mencionados admitem claramente esta
dicotomia, pois hé neles evidéncias de que 0s contextos escolares sdo também espacos/tempos

do cotidiano, como podemos verificar neste outro paragrafo:

Deixando a analise de contextos sociais mais amplos, a reconceptualizagéo
da sociologia, por exemplo, passa, agora, a permitir a educacdo considerar o
ensino e a aprendizagem que ocorrem na sala de aula. Ou seja, com as
teorias do cotidiano, as pesquisas educacionais entram na escola, se
dispondo a ouvir os seus agentes a fim de verificar com que bases operar no
ambito da sala de aula. Dessa forma, elas permitem analisar que processos
intervém na formagdo do conhecimento dos alunos e suas relagbes com o
curriculo explicito efou oculto, de onde procede o conhecimento que se
ensina na escola. (SOUZA, 2000b, p. 19)

Consideramos, entdo, que os textos analisados apontam ndo para uma demarcacao
arbitraria do tipo cotidiano versus escola, mas trazem uma tendéncia — uma escolha
consciente, possivelmente — de considerar o cotidiano, aquele mais amplo, que néo se limita
aos muros da escola, como um potencializador de ressignificacdo das experiéncias de
educacdo musical escolar. E bastante notavel, nesse sentido, o lugar especial que essa
literatura dedica as midias e aos desafios que elas representam para uma educacdo musical
contemporanea (SOUZA, 2000c; BOZZETTO, 2000, 2009; SANTOS, 2000; SILVA, 2009;
RAMOQOS, 2009).

No caso da nossa pesquisa, entretanto, tomamos a escola como um dos
espagos/tempos do cotidiano. Dentro desse espago/tempo, objetivamos compreender as
concepgdes e praticas dos professores de musica do ensino médio integrado no que diz
respeito a construcdo curricular. O nosso cotidiano, portanto, € o cotidiano da escola, com
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foco no professor, sem desconsiderar as redes de conhecimento cujos fios, certamente, passam
também pela experiéncia extraescolar. Dessa forma, temos ai aproximados os trés campos que
viemos discutindo até o0 momento: educacdo musical, curriculo e cotidiano.

De acordo com as posturas teoricas apresentadas até aqui, temos argumentado em
favor de um entendimento do curriculo que toma as concepgdes e praticas dos professores de
masica do ensino médio integrado como cria¢fes curriculares no cotidiano. Que préaticas
seriam essas, entdo? Melo (2014, p. 39) indica que vivenciamos uma “polissemia discursiva”
na qual € possivel identificar varios sentidos para as praticas do professor. Dentro dessa
polissemia discursiva, a autora alude aos termos “pratica de ensino”, “pratica educativa”,
“pratica pedagbgica”, “pratica docente” e “pratica docente reflexiva”. Além destes,
poderiamos acrescentar também o termo “pratica curricular”.

Sem a pretensdo de fixar conceitos em torno de acepcdes Unicas, consideradas
corretas, Melo (2014) buscou na literatura os usos e significados dos diversos termos
empregados para descrever as praticas do professor e também sugeriu algumas distin¢Ges
entre termos utilizados como sindnimos. Assim, a autora defende que a “préatica educativa”
estaria diretamente vinculada ao conceito de Educacdo e aconteceria de forma diluida na
sociedade, em qualquer contexto onde a Educacdo ocorresse, ndo somente nos espacos
escolares (p. 45-46). A “pratica pedagdgica”, por sua vez, estaria ligada ao conceito de
Pedagogia e corresponderia as acles sistematizadas e coletivas das instituicGes responsaveis
por educar formalmente os individuos, ndo podendo ser reduzida as acGes do professor (p.
46). Ja a “pratica docente” seria uma referéncia ao “fazer do professor, ou seja, ao trabalho
que ¢ inerente a atividade da docéncia” (p. 41). Na formulagdo discursiva apresentada por
Melo (2014), compreendemos que a pratica docente ndo existe sozinha, mas inscreve-se no
ambito das praticas pedagogicas institucionais e no conjunto mais amplo das praticas
educativas da sociedade como um todo. Portanto, toda pratica docente é também pratica

pedagdgica e pratica educativa, muito embora estas ndo se resumam naquela:

Dessa forma, a pratica docente diz respeito ao fazer do professor, em sua
funcdo especifica que é ensinar. Ela, que é ao mesmo tempo ac¢do subjetiva,
se faz também coletivamente na socializacdo entre os professores, entre
professores e alunos, e entre professores e instituicdes nas quais se inserem.
E, pois, no entre-lugar do subjetivo e do coletivo que a préatica docente se
constréi, ndo sendo tdo somente produto das vivéncias individuais do
professor com o exercicio profissional e nem tdo somente resultado das
relagfes deste com o contexto. (MELO, 2014, p. 42)
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Em relacdo a “prética de ensino”, até os anos 2000 a concepcdo difundida pela
literatura educacional atribuia a este termo o mesmo significado de “estagio supervisionado”,
isto ¢, uma acdo estruturadora da formagao docente que visava realizar “aproximagoes entre
0s espacos de formagdo e o campo de exercicio profissional” (MELO, 2014, p. 37). Neste
contexto, a “pratica de ensino” era tomada como um componente curricular dos cursos de
formacéo de professores.

O termo “pratica reflexiva”, por sua vez, difundiu-se a partir das décadas de 1980-90,
tributario do trabalho de tedricos como Donald Schon e Keneth Zeichner, que defendiam a
concepcao do papel do professor como um profissional ativo na proposicao dos objetivos para
a sua pratica e dos meios para alcanca-los, ndo meramente como um técnico que atende
somente as deliberacbes determinadas por outros. O termo, entdo, ao remeter a reflexdo do
professor sobre sua prépria pratica, devolveu ao professor “o sentido de um trabalho
intelectual na docéncia” (MELO, 2014, p. 35).

O termo “pratica curricular” s6 possui algum significado quando o curriculo ¢
entendido também como praxis, ndo somente como prescricdo. Afirmar que existe um
curriculo proposto e um curriculo em acgdo, portanto, implica assumir que existem acdes
praticadas pelos sujeitos que visam dar vida as proposi¢Bes curriculares em um contexto

especifico e que essas a¢des sdo produtoras de curriculo:

O valor de qualquer curriculo, de toda proposta de mudanca para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situacdes reais. O curriculo na acdo € a Ultima expresséo de
seu valor, pois, enfim, é na pratica que todo projeto, toda idéia, toda
intencdo, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire
significacdo e valor independentemente de declaracBes e propésitos de
partida. As vezes, também, a margem das intencdes, a pratica reflete
pressupostos, e valores muito diversos. O curriculo, ao se expressar atraves
de uma praxis, adquire significado definitivo para os alunos e para 0s
professores nas atividades que uns e outros realizam e sera na realidade
aquilo que essa depuracio permita que seja. (SACRISTAN, 2000, p. 201)

Uma vez que as praticas curriculares diferem de contexto para contexto, varios
curriculos em acéo sdo criados cotidianamente, mesmo quando ligados ao mesmo curriculo
proposto. Felicio e Possani (2013, p. 131) argumentam que, por estar historicamente situada,
“a configuragdo pratica do curriculo depende do contexto, dos sujeitos, dos interesses e das

intengdes que estdo em jogo e dos diferentes ambitos aos quais esta submetido”. Por isso,

As préticas curriculares, vividas em UGltima instancia pelos educandos e
professores, sujeitos do processo educativo, em todos os niveis de ensino,
mostram a ponta do iceberg de um processo que tem sua maior parte
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implicita em um sistema que traz consigo uma visdo de mundo, uma
concepcao de curriculo e pressupostos tedricos condizentes com 0 momento
histérico, com o lugar social que ocupam e a utopia dos seus gestores.
(FELICIO; POSSANI, 2013, p. 131)

Ao revelar apenas a “ponta do iceberg” curricular, as praticas curriculares deixam
implicitas uma série de realidades estruturais e estruturantes da educacao (na citacdo anterior,
as autoras mencionam visdo de mundo, concep¢do de curriculo, pressupostos teoricos,
momento historico, lugar social e utopia). Dai que se torna impossivel compreender as
praticas curriculares a partir delas mesmas, somente, sem estabelecer conexdes com 0s
contextos locais, sociais, culturais, tedricos, politicos e econdmicos nos quais essas praticas se
inserem. Nesse sentido, Felicio e Possani (2013, p. 132) defendem que as praticas curriculares
ndo podem ser vistas apenas como um fazer técnico, pois, ao encontrarem sua substancia na
acao dos sujeitos, as praticas curriculares ndo sdo completamente determinadas pelo curriculo
proposto, mas sdo construidas também “a partir dos elementos constituidos na
profissionalidade do professor ao longo de sua trajetoria, podendo configurar-se como préatica
reprodutora ou pratica inovadora”.

Considerando os significados dos termos apesentados, que remetem as préaticas do
professor no cotidiano, nosso interesse neste trabalho esta direcionado para a pratica docente e
para a pratica curricular. Contudo, sem adotar de forma estrita as defini¢cfes apontadas por
Melo (2014), usaremos neste texto 0s termos pratica docente e pratica pedagogica de forma
intercambidvel para descrever os fazeres do professor em relacdo a sua funcédo especifica, que
é ensinar'®. Além destes, usaremos também os termos prética curricular e pratica reflexiva
quando houver referéncias ao curriculo em acdo ou a reflexdo do professor sobre a prética,
respectivamente.

Da mesma maneira que a maioria dos pesquisadores de curriculo brasileiros que
trabalnam com o cotidiano, recorremos a Michel de Certeau como referencial para as
discussbes em torno do curriculo de educacdo musical escolar. O aparato conceitual de

Certeau nos parece interessante especialmente porque,

Sob a dtica por ele proposta, 0 consumo cultural revela-se como um espaco
de producdo de sentidos, uma producdo silenciosa que possibilita que os
sujeitos, por meio de seus afazeres mais ordinarios, ndo estejam destinados a
passividade e & reproducdo. Trata-se, deste modo, de uma perspectiva que
confere destacado teor inventivo a&s préticas cotidianas e que, no caso da
docéncia, remete a consideracdo das maneiras como os professores se

3 Ainda que tenha apresentado uma distingdo entre estes dois termos, Melo (2014, p. 46) reconhece que “a
pratica docente aparece nas formulagdes teoricas tendo o mesmo significado da pratica pedagogica”.
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apropriam dos “rebulicos mudancistas” [...] que se impdem a vida das
escolas. (SARTI, 2008, p. 49, grifos do original)

S&o justamente estas “maneiras de fazer” dos professores em relacdo ao curriculo que
constituem o objetivo de nossa investigacao.

Em sua obra principal sobre o cotidiano, “A Invengédo do Cotidiano”, Certeau (2014,
p. 55) afirma que seu ensaio “¢ dedicado ao homem ordinario”, mas adotando uma
perspectiva de analise social diferente da de Foucault, uma vez que este, na sua descri¢cdo da
“microfisica do poder”, analisa os “procedimentos técnicos mintsculos” que “vampirizaram”
as instituicdes transformando-as em agéncias de uma “vigilancia generalizada” (p. 40). De sua
parte, Certeau opta por analisar como os “procedimentos populares (também ‘mintsculos’ e
cotidianos) jogam com o0s mecanismos da disciplina e ndo se conformam com ela a néo ser
para altera-los” (p. 40). Com isso, quer dizer que sua analise social do cotidiano é focada nas
“maneiras de fazer” do “homem ordinario”, ou seja, ele se preocupa em descobrir qual a
“contrapartida, do lado dos consumidores (ou ‘dominados’?), dos processos mudos que
organizam a ordenagdo sociopolitica” (p. 40-41). Segundo ele, “Essas ‘maneiras de fazer’
constituem as mil praticas pelas quais usuarios se apropriam do espaco organizado pelas
técnicas da produgdo sociocultural” (p. 41). Para tanto, Certeau discute o que ele vai chamar
de “0 UusO” ou “o consumo”, caracterizando-o como uma “producdo” ao invés de uma

recepcao passiva dos usudarios dos bens simbolicos produzidos e distribuidos no espaco social:

Na realidade, diante de uma produgdo racionalizada, expansionista,
centralizada, espetacular e barulhenta, posta-se uma producdo de tipo
totalmente diverso, qualificada como “consumo”, que tem como
caracteristica suas astlicias, seu esfarelamento em conformidade com as
ocasides, suas “piratarias”, sua clandestinidade, seu murmurio incansavel,
em suma, uma quase invisibilidade, pois ela quase ndo se faz notar por
produtos proprios (onde teria o seu lugar?), mas por uma arte de utilizar
aqueles que Ihe séo impostos. (CERTEAU, 2014, p. 88-89)

Para esclarecer o seu conceito de “uso” ou “consumo”, Certeau (2014) faz uma
comparagdo com a colonizacdo espanhola dos territérios indigenas na América. Ele afirma
que, “mesmo subjugados, ou até consentindo, muitas vezes esses indigenas usavam as leis, as
praticas ou as representacfes que Ihes eram impostas pela forca ou pela seducgéo, para outros
fins que ndo os dos conquistadores” (p. 89). Desta forma, os indigenas “metaforizavam a
ordem dominante: faziam-na funcionar em outro registro” (p. 89). Ele discute também a teoria

linguistica da pragmatica, que estuda o uso da lingua em conexdo com o contexto, como uma



44

possibilidade de entender o “uso” ou o “consumo”, afirmando que “pode-se tentar aplicar o
seu modelo [da pragmaética] a muitas operagdes nao linguisticas” (p. 91).

Os conceitos de estratégias e taticas estdo estreitamente ligados ao conceito de uso ou
consumo. Para Certeau (2014, p. 93-95), a estratégia ¢ “o calculo (ou a manipulacdo) das
relacfes de forgas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de querer e
poder (uma empresa, um exército, uma cidade, uma instituicao cientifica) pode ser isolado”.
Em contrapartida, a tatica ¢ “a acdo calculada que ¢ determinada pela auséncia de um
proprio”. Nesses jogos de palavras, Certeau assume que os ‘“sujeitos de querer e poder”
possuem um “lugar” a que podemos chamar de “algo proprio”, um “dominio do tempo pela
fundagdo de um lugar autbnomo”. A partir desse lugar, o “proprio”, os sujeitos de querer e
poder manipulam as relacdes de for¢as no campo social (a invasdo dos colonizadores, 0
lancamento de um produto no mercado, a promulgacdo de uma lei, a implantacdo de um
curriculo, etc.). Desprovida desse “lugar”, desse “proprio”, a tatica seria, entdo, a “arte do

fraco”.

Ent&o nenhuma delimitacdo de fora Ihe fornece a condig¢do de autonomia. A
tatica ndo tem por lugar sendo o do outro. E por isso deve jogar com o
terreno que lhe é imposto tal como o organiza a lei de uma forga estranha.
N&o tem meios para se manter em si mesma, a distancia, numa posic¢éo
recuada, de previsdo e de convocagdo propria: a tatica € movimento “dentro
do campo de visdo do inimigo”, como dizia von Bullow, € no espago por ele
controlado. Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si mesma um
projeto global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel,
objetivavel. Ela opera golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as
“ocasides” e delas depende, sem base para estocar beneficios, aumentar a
propriedade e prever saidas. O que ela ganha ndo se conserva. Este néo lugar
Ihe permite sem duvida mobilidade, mas numa docilidade aos azares do
tempo, para captar no voo as possibilidades oferecidas por um instante. Tem
que utilizar, vigilante, as falhas que as conjunturas particulares vao abrindo
na vigilancia do poder proprietario. Ai vai cacar. Cria ali surpresas.
Consegue estar onde ninguém espera. E astdcia. (CERTEAU, 2014, p. 94-
95)

Os conceitos de Certeau podem nos ajudar a analisar os usos que os professores do
ensino médio integrado fazem dos recursos que lhe sdo dados por seus contextos sociais
(formacdo, atuacdo musical, instituicdo em que trabalham, curriculos previstos, etc.) na
construcdo de seus curriculos em acdo. De que taticas (maneiras de fazer) eles se servem para
se moverem criativamente — curricularmente — na pratica docente cotidiana dentro do terreno
institucional que lhes é imposto? Por isso mesmo, como ja foi discutido antes, nao
pretendemos sair em busca do que na escola é negativo, do que é falta, mas do que € positivo

e do que é presenca, aquilo que esta 14, mas que costuma ser invisivel aos olhos porque
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permanece escondido sob a poeira de um cotidiano que frequentemente é pensado como
repeticdo e mesmice, como senso comum, como de pouco valor. Nos termos de Oliveira
(2012, p. 68), nossa intencdo é “desinvisibilizar’ as concepg¢des e praticas curriculares — 0s
conhecimentos de criacao curricular — dos professores de musica e, para tanto, nos munimos

da teoria do cotidiano porque...

Ela se compromete com a andlise individual historica, com o sujeito imerso,
envolvido num complexo de relagBes presentes, numa realidade histérica
prenhe de significacBes culturais. Seu interesse estd em restaurar as tramas
de vidas que estavam encobertas; recuperar a pluralidade de possiveis
vivéncias e interpretacOes; desfiar a teia de relacGes cotidianas e suas
diferentes dimensGes de experiéncias fugindo dos dualismos e polaridade e
guestionando dicotomias. (SOUZA, 2000b, p. 28)

Nessa perspectiva, o cotidiano ndo ¢ “o lugar e tempo privilegiado da alienagdo”, nem
sua heterogeneidade e fragmentacdo levam necessariamente a superficialidade das praticas,
como defendem Carvalho e Carvalho (2016, p. 297). Se nesse ambiente a heterogeneidade e a
fragmentacdo sdo a norma, € porque nele cada individuo vive, se move e inventa um cotidiano
para si mesmo e com o0s outros, numa rede social densa e infinita de criagdes, usos e
consumos que desafia as analises puramente cartesianas, mas que promete conhecimentos

novos aos que ousarem novas maneiras de olhar para 0 mundo.

1.3 Terceira aproximacao: educacdo musical e habitus

Pierre Bourdieu ocupa um lugar central na sociologia do século XX e sua obra
continua a influenciar estudiosos das mais diferentes areas até os dias de hoje. Reay (2015, p.
xvii) confirma essa posicdo do autor francés, ao mesmo tempo em que o aproxima do campo
da mbusica, quando afirma que “Pierre Bourdieu tem sido uma figura de influéncia
extraordinaria na sociologia da musica™*. Esta autora explica, ainda, que “seu impacto na
sociologia do gosto musical, em particular, tem sido profundo”, e que suas ideias ajudam a
“esclarecer nosso entendimento sobre como as preferéncias musicais refletem e reproduzem
desigualdades entre classes sociais, entre grupos étnicos, e entre homens e mulheres™*°.

Mas como o trabalho de um sociélogo pode ser util & pesquisa em musica e em

educacdo musical? Como, de fato, o trabalho de Bourdieu tem sido usado nas pesquisas

14 Pierre Bourdieu has been an extraordinarily influential figure in the sociology of music.

%5 His impact on the sociology of music taste, in particular, has been profound, his ideas directly informing our
understandings of how musical preferences reflect and reproduce inequalities between social classes, ethnic
groups, and men and women.
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dessas areas? Burnard (2012, p. 271) oferece algumas respostas para estas questdes ao
descrever as ideias de Bourdieu como “ferramentas para pensar” ou “ferramentas do

18 que nos ajudam a “encontrar as regras do jogo para os participantes-chave em

pensamento
espacos sociais particulares™’. Sobre o uso das ideias de Bourdieu em pesquisas, alguns

autores defendem que:

Algumas vezes, os conceitos de Bourdieu sdo arregimentados para
enquadrar, ao invés de responder, questdes persistentes sobre formas de
desigualdade e praticas culturais, divisées sociais de classe e cultura. Outras
vezes, 0s conceitos de Bourdieu sdo utilizados como ferramentas de analise
cultural, ou — uma tendéncia mais contemporanea — como uma maneira de
revestir analises de pesquisa com conceitos bourdieusianos. Em qualquer
uma dessas maneiras, as ferramentas de Bourdieu aprimoram nosso
entendimento da teoria social em relacdo a pesquisa sociol6gica sobre a
musica e sobre a educagdo musical.*® (SODERMAN; BURNARD;
HOFVANDER-TRULSSON, 2015, p. 2)

Dentre as ideias que Bourdieu construiu em sua teoria socioldgica, destacaremos o
conceito de habitus como uma “ferramenta do pensamento” que podera nos ajudar na analise
da construcdo curricular cotidiana dos professores do ensino médio integrado. O termo
habitus ndo foi originalmente cunhado por Bourdieu. A escolastica medieval ja o utilizava
para traduzir a palavra grega hexis, usada por Aristdteles para designar uma disposi¢do ou
condicdo ativa do individuo. Busetto (2006, p. 119) explica que a escolha da palavra/conceito
habitus, ao invés do termo “habito”, permitiu que Bourdieu evocasse, por semelhanca, a
nocao de habito, porém distinguindo-se dela num ponto essencial. Habito é considerado como
algo repetitivo, mecéanico, automatico, de carater mais reprodutivo do que produtivo. J& o
habitus é algo adquirido, individualmente incorporado sob a forma de disposicdes duraveis e
que, portanto, nunca deve ser confundido com uma caracteristica natural, o que seria tipico do
modo de pensar essencialista, embora se apresente com as aparéncias de algo inato. Nesse
sentido, o habitus € uma propriedade, um capital possuidor de grande poténcia geradora,
diferente, pois, do carater meramente reprodutivo do habito (BUSETTO, 2006, p. 119).

No texto “Esboco de Uma Teoria da Prética”, Bourdieu definiu o habitus da seguinte

maneira;

'8 Thinking tools.
" How we encounter the rules of the game for key players in particular social settings.

'8 Sometimes Bourdieu’s concepts are deployed to frame, rather than answer, persistent questions about forms of
inequality and cultural practices, culture and class and social divisions. At other times Bourdieu’s concepts are
put to work as tools for cultural analysis, or — a more contemporary trend — as a way of overlaying research
analyses with Bourdieusian concepts. Either way, Bourdieu’s tools enhance our understanding of social theory
in relation to sociological research on music and music education.
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[Habitus séo] sistemas de disposi¢cBes duraveis, estruturas estruturadas
predispostas a funcionar como estruturas estruturantes, isto €, como principio
gerador e estruturador das praticas e das representacdes que podem ser
objetivamente “reguladas” e “regulares” sem ser o produto da obediéncia a
regras, objetivamente adaptadas a seu fim sem supor a intencdo consciente
dos fins e 0 dominio expresso das operacdes necessarias para atingi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser o produto da agdo organizadora de um
regente. (BOURDIEU, 1983, p. 60-61, grifos do original)

Esta definicdo aparece também, ligeiramente modificada, em “O Senso Pratico”
(BOURDIEU, 2009, p. 87), obra na qual Bourdieu desenvolveu de maneira mais completa as
ideias de habitus e de prética, com as quais ja vinha trabalhando em estudos anteriores. A
partir do que Bourdieu deixou registrado em “O Senso Pratico”, entdo, abordaremos algumas
caracteristicas do habitus que julgamos importantes e pertinentes para os fins desta pesquisa.

Em primeiro lugar, Bourdieu afirma que o habitus é o produto das “condigdes de
existéncia” de um individuo ou de uma classe de individuos (BOURDIEU, 2009, p. 87).
Nesse sentido, as disposi¢des do habitus sdo geradas a partir dessas condigdes de existéncia e
incorporadas pelos individuos que delas partilham. Por condicdes de existéncia entende-se o
entorno social, caracteristico de uma classe, no qual um individuo é socializado ou, ainda, 0s
“condicionamentos sociais” associados a posicao da classe dentro do campo social juntamente
com “um conjunto sistematico de bens e propriedades, vinculados entre si por uma afinidade
de estilo” (BOURDIEU, 1996, p. 21). Assim, a incorporagdo do habitus sempre remete ao
passado, tornando-o um “produto da historia” ou uma “historia incorporada” (BOURDIEU,
2009, p. 90-93), caracteristica que sera desenvolvida adiante.

Em segundo lugar, inferimos dos escritos de Bourdieu (2009, p. 95-96) que o habitus é
“homogéneo” entre os individuos de uma mesma classe, ou grupo social, e que isso resulta da
“homogeneidade das condigdes de existéncia” dessa classe. Em outras palavras, a
homogeneidade do habitus decorre da “incorpora¢do da mesma historia” pelos individuos que
vivem “nos limites de uma classe de condi¢des de existéncia e de condicionamentos sociais”.
Mas nédo se deve depreender dessa homogeneidade que os individuos de uma mesma classe
sdo iguais ou que todos tenham passado pelas mesmas experiéncias e na mesma ordem, mas
ela ocorre porque “todo membro da mesma classe tem muito mais possibilidades do que
qualquer outro membro de uma outra classe de se ter deparado com as situacGes mais
frequentes para 0s membros dessa classe”. Deste modo, as estruturas objetivas de “acesso aos
bens, aos servigos e aos poderes” proporcionam “experiéncias convergentes que atribuem sua
fisionomia a um entorno social”, as quais, por sua vez, inculcam uma “arte de estimar as

verossimilhancgas”.
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Em terceiro lugar, é importante destacar que Bourdieu admite a existéncia tanto do
habitus de classe quanto do habitus individual, que mantém entre si uma relacdo de

homologia®, ou seja, de diversidade na homogeneidade. O sociélogo explica:

Cada sistema de disposic@es individual € uma variante estrutural dos outros,
no qual se exprime a singularidade da posicdo no interior da classe e da
trajetoria. O estilo “pessoal”, ou seja, essa marca particular que todos os
produtos de um mesmo habitus carrega, praticas ou obras, ndo passa de um
desvio em relacdo ao estilo proprio de uma época ou de uma classe, de forma
que remete ao estilo comum ndo somente pela conformidade, [...] mas
também pela diferenca [...]. (BOURDIEU, 2009, p. 100, grifos do original)

Em quarto lugar, Bourdieu argumenta que as praticas engendradas pelo habitus séo
consideradas “razoéveis” porque a homogeneidade de um habitus produzido em determinadas
condigdes de existéncia faz surgir um “mundo do senso comum?”, isto ¢, um “consenso sobre
o sentido das praticas e do mundo” que “faz com que as praticas e as obras sejam
imediatamente inteligiveis e previsiveis, percebidas, portanto, como evidentes e Obvias”
(BOURDIEU, 2009, p. 95-96). Por causa disso, essas praticas razoaveis, do senso comum,
evidentes e 6bvias, produzidas pelo habitus, “tém todas as possibilidades de ser positivamente
sancionadas porque sdo objetivamente ajustadas a logica caracteristica de um campo
determinado” (p. 92). Assim, quando um habitus esta efetivamente incorporado pelos sujeitos
de uma classe, ndo se questionam ou refutam as praticas relativas a esse habitus, pois elas sdo
inteiramente “razoaveis” para 0S sujeitos praticantes e para aqueles que partilham do mesmo
habitus. Tanto a producdo das praticas como a decifragdo das mesmas ocorrem de forma

1"®. £ o que Bourdieu chama de “economia da intengio™: 0 habitus néo

automatica, “‘natura
precisa ficar justificando as préaticas que engendra (p. 96). Para Busetto (2006, p. 120), “tal
aspecto do habitus é que explica a razdo de membros de um grupo e/ou classe agirem
frequentemente de maneira semelhante, sem necessidade de entrarem em acordo ou de
precisarem, para tanto, de um maestro”.

Em quinto lugar, a descri¢cdo que Bourdieu faz do habitus permite relacioné-lo tanto
com o passado, quanto com o presente e o futuro: “passado que sobrevive no atual e que tende
a se perpetuar no porvir ao se atualizar nas praticas estruturadas de acordo com seus

principios” — assim funciona o artificio de preservacdo do habitus ao longo do tempo

9 Termo usado na area da Biologia para designar a semelhanca de origem e estrutura entre 6rgdos ou partes de
organismos diversos. Por exemplo, as asas dos passaros ndo sdo todas iguais entre as diversas espécies, mas
guardam entre si uma relagcdo de homologia porque sdo estruturalmente semelhantes e, na maioria dos casos,
tém a mesma funcéo — voar. E a diversidade na homogeneidade.

0 Entre aspas, para indicar que tém a aparéncia de naturalidade, conferida pelo habitus, mas que, na verdade,
trata-se de uma incorporacao coletiva e historica.
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(BOURDIEU, 2009, p. 90). Nesta perspectiva, podemos identificar que o habitus tende a
constancia, ndo a mudanca. Ja mencionamos que o habitus tem uma relagdo com o passado,
porque la ele foi produzido a partir de determinadas condi¢cdes de existéncia. Bourdieu usa
diversas expressdes para deixar isso claro: o habitus é “produto da historia”, “historia
incorporada”, “sistema adquirido”, “passado que sobrevive”, entre outras. Entretanto, o
passado que o habitus conserva ndo é uma estrutura inerte no subconsciente dos individuos,
como uma capsula do tempo, mas um conjunto de “esquemas de percep¢do, de pensamento e
de acdo” — as disposicdes de que Bourdieu fala na definicdo do habitus — que garante a
“presenca ativa das experiéncias passadas” atuando nas préaticas do presente.

A relacdo do habitus com o presente, entdo, ocorre através das percepg¢des, dos
pensamentos e das acles — as praticas — dos sujeitos no mundo. Bourdieu (2009, p. 90) afirma
que “o habitus produz as praticas”. Isto significa que o habitus ¢ um “sistema de disposigdes”
constantemente em contato com novas situages. No entanto, as praticas dos sujeitos em cada
nova situacdo ndo sdo inteiramente determinadas pela propria situacdo, antes, 0s sujeitos
carregam sempre um “passado operante” que tende a estruturar tanto as proprias praticas
quanto, por meio delas, a situagdo que se apresenta como “nova”, sem conseguir determinar
nem as praticas nem a situacdo por completo. As novas situacBes incitam o habitus,
colocando-o a prova, fazendo-o produzir praticas para lidar com a novidade que elas
apresentam. Assim, os encontros do habitus com as novas situacGes sdo oportunidades de
atualizacdo do habitus nas praticas. Por isso, ele ndo transforma os individuos em autdématos.
Também por isso, as praticas assumem uma independéncia relativa no que concerne ao

presente imediato, conforme explicado a seguir:

Historia incorporada, feita natureza, e por isso esquecida como tal, o habitus
é a presenca operante de todo o passado do qual é o produto: no entanto, ele
é 0 que confere as préticas sua independéncia relativa em relacdo as
determinagdes exteriores do presente imediato. Essa autonomia é a do
passado operado e operante que, funcionando como capital acumulado,
produz histéria a partir da histéria e garante assim a permanéncia na
mudanca que faz o agente individual como mundo no mundo. (BOURDIEU,
2009, p. 93)

As praticas que o0 habitus produz no presente, na forma de um “passado operante”,
fazem parte do artificio de perpetuacdo do habitus no tempo. Mesmo entendidas desta forma,
Bourdieu declara que as praticas ndo podem ser reduzidas nem as condi¢des presentes, que
constituem as situagdes sociais nas quais 0s sujeitos vivem, nem as condigdes passadas, que

constituem as situacdes nas quais o habitus foi estabelecido. Antes, as praticas sdo o produto
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da “confrontagdo ao mesmo tempo necessaria e imprevisivel do habitus com o
acontecimento” (BOURDIEU, 2009, p. 92). Entender as praticas, pois, significa relacionar o
que Bourdieu chama de “dois estados do mundo social”, o que ¢ feito através do trabalho
cientifico:
S6 se pode explica-las [as praticas], portanto, com a condic¢do de relacionar
as condigdes sociais nas quais se constituiu o habitus que as engendrou € as
condicdes sociais nas quais ele é posto em acao, ou seja, com a condicdo de
operar pelo trabalho cientifico a relacdo desses dois estados do mundo social

que o habitus efetua, ao oculta-lo, na e pela pratica. (BOURDIEU, 2009, p.
93)

As préticas de construcdo curricular dos professores observados nesta pesquisa, por
exemplo, ndo podem ser explicadas apenas pelas condi¢cdes presentes atualmente nas
instituicGes em que eles atuam ou nos contextos sociais de que fazem parte, nem apenas pelo
habitus que eles carregam. O trabalho cientifico de compreensdo dessas praticas, portanto,
deve levar em consideragdo essas duas instancias do mundo social — as condi¢Ges do presente
e as disposicdes do habitus. Como escreveu Bourdieu (2009, p. 92), o pesquisador deve estar
atento ao modo como o habitus arranca o acontecimento de sua contingéncia de acidente e 0
constitui em problema aplicando-lhe os préprios principios de sua solugéo.

Ainda sobre as praticas, € importante destacar que o habitus opera através delas por
meio de procedimentos seletivos que promovem a inclusdo e exclusdo de condutas ou
informagdes, baseados em critérios “razoaveis”, naturalizados, e, por isso, na maioria das
vezes ndo conscientes. Estes artificios do habitus, com a finalidade de garantir sua propria
constancia e sua propria defesa contra a mudanca, sdo postos em agdo “mediante a selecédo
que ele opera entre as informacdes novas, em caso de exposicdo fortuita ou forcada, as
informacGes capazes de questionar a informacdo acumulada e, principalmente,
desfavorecendo a exposicdo a tais informacdes” (BOURDIEU, 2009, p. 100). De maneira

mais explicita, o autor declara que:

Pela “escolha” sistematica que ele opera entre os lugares, as pessoas
suscetiveis de ser frequentadas, o habitus tende a se proteger das crises e dos
questionamentos criticos garantindo-se um meio ao qual estd tdo pré-
adaptado quanto possivel, ou seja, um universo relativamente constante de
situacBes apropriadas para reforcar suas disposicdes oferecendo o mercado
mais favoravel aos seus produtos. (BOURDIEU, 2009, p. 100-101)

Em relacdo ao futuro, Bourdieu propde que o habitus o antecipa com base na

experiéncia passada. Na verdade, a antecipagdo do futuro produzida pelo habitus pode ser
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entendida como sua tentativa de estrutura-lo. Nesse sentido, as antecipa¢fes do habitus sdo
“hipdteses praticas” que “atribuem um peso desmedido as primeiras experiéncias”
(BOURDIEU, 2099, p. 89). Assim, o habitus tende a estruturar o futuro ao conformar as
praticas de acordo com suas disposi¢Oes, de maneira que ele subsista — e, se possivel, seja
reforcado — no decorrer do processo. O habitus contribui para fazer porvir o porvir propicio a
sua perpetuacdo, o porvir provavel mediante suas disposi¢des, porque este é o Unico futuro
que ele pode conhecer no presente. Isto significa que, para um determinado agente social, nem
tudo é possivel. “E somente na experiéncia imaginaria (a do conto, por exemplo), que
neutraliza o sentido das realidades sociais, que o mundo social reveste a forma de um
universo de possiveis igualmente possiveis para todo sujeito possivel” (BOURDIEU, 2009, p.
106). O possivel, dentro do universo de possiveis, para um agente social especifico, é
determinado pela relacdo entre seu habitus e as possibilidades que lhe sdo objetivamente
disponibilizadas pelo mundo social. Desta forma, o habitus contribui para configurar um
futuro semelhante ou homdlogo as condic¢des passadas de sua producéo, pois € nesse ambiente
em que ele pode sobreviver. Nas palavras de Bourdieu, o habitus se torna “cumplice dos
processos que tendem a realizar o provavel” (BOURDIEU, 2009, p. 107).

Em sexto lugar, o habitus ndo deve ser confundido nem com um determinismo
mecanico (um puro condicionamento) nem com uma liberdade imprevisivel (uma pura
criatividade). A discussdo que acabamos de apresentar sobre a relagdo do habitus com o
passado, o presente e o futuro — sua tendéncia em se perpetuar inalterado no tempo — pode
aparentar que Bourdieu tenta dissimular, através de uma linguagem complexa, a defesa do
determinismo social, onde “o ator social se apresenta necessariamente como simples executor
da estrutura” (ORTIZ, 1983, p. 11) e cujas determinacdes sdo capazes de ser inteiramente
conhecidas pelas ferramentas de uma ciéncia objetivista. Ndo é o caso. Como discute Ortiz
(1983, p. 8), “A problemadtica tedrica dos escritos de Bourdieu repousa essencialmente sobre a
questdo da mediagdo entre o agente social ¢ a sociedade”. A teoria da pratica bourdieusiana,
portanto, oferece uma resposta ao conflito entre objetivismo e subjetivismo que se distingue
dessas escolas ao pretender articular dialeticamente o ator social e a estrutura social. Como,
entdo, Bourdieu lida com a “liberdade” e o “determinismo” na sua formula¢do da nocio de
habitus? O sociélogo francés argumenta que a estrutura da qual o habitus é o produto governa
a pratica por meio de pressbes e dos limites de sua situacdo original e ndo de um
determinismo mecénico. Ao mesmo tempo, o habitus torna possivel a producao livre de todos
0S pensamentos, de todas as percepgOes e de todas as acgdes inscritas dentro dos limites das

condicdes de sua producéo, e somente delas (BOURDIEU, 2009, p. 90-91). Para um mdsico,
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talvez ndo seja tdo dificil compreender esta argumentacdo. Basta pensar na liberdade que tem
um compositor ao trabalhar com uma estrutura como a forma sonata, por exemplo. A forma
constrange a producdo da composi¢do a0 mesmo tempo em que permite toda a liberdade de

invencédo dentro de seus limites. Bourdieu, por sua vez, expressa assim essa dialética:

Porque o habitus é uma capacidade infinita de engendrar em toda liberdade
(controlada) produtos — pensamentos, percepcdes, expressdes, acbes — que
sempre tém como limites as condi¢des historicamente e socialmente situadas
de sua producdo, a liberdade condicionada e condicional que ele garante esta
tdo distante de uma cria¢do de imprevisivel novidade quanto de uma simples
reproducdo mecénica dos condicionamentos iniciais. (BOURDIEU, 2009, p.
91)

Em sétimo lugar, Bourdieu (2009, p. 103) afirma que a tendéncia que o habitus
confere a perseveranca dos grupos, devido as disposi¢des durdveis que se perpetuam ao longo

do tempo, “pode estar no principio da inadaptacdo tanto quanto da adaptacdo” desses grupos

as diferentes condicGes de existéncia que se apresentam a eles no decorrer da histéria:

De fato, a remanéncia, sob a forma do habitus, dos efeitos dos
condicionamentos primarios explica também, e tdo bem quanto, casos nos
quais as disposi¢des funcionam a contratempo e nos quais as praticas sao
objetivamente inadaptadas as condicGes presentes porque objetivamente
ajustadas as condicBes ultrapassadas ou abolidas. (BOURDIEU, 2009, p.
103, grifos do original)

Mesmo tendendo a conformar as praticas, a criar para si um meio favoravel pela
selecdo de condutas e informacbes, a antecipar um futuro provavel que garanta sua
subsisténcia, nem sempre o habitus consegue adaptar-se a todas as mudancas sociais ou aos
diferentes meios de uma sociedade. Como coloca Bourdieu, sua tendéncia a perseveranca
pode estar na origem tanto de sua versatilidade adaptativa quanto de sua intransigéncia
inadaptativa. Este fato foi explorado por Pereira (2014) para estudar a inadaptacdo dos
principios do ensino tradicional de musica, que ele chamou de habitus conservatorial, ao
campo da formagc&o de professores para a educacdo musical escolar: “E nessa perspectiva que
0 habitus conservatorial tem comprometido o sucesso da implantacdo do ensino de mausica(s)
(e ndo de um tipo de masica tido como legitimo e valioso) na escola regular, ademais, um
ensino que se propde para todos (e ndo somente para os ‘talentosos’)” (PEREIRA, 2014, p.
95).

Por fim, em oitavo lugar, colocamos em evidéncia o fato de que o habitus, para existir,
precisa ser “incorporado”. Ainda que dependente das condi¢cdes de existéncia, o habitus ndo

existe no meio social como uma realidade objetiva, exterior aos homens. Suas disposi¢0es néo
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estdo inscritas em leis ou normas e sua permanéncia ndo depende de artificios de regras
impostas a partir do exterior. O habitus é uma realidade interior, incorporada, constituida ao

longo de uma histéria particular. E uma “exterioridade interiorizada” (ORTIZ, 1983, p. 8).

Produto da histéria, o habitus [...] garante a presenca ativa das experiéncias
passadas que, depositadas em cada organismo sob a forma de esquemas de
percepcdo, de pensamento e de acdo, tendem, de forma mais segura que
todas as regras formais e que todas as normas explicitas, a garantir a
conformidade das préticas e sua constancia no tempo. (BOURDIEU, 2009,
p. 90)

Entretanto, Bourdieu também argumenta no sentido de que, sendo individualmente
incorporado, ainda assim o habitus ndo configura uma realidade exclusivamente individual,
pois do contrario as instituicbes sociais ndo poderiam existir. A inculcacdo e apropriacdo das
condicdes de existéncia das quais o habitus é o produto, segundo Bourdieu (2009, p. 95),
operam “a reativacdo do sentido objetivado nas instituigdes”, mantendo-as vivas, em

atividade.

Mais ainda, ele [0 habitus] € o meio pelo qual a instituigdo encontra sua
plena realizacdo: a virtude da incorporagdo, que explora a capacidade do
corpo de levar a sério a magia performativa do social, é o que faz com que o
rei, o bangueiro, o sacerdote sejam a monarquia hereditaria, o capitalismo
financeiro ou a Igreja feitos homem. A propriedade se apropria de seu
proprietario, encarnando-se sob a forma de uma estrutura geradora de
praticas perfeitamente conformes a sua légica e as suas exigéncias.
(BOURDIEU, 2009, p. 95)

Parafraseando Bourdieu, podemos acrescentar, amparados por autores como Penna
(1995), Vieira (2004) e Pereira (2014), que a incorporacdo é o que faz com que o professor de
musica seja o conservatério feito homem.

Uma apropriacdo do conceito de habitus foi feita por Perrenoud (2002) ao discutir a
pratica reflexiva do professor. Nesta obra, o autor tece algumas consideracdes ligadas ao
habitus que ajudam a esclarecer certas particularidades da formacdo de professores e da
pratica docente. Perrenoud (2002, p. 81) afirma, por exemplo, que ¢é possivel “formar” o
habitus — uma pratica levado a cabo no tempo presente. Além disso, ele argumenta que,
“durante toda a vida, nossos esquemas [relativos ao habitus] nunca deixam de se desenvolver,
de se diferenciar e de se coordenar uns aos outros”. Entendemos que nao ha, necessariamente,
contradicdo em relacdo a Bourdieu, que formula o habitus como um “produto da historia”,

ois Perrenoud esté tratando da formacédo de professores, periodo no qual ¢ possivel “formar”
p
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um habitus para o futuro. Neste caso, o habitus ja formado e incorporado também seria, para
o professor experiente, um “produto da historia” vivida durante sua formagao.

Para Perrenoud, o habitus ndo é uma espécie de saber, mas consiste em esquemas de
acao e pensamento que guiam a mobilizacdo dos saberes (PERRENOUD, 2002, p. 73). Essa
forma de entender o habitus faz com que Perrenoud admita a possibilidade de um individuo —
um professor, por exemplo — agir de forma contraria aos saberes que possui: “Temos, as
vezes, uma ideia exata do que seria conveniente fazer; porém, fazemos o contrario, levados
pelo habitus” (PERRENOUD, 2002, p. 82). Ele admite que também & possivel ao individuo
tomar consciéncia do seu habitus, a fim de transforma-lo: “Uma das fungdes de uma pratica
reflexiva é permitir que o profissional tome consciéncia de seus esquemas e, quando eles s&o
inadequados, fazer com que evoluam.” No entanto, adverte que existem limites para a tomada

de consciéncia do habitus:

[...] a tomada de consciéncia nédo leva ipso facto a uma transformacdo do
habitus, apenas o justifica (se ele estiver de acordo com o0s principios
tedricos); ou, caso contrario, provoca tensdo entre o que o profissional faz
quando liga o piloto automatico e o que ele considera “racional”.
(PERRENOUD, 2002, p. 84-85, grifos do original)

O conceito de habitus tem sido apropriado pela area de educacdo musical em diversos
estudos e pesquisas. Vejamos, a titulo de exemplo, trés estudos (BURNARD, 2012;
PEREIRA, 2014; HORN, 2016) que podem esclarecer como as ideias de Bourdieu, incluindo
o0 conceito de habitus, tém sido usadas na area de educacdo musical. Comecemos por verificar
como duas autoras da area — uma estrangeira e uma brasileira — reescrevem o conceito de
habitus, talvez na tentativa de tornar mais compreensivel a linguagem de Bourdieu. Os dois
exemplos mostrados a seguir revelam, respectivamente, que as autoras ora se afastam, ora se

aproximam da linguagem de Bourdieu.

Bourdieu argumenta que individuos que pertencem a espagos sociais
diferentes sdo socializados de maneiras diferentes. Esta socializacdo da as
criangas, e futuros adultos, um senso do que é confortdvel ou do que é
natural, o que ele chama de ‘habitus’. Estas experiéncias de origem também
ddo forma a quantidade e tipos de recursos, ‘capital’, nos termos de
Bourdieu, que os individuos herdam e nos quais se apoiam quando se
confrontam com varios arranjos institucionais de ‘campos’ do mundo
social.?* (BURNARD, 2012, p. 271)

2 Bourdieu argues that individuals belonging to different social locations are socialized differently. This
socialization provides children, and later adults, with a sense of what is comfortable or what is natural, which
he terms ‘habitus’. These background experiences also shape the amount and forms of resources, in his terms,
‘capital’, that individuals inherit and draw on as they confront various institutional arrangements of ‘fields’ of
the social world.
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Este [o habitus] consiste em um conjunto de disposi¢cGes construidas
histérica e coletivamente, de forma ndo intencional ou ndo organizada,
estruturadas a partir das praticas desenvolvidas ao longo do tempo, mas
também estruturantes das préaticas correntes; nao se trata de um sistema de
regras, pois o habitus é incorporado e reproduzido de maneira inconsciente.
(HORN, 2016, p.104, grifos do original)

A pesquisa de Burnard (2012) tem o objetivo de mostrar como as criatividades
musicais se manifestam em diferentes praticas, contextos e formas no meio social. Ela se
apropria das ideias de Bourdieu, que chama de “ferramentas do pensamento”, para esclarecer
como as tendéncias de considerar a musica “classica” como modelo de pratica valiosa e
culturalmente superior foram construidas e mantidas nas sociedades ocidentais, subordinando
todas as outras mdsicas — as outras criatividades musicais — a um segundo plano, geralmente
considerado de menor qualidade e, portanto, de menor valor. A autora argumenta que essas
tendéncias, uma vez estabelecidas, transformam-se em “mitos” que Sdo aceitos sem
guestionamentos, perpetuando uma configuracdo de producdo musical que valoriza algumas
praticas em detrimento de outras, as quais, quase sempre, sao relegadas as margens do campo
social — sdo marginalizadas.

Uma pesquisa em educacdo musical, feita no Brasil, que também faz uso do conceito
de habitus, ja incorporando a derivacdo de habitus conservatorial proposta por Pereira (2014),
é 0 estudo de caso que Horn (2016) desenvolveu ao investigar as praticas pedagdgicas de um
professor de percep¢do musical num curso técnico em instrumento musical. Sobre 0 modo
como o habitus conservatorial € incorporado e corporificado na pratica do professor em

questdo, a autora afirma que:

No caso em analise, o Professor foi aluno de uma instituicdo que seguia um
modelo conservatorial (Escola 1), e de um conservatério tradicional (Escola
2), tendo desenvolvido toda sua formagdo pré-universitaria exclusivamente
nessas duas instituicbes. Sua atuacdo musical ¢ marcada por valores
relacionados a esse habitus, tais como a hierarquizagdo do repertorio,
privilegiando a musica erudita, e a primazia da musica notada. Por
consequéncia, sua [pratica] pedagdgica também é marcada por aspectos do
habitus conservatorial, que estdo ligados a um modelo tradicional de ensino
de percepcdo musical [...]. As préticas observadas [...] permitem reconhecer
a presenca de aspectos como o foco no ensino da leitura de partitura, a
abordagem centrada em contetdos e o ensino fragmentado de elementos
musicais. (HORN, 2016, p. 150-151, grifos do original)

Retomando as palavras de Burnard (2012, p. 271), o habitus seria um “senso do que é
confortavel ou do que € natural” para as pessoas socializadas em determinados espagos

sociais. Este “senso do que ¢ natural” foi explorado por Pereira (2014, p. 91) para investigar
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porque alguns professores que trabalhavam na reestruturacdo do projeto pedagdgico de um
curso de licenciatura em musica consideravam que um bloco de disciplinas “ndo era passivel
de discussdo”, sendo “natural” que tais disciplinas “compusessem a grade curricular de um
curso de musica”. Seu trabalho examina os pressupostos por tras dessa “naturalidade” e
encontra sua origem nas instituicdes conservatoriais. Ao conjunto desses pressupostos que
estruturavam as agdes dos professores, Pereira (2014) chamou de habitus conservatorial.

A nocdo de habitus conservatorial foi construida, segundo Pereira (2014, p. 92), para
explicar “a atualizagdo das praticas tradicionais [de ensino de musica] — e ndo a sua mera
reprodugdo”. Isto significa que o autor discorda dos argumentos que afirmam uma reprodugdo
exata de modelos passados de ensino de musica na atualidade. Ao contrario, defende que é
“como se existissem disposi¢Oes internalizadas que, mesmo na proposi¢cdo de mudancas e
reformas [de curriculos de musica], orientassem inconscientemente as praticas de maneira
bastante ligada a tradi¢do”, o que explicaria o carater periférico e cosmético da maioria das
“mudangas” curriculares no campo da educag@o musical, especialmente N0S CUrsos superiores
(PEREIRA, 2014, p. 92). Esta argumentacdo, segundo nosso entendimento, esta de acordo
com a descri¢do do habitus que foi apresentada anteriormente, pois, apesar da homogeneidade
e da razoabilidade das disposicdes do habitus, ele ndo transforma os individuos em autématos.
As préticas, conforme ja discutido, ndo sdo determinadas exclusivamente pelo habitus, mas
devem ser entendidas no confronto deste com as novas situa¢fes do presente que 0s sujeitos
enfrentam a cada momento. Embora tenda a produzir e estruturar as praticas, na tentativa de
também estruturar as situacdes do presente, o habitus ndo deve ser encarado como um puro
determinismo, pois ndo pode prever o que cada situacdo nova trara: as préaticas sao o produto
da confrontagdo “ao mesmo tempo necessaria e imprevisivel do habitus com o
acontecimento” (BOURDIEU, 2009, p. 92).

Em consonancia com a perspectiva de Bourdieu, Pereira (2014, p. 93) afirma que o
habitus conservatorial seria o “resultado de processos historicos”. Portanto, sua pesquisa faz
uma analise histdrica dos cursos de licenciatura em musica no Brasil, na tentativa de delinear
as caracteristicas do ensino de musica que, cumulativamente, foram sendo incorporadas pelos
sujeitos inseridos neste campo, cristalizando-se em pressupostos que funcionam como
predisposi¢Ges para a pratica — um habitus, portanto. Sobre estas caracteristicas, o autor
declara que:

Ao analisar a constitui¢do histérica do ensino superior de musica no Brasil,

identificamos as seguintes caracteristicas do ensino, profundamente ligadas a
instituicdo conservatorial:
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- 0 ensino aos moldes do oficio medieval — o professor entendido, portanto,
como mestre de oficio, eximio conhecedor de sua arte;

- 0 musico professor como objetivo final do processo educativo (artista que,
por dominar a prética de sua arte, torna-se o mais indicado para ensina-la);

- 0 individualismo no processo de ensino: principio da aula individual com
toda a progressdo do conhecimento, técnica ou tedrica, girando em torno da
condi¢do individual; a existéncia de um programa fixo de estudos, exercicios
e pecas (orientados do simples para o complexo) considerados de
aprendizado obrigatério, estabelecidos como meta a ser alcangada;

- 0 poder concentrado nas maos do professor — apesar da distribuicdo dos
conteidos do programa se dar de acordo com o desenvolvimento individual
do aluno, quem decide sobre este desenvolvimento individual € o professor;

- a musica erudita ocidental como conhecimento oficial; a supremacia
absoluta da musica notada — abstracdo musical;

- a primazia da performance (pratica instrumental/vocal);

- 0 desenvolvimento técnico voltado para o dominio instrumental/vocal com
vistas ao virtuosismo; a subordinacdo das matérias tedricas em funcdo da
pratica;

- o forte carater seletivo dos estudantes, baseado no dogma do “talento
inato”.

E forgoso, portanto, reconhecer a existéncia de uma ideologia musical que
sustenta, legitima e naturaliza estas praticas. (PEREIRA, 2014, p. 93-94)

As caracteristicas do ensino de musica que indicam a presenca atuante do habitus
conservatorial, conforme a exposi¢do de Pereira mostrada acima, assemelham-se a descricdo
que Swanwick (1988, p. 10-13) fez da perspectiva de educagao musical marcada por “valores
tradicionais”. Ao pesquisar curriculos de musica em escolas inglesas na década de 1980, este
autor encontrou “uma grande variagdo de atividades de sala de aula”. Parte desta varia¢dao
poderia ser atribuida a fatores como a idade dos alunos ou a localizacdo da escola, mas,
segundo Swanwick, a razdo principal estava associada a “perspectiva tedrica” dos professores,
ou seja, suas concepc¢des sobre masica e educagdo musical. Quais pressupostos os professores
mobilizavam para a criacdo curricular e que se refletiam nos contetidos e praticas observados
em sala de aula? No processo de analise dos dados da pesquisa, Swanwick agrupou o0s
pressupostos encontrados em trés correntes principais, que chamou de “filosofias de
curriculo” ou “teorias de educacdo musical”: a teoria dos “valores tradicionais”, a teoria do
“foco nas criangas”, e a teoria do “respeito as tradi¢des alternativas”.

Muitas das caracteristicas do ensino de musica marcado pelo habitus conservatorial
elencadas por Pereira aparecem no relato de Swanwick sobre a teoria dos “valores
tradicionais”, embora ndo tdo sistematizadas. A diferenca, segundo nossa leitura, € que
Swanwick ndo destaca de maneira tdo acentuada o papel do professor, embora ndo deixe de
menciona-lo (ele afirma que os professores que partilham dessa perspectiva consideram-se

“musicos em primeiro lugar, professores em segundo”). Além disso, Swanwick menciona
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duas caracteristicas que geralmente acompanham a teoria dos “valores tradicionais”, mas que
ndo sdo apontadas por Pereira: a crenca no valor da competicdo e da avaliagdo (ele destaca
que “de todas as artes, a musica ¢ a mais frequente e rigorosamente examinada”). No entanto,
as semelhancas entre os dois autores sdo mais evidentes do que as diferencas. Numa
linguagem quase bourdieusiana, Swanwick chega a afirmar que, “acima de tudo, existe um

. .. . . . . 22
conjunto de objetivos e procedimentos educacionais geralmente aceito”

pelos praticantes da
filosofia de educacdo musical baseada nos “valores tradicionais”. E, embora ndo mencione 0
conceito de habitus, afirma que estes objetivos e procedimentos educacionais parecem se

perpetuar no tempo de forma inalterada:

Por exemplo, no ensino do violino, uma longa linha estende-se em direcdo
ao passado, partindo de Suzuki e Rolland, passando por Doflein e outros, até
ao pai de Mozart e além. Pode haver discordancias menores em relagdo ao
como e ao 0 que — 0 método particular de instrucdo e o melhor material a ser
usado — mas raramente em relag&o ao propésito, o por que.”® (SWANWICK,
1988, p. 12)

Consideramos que existem dois aspectos importantes a serem destacados em relacéo
as pesquisas de Pereira (2014) e Swanwick (1988). O primeiro deles € a proximidade das duas
descricdes no que se refere as caracteristicas que marcam o ensino tradicional de mausica,
como ja apontado. Essa proximidade indica que Pereira construiu uma derivagéo consistente
do conceito de habitus — o habitus conservatorial —, capaz de explicar a impressionante
homogeneidade das praticas pedagogicas que sdo utilizadas para o ensino de musica tanto em
escolas inglesas quanto em cursos de licenciatura brasileiros. O segundo aspecto relaciona-se
com o fato de as duas pesquisas terem focado o curriculo para, a partir dai, identificarem as
marcas estruturantes dos “valores tradicionais” ou do “habitus conservatorial” no ensino de
musica, conforme a perspectiva de cada autor. Isso indica que o curriculo, entendido como
concepgdo e como pratica, constitui-se em um locus privilegiado para entender os fenémenos
relacionados a educacéo, de forma geral, e a educacdo musical de modo particular.

Ap0s percorrer a descri¢cdo que Bourdieu (2009) fez do habitus e explorar, mesmo que
em uns poucos estudos, como essa nocao tem sido apropriada pela area da educagdo musical,
verificamos que o conceito de habitus constitui-se em uma ferramenta bastante promissora

para a analise das concepcdes e praticas dos professores de musica do ensino médio integrado

22 Above all, there is a set of generally accepted educational aims and procedures.

2 For example, in violin teaching, a long line stretches back from Suzuki and Rolland, through Doflein and
others, to Mozart’s father and beyond. Minor disagreements there may be as to the how and the what; the
particular method of instruction and the material that might best be used; but rarely over the purpose, the why.
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em relacdo ao curriculo. Na mesma direcdo seguida por Pereira (2014) e Horn (2016),
pretendemos que as nogdes de habitus e habitus conservatorial nos ajudem a compreender
quais praticas, recursos, conteddos e concepcbes — talvez alguns mitos, também — os
professores mobilizam na constru¢do do curriculo de musica do ensino médio integrado,
entendendo que essas escolhas podem estar ligadas a um “senso do que ¢ natural” agindo de
forma inconsciente ou semiconsciente no seu cotidiano.

No entanto, na nossa andlise pretendemos aliar ao conceito de habitus, de Bourdieu, 0
conceito de tatica, de Certeau. A nossa premissa, ao realizar essa conjungdo de conceitos, € a
de que o habitus nos direciona a olhar as praticas no sentido de como elas se conformam a um
determinado conjunto de condigdes passadas que se perpetuam no tempo, ao passo que as
taticas nos permitem observar as praticas que escapam a esse controle — “praticas
desviacionistas que ndo se definem pela lei do lugar” (SALGADO; GARCIA, 2016, p. 113).
Nesta perspectiva, o cotidiano tanto pode ser um espago/tempo de conformacédo das praticas
garantida pelo habitus quanto um espacgo/tempo de criacdo e invencao de praticas asseguradas
pelas taticas. E no cotidiano, pois, que o habitus e as taticas sdo manifestados e é nas préaticas
que eles se encontram.

Neste capitulo, percorremos caminhos que visaram realizar aproximacdes teoricas
entre 0 campo da educacdo musical e os conceitos de curriculo, cotidiano e habitus. Vimos
que o conceito de curriculo ¢ multifacetado e que escolhas curriculares estdo presentes em
qualquer situacao de ensino e aprendizagem de musica, mesmo que os individuos envolvidos
ndo estejam conscientes disso. Vimos também que as teorias curriculares constituiram-se
historicamente a partir de bases tedricas plurais, dando origem a correntes internas
diferenciadas, e que os estudos de curriculo a partir do cotidiano oferecem um referencial
coerente com nossa proposta de investigar concepcdes e praticas curriculares de professores
de musica do ensino médio integrado, especialmente quando incorporam o conceito de tatica,
de Certeau. Por ultimo, exploramos as particularidades que caracterizam a nocao de habitus,
de Bourdieu, indicando que este conceito seria Util para a analise das praticas pedagogicas que
expressam os curriculos criados por professores de mdsica, como 0s sujeitos de nossa
pesquisa, especialmente quando estas praticas se amoldam a uma conjuntura de fatores

incorporados historicamente e perpetuados no tempo como se fossem “naturais”.
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2 O ENSINO MEDIO E A MUSICA

A realidade, porém, é que nos acostumamos a viver em dois planos, o
“real”, com as suas particularidades e originalidades, e o “oficial ”, com os
seus reconhecimentos convencionais de padrdes inexistentes. Enquanto
fomos col6nia, tal duplicidade seria explicavel, a luz de proveitos que dai
advinham para o prestigio do nativo, perante a sociedade metropolitana e
colonizadora. A independéncia ndo nos curou, porém, do velho vicio.
Continuamos a ser, com autonomia, nacfes de dupla personalidade: a
oficial e a real.

(TEIXEIRA, 1983, p. 245)

Apresentamos neste capitulo uma revisdo da literatura que nos ajudou a compreender
melhor o ensino médio e o ensino de musica que nele acontece. Nosso objetivo aqui ndo é
oferecer um estudo detalhado dessa etapa da escolarizacdo, mas contextualizar o lugar a partir
do qual falam os professores que fizeram parte de nossa pesquisa (CERICATO, 2010, p. 41).

Ao realizar esta revisdo, as palavras de Anisio Teixeira mostradas na epigrafe acima,
que foram publicadas originalmente na década de 1960, ganharam um significado ainda mais
contundente. Elas mostram que, no inicio do século XXI, ainda somos um pais de “dupla
personalidade: a oficial e a real”. A oficial é aquela que se apresenta nas leis e nos demais
termos que regulamentam a educacdo. A real é aquela vivida cotidianamente por alunos,
professores, gestores, pais e a comunidade em geral nas escolas de todo o pais. Nao ha como
deixar de perceber que elas sdo muito diferentes uma da outra, assim como eram no passado

retratado pelo autor:

A lei e 0 governo nédo consistiam em esforgos da sociedade para disciplinar
uma realidade concreta e que lentamente se iria modificar. A lei era algo de
magico, capaz de subitamente mudar a face das coisas. Na realidade, cada
uma de nossas leis representava um plano ideal de perfeicdo a maneira da
utopia platénica. Chegamos, neste ponto, a extremos inacreditaveis. Leis
perfeitas, formulacGes e definicGes ideais das instituicbes, e, como ponto
entre a realidade, por vezes, mesquinha e abjeta, e essas defini¢fes ideais da
lei, os atos oficiais declaratorios, revestidos do poder magico de transfundir
aquela realidade concreta em uma realidade oficial similar a prevista na lei.
(TEIXEIRA, 1983, p. 245)

Embora os avangos sejam inegaveis, quando consideramos o panorama historico do
ensino médio no Brasil, aparentemente continuamos repetindo praticas equivocadas em
matéria de legislagdo educacional, ou seja, continuamos tentando transfundir a realidade
concreta em uma realidade oficial pelo “poder magico” da lei e dos atos oficiais declaratérios,
conforme escreveu Anisio Teixeira. O que nos faz pensar assim € que temos observado, na

atualidade, o recrudescimento de velhos habitos reformistas, o que indica que os dirigentes da
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educacao deste pais continuam apostando na “virtude intrinseca” da lei como um instrumento
capaz, por si s@, de realizar mudancas na organizacgao e na pratica escolar (SAVIANI, 1996, p.
168). Nesse sentido, as palavras de Piletti (1995) sobre o ensino médio parecem muito

apropriadas para a realidade de hoje, embora tenham sido escritas ha mais de duas décadas:

Esse grau de ensino [ensino médio], mais do que qualquer um dos outros, foi
vitima de um reformismo inconsequente’, ao longo do qual cada novo
burocrata-mor da educacdo pretendeu atribuir-lhe um toque pessoal que,
como num passe de mégica, fosse a solucdo de todos os seus problemas. O
fato é que quase nenhuma dessas reformas foi além do que a propria palavra
— reforma — expressa: uma mudanga mais formal do que real. (PILETTI,
1995, p. 22)

Essas reflexdes sdo o resultado do estudo de fontes documentais e da literatura
cientifica, sobre as quais discutiremos a seguir. O texto estd dividido em duas partes. A
primeira aborda o percurso historico do ensino médio no Brasil e a segunda trata de aspectos
ligados ao ensino de masica nesse nivel de ensino. Nesta segunda parte, apresentaremos duas
breves discussdes: a primeira, sobre as leis e os termos normativos que dizem respeito ao
ensino de masica no ensino médio; e a segunda, sobre a literatura cientifica que toma a

masica no ensino médio como objeto de estudo.

2.1 Contextualizacéo histdrica do ensino médio no Brasil

Durante o periodo colonial, a educacdo no Brasil foi determinada pela configuracédo
social que aqui se instalou: uma sociedade patriarcal, latifundiaria e escravocrata que, no
proposito de imitar os habitos de vida da metrépole, acabou por se transformar também numa
sociedade aristocratica. Como assinala Teixeira (1983, p. 245), incapaz de aceitar “as
modificagdes que o meio impunha” e a “necessidade inevitavel de adaptacao”, a aristocracia
colonial brasileira perdeu-se em “impulsos ridiculos de imita¢do e contrafagdo” que
suprimiram dela uma possivel “for¢a criadora” e tornaram-na resistente as ‘“forcas de
formacao nestas paragens de uma cultura auténtica”.

De acordo com Romanelli (2005, p. 33), as condigdes objetivas que favoreceram a
acao educativa durante o periodo colonial foram, “de um lado, a organizagdo social e, de
outro, o conteudo cultural que foi transportado para a Colonia”. Esta autora afirma que a

organizacédo social colonial determinava o acesso a educacdo somente para os filhos homens

1O autor cita 20 reformas do ensino secundario entre os anos de 1759 e 1982 (sem contar as de menor
expressdo): uma no periodo colonial, nove no periodo imperial e dez no periodo republicano.
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ndo primogénitos da classe dominante, que era constituida basicamente por donos de terra e
senhores de engenho. A educacdo escolar, portanto, era para poucos. Escravos, agregados e
mulheres ndo tinham direito a educacédo, enquanto que aos primogénitos da classe dominante
cabia apenas uma educacdo escolar rudimentar, visto que deviam preparar-se para assumir a
direcdo da familia e dos negdcios, atividades que, na época, ndo se beneficiavam muito da
educacéo dada nas escolas.

O conteudo cultural que compunha a educacéo escolar no periodo colonial, por sua
vez, era transmitido pelos jesuitas atraves de um ensino “completamente alheio a realidade da
vida na Col6nia”, “destinado a dar cultura geral basica, sem a preocupagdo de qualificar para
o trabalho”, servindo “tdo-somente a ilustracdo de alguns espiritos ociosos que, sem serem
diretamente destinados a administracdo da unidade produtiva, embora sustentados por ela,
podiam dar-se ao luxo de se cultivarem” (ROMANELLI, 2005, p. 34). Este tipo de conteudo
cultural, transmitido através da educacgdo escolar, fazia parte do esforco da Companhia de

Jesus para promover o espirito da Contra-Reforma, materializado em uma...

[...] enérgica reacéo contra 0 pensamento critico, que comegava a despontar
na Europa, por um apego a formas dogmaticas de pensamento, pela
revalorizacdo da Escolastica, como método e como filosofia, pela
reafirmacdo da autoridade, quer da Igreja, quer dos antigos, enfim, pela
prética de exercicios intelectuais com a finalidade de robustecer a memoria e
capacitar o raciocinio para fazer comentérios de textos. Se aos Jesuitas de
entdo faltava o gosto pela ciéncia, sobrava-lhes, todavia, um entranhado
amor as letras, cujo ensino era a maior preocupa¢do. (ROMANELLI, 2005,
p. 34)

A estrutura educacional que viabilizou o projeto jesuitico colonial de catequese e
educacdo era composta por escolas elementares para as populacdes india e branca (salvo as
mulheres?), que garantiam a evangelizac4o tanto de uma quanto da outra, escolas médias para
0s homens da classe dominante e escolas superiores somente para 0s que escolhiam ingressar
na vida sacerdotal. “A parte da populagdo escolar que ndo seguia a carreira eclesidstica
encaminhava-se para a Europa, a fim de completar os estudos, principalmente na
Universidade de Coimbra, de onde deviam voltar os letrados” (ROMANELLI, 2005, p. 35).

Especificamente sobre a educacdo média, Piletti (1995, p. 22) esclarece que 0 ensino

2 E curioso, nesse contexto, perceber que “a primeira reivindicagio pela instrugdo feminina no Brasil partiu dos
indigenas brasileiros que foram ao Pe. Manoel da Ndbrega pedir que ensinasse suas mulheres a ler e escrever.
O Padre, sensibilizado, mandou uma carta a Rainha de Portugal, Dona Catarina, ainda no inicio da
colonizacdo, solicitando educagdo para as indigenas. Alegavam que, se a presenca e assiduidade feminina era
maior nos cursos de catecismo, porque também elas ndo podiam aprender a ler e escrever?” (RIBEIRO, 2000,
p. 80). A iniciativa ndo foi autorizada pela Coroa Portuguesa. Para mais detalhes sobre a educacéo feminina
no periodo colonial, consultar Ribeiro (2000).
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oferecido pelos jesuitas tinha “uma duracdo global que oscilava em torno de nove anos: cinco
ou seis anos de letras humanas mais trés anos de filosofia e ciéncias. Tratava-se de um ensino
predominantemente literario e classico, quanto ao conteudo, e formalista quanto ao método™.
As marcas da atuacdo jesuitica na educacdo colonial brasileira sobreviveram a
expulsdo da Companhia de Jesus de Portugal e de seus dominios, no século XVIII, por forca
das reformas do Marqués de Pombal. De acordo com Romanelli (2005, p. 35), a analise do
processo histdrico de como a educacdo se desenvolveu no Brasil indica que, enquanto a obra
de catequese constituira o objetivo principal dos jesuitas e do seu projeto educativo, a busca
pela educacdo da elite foi gradativamente ganhando preeminéncia no ideério educacional da
col6nia e, por fim, substituiu por completo a finalidade religiosa inicial quando a Companhia

de Jesus deixou o territorio brasileiro:

Foi ela, a educagdo dada pelos jesuitas, transformada em educacdo de classe,
com as caracteristicas que tdo bem distinguiam a aristocracia rural brasileira,
que atravessou todo o periodo colonial e imperial e atingiu o periodo
republicano, sem ter sofrido, em suas bases, qualquer modificagéo estrutural,
mesmo quando a demanda social de educacdo comegou a aumentar,
atingindo as camadas mais baixas da populagéo e obrigando a sociedade a
ampliar sua oferta escolar. (ROMANELLI, 2005, p. 35)

As reformas pombalinas de 1759 desmantelaram o curso secundario jesuitico e
instituiram as aulas-régias, que eram unidades autdnomas de ensino de disciplinas isoladas,
com professor Unico, sem articulacdo com outras disciplinas e sem vinculo com qualquer
escola. Piletti (1995, p. 24) aponta que, por esse tempo, alguns poucos seminarios episcopais
conseguiram manter estudos secundarios “mais ou menos organizados”, mesmo a época do
Marqués de Pombal. Ironicamente, este autor salienta que “tanto na maioria destes seminarios
quanto em muitas aulas-régias persistiu, apesar das reformas pombalinas, a tradicdo
pedagdgica dos jesuitas, ja que muitos professores deviam a eles sua formagdo”.

No inicio do século XIX, com a transferéncia da Coroa Portuguesa para o Brasil,
foram criados aqui 0s primeiros cursos superiores seculares, ou seja, que ndo visavam a
preparacdo para a carreira religiosa, tais como o curso de engenharia civil, os cursos médico-
cirurgicos da Bahia e do Rio de Janeiro, seguidos depois pelos cursos de direito de Sdo Paulo
e do Recife. Apesar de iniciativas como estas contribuirem para o desenvolvimento do
processo de autonomia da coldnia, Romanelli (2005, p. 38) defende que o aspecto que
sobressali, a partir de uma analise historica, é o fato de elas terem sido levadas a cabo com a
finalidade de proporcionar educacdo para uma elite aristocratica, acentuando uma tradicéo

que perdurava desde o inicio da colonizagdo. Além disso, a preocupacdo exclusiva com a
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criacdo e manutencdo do ensino superior fez com que os demais niveis de ensino fossem, na

pratica, abandonados pelo poder central, situacdo que foi oficializada no periodo do império:

O Ato Adicional de 1834 “conferiu as Provincias o direito de legislar sobre a
instrucdo publica e estabelecimentos prdprios a promové-la, excluindo,
porém, de sua competéncia as Faculdades de Medicina e Direito e as
Academias entdo existentes e outros quaisquer estabelecimentos que, no
futuro, fossem criados por lei geral”. Isso suscitou uma dualidade de
sistemas, com superposicdo de poderes (provincial e central) relativamente
ao ensino priméario e secundario. O poder central se reservou, € a ela se
limitou, o direito de promover e regulamentar a educacdo no Municipio
Neutro [Rio de Janeiro] e a educacdo de nivel superior, em todo o Império,
enguanto delegou as Provincias a incumbéncia de regulamentar e promover
a educacdo priméaria e média em suas proprias jurisdi¢cdes. Esse monopolio
do ensino superior de que gozou o poder central, aliado ao curriculo vigente
nas duas escolas de Direito, que contavam com a preferéncia da populagéo
escolar, acabou influindo sobre a composicdo do curriculo e toda a
estrutura da escola secundaria [...]. (ROMANELLI, 2005, p. 39, grifos
NOSs0S)

Assim, ja a partir desta época, 0 ensino secundario assumiu um carater propedéutico
que visava preparar candidatos para 0 ensino superior, 0 que determinou sua estruturagédo
curricular em funcdo deste. Romanelli (2005, p. 39) destaca que o carater propedéutico, o
conteddo humanistico do curriculo, herdado dos jesuitas, e a aversao a todo tipo de ensino
profissionalizante (posto que as atividades intelectuais e administrativas eram distintivas de
classe, enquanto as atividades manuais eram associadas as classes mais baixas, principalmente
aos escravos), deram a educacdo secundaria uma configuracdo curricular que perduraria até o
século X X3 e constituiria o fator principal do atraso de nossas escolas.

As iniciativas que visaram dar alguma organizacdo a educacdo secundaria no periodo
monérquico pouco diferiram em relagdo as aulas-régias. Como exemplo, Piletti (1995, p. 27)
aponta que a criacdo dos liceus provinciais (Rio Grande do Norte, 1835; Bahia e Paraiba,
1836) ndo passaram da “reunido das cadeiras avulsas entdo existentes”. Até mesmo o Colégio
Pedro Il, criado em 1837 para ser o padrdo para os demais estabelecimentos de ensino

secundario®, permitia o sistema de matriculas avulsas, cursadas pelos alunos que “se

3 Escrevendo seu texto na década de 1970, a autora afirma que esta configuracdo da educagdo secundaria
“sobreviveu até ha pouco” (ROMANELLI, 2005, p. 39)

* Gondra e Schueler (2008, p. 126-127) argumentam que parte da historiografia nacional construiu uma
representacdo do Colégio Pedro Il em que esta instituicdo é apresentada como modelar no ensino secundario.
Estes autores salientam que essa representacdo tem sido problematizada em estudos mais recentes, que
buscam, na prépria historia da instituicdo, os acontecimentos que edificaram essa memoria e 0s interesses
locais que ajudaram a matizar essa representacdo. Apesar disso, 0s autores advertem que néo se deve ignorar o
fato de que o Colégio Pedro Il integrava um projeto civilizatorio mais amplo, que incluia a fundacao de outras
instituicGes, assim como ndo se deve descartar completamente a ideia de que a sua criagdo encerrava a
ambiciosa pretensdo de nacionalizar o ensino secundario a partir de uma instituicao central.
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limitavam a estudar as disciplinas exigidas nos exames preparatorios para 0 ingresso no
ensino superior”, embora oferecesse também cursos seriados (PILETTI, 1995, p. 28).

A descentralizacdo promovida pelo Ato Adicional de 1834, que delegou as provincias
a tarefa de regulamentar e promover a educacgéo primaria e secundaria, ndo foi seguida por um
sistema de financiamento capaz de sustentar uma educacdo publica para todos. Romanelli
(2005, p. 40) argumenta que “o resultado foi que o ensino, sobretudo o secundério, acabou
ficando nas maos da iniciativa privada ¢ o ensino primario foi relegado ao abandono”. Sobre
iSO, esta autora acrescenta que “o fato de a maioria dos colégios secundarios estarem em
maos de particulares acentuou ainda mais o carater classista e académico do ensino, visto que
apenas as familias de altas posses podiam pagar a educacao de seus filhos” (ROMANELLI,
2005, p. 40).

Assim, de maneira geral, o ensino secundario nas provincias do Império subsistiu
como um tipo de educacdo excludente®, sem qualquer articulagdo com o ensino primario,
funcionando essencialmente como um momento de preparacdo para 0S cursos superiores. Na
auséncia de orientacdes curriculares comuns, ou mesmo de uma defini¢do quanto a identidade
desse nivel de ensino, as instituicdes escolares se conformavam aos padrdes e propdsitos da

clientela a que atendiam:

[...] as escolas elementares e secundarias ndo representavam graus
sucessivos e continuos do processo educativo. Ao contrario, eram, em larga
medida, cursos justapostos, organizacdes paralelas, que se diferenciavam a
base do nivel social das respectivas clientelas e da finalidade social a que
obedecia a sua formagdo educativa. Tinham prestigios sociais diversos e
visavam a objetivos pedagogicos diferentes, distinguindo-se nitidamente em
suas organizacGes didaticas, na preparacdao e nas condi¢des de trabalho de
seus professores. (GONDRA; SCHUELER, 2008, p. 126-127)

O periodo republicano foi marcado por uma série de reformas do ensino secundario,
pouco efetivas, as quais tiveram como caracteristicas o autoritarismo (a maioria foi imposta
por decreto) e o personalismo (varias levaram o nome do ministro que as inspirou) (PILETTI,
1995, p. 31). Esta analise é pertinente sobretudo quando aplicada ao periodo da Republica
Velha (1889-1930), no qual foram instituidas a Reforma Benjamin Constant (1890), o Codigo
Epitacio Pessoa (1901), a Lei Orgéanica de Rivadavia Corréa (1911), a Reforma Carlos
Maximiliano (1915) e a Reforma Rocha Vaz (1925):

® Visto que “escravos, doentes contagiosos e nio-vacinados” eram impedidos de fazer matricula (GONDRA;
SCHUELER, 2008, p. 53).
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Todas essas reformas, porém, ndo passaram de tentativas frustradas e,
mesmo quando aplicadas, representaram 0 pensamento isolado e
desordenado dos comandos politicos, 0 que estava muito longe de poder
comparar-se a uma politica nacional de educacdo. [...] Se se leva em conta
que as elites, que passaram desde logo a controlar o poder, representavam as
oligarquias do café, as quais se juntaram, pouco a pouco, as velhas
oligarquias rurais de atuante atuacdo politica, no tempo do Império, é justo
concluir-se que o tipo de educacéo reivindicado por essa classe para a Nagdo
s6 poderia ser aguele ao qual ela mesma vinha sendo submetida.
(ROMANELLLI, 2005, p. 43)

Nesse periodo inicial da Republica, podemos destacar, a partir de Romanelli (2005, p.
42-45), que sdo evidentes no sistema educacional puablico brasileiro os aspectos da
desorganizacdo, da desigualdade e da conservacao do carater classista. A desorganizacdo tem
sua origem na dualidade promovida pela tensdo entre centralizacdo e descentralizacdo do
poder que regia a regulamentacdo educacional, herdada do periodo Imperial e consagrada na
Constituicdo da Republica de 1891. Isso porque as acdes independentes dos Estados e do
Governo Federal, sem interferéncias de um sobre o outro, fizeram com que surgissem acdes
dispares na construcdo dos sistemas educacionais estaduais, resultando em propostas pouco
articuladas em nivel nacional. A autonomia dos Estados também resultou no aprofundamento
das desigualdades dos sistemas educacionais estaduais, do ponto de vista econdmico, pois “os
Estados que comandavam a politica e a economia da Nacdo e eram, em consequéncia, sede do
poder econémico, estavam em condicdes privilegiadas para equipar, com melhores recursos, 0
aparelho educacional”, enquanto os Estados periféricos ficavam “a mercé de sua propria
sorte” (p. 43). A conservacdo do caréater classista se deu porque a “burguesia industrial em
ascensdo copiava os modelos de comportamento e educacdo da classe latifundiaria” e também
porque,

Além disso, as proprias classes médias emergentes, que ndo tinham [...]
nenhuma afinidade ou ligacdo com as camadas mais pobres da populacéo,
ndo possuiam sendo 0 mesmo modelo de educacdo a copiar. Viam elas nessa

educacdo de classe, vigente em todo o territorio nacional, um instrumento
bastante eficaz de ascenséo social. (ROMANELLI, 2005, p. 44)

Com o inicio da Era Vargas, em 1930, ganhou for¢a no ideério brasileiro uma nova
concepgdo de nacdo, fundada no rompimento politico e econémico com a velha ordem social
oligarquica e no “reajustamento constante dos setores novos da sociedade com o setor
tradicional, do ponto de vista interno, e, destes dois, com o setor internacional, do ponto de
vista externo” (ROMANELLI, 2005, p. 47). A partir dessa nova concepgdo de nacdo, 0

periodo que se seguiu & Revolucdo de 1930 foi caracterizado por inumeras intervengdes
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estatais que visaram “‘uniformizar’ Varios aspectos da sociedade brasileira que até entdo se
manifestavam com as formas da fragmentacdo” (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 61). O
impacto social e politico desse ideario intervencionista e reformador foi tdo importante que
demarcou o final do periodo que chamamos de Republica Velha.

A é&rea da educagdo constituiu um setor privilegiado para as intervencgdes estatais, que
ganharam tal dimens&o a ponto de tornar necessaria a criagdo, em 1931, de um ministério para
gerir a politica educacional do novo regime: o Ministério da Educacéo e Salude. Era a primeira
vez que um oOrgdo do poder central encarregava-se de articular continuadamente propostas
para a educacdo em todo o pais, o que resultou em um novo modelo regulador para a

educacéo nacional:

[...] a partir da década de 1930 as agdes administrativas regionais no campo
educacional e, mais enfaticamente, as agdes administrativas do governo
central no mesmo campo, estabelecerdo, sob o impacto de muitos
enfrentamentos, um ritmo racionalizador para a educagdo publica que foi
capaz de consolidar, na quarta década da era republicana, a acdo estatal
como fonte normativa da escolarizacdo em todos os niveis. (FREITAS;
BICCAS, 2009, p. 60-61, grifos nossos)

Nesse contexto, o ensino secundario brasileiro passou pela mais importante reforma

até entdo realizada em sua organizacao e estrutura:

A chamada “Reforma Francisco Campos” (1931) estabeleceu oficialmente,
em nivel nacional, a modernizacdo do ensino secundario brasileiro,
conferindo organicidade a cultura escolar do ensino secundario por meio da
fixagdo de uma série de medidas, como o aumento do nimero de anos do
curso secundario e sua divisdo em dois ciclos, a seriagdo do curriculo, a
frequéncia obrigatoria dos alunos as aulas, a imposigdo de um detalhado e
regular sistema de avaliacdo discente e a reestruturacdo do sistema de
inspecdo federal. Essas medidas procuravam produzir estudantes
secundaristas autorregulados e produtivos, em sintonia com a sociedade
disciplinar e capitalista que se consolidava, no Brasil, nos anos de 1930. A
Reforma Francisco Campos, desta forma, marca uma inflex&o significativa
na historia do ensino secundério brasileiro, pois ela rompe com estruturas
seculares nesse nivel de escolarizacdo. (DALLABRIDA, 2009, p. 185)

Efetivamente, “era a primeira vez que uma reforma atingia profundamente a estrutura
do ensino e, o que é importante, era pela primeira vez imposta a todo o territorio nacional”
(ROMANELLLI, 2005, p. 131).

As principais mudangas impostas pela Reforma Francisco Campos a educagédo
secundaria foram: o estabelecimento definitivo do curriculo seriado; a frequéncia obrigatoria;
a existéncia de dois ciclos (o fundamental, de cinco anos, obrigatorio para o ingresso em

qualquer escola superior, e o complementar, de dois anos, exigido para 0 ingresso em
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determinadas escolas superiores, como medicina e direito); a equiparacdo de todos os colégios
secundarios oficiais ao Colégio Pedro Il, mediante inspecdo federal; a oportunidade de
equiparacdo das escolas particulares ao Colégio Pedro Il, mediante organizacdo segundo 0s
parametros da lei e realizacdo de inspecdo federal; e o estabelecimento de normas para a
admissdo de professores e para a realizagdo da inspecdo federal (ROMANELLI, 2005, p.
135).

A despeito dessas importantes mudancgas, a educacao secundaria continuou a ser uma
educacdo para a elite. Dois fatores contribuiram para isso: o curriculo enciclopédico e um
sistema de avaliacdo extremamente rigido, exigente e exagerado. O curriculo do ciclo
fundamental exigia que os alunos cursassem 13 disciplinas obrigatérias®: portugués, francés,
inglés, latim, historia, geografia, matematica, ciéncias fisicas e naturais, fisica, quimica,
historia natural, desenho e musica (canto orfednico). As disciplinas do ciclo complementar
variavam conforme o ensino superior pretendido pelo estudante, fato que ajudou a conservar o
carater propedéutico do ensino secundario. O sistema de avalia¢do, por sua vez, revelou-se

altamente seletivo:

[...] estavam prescritas em lei, para cada disciplina:

a) uma arguicdo mensal;

b) uma prova parcial a cada dois meses;

c) um exame final.
A nota final seria a média das notas mensais de arguicao, das provas parciais
e do exame final de cada disciplina. Isso tudo equivalia a, aproximadamente,
para o0 ano todo, 80 argui¢bes ou provas mensais, 40 provas parciais e 10
provas finais, num total de 130 provas e exames, 0 que durante o periodo
letivo, equivaleria a, pelo menos, 1 prova a cada 2 dias de aula. Vé-se,
portanto, que néo se tratava de um sistema de ensino, mas de um sistema de
provas e exames. (ROMANELLI, 2005, p. 137)

E indispensavel lembrar que a sociedade brasileira, nessa época, ainda vivia
majoritariamente na zona rural, desprovida de acesso a escola, e que somente uma pequena
parcela da populagdo urbana tinha acesso a educagdo primaria. Nesse contexto, um ensino
secundario com um curriculo enciclopédico e um exigente sistema de avaliagdo, como
previstos nos decretos da Reforma Francisco Campos, acabaria por atingir somente uma
pequena parcela da populagcdo: aquela das camadas superiores. Além disso, 0s cursos

profissionais médios continuavam sem nenhuma articulagdo com o ensino secundario e ndo

® No entanto, somente cinco disciplinas eram obrigatérias nos cinco anos do ciclo fundamental: portugués,
histdria, geografia, matematica e desenho. As demais apareciam obrigatoriamente em alguns anos do ciclo
fundamental, mas ndo em todos. Musica (canto orfednico), por exemplo, deveria ser cursada de forma
obrigatéria somente nos trés primeiros anos desse ciclo.



69

davam acesso ao ensino superior (a Reforma Francisco Campos regulamentou apenas o
ensino comercial).

As intensas disputas ideoldgicas sobre a educacdo no inicio da década de 1930 tiveram
seu ponto culminante com a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em
1932. As ideias desse manifesto tiveram alguma repercusséo na elaboracéo da Constituicao de
1934, o que fica evidente pelo fato de que esta incorporou principios defendidos pelo
movimento renovador, tais como o principio da educacdo como um direito de todos, o
principio do dever do estado de promover a educacdo publica e gratuita, o principio da
descentralizacdo do ensino (respeitadas as diretrizes estabelecidas pela Uni&o), entre outros.
Mas o processo de discussdo ideoldgica em torno da educagdo arrefeceu apds o golpe que
instalou 0 Estado Novo e promulgou uma nova Constituicio, em 1937’

As Leis Organicas do Ensino, de 1942, também conhecidas como Reforma Gustavo
Capanema, reestruturaram mais uma vez o ensino secundario, sem, contudo, lhe alterar a
esséncia. Subsistiram, com nova roupagem, o curriculo enciclopédico e o carater propedéutico
da Reforma Francisco Campos. O ensino continuou a ser organizado em dois ciclos, mas com
novos nomes: 1° Ciclo — Ginasial, com quatro séries; 2° Ciclo — Curso Classico ou Curso
Cientifico, ambos com trés séries. Romanelli (2005, p. 158) destaca que os curriculos, mesmo
no curso chamado cientifico, tinham um perfil de cultura geral e humanistica e que nao havia,
portanto, uma distin¢do substancial entre os dois cursos do 2° Ciclo, os quais compartilhavam
a maioria das disciplinas.

Se houve algum avanco na Reforma Gustavo Capanema, indiscutivelmente este
ocorreu através da estruturacdo do ensino técnico profissional, que foi organizado em trés
&reas: o ensino industrial, 0 ensino comercial e o ensino agricola®. Apesar do caréater dual da
reforma, que criou cursos médios classicos e cientificos para a elite e cursos médios
profissionalizantes para os trabalhadores, houve nela um esbog¢o de uma primeira tentativa de
articulacdo entre essas modalidades, pois os alunos dos cursos profissionalizantes poderiam
“prestar exames de adaptacdo que lhe dariam 0 direito a participar dos processos de selecdo
para o ensino superior” (KUENZER, 2002, p. 28).

" A Era Vargas refere-se aos 15 anos em que Getlio Vargas governou de forma ininterrupta, a partir de 1930.
Alguns historiadores, no entanto, preferem tornar claras as diferencas no estatuto do seu governo durante este
tempo, ao distinguir trés periodos dentro da Era Vargas: o periodo do governo provisério (1930-1934); o
periodo constitucional (1934-1937); e o periodo ditatorial do Estado Novo (1937-1945). Desses trés, o periodo
constitucional foi o mais curto, com apenas trés anos de duracdo, tempo insuficiente para que as ideias dos
Pioneiros da Educacdo Nova repercutissem de maneira efetiva em mudancas na educacao, especialmente ap6s
o inicio do periodo ditatorial que se instalou em 1937.

8 O decreto-lei que organizou o Ensino Agricola foi baixado em 1946, ap6s a queda de Gettlio Vargas.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 (Lei N° 4.024/1961),
apesar da ampla discusséo e da longa duracdo de sua gestacédo, que durou cerca de 13 anos,
avancou muito pouco em relacdo a estrutura ja estabelecida do ensino secundério, que
continuou organizado em dois ciclos, o ginasial (quatro anos) e o colegial (trés anos), e
manteve as mesmas caracteristicas curriculares. Romanelli (2005, p. 171) chega a afirmar
que, mais do que o resultado final do texto legal, o que realmente resultou de positivo do
processo de discussao dessa lei foi a retomada da luta ideologica iniciada na déecada de 1930,
agora com uma “consciéncia aprofundada e amadurecida dos problemas relativos a nossa
realidade educacional”, contando com a participagdo de estudantes, operarios ¢ intelectuais.
Por outro lado, Kuenzer (2002, p. 29) destaca como avango da Lei N° 4.024/1961 o fato de
que, “pela primeira vez, a legislacdo educacional reconhece a integracdo completa do ensino
profissional ao sistema regular de ensino, estabelecendo-se a plena equivaléncia entre 0s
cursos profissionalizantes e os propedéuticos, para fins de prosseguimento dos estudos”.

No periodo da ditadura militar, iniciado em 1964, as mais importantes modificacdes
por que passou 0 ensino secundario ocorreram com a Lei N° 5.692/1971, que fixou as

diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus no pais:

Essas modificacGes foram consagradas em lei, em dois planos

complementares:

a) No plano vertical, a modificacdo se fez com a juncao do curso primario e
do curso ginasial num s6 curso fundamental de 8 anos. Com isso,
eliminou-se um dos pontos de estrangulamento do nosso antigo sistema
representado pela passagem do primario para o ginasial, passagem que
era feita mediante os chamados exames de admissdo. Com a eliminacéo
destes, que eram um dos agentes responsaveis pela seletividade, foi
eliminado, legalmente, em consequéncia, um instrumento de
marginalizacdo de boa parte da populacdo, que concluia o curso
primario.

b) No plano horizontal, as mudancas ocorridas dizem respeito a eliminagao
do dualismo antes existente entre escola secundaria e escola técnica,
com a criagdo de uma escola Unica de 1° e 2° graus — o primeiro grau
com vistas, além da educacao geral fundamental, a sondagem vocacional
e iniciacdo para o trabalho, e o segundo grau, com vistas a habilitacdo
profissional de grau médio. (ROMANELLI, 2005, p. 237-238)

Assim, com a Lei N° 5.692/1971, pela primeira vez na historia da educacéo brasileira
torna-se obrigatério o oferecimento para toda a populagdo, como um dever do Estado, de
educacéo publica e gratuita por um periodo de oito anos, o equivalente a todo o Ensino de 1°

Grau® (atual ensino fundamental). “Expressa-se assim, no texto da lei, uma mudanca na

° Conforme a citacdo de Romanelli (2005), no paragrafo anterior, o Ensino de 1° Grau resultou da jungdo dos
antigos cursos primario e ginasial.
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concepgdo de educacdo, em funcdo dos interesses politicos e econdémicos dominantes nesse
momento historico, em que o pais se encontra sob governo militar e diante do chamado
‘milagre econdémico’” (PENNA, 2015b, p. 127).

Uma das consequéncias da extensdo do ensino obrigatério — de quatro™® para oito anos,
a partir de entdo gratuito em escolas publicas — foi a abolicdo definitiva dos exames de
admissdo, em vigor desde 1925. Tais exames representavam uma “expressdo de inegavel
elitismo”, jA que se caracterizavam por um rigor “altamente excludente” (FREITAS;
BICCAS, 2009, p. 66-67). Na pratica, funcionavam como “um instrumento de marginaliza¢ao
de boa parte da populagdo” que concluia o ensino primario, mas que ndo conseguia entrar no
curso ginasial (ROMANELLI, 2005, p. 237). Juntas, essas medidas produziram um “impacto
[...] colossal para as redes estaduais e municipais, ocorrendo uma ampliacdo gigantesca de
alunos matriculados” (FREITAS; BICCAS, 2009, p. 280).

Por sua vez, a educagdo secundaria passou a comportar apenas 0 antigo curso colegial,
agora denominado Ensino de 2° Grau, com duracdo de trés ou quatro anos, e,
compulsoriamente, abarcou também a formacdo profissionalizante de nivel médio. Tanto a
ampliacdo da escolarizacdo obrigatéria, na forma do Ensino de 1° Grau, quanto a
profissionalizacdo do ensino secundario, resultaram de interesses politicos voltados para a
viabilizagdo do “milagre econdmico”, de transformagdes no mundo do trabalho oriundas da
industrializacdo do pais e das pressdes e acordos firmados com agéncias internacionais,
conforme discutem Kuenzer (2002, p. 29) e Romanelli (2005, p. 198-228)*.

Contudo, a profissionalizacdo compulsoria da educacdo secundaria ndo chegou a se
efetivar plenamente. As razdes, segundo Kuenzer (2002, p. 30), foram as dificuldades
relativas a implantacdo do novo modelo, devido as condi¢cGes materiais precérias do sistema
escolar e a constatacdo de que, por vérias razfes, “a euforia do milagre [econémico, ao qual a
profissionalizacdo da educacdo secundaria estava atrelada,] ndo se concretizaria nos
patamares esperados de desenvolvimento pretendido”.

Alvo de inumeras criticas, tanto de alunos quanto de administradores educacionais e

de empreséarios do ensino, a politica de profissionalizagdo universal e compulsoéria do Ensino

1A Lei N° 4.024/1961 (BRASIL, 1961, Art. 27) previa a obrigatoriedade do ensino priméario de quatro anos,
mas ndo ha referéncia ao seu oferecimento gratuito, pelo Estado, a populacéo.

! Freitas e Biccas (2009, p. 282) acrescentam que a formagado compulséria de profissionais técnicos no Ensino
de 2° Grau “ancorava-se, por um lado, na falta desses profissionais no mercado de trabalho e, por outro, na
necessidade de construir uma alternativa para os jovens que ndo conseguiram ingressar na universidade e que,
ao mesmo tempo, ndo possuiam nenhuma habilitagdo profissional”. Dessa forma, o governo usou a reforma do
ensino secundario também para tentar diminuir a presséo sobre o ensino superior, que nao conseguia atender a
demanda.
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de 2° Grau, de acordo com Cunha (2014, p. 914), foi “o grande, talvez 0 maior, fracasso da
ditadura no campo educacional”. Este autor indica que as criticas ganharam dimens&o politica

a partir de 1974, ano em que comegou uma “reforma da reforma” no Ensino de 2° Grau:

A reforma da reforma no ensino de 2° grau comegcou com o AvViso
Ministerial n. 924, de 20 de setembro de 1974, dirigido ao presidente do
CFE [Conselho Federal de Educacdo], padre José de Vasconcelos, quem
presidiu o grupo de trabalho gque havia elaborado o anteprojeto da Lei n.
5.692/71, justamente a que determinou a profissionalizacdo universal e
compulséria no ensino de 2° grau. O CFE respondeu rapidamente. Trés
meses depois, foi apresentada ao plenario do Conselho a Indicagdo n. 52/74,
de autoria de Newton Sucupira [...]. O exame da questdo foi rapido: no més
seguinte, foi aprovado o Parecer n. 76/75, relatado por Terezinha Saraiva,
que reinterpretou, em matéria de fundo, a Lei n. 5.692/71. O parecer
comecou por reafirmar a justeza da tese da profissionalizagdo do ensino de
2° grau, embora reconhecesse que o tempo decorrido desde entdo mostrava a
necessidade de novas normas e de instrugdes mais diversificadas. (CUNHA,
2014, p. 927).

Na prética, essas ‘“novas normas” e “instru¢des mais diversificadas”, associadas a uma
importante redefinicdo do conceito de ensino profissionalizante?, fizeram com que o Parecer
N° 76/1975 acabasse “diluindo o carater universal e compulsoriamente profissional do ensino
de 2° grau” (CUNHA, 2014, p. 928), embora somente no ano de 1982, com a Lei N° 7.044
(BRASIL, 1982), a educacdo secundaria tenha deixado de vincular-se ao ensino profissional
de forma obrigatdria. Por esse motivo, Kuenzer (2002, p. 30) entende que, a partir de 1975,
foi restabelecida a modalidade de educacdo geral para este nivel de ensino e conclui que a
velha dualidade estrutural (propedéutico/profissionalizante) retornava a cena, pois, “originada
na estrutura de classes, ndo pode ser resolvida no ambito do projeto politico-pedagdgico
escolar”.

A década de 1980 presenciou a redemocratizacdo do pais e a promulgacdo de uma
nova constituicdo, em 1988. A partir dai, intensificam-se as discussées em torno da educacao,
que culminaram na aprovacgédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — Lei N°

9.394/1996. A educacgdo secundaria, desde entdo, passou a ser denominada ensino médio e,

12 Cunha (2014, p. 928) argumenta que o conceito de ensino profissionalizante “deixou de ser entendido como a
transmissdo de um conhecimento técnico limitado e pouco flexivel. Pretendia-se, agora, ‘tornar o jovem
consciente do dominio que deve ter das bases cientificas que orientam uma profissao e leva-lo a aplicagdo
tecnologica dos conhecimentos meramente abstratos transmitidos até entdo pela escola’. Assim, em vez da
educacdo profissionalizante especifica, passou-se a raciocinar em termos de uma educacdo profissionalizante
basica, ‘que teria carater geral e que se proporia a inserir o jovem no contexto do humanismo do nosso tempo,
a ser concretizada eminentemente a nivel do 2° grau’, através de uma habilitagdo basica”. Os trechos entre
aspas simples, citados por Cunha, constam do Parecer N° 76/1975.
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fato muito mais significativo, passou a integrar a educacdo basica®®, perdendo seu carater de
etapa intermedidria entre a educagdo fundamental e a superior. Cericato (2010, p. 49) afirma
que, “pela primeira vez na histéria da educagdo brasileira, o ensino médio adquire uma fungao
formativa em si, rompendo, pelo menos formalmente, com as diretrizes propedéuticas e

profissionalizantes que marcaram a dualidade desse nivel de ensino™**

. A autora destaca que 0
termo “formalmente” foi usado porque, na pratica, o “impasse histérico ainda ndo estd
amplamente superado” (p. 49).

O contexto da virada do século, no qual ocorreu a reforma da educacdo secundaria
realizada na deécada de 1990, justificava um “profundo repensar do curriculo do ensino
médio”, de acordo com Zibas (2005, p. 24-25), tendo em vista que:

a) havia, na época, uma intensa e crescente demanda por matriculas na escola média,
ocasionada principalmente por jovens das classes menos favorecidas, 0 que gerou uma
pressdo excepcional no sistema educacional; para absorver a heterogeneidade do alunado
que ingressava, tornando o ensino médio realmente inclusivo, seria necessario repensar 0s
conteddos enciclopédicos e descontextualizados da realidade desses jovens;

b) apesar das criticas ao discurso oficial, que propunha uma educagdo baseada em novos
conhecimentos e competéncias, capaz de formar o jovem para interagir com as profundas
mudancas socioecondmicas, tecnolégicas e culturais da contemporaneidade, a educacdo
secundaria enfrentava o desafio concreto de preparar a juventude para a nova realidade
gue essas mudancas impunham;

c) mesmo sem poder ignorar as exigéncias da producdo, a educacdo secundaria deveria
resguardar-se de ser definida passivamente pela racionalidade econdmica; ao contrério,
deveria buscar uma formacéo da juventude que Ihe possibilitasse participar do mundo do
trabalho sem prescindir do desenvolvimento de uma cidadania democratica, entendida
como a compreensdo historica das relagfes estruturantes do mundo econémico e social,
passiveis de serem transformadas;

d) existia — e ainda existe — uma grande distancia entre a escola e a cultura juvenil, que

afunila a cultura da escola, empobrece as trocas entre os sujeitos do mundo escolar e

13 A partir da LDB de 1996, a educacio basica é composta pela educago infantil, pelo ensino fundamental e
pelo ensino médio. No texto original da lei, a educacéo infantil compreendia a faixa etaria de zero a seis anos
de idade, o ensino fundamental deveria ter oito anos de duragdo, no minimo, € o ensino médio deveria ter
duragdo de trés anos, no minimo. A partir de 2006, com a alteracdo da LDB determinada pela Lei N° 11.274
(BRASIL, 2006a), o ensino fundamental passou a ter nove anos de duracdo, iniciando-se aos seis anos de
idade, de forma que a educacéo infantil ficou reduzida a faixa etéria de zero a cinco anos.

14 Esta percepgio sobre a “nova” identidade do ensino médio nio é consensual. Krawczyk (2011, p. 755), por
exemplo, afirma que “o ensino médio nunca teve uma identidade muito clara, que nao fosse o trampolim para
a universidade ou a formagao profissional”.
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converte o contetdo das disciplinas em elemento aversivo aos alunos (ZIBAS, 2005, p.
25-26).

Nesse contexto de reformas curriculares, cujo marco legal inicial foi a LDB de 1996,
varios instrumentos normativos foram criados com o intuito de regulamentar a acdo educativa
dos sistemas escolares e, de acordo com Cericato (2010, p. 50), também no intuito de tentar
trazer a nova politica educacional para um plano mais préximo da acdo pedagdgica. As
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram um desses
instrumentos. Aprovadas em 1998%, essas diretrizes causaram “um certo grau de perplexidade
nas redes de ensino e na academia”, devido a sua “clara pretensdo de ‘refundar’ a escola
média, uma vez que veiculava um conjunto de principios ainda inéditos no processo de
implantacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases de 1996” (ZIBAS, 2005, p. 26). Tais principios
buscavam mudar radicalmente o perfil da escola média, tornando-a capaz de lidar com as

caracteristicas do mundo contemporaneo:

Em termos de curriculo, a LDB N° 9.394/96'° propde superar a organizacio
por disciplinas estanques e revigorar a articulagdo e a integragcdo de
conhecimentos, num processo permanente de interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade. O curriculo baseia-se, sobretudo, no dominio de
competéncias basicas e ndo no acimulo de informagdes, buscando explicitar
os vinculos com os diversos contextos de vida dos alunos, além de prever
uma base nacional comum e outra diversificada. A base nacional comum —
composta por trés grandes areas: linguagens, codigos e suas tecnologias;
ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias e ciéncias humanas e
suas tecnologias — tem por objetivo garantir o preparo do jovem para a
continuidade nos estudos e para 0 mundo do trabalho, destinando-se a sua
formacdo geral, por meio de habilidades e competéncias que Ihe permitam
interagir na chamada sociedade do conhecimento. A parte diversificada
destina-se a completar a base nacional comum e corresponde as necessidades
especificas de cada clientela, sendo definida pelos sistemas escolares e pelos
estabelecimentos de ensino. (CERICATO, 2010, p. 51)

Apesar dos discursos oficiais, das leis e dos termos normativos, por um lado, e das
consistentes criticas produzidas pela academia, por outro, o “impasse historico” que
caracteriza o ensino médio, como ja colocado, ainda persiste sem uma solugdo ampla o

suficiente para abarcar toda a demanda do pais'’. Zibas (2005, p. 32) chega a afirmar que

15 Resolugdo N° 3/1998 da Camara de Educacéo Bésica do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL, 1998).
Essa resolucdo foi substituida, mais tarde, pela Resolugdo N° 2/2012 (BRASIL, 2012b).

16 Apesar de remeter o leitor & LDB, as caracteristicas da educacdo média apresentadas por Cericato (2010) neste
trecho sdo tributarias, em grande medida, das DCNEM.

"0 ensino médio integrado parece ser a melhor resposta, até 0 momento, a esse impasse. Nesse sentido,
Krawczyk (2011, p. 758) argumenta que as escolas técnicas federais e estaduais sdo “reconhecidas como
instituicGes que oferecem ensino de boa qualidade”, mas possuem uma “abrangéncia limitada”, devido ao seu
alto custo. Atualmente, apds a expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica,
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esses dois polos de influéncia — os discursos oficiais e as criticas da academia — “apenas
arranham o cotidiano escolar”. Nesse sentido, & indispensavel reconhecer que qualquer
discussdo sobre o ensino médio que pretenda fundar-se nas “particularidades e originalidades”
do “real”, retomando as palavras de Teixeira (1983, p. 245), e ndo em “planos ideais de
perfeigdo”, deve abarcar necessariamente questdes sobre o curriculo e sobre a democratizacdo

do acesso, mas ndo apenas essas:

Para além dos desafios da universalizacdo do acesso e da igualdade de
oportunidades educacionais, também permanecem desafios referentes aos
contetidos a serem ensinados, a formagéo e remuneragdo dos professores, as
condigdes de infraestrutura e gestdo escolar, aos investimentos publicos
realizados, entre outros. (KRAWCZYK, 2011, p. 756)

Na nova configuracdo do ensino médio dada pela LDB de 1996, a educagdo
profissional técnica de nivel médio é “admitida apenas em carater paralelo e complementar ao
ensino regular, buscando romper com a historica dualidade do ensino”*® (CERICATO, 2010,
p. 51). De acordo com Horn (2016, p. 59), esse novo cenario proporcionou uma mudanca na
formacdo profissional técnica de nivel médio, pois “amplia-se agora a visdo do profissional
técnico, que deixa de ser um trabalhador capacitado a desempenhar uma funcao Unica e passa
a ter um papel critico e ativo no proprio contexto de atuacdo”. A proposta do ensino médio
integrado, na qual a formacdo profissional técnica de nivel médio € vivenciada ao mesmo
tempo que a formacéo geral, ganhou forca com a criagdo dos Institutos Federais de Educagéo

Ciéncia e Tecnologia, a partir de 2008:

Propostas como a do ensino médio integrado, em curso no pais, buscam a
institucionalizacdo de uma modalidade de ensino que rompa com a
dualidade estrutural que separou historicamente o ensino propedéutico da
formagc&o profissional. Elas almejam uma profunda revisdo de paradigmas e
conceitos e a eliminacdo da indesejavel oposicao entre conhecimento geral e
especifico. Entretanto, esse ndo € um desafio facil de responder nas
condicdes do sistema de ensino brasileiro. (KRAWCZYK, 2011, p. 760)

Mas o cenario estd se alterando mais uma vez. Estamos presenciando, no momento

atual, uma mudanca importante de rumo no ensino médio. A aprovacdo da Lei N°

¢ possivel argumentar que a abrangéncia do ensino médio integrado oferecido pelos IFs ja ndo é mais tdo
limitada, embora ndo consiga, obviamente, atender a demanda do pais.

'8 O Governo Fernando Henrique Cardoso promoveu a desarticulagio completa entre ensino médio e educagio
profissional através do Decreto N° 2.208/1997, num claro retrocesso ao dualismo que caracterizou a educacao
média desde os tempos coloniais e em franca oposi¢do a LDB de 1996, que postulava que “o ensino médio,
atendida a formac&o geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas” (BRASIL,
1996). O Decreto N° 2.208/1997 foi revogado pelo Decreto N° 5.154/2004. Para uma discussdo aprofundada
do processo de génese do Decreto N° 5.154/2004, ver Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005).
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13.415/2017 retoma os velhos habitos reformistas que tanto marcaram a historia desse nivel
de ensino, como ja referido, assumindo o mesmo tom autoritario de antes (é importante
lembrar que a Lei N° 13.415/2017 foi imposta, a principio, por meio de medida provisoria —
MP N° 746/2016). As consequéncias dessa nova reforma, contudo, pertencem ao futuro®®,

motivo pelo qual ela néo faz parte de nossa pesquisa.

2.2 A musica no ensino médio

Diferentemente da secdo anterior, esta se¢cdo ndo possui um carater histérico. Nossa
preocupacdo aqui € revisar alguns textos que tratam da musica no ensino médio, tanto no que

diz respeito aos documentos legais, quanto a literatura académica.
2.2.1 A legislagdo e os termos normativos

A LDB atual foi promulgada em 1996. No entanto, no que concerne ao ensino de
masica, ela passou por algumas mudancas significativas desde entdo. Todas essas mudancas
podem ser observadas no QUADRO 1.

Mesmo considerando que ja& havia uma intensa critica a polivaléncia e ao
esvaziamento da pratica pedagdgica em Educacdo Artistica, nos anos que antecederam a
elaboracdo da LDB, ¢ forcoso reconhecer que no texto original da lei “continuam a persistir a
indefinicdo e ambiguidade que permitem a multiplicidade, uma vez que a expressdo ‘ensino
da arte’ [Art. 26, § 2°, 1996] pode ter diferentes interpretagdes, sendo necessario defini-la com
maior precisdo” (PENNA, 2015b, p. 130). O espago para as artes na escola basica fica
garantido, mas trata-se de um espaco ndo qualificado.

Em relacdo ao ensino médio, 0 espago para as artes no curriculo foi totalmente
suprimido em 2016, com a Medida Provisoria N° 746, mas logo essa situacdo foi revertida,
em fevereiro de 2017, quando a Lei N° 13.415 foi sancionada (BRASIL, 2017). E importante
salientar que a supressdo do ensino de Arte no ensino médio foi alvo de fortes criticas, tanto
no meio académico quanto na midia, o que contribuiu decisivamente para que, ao ser avaliado
pelo Congresso Nacional, o texto da Medida Provisoria tenha sido mudado para garantir a

presenca das artes nesse nivel de ensino.

9 Embora muitas dessas consequéncias venham sendo anunciadas nas criticas ja apresentadas pela academia e
outras organizacdes de educacdo. Ver, por exemplo, Ramos e Frigotto (2016) ou Motta e Frigotto (2017).
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QUADRO 1
Mudancas nos paragrafos 2° e 6° do Art. 26 da LDB

LDB — Lei N°9.394/1996

Art. 26

O ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos
1996 | niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos.

O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
2010 | componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacgéo basica,
§ 20 de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
2016 | componente curricular obrigatorio da educacéo infantil e do ensino
fundamental, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird

2017 componente curricular obrigatério da educacgao basica.
2008 A musica devera ser contetdo obrigatorio, mas ndo exclusivo, do
§ 69 componente curricular de que trata o 8 2° deste artigo.
2016 As artes visuais, a danc¢a, a musica e o teatro sdo as linguagens que

constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.

Em relacdo as linguagens artisticas especificas, € somente com o acréscimo do
paragrafo sexto ao Artigo 26 da LDB, em 2008, que a musica passa a ter um espaco efetivo
no curriculo da escola bésica, ndo s6 um “espaco potencial” (PENNA, 2015b, p. 136), embora
o termo “contetido”, usado no texto da lei, possa ensejar interpretacées diversas. Por exemplo,
é possivel argumentar — e muitos o fizeram — que a musica ndo necessariamente deve
constituir uma disciplina do curriculo escolar, bastando apenas a presenca de conteudos de
mausica no curriculo para que a determinacdo legal seja atendida. No ano de 2016, as demais
linguagens (teatro, danca e artes visuais) foram explicitadas no texto da LDB e passaram a
constituir de maneira efetiva, junto com a musica, o componente curricular Arte. Ainda assim,
é pertinente lembrar que essa importante conquista ndo garante automaticamente a presenca
da musica — e das outras linguagens — na escola, como se a letra da lei fosse “capaz de
subitamente mudar a face das coisas” (TEIXEIRA, 1983, p. 245). A respeito disso, Penna
(2015b, p. 142) destaca que “a realizacdo efetiva das possibilidades que se abrem para a
musica na escola depende de inumeros fatores, inclusive do modo como atuamos
concretamente nos multiplos espagos possiveis”.

A partir da LDB de 1996, outros niveis de normatizacdo tém sido implementados
atraves de resolucdes — geralmente acompanhadas de um parecer — do Conselho Nacional de

Educacdo (CNE). Essas normatizagdes complementares se dirigem a praticamente todos 0s
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niveis e modalidades de ensino e sdo editadas na forma de diretrizes curriculares, diretrizes
operacionais, referenciais curriculares, parametros curriculares e orientacdes curriculares.
Alguns desses documentos constituem normas obrigatdrias, enquanto outros se revestem de
um carater meramente sugestivo. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) vigentes foram aprovadas em 2012 (Resolugdo N° 2/2012 da Camara de Educacao
Bésica do Conselho Nacional de Educacdo). Elas devem ser “observadas na organizagdo
curricular pelos sistemas de ensino e suas unidades escolares” ¢ “aplicam-se a todas as formas
¢ modalidades de Ensino Médio” (BRASIL, 2012b, Art. 1°). Portanto, constituem norma
obrigatoria para todos os sistemas de ensino que oferecem o ensino médio.

No que diz respeito & organizacdo curricular, as DCNEM tragam principios basicos
que devem ser seguidos pelas unidades escolares na elaboragdo de suas propostas curriculares.

Tais principios podem ser deduzidos do Artigo 5° das DCNEM, transcrito a seguir:

Art. 5° O Ensino Médio em todas as suas formas de oferta e organizacéo,
baseia-se em:

| — formagé&o integral do estudante;

Il — trabalho e pesquisa como principios educativos e pedagogicos,
respectivamente;

111 — educagao em direitos humanos como principio nacional norteador;

IV — sustentabilidade ambiental como meta universal,

V — indissociabilidade entre educagdo e préatica social, considerando-se a
historicidade dos conhecimentos e dos sujeitos do processo educativo, bem
como entre teoria e pratica no processo de ensino-aprendizagem;

VI — integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacéo;

VIl — reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de produgdo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes;

VIl — integragdo entre educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura como base da proposta e do desenvolvimento
curricular. (BRASIL, 2012b)

Por se tratar de uma diretriz para a elaboracdo curricular, ndo de um curriculo
propriamente dito, as DCNEM n&o se detém na explicitacdo de conteldos. Apenas oferecem
algumas orientacOes essenciais, baseadas na LDB, a respeito da organizacdo curricular. Nesse
sentido, as DCNEM definem quatro areas de conhecimento para o curriculo: linguagens,
matematica, ciéncias da natureza e ciéncias humanas. Além disso, estipulam uma lista de
componentes curriculares obrigatdrios, para fins “operacionais”, mas sem indicar contetdos

especificos:
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Art. 9° A legislacdo nacional determina componentes obrigatérios que
devem ser tratados em uma ou mais das areas de conhecimento para compor
o curriculo:
[...]
Paragrafo Unico. Em termos operacionais, 0s componentes curriculares
obrigatdrios decorrentes da LDB que integram as areas de conhecimento séo
os referentes a:
| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa;

b) Lingua Materna, para populagées indigenas;

c) Lingua Estrangeira moderna;

d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,

obrigatoriamente, a musical;

e) Educacéo Fisica.
Il — Matematica.
111 — Ciéncias da Natureza:

a) Biologia;

b) Fisica;

¢) Quimica.
IV — Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

c) Filosofia;

d) Sociologia. (BRASIL, 2012b)

Notamos a presenca do componente curricular Arte como obrigatério dentro da area

de Linguagens.

No entanto, na explicitagio das diferentes linguagens da Arte,

surpreendentemente a danca esta ausente da lista. A esse respeito, é possivel que o termo

“cénicas” tenha sido usado para englobar o teatro e a danga, pratica comum no meio

académico:

A pesquisa em Artes Cénicas no Brasil vem, nos ultimos anos, em pleno
processo de expansdo e consolidacdo. Os diversos Programas de Pos-
graduacdo na area espalhados pelo pais possibilitam a ampliacdo e a
diversificacdo de estudos em investigacbes no campo das artes cénicas
(teatro, danca e circo, especialmente). (TELLES, 2012, p. 13, grifos nossos)

Apesar disso, ressaltamos que o0s textos normativos tém demarcado 0 espago

especifico da danga no curriculo escolar desde o lancamento dos Pardmetros Curriculares

Nacionais, no final da decada de 1990. E, sobretudo, as recentes mudancas na LDB apontam

para a distincdo entre as linguagens do teatro e da danca, como se pode observar no

QUADRO 1.

Ainda sobre a questdo das diferentes linguagens da Arte nas DCNEM, percebemos

também que o0 termo “plasticas” foi usado para designar as artes visuais, 0 que, de certa

forma, remete todo este conjunto discursivo para uma concepcdo de ensino de arte anterior a

LDB de 1996. Se isso parece ser uma suspeita infundada, acrescentamos a seguinte questao:
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por que o termo “Educacdo Artistica” aparece, com todas as letras, nas DCNEM de 20127
Vejamos: “Art. 9°[...] | — séo definidos pela LDB: [...] d) o estudo da Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena, no a@mbito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
Educacdo Artistica e de Literatura e Historia brasileiras” (BRASIL, 2012b). Tendo em vista
este tipo de linguagem, consideramos o documento, pelo menos no que se refere ao ensino de
Arte, no minimo ambiguo?.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino médio (BRASIL, 1999)
foram lancados em 1999, pelo Ministério da Educacdo, como uma “orientagao oficial para a
pratica pedagogica”, embora ndo tenham “formalmente um carater obrigatério” (PENNA,
2015b, p. 130). Estreitamente ligados as DCNEM de 1998, os PCN para o ensino médio
estipulam “competéncias” e “habilidades” a serem desenvolvidas pelos alunos em cada
componente curricular, mas este tipo de abordagem do conhecimento ndo aparece nas novas
DCNEM de 2012%, que privilegiam a “integragdo de conhecimentos [...] na perspectiva da
interdisciplinaridade e da contextualizagdo” (BRASIL, 2012b, Art. 5°).

Além disso, Penna (2015b, p. 131-132) argumenta que os Parametros Curriculares
Nacionais para 0 ensino médio possuem um “carater genérico” e que o texto sobre Arte “ndo
inclui uma proposta especifica para cada linguagem artistica”. Mas ndo se pode deixar de

mencionar, como ponto positivo, que, com relacdo a linguagem musical,

[...] os varios Parametros revelam uma concepcéo de musica bastante aberta,
que abarca a diversidade de manifestacbes musicais, em todos os campos de
producdo (erudito, popular, da midia), apontando para a integracdo da
vivéncia musical do aluno no processo pedagdgico, que tem como objetivo
altimo amplia-la — em alcance e qualidade. (PENNA, 2015b, p. 137-138)

Assim, consideramos que 0s Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio
constituem uma proposta desatualizada e, portanto, inadequada para ser utilizada como
referencial curricular nos dias atuais, quer por seu carater generico, quer por sua falta de

articulagdo com as DCNEM de 2012, como j& discutido. Além dessas razbes, devemos

20 E significativo, nesse contexto, que alguns concursos recentes para professor de Arte da rede piblica estejam
exigindo a formacdo em Licenciatura em Educagdo Artistica, especialmente se considerarmos que muitos
desses cursos foram extintos (ou estdo em extingdo, conforme consulta ao e-mec) para dar lugar as
licenciaturas voltadas para as linguagens especificas da arte. No momento da escrita deste texto
(novembro/2017), a Secretaria de Educacdo do Governo do Estado da Paraiba estd com um edital de concurso
com inscri¢Bes abertas, contendo 20 vagas para professor da disciplina Artes, para as quais se exige formagéo
em Licenciatura Plena em Arte ou Educacdo Artistica. Além disso, a lista de conteldos para a prova
especifica de arte contém elementos de todas as linguagens artisticas: artes visuais, teatro, musica e danca.
N&o por acaso, visto que deve atender a todas essas linguagens, a lista de conteidos de Artes € a maior dentre
todas as disciplinas do concurso!

! Nas DCNEM de 2012, as palavras habilidade e competéncia aparecem uma (nica vez, mas totalmente
distanciadas do significado e da centralidade que tinham nas DCNEM de 1998.
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considerar também que a relacdo dos jovens com as musicas mudou bastante desde o
langamento dos PCN para o ensino médio, em 1999. As novas tecnologias e as midias digitais
ocupam um papel de destaque nessa mudanca. Sobre isso, Arroyo (2013, p. 23) declara que
“os jovens estdo forjando e vivendo modos inéditos de producdo, veiculagdo e recepcao de
mdasica, propiciados por esses novos dispositivos de comunicagio e informagdo”.

De acordo com Penna (2015b, p. 131-132), na tentativa de complementar o carater
genérico dos PCN, o Ministério da Educacao lancou os PCN+ Ensino Médio, em 2002, e as
Orientacdes Curriculares para o ensino médio, em 2006 (BRASIL, 2002, 2006b). Os PCN+
Ensino Médio, assim como os PCN, ndo incluem propostas especificas para cada linguagem
artistica. O documento define algumas competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nas
diversas linguagens e apontam critérios para a selecdo de conteddos que “devem ser
reorientados e ampliados de acordo com o0s contextos educacionais especificos em que o
professor de Arte e a equipe escolar atuam” (BRASIL, 2002, p. 197). Assim, entendemos que
0 texto dos PCN+ Ensino Médio perpetua o0 mesmo carater genérico dos PCN, o que o torna
pouco atrativo para o trabalho cotidiano do professor de Arte.

Por sua vez, as Orientacbes Curriculares para o ensino médio representam um
documento diferenciado em relacdo aos PCN e PCN+. Certamente, o fato desse documento
ter sido produzido com a colaboracdo de professores, alunos e gestores, além de
representantes da comunidade académica, contribuiu para que o texto final resultasse em um
recurso potencialmente muito mais Util para o uso cotidiano do professor de Arte do que 0s
dois documentos apontados antes, segundo nossa analise. Penna (2015b, p. 132) assinala que,
nas Orientagdes Curriculares para o ensino médio, “o capitulo dedicado aos ‘conhecimentos
de Arte’ apresenta propostas para cada linguagem, com indicagfes béasicas e gerais, mas
também de carater pratico, acompanhadas pelo relato de uma experiéncia desenvolvida em
sala de aula”. Além disso, o0 documento trata de uma questdo fundamental para a area de arte,
ignorada nos outros textos normativos, que é o desenvolvimento do ensino de teatro, musica,
danca e artes visuais “por professores especialistas, com dominio de saber nas linguagens
mencionadas” (BRASIL, 2006b, p. 202). Todavia, é preciso reconhecer que as Orientagdes
Curriculares para ensino médio e os PCN+ Ensino Médio ndo chegaram a obter a repercussao
pretendida e que seus impactos na construcdo curricular aparentemente sao insignificantes.

Finalizando esta discussdo sobre a legislacdo e os termos normativos, podemos
concluir que o cenario instituido para o ensino de masica no Brasil, no momento atual, é um
tanto incerto. Se por um lado a LDB assegura o espaco efetivo da musica no curriculo escolar,

por outro as DCNEM vigentes turvam a configuracao desse espaco ao utilizar uma linguagem
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que remete a concepcles e praticas passadas de ensino de arte, ainda que mantenham a
garantia da presenca da arte no curriculo, em suas linguagens especificas. Acrescente-se a isso
o fato de que os PCN para o ensino médio constituem um texto que ndo consegue mais
orientar as escolas e os professores na construcdo de seus curriculos, pelas razbes ja
apontadas, e teremos um quadro carregado de incertezas, do ponto de vista curricular. Em
momentos assim, 0s movimentos pessoais de cria¢do do curriculo no cotidiano assumem uma
importancia decisiva para a pratica docente. A questdo que se coloca, num contexto como
esse, € se a criacdo de uma Base Nacional Comum Curricular ndo ira representar, para muitos,

uma tabua de salvagéo.
2.2.2 Pesquisas sobre musica no ensino médio

E possivel encontrar um expressivo nimero de textos na literatura académica
brasileira que, de algum modo, abordam a musica no ensino médio®. No entanto, mesmo uma
leitura superficial dos titulos desses trabalhos permite observar que a maioria deles reflete
uma tendéncia, apontada por Gifford (1988 apud MACHADO, 2003, p. 91) ja na década de
1980, de associar a musica a outras disciplinas numa relacdo utilitaria em que a musica
sempre esta a servico do ensino e aprendizagem dos contetdos da outra disciplina. Alguns
exemplos desta tendéncia, dentre muitos outros, sdo: Cavalcanti e Lins (2010) e Duarte e
Santos (2014), que tratam do uso da musica para 0 ensino e aprendizagem de matematica;
Costa e Faria (2008), que escrevem sobre a musica como recurso didatico para o ensino de
lingua portuguesa; Ferraz e Audi (2013), que relatam uma experiéncia de ensino de lingua
inglesa com o uso de musica; Fuini et al. (2012), que descrevem a mdsica como instrumento
para o ensino de geografia; Silveira e Kiouranis (2008), que relatam vivéncias com o uso de
musica no ensino de quimica.

Duas adverténcias devem ser feitas sobre esta literatura. A primeira € que trabalhos
dessa natureza ndo sdo estudos na area de educacdo musical. Ao eleger a musica como um
recurso didatico para a préatica pedagdgica em suas proprias areas, nenhum desses autores tem
0 objetivo de investigar o ensino e aprendizagem de musica. O foco sempre é 0 ensino e
aprendizagem de linguas, matematica, geografia, quimica, etc. A mdsica é apenas uma

“ferramenta de apoio para o desenvolvimento de outras disciplinas” (SOUZA et al., 2002, p.

22 Em 23 de outubro de 2017, realizamos uma busca por assunto no Portal de Periédicos da CAPES e obtivemos
0 seguinte retorno: 182 resultados para a busca com as palavras <educacdo musical ensino médio> e 590
resultados para a busca com as palavras <mdsica ensino médio>.
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64). A segunda adverténcia é que, em alguns casos, existe nestes textos certa confusdo a
respeito do papel da educacdo musical na escola e a respeito do conceito de
interdisciplinaridade. E possivel encontrar neles afirmag¢des como: “com isso [a aprovacio da
Lei N° 11.769/2008], a musica passou a ser um conteudo integrado ao ensino de Arte, assim
como, em outras disciplinas de forma interdisciplinar” (DUARTE; SANTOS, 2014, p. 61-62)
e “no contexto escolar, a musica tem a finalidade de ampliar e facilitar a aprendizagem do
aluno, pois ensina o individuo a ouvir e a escutar de maneira ativa e refletida”
(CAVALCANTI; LINS, 2010, p. 364). Tais afirmacdes — e outras semelhantes — devem ser
lidas com cautela, pois a primeira amplia o texto da lei de forma arbitréria e a segunda
apresenta uma visdo reducionista da educacdo musical escolar.

Deixando de lado essa literatura utilitaria, verificamos que a literatura sobre a
interacdo entre jovens e musicas é bastante ampla, segundo Arroyo (2013, p. 7), e as
discussdes nesse campo sdo feitas, em geral, a partir de perspectivas socioldgicas ou
antropoldgicas, apresentando uma grande variedade de interesses, como aprendizagem e
tecnologia, identidade de género, adolescentes em situacdo de rua, protagonismo juvenil,
cultura do samba, entre outros. No entanto, conforme ja indicado, Penna (2003) e Del-Ben
(2012) afirmam que a literatura especifica que trata da interacdo que ocorre entre 0s jovens e
as musicas no ambiente escolar, especificamente no ensino médio, é escassa. Esta caréncia de
producdo académica sobre a masica no ensino médio aparece em pesquisa anterior de Arroyo
(2009), que localizou 11 trabalhos — dissertacdes e teses — articulando as temaéticas
juventudes, musicas e escolas, dos quais apenas seis tratam do ensino médio. E, dentre estes
seis, somente dois focalizam a aula de musica na escola.

Em trabalho mais recente, Arroyo (2013) oferece um guia bibliogréafico sobre o tema
dos jovens e suas interacdes com as musicas, ampliando o escopo das publicacdes analisadas
para abarcar também a producdo internacional. Todos os estudos analisados no artigo de 2009
aparecem também no guia bibliografico de 2013. Excluindo os trabalhos estrangeiros,
localizamos neste guia bibliografico 12 referéncias que, de alguma maneira, tratam dos jovens
no ensino médio, mas somente quatro deles tomam como objeto de analise a aula de musica
gue acontece na escola. Os demais tratam de temas como atividades musicais extraclasse,
atividades musicais dos jovens fora da escola, musica e identidade juvenil, dentre varios
outros.

Como nossa investigacdo inscreve-se nos limites do curriculo da aula de musica,
interessa-nos aqui revisar o estado da arte em relacdo a masica no ensino médio, mas focando

nos estudos que buscam conhecer a especificidade do conhecimento que é produzido na aula
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de musica. Nesse sentido, concordamos com Santos (2015, p. 34), quando afirma que
“sabemos, por conta das inimeras pesquisas, que se aprende musica em contextos 0s mais
diversos, mas também sabemos que na escola existe um modo de ensinar/aprender que é
peculiar da aula de musica como componente obrigatorio”. Assim, o texto que segue aborda
0s quatro estudos mencionados por Arroyo (2013) que tomam como objeto a aula de musica
que acontece no ensino médio (WILLE, 2005; ROSSI, 2006; PAULA, 2007; SANTOS,
2012). A esses quatro trabalhos, acrescentaremos o de Penna e Santos (2003) e o de Santos
(2015), ndo mencionados por Arroyo (2013)%.

Tanto o carater quantitativo quanto o qualitativo estdo presentes no estudo de Penna e
Santos (2003), resultado da confluéncia de dados empiricos oriundos de duas pesquisas de
campo distintas, usados na confec¢do do texto. Uma das pesquisas foi um levantamento que
mapeou as condic¢des do ensino de Arte nas escolas publicas da Grande Jodo Pessoa, a época
da coleta de dados, e a outra, de cunho mais qualitativo, baseou-se em entrevistas
semiestruturadas e observacdes de aulas de 12 professores do ensino médio. Portanto,
encontramos nesse trabalho tanto uma descricdo do perfil dos professores de Arte que
atuavam no ensino médio da rede estadual instalada nos municipios pesquisados (a regido
metropolitana de Jodo Pessoa), quanto uma caracterizacdo das praticas pedagogicas
desenvolvidas por alguns desses professores em suas aulas de Arte.

O estudo revela alguns fatos interessantes, como a alta incidéncia de professores de
Arte com formacéo especifica atuando no ensino médio (84% dos professores eram formados
ou estavam cursando a Licenciatura em Educacdo Artistica). Tal fato, segundo as autoras,
contraria os discursos correntes baseados em visfes de senso comum, nos gquais se costuma
tributar “os problemas do ensino na area a atuacdo de professores sem formacdo” (PENNA;
SANTOS, 2003, p. 27). Contudo, apesar da presenca significativa de professores com
formacdo especifica nas escolas investigadas, as autoras também revelam a “situagdo
lastimavel em que se encontra o ensino publico, situacdo esta que acreditamos que se agudiza
no ensino médio” (p. 30). Tal situacdo ndo tem explicacdo Unica, mas decorre de uma

diversidade de fatores, alguns apontados no texto:

Certamente, esta falta de regularidade das aulas semanais de Arte, com uma
carga horéria ja reduzida, torna bastante dificil — ou mesmo impossivel —um
processo pedagdgico com progressao, que realmente promova o
desenvolvimento do aluno. No entanto, outros fatores também influem para

2 0 trabalho de Penna e Santos (2003) trata de praticas pedagdgicas de professores de Arte do ensino médio,
ndo da interacdo entre jovens e musicas, motivo pelo qual ndo entrou no guia bibliografico de Arroyo (2013).
J& o trabalho de Santos (2015) foi finalizado apds a publicacédo de Arroyo (2013).
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gue as aulas de Arte poucas vezes consigam ser significativas e
enriquecedoras, como o fato de que parece ndo haver contelidos e préaticas
consensuais para a area. (PENNA; SANTOS, 2003, p. 31)

As preocupacOes de Wille (2005) e Rossi (2006) possuem um ponto de intersegéo:
estas autoras investigaram as relagdes que existem entre as aulas de musica do ensino médio e
outras vivéncias musicais dos jovens. Para Wille (2005), as outras vivéncias estavam
representadas em processos de aprendizagem ndo formal ou informal de musica fora da
escola, enquanto Rossi (2006) tomou como outras vivéncias as atividades extracurriculares
feitas na prdpria escola onde os jovens tém, paralelamente, aulas de musica. Nas duas
pesquisas, percebemos que os resultados apontam na direcdo de que a presenca da musica no
curriculo do ensino médio tem pouco impacto nas interaces dos jovens com as masicas. Isto
ocorre porque o curriculo estabelecido na escola apresenta pouca — ou até dificulta a —
conexdo com as necessidades musicais dos jovens manifestadas através de suas vivéncias
cotidianas (WILLE, 2005), ou porque a musica aparece com pouca frequéncia nos conteidos
de Arte trabalhados na escola (ROSSI, 2006), impossibilitando a construcao significativa de
conhecimentos.

Para compreender as relagbes entre o curriculo das aulas de musica e as vivéncias
musicais fora da escola, Wille (2005, p. 46) realizou um estudo multicaso com trés
adolescentes que tinham aula de musica no ensino médio e, na mesma época, participavam de
grupos musicais fora da escola. Esta autora afirma: “ao observar a importancia dada pelos trés
adolescentes as suas vivéncias e experiéncias ndo formais e informais foi possivel perceber
qgue suas aprendizagens musicais [nessas vivéncias e experiéncias] eram praticamente
independentes do trabalho escolar”. Assim, os conteidos musicais que a escola tentava
transmitir, e que poderiam ser utilizados pelos alunos na resolucdo de problemas na sua vida
cotidiana, acabavam por se transformar em “adereco de uso escolar, utilizavel para a
realizagdo de provas e trabalhos, apenas com o intuito de obter uma nota ou conceito”
(WILLE, 2005, p. 47).

Na pesquisa realizada por Rossi (2006), o fato de conteddos musicais aparecerem
pouco nas aulas de Arte do ensino médio das escolas investigadas & consequéncia da
formacdo dos professores, em sua maioria ligados as artes plasticas®*. A pesquisadora chega a
afirmar que a presenca de conteudos de musica, teatro e danga era tdo insignificante, nessas
escolas, que “a aula de Artes passa a ser praticamente sindbnimo de aula de artes plasticas” (p.

88). As propostas musicais extracurriculares, por sua vez, tinham como caracteristica “a

% A autora usa os termos “artes plasticas” e “artes visuais” indiscriminadamente em seu trabalho.
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eventualidade ou efemeridade das atividades” (p. 107), as quais “dificilmente perduram por
mais que um ano” (p. 112) e, além disso, eram “independentes da aula de Artes” (p.112).
Dentre os varios motivos que explicam a pouca duracdo dessas atividades, a autora destaca
que elas geralmente eram iniciativas individuais e que, mesmo quando consideradas

importantes e significativas, ndo eram encampadas pela escola:

Mas outro fator mais significativo se desvela: as iniciativas no sentido de
implantar uma atividade extracurricular, em geral, sdo individualizadas, e
permanecem centradas/apoiadas na simples vontade de um sujeito isolado,
que pode até encontrar apoio (muitas vezes temporario) de outros individuos
relacionados a escola, mas ndo um efetivo respaldo para sua continuidade.
Com isso, a atividade, mesmo sendo realmente importante e significativa
para aqueles que a praticam, ndo é assumida ou reconhecida como um
projeto cultural da escola, nem amparada em suas dificuldades. Se assim
fosse, a desisténcia de um voluntario ou a remoc¢do de um professor ndo
seriam impeditivos para a continuidade da proposta, pois seriam tomadas as
medidas necessarias para sua manutencdo. Como a atividade ndo € da escola,
ela ndo se esforca para manté-la ou resgata-la. (ROSSI, 2006, p. 110)

O que motivou a investigacdo realizada por Paula (2007, p. 5) foi a contradicdo que
existe entre a presenca marcante da muasica na vida dos jovens, por uma lado, e “as
dificuldades do ensino de uma area do conhecimento (Musica) na Escola Publica”, por outro.
Percebemos nessa preocupacdo do pesquisador uma aproximacdo com a mesma tematica
estudada por Wille (2005) e Rossi (2006), que é conhecer a relacdo entre a musica que €
estudada na escola e a que é vivenciada em outros contextos. No entanto, Paula ndo elege
nenhum contexto particular para contrapor ao curriculo escolar de musica, como fizeram
Wille e Rossi. Para este autor, as musicas vivenciadas nos contextos nos quais 0s jovens
transitam permanecem como um pano de fundo que, se ndo podem determinar o curriculo

escolar por completo, também nédo deveriam jamais ser ignoradas pelos professores:

Para se pensar uma educagdo musical para o jovem (brasileiro, e mais
especificamente o paranaense) como um sujeito histdrico e social, deve-se
ter em vista algumas caracteristicas importantes para compreender o
cotidiano musical ao [sic] qual este jovem esta inserido bem como as formas
de organizagdo, concepcdes e métodos de ensino presentes nos colégios.
(PAULA, 2007, p. 5)

A partir desse pressuposto, o autor realiza uma investigagdo com o objetivo de
compreender o “atual estagio do ensino de musica nas escolas publicas de Ensino Médio no
Municipio de Curitiba” (PAULA, 2007, p. 4). Mais especificamente, a pesquisa visa a
“compreensao do cotidiano e das praticas escolares do ensino de musica nas escolas publicas”

(p. 5). Entre os achados da pesquisa, encontramos:
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a) a presenca de concepcOes aparentemente antagonicas, sustentadas por professores, como
quando “consideram o ato de fazer mudsica um dom e a0 mesmo tempo, contrariando esta
opinido, demonstram que para eles ndo é necessaria esta habilidade inata para aprender
musica, sendo acessivel a todos que se interessarem em aprender” (p. 64);

b) a predominéncia do ensino de “Historia da Arte em Artes Visuais”, nas aulas de Arte (p.
73);

€) o reconhecimento, por parte dos professores, de que os estudantes tém uma preferéncia
musical mais diversificada do que a dos proprios professores e, além disso, geralmente os
adolescentes costumam se ligar a géneros e estilos musicais que ndo sao os da preferéncia
dos professores (p. 81-82);

d) a corroboracdo de fatos ja bem conhecidos e relatados em outras pesquisas, como a
presenca de um numero significativo de alunos que desenvolvem atividades musicais fora
do espaco escolar, especialmente em contexto religioso;

e) a marca da desigualdade na oferta do ensino de mdsica na rede publica, evidenciada pela

fato de que,

Enquanto os colégios centrais mais disputados pela classe média, conseguem
ofertar o ensino de musica, em dois colégios com estrutura disponibilizada
pela mantenedora e em outros trés por iniciativa da comunidade escolar, a
maioria dos colégios do municipio de Curitiba e que atendem a classe de
baixa renda ndo dispdem destas condicbes, frustrando os alunos que
provavelmente s6 tém a escola como possibilidade de acesso a este
conhecimento. (PAULA, 2007, p. 92)

Buscando compreender as concepgdes e expectativas dos jovens em relacdo a aula de
musica da escola, na perspectiva da relacdo com o saber de Bernard Charlot, Santos (2012)
estabeleceu grupos de discussdo com estudantes do ensino médio. Durante essa investigacao,
que constituiu sua pesquisa de mestrado, a autora descobriu, entre outras coisas, “que a aula
de musica é um espaco de aprendizagens em musica e que nele podem acontecer
aprendizagens diferentes daquelas dos seus [dos alunos] cotidianos”, indicando que “a musica
na escola tem um papel especifico, que envolve a aprendizagem de contetidos especificos”
(SANTOS, 2012, p. 91). Um outro aspecto significativo da aula de masica na escola, revelado
pelos alunos, foi que eles demonstraram estar conscientes de que suas relagdes com 0s
professores contribuem para seus processos de aprendizagem, tanto no sentido positivo
quanto no sentido negativo.

Dando continuidade as investigagcbes com alunos do ensino médio, iniciadas no

periodo do mestrado, a pesquisa de doutorado de Santos (2015) tomou como objeto a situacéo
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de aprendizagem desses alunos no contexto das aulas de musica. Seus objetivos foram
identificar os modos de aprendizagem dos alunos, compreender as maneiras e examinar as
razdes pelas quais os alunos se mobilizam para as aprendizagens e analisar as aprendizagens
desenvolvidas pelos alunos (p. 18). Para tanto, realizou um estudo de caso com uma turma de
alunos do ensino médio de uma escola publica de Porto Alegre. Através de uma anélise
minuciosa das situagdes de aprendizagem em sala de aula, a autora notou que o que lhe
“possibilitava perceber a situa¢ao eram as atitudes dos sujeitos” (p. 65). Por isso, elaborou
uma teorizacdo, a partir dos dispositivos relacionais de Bernard Charlot, que resultou na
criacdo das categorias de anadlise MEE (modos de estar espontaneos), MEPO (modos de estar
para perceber os outros) e MEDRE (modos de estar para o desenvolvimento da relacéo

epistémica) (p. 66-67). A andlise das situacdes de aula a partir dessas categorias revelou que:

[...] o Modo de Estar para Perceber os Outros de cada individuo na sala de
aula é um dispositivo relacional que indica as trajetorias do desenvolvimento
das atividades e delineia os momentos da aula. Os sujeitos que entram na
sala vém constituidos pelas suas relagdes nas trés dimensoes, e tém estados
de relac6es constituidos que podem ser percebidos e explicitos por meio dos
MEE, e, nesse espaco, as dimensdes se adaptam, tornando-se microrrelacdes
que, conforme os MEPO, vao tracando os desenvolvimentos das relagdes
epistémicas. Os alunos desenvolvem suas relagGes epistémicas e, conforme o
desenvolvimento das relagdes consigo, que sdo internas, e das relagdes com
0s outros presentes, consolidam algumas etapas de suas relacOes epistémicas,
gue seguem em desenvolvimento. Foi possivel verificar também que nem
sempre ha a consolidagdo da relagdo epistémica pelos alunos. Seus estados
de relacdo epistémica estdo em fase de desenvolvimento e nem sempre
veremos, nas situagfes em que estamos na sala de aula, a consolidag¢do da
relacdo epistémica dos alunos com as figuras do aprender que envolvem a
masica. Talvez ela nem se dé nessa situacdo. (SANTOS, 2015, p. 258-259)

Sem duavida, algo que aprendemos definitivamente com o estudo de Santos (2015) €
que seus achados mostram que a aprendizagem em sala de aula ndo depende exclusivamente
das relagdes que existem entre o0 aluno e o conhecimento. Existe uma concepcao que circula
nos meios educacionais, nem sempre fundamentada, que postula que o professor deve ser um
agente facilitador do encontro dos alunos com o conhecimento. Santos (2015) nédo discorda
dessa concepgdo, mas sua investigacao ajuda a esclarecer que varias outras relagdes entram no
jogo das aprendizagens que ocorrem em uma sala de aula, incluindo as relagdes do aluno com
o professor e, talvez mais importante, dos alunos entre si, conforme sua énfase final nos
MEPO.
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As discussOes apresentadas nesta reviséo de literatura apontam para a necessidade de
outras pesquisas que tomem a misica no ensino médio como objeto de estudo®. Vimos que as
pesquisas aproximam-se desse objeto através de enfoques diversos, como o perfil dos
professores de Arte e suas praticas pedagogicas, ou as relacGes da aula de musica escolar com
as vivéncias dos jovens em outros contextos musicais, ou ainda as maneiras peculiares pelas
quais os jovens aprendem musica dentro do contexto da aula que ocorre no ensino médio.
Nossa pesquisa, por sua vez, aborda o curriculo das aulas de mdusica do ensino médio
integrado, estudando-o na perspectiva da construcdo cotidiana realizada pelos professores.
N&o h& davida de que estes trabalhos langam alguma luz sobre a educacdo musical nesta etapa
da escolarizacdo. Ainda assim, consideramos que a educagdo musical no ensino médio

permanece um territério em grande medida inexplorado.

% Um trabalho recente sobre a musica no ensino médio integrado é a tese de doutorado de Carneiro (2017). Este
estudo ndo entrou em nossa revisao de literatura porque trata especificamente de um curso técnico integrado
em instrumento musical, e ndo das aulas de musica que ocorrem no curriculo do ensino médio, seja em um
curso técnico integrado ou ndo.
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3 CAMPO DE PESQUISA, ASPECTOS METODOLOGICOS E
CONSIDERACOES ETICAS

De fato, em minha primeira pesquisa etnografica no litoral sul, foi somente
guando me vi s6 no distrito que pude comecar a realizar algum progresso
nos meus estudos e, de qualquer forma, descobri onde estava o segredo da
pesquisa de campo eficaz. Qual é, entdo, esta magia do etndgrafo, com a
qual ele consegue evocar o verdadeiro espirito dos nativos, huma viséo
auténtica da vida tribal? Como sempre, s6 se pode obter éxito através da
aplicacdo sistemética e paciente de algumas regras de bom-senso assim
como de principios cientificos bem conhecidos, e ndo pela descoberta de
gualquer atalho maravilhoso que conduza ao resultado desejado, sem
esforcos e sem problemas.

(MALINOWSKI, 1978, p. 20)

Apresentamos neste capitulo informac6es a respeito do campo de pesquisa, aspectos
concernentes ao desenvolvimento metodoldgico da investigacdo e consideracdes sobre as
questBes éticas envolvidas no estudo. Considerando este texto como o resultado de uma
pesquisa de natureza qualitativa, convém salientar que o estudo que lhe deu origem
concentrou-se em ‘“como as coisas funcionam em determinados contextos e periodos e com
determinadas pessoas” (STAKE, 2011, p. 24). Por isso, ndo existe aqui nenhuma pretensao de
generalizacdo. Limitamo-nos a realizar uma descricdo e interpretacdo pessoal dos dados na
busca de compreender os casos estudados em suas realidades situadas, em seus contextos
particulares, com pessoas determinadas e num periodo de tempo especifico. Como assinalou
Yin (2015, p.23), o interesse deste tipo de investigagdo ndo ¢ mostrar “se determinadas coisas
funcionam, mas como funcionam”.

Também ¢é pertinente observar que, por seu carater interpretativo, a pesquisa
qualitativa se desenvolve como “uma batalha com os significados” (STAKE, 2011, p. 49),
dentro da qual o pesquisador luta para compreender as situagcdes que se apresentam a ele. No
decorrer do processo, a compreensdo a que o pesquisador chega, nesse tipo de estudo, tem
muito mais de “construcao” do que de “descoberta”. Isto significa que, ao investigarmos o
mundo social, o conhecimento que resulta da pesquisa ndo estava la antes, inscrito de alguma
maneira na realidade, como que a espera das lentes de nossos microscépios para ser
descoberto. Ao contrario, 0 conhecimento deve ser construido por meio de interpretacdes da
realidade estudada, com o auxilio dos nossos instrumentos de pesquisa e nossas redes de
conhecimento. Como aponta N6voa (2015, p. 14), “a investigacdo ou € criacdo ou ndo é
nada”, de modo que nossas criagdes (interpretacdes) serdo melhores ou piores de acordo com

0 uso que fizermos das regras de bom senso e dos principios cientificos, como lembra
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Malinowski na epigrafe acima. E este autor acrescenta ainda: nesse percurso, ndo existem

atalhos maravilhosos nem auséncia de problemas.

3.1 Campo de pesquisa: o IF#

Os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs) foram criados pela Lei
N° 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2008b), compondo a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educacdo. O
campo de pesquisa desta investigacéo é um IF da Regi&o Nordeste, que chamaremos de IF#™.
Assim como os demais IFs, o IF# é uma instituicdo especializada na oferta de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica, em diferentes modalidades de ensino, e possui uma estrutura
pluricurricular e multicampi.

As instituicdes que se uniram para formar o IF# tém origens distintas, contribuindo
para compor a diversidade de culturas administrativas e pedagdgicas que marca a nova
instituicdo. O IF# foi criado em 2008, sob a Lei N° 11.892, a partir da aglutinacdo de um
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica (CEFET) com trés Escolas Agrotécnicas Federais
(EAFs). A histéria dos CEFETSs remonta ao inicio do século XX, com a criacdo das Escolas
de Aprendizes Artifices em cada uma das capitais dos estados brasileiros, pelo Presidente
Nilo Pecanha, em 1909. Ao longo do século, a instituicdo recebeu diversas denominacdes:
Escola de Aprendizes Artifices, Liceu Industrial, Escola Técnica, Escola Técnica Federal e
Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica. O CEFET que deu origem ao IF# possuia duas
Unidades de Ensino Descentralizadas (UNEDSs), localizadas em cidades diferentes da sede,
hoje transformadas em campi do IF#. Na antiga sede do CEFET funcionam hoje o
IF#_Campus 1 e a Reitoria do IF#. As EAFs, por sua vez, sdo originarias de antigos Colégios
Agricolas, criados na decada de 1960 para oferecer cursos de formacao voltados as profissoes
do campo. Cada uma das EAFs que deu origem ao IF# é hoje um campus desta instituicéo.

Em 2008, quando o IF# foi criado, a instituicdo contava com seis campi, originarios do
CEFET, com suas duas UNEDs, e das trés EAFs. No ano seguinte, durante a segunda fase de
expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional (Expanséo Il), vieram somar-se a esses
campi outros trés, em cidades do interior do estado onde o IF# esta localizado, cujas sedes ja
estdo construidas. Mais tarde, em 2014 (Expanséo Il1), outros sete campi juntaram-se ao IF#,

em sedes provisorias, mas todos em funcionamento. Assim, no ano de 2016, periodo da

! As considerac@es éticas que nos levaram a ndo identificar o IF# sero tratadas na seco 3.3.
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pesquisa de campo para este estudo, o IF# contava com 16 campi, distribuidos em 16 cidades
do estado. Podemos afirmar, entdo, que o IF# é formado por trés tipos de campus: 0s campi
originarios do CEFET e suas UNEDs; os campi originarios das EAFs; e 0s novos campi
criados durante as fases de expansdo da Rede. Além disso, o IF# mantém um campus virtual
para oferecer cursos na modalidade da educagéo a distancia (EaD). O QUADRO 2 mostra

informac0des sobre a distribui¢do dos campi do IF# no ano de 2017.

QUADRO 2
Os campi do IF#
ANO: 2017
Distancia® do campus em
Campus Origem do relacdo ao o NI'VG_iS dos cursos
campus IF#_Campus 1/Reitoria oferecidos no campus
(em Km)
Técnico Subsequente
IF#_Campus 1 | CEFET (Sede) - Teenico Integrado
Superior
Pds-Graduagao
Técnico Subsequente
IF#_Campus 2 EAF 43,7 Técnico Integrado
Superior
Técnico Subsequente
IF#_Campus 3 EAF 109 Técnico Integrado
Superior
NOVO Técnico Subsequente
IF#_Campus 4 ~ 130 Técnico Integrado
(Expansao 1) -
Superior
Técnico Subsequente
IF#_Campus 5 EAF 181 Técnico Integrado
Superior
Técnico Subsequente
IF#_Campus 6 CEFET 203 Técnico Integrado
(UNED) -
Superior
NOVO Técnic_o Subsequente
IF#_Campus 7 ~ 220 Técnico Integrado
(Expanséo II) -
Superior
Novo Técnico Subsequente
IF#_Campus 8 (Expansao 1) 371 Técnico Integrado
CEFET Técnico Subsequente
IF#_Campus 9 (UNED) 46,2 Superior
Novo Técnico Subsequente
IF#_Campus 10 (Expanséo 111) 18,6 Pbs-Graduagéo

2 Distancias calculadas a partir do Google Maps (https://www.google.com.br/maps).
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Novo Técnico Subsequente
IF#_Campus 11 (Expanséo 111) 218 Pds-Graduagao
IF# Campus 12 (Expgr?:é% 1) 32,4 Técnico Subsequente
IF# Campus 13 NOVP 25,5 Técnico Subsequente
- (Expanséo 111) ’
IF# Campus 14 NOVP 120 Técnico Subsequente
- (Expanséo 111)
IF# _Campus 15 N0V~0 22,2 Técnico Subsequente
- (Expanséo 111) ’
IF# _Campus 16 NOVP 19,6 Técnico Subsequente
- (Expanséo 111) ’
Técnico Subsequente
EaD Campus Virtual - Superior
Pés-Graduacéo

O IF# oferece cursos técnicos integrados e subsequentes, além de cursos de graduagéo
e de pos-graduacdo. O curso técnico integrado é aquele em que a educacdo profissional
técnica de nivel médio é articulada ao ensino médio, ou seja, o estudante cursa as duas
formacdes a0 mesmo tempo, na mesma instituicdo®. J& na forma subsequente, o curso técnico
é realizado ap6s a conclusao do ensino médio. Os cursos técnicos integrados do IF# sdo todos
na modalidade presencial. Os cursos técnicos subsequentes, superiores e de pos-graduacdo séo
oferecidos presencialmente ou a distancia, embora nem todos o0s cursos estejam disponiveis na
modalidade EaD. Além destes, o IF# também oferece cursos técnicos integrados de
qualificaco profissional na modalidade PROEJA* (educaco de jovens e adultos).

Ao todo, o IF# oferece 24 cursos técnicos integrados, mas alguns destes cursos sao
ofertados em mais de um campus. Assim, existe um total de 15 cursos técnicos integrados
distintos no IF#. De acordo com o Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos (BRASIL, 2016c),
0S cursos técnicos integrados do IF# pertencem as seguintes areas:

1) Controle e Processos Industriais:
e Técnico em Eletroeletronica
e Técnico em Eletrotécnica
e Técnico em Eletrénica

e Técnico em Mecanica

® Existe também a forma de articulagdo concomitante, em que as duas formacdes (ensino médio e educacéo
profissional técnica de nivel médio) sdo cursadas ao mesmo tempo, mas em institui¢des distintas. Esta forma
de articulagdo néo é oferecida pelo IF#.

* Nossa pesquisa ndo abarca a atuacio dos professores de musica nesta modalidade de ensino. Deste ponto do
texto em diante, portanto, as referéncias aos cursos técnicos integrados do IF# indicam apenas aqueles cursos
que ndo sdo oferecidos na modalidade PROEJA.




94

e Técnico em Mecatronica
2) Informacdo e Comunicacéo:
e Técnico em Informética
e Técnico em Informatica para Internet
3) Infraestrutura:
e Técnico em Edificacbes
e Técnico em Saneamento
4) Producdo Alimenticia:
e Técnico em Agroindustria
e Técnico em Alimentos
5) Producdo Industrial:
e Técnico em Quimica
6) Recursos Naturais:
e Técnico em Agropecudria
e Técnico em Meio Ambiente
7) Seguranca:
e Técnico em Seguranca do Trabalho

Como € possivel perceber nesta lista, as areas dos cursos técnicos integrados
oferecidos atualmente pelo IF# estdo estreitamente ligadas a histéria das instituicdes que
deram origem a este Instituto Federal, ou seja, 0s cursos dirigem-se principalmente a
formacdo, em nivel técnico, de profissionais para a indUstria ou para atividades ligadas ao
campo, com alguns cursos novos despontando no leque de opcdes disponiveis, como € o caso
dos cursos da area de informago e comunicacéo’.

De acordo com a LDB (BRASIL, 2008a), a musica é contetdo obrigatdrio para a
educacdo basica e esta incluida no componente curricular Arte. Desta forma, os professores de
musica do IF# que atuam no ensino médio integrado estdo vinculados ao componente
curricular Arte, ou Arte/Mdsica, nos campi onde cursos técnicos integrados ao ensino médio
sdo oferecidos, uma vez que 0s cursos tecnicos subsequentes ndo sdo obrigados a oferecer
Arte como componente curricular, pelo fato de os seus alunos ja terem cursado 0 ensino

médio regular. O IF# oferece cursos técnicos integrados ao ensino médio em oito de seus 16

® O portfélio de cursos técnicos subsequentes oferecidos pelo IF# é mais diversificado do que o de cursos
técnicos integrados, abarcando inclusive outras areas de atuacdo, como as areas de ambiente e salde, gestdo e
negécios e producdo cultural e design.
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campi, como mostrado no QUADRO 2. A distribuicdo dos professores de Arte nos campi do
IF#, no periodo da coleta de dados, € mostrada no QUADRO 3.

QUADRO 3
Distribuicdo dos Professores de Arte do IF# por Campus
(Somente os campi que ofertam cursos técnicos integrados sdo mostrados)

ANO: 2016
. Quantidade | Formacéo do
Q dueagl'jlrc;?)(:e de vagas professor Quantidade
técnicos ofertadas responsavel de
Campus intearados para 0s pela professores | Professor(a)®
ofer%cidos cursos disciplina de Arte no
10 CAMDUS técnicos Arte no campus
P integrados campus
X
Musica’ 3 A
IF#_Campus 1 7 560 B
Artes Visuais 1 --
IF#_Campus 2 2 240 Musica 1 Y
IF#_Campus 3 2 220 Mdasica 1 C
IF#_Campus 4 3 120 Artes Visuais 1 --
Sociologia 1 -
IF#_Campus 5 3 144 .I p gl
- Historia 1 --
IF#_Campus 6 2 108 Musica 1 D
IF#_Campus 7 3 232 Musica 1 z
IF#_Campus 8 2 60 Aurtes Visuais 1 -
TOTAL 24 1684 -- 12 -

Os critérios estabelecidos para a participacdo dos

professores como sujeitos da

pesquisa foram os seguintes: ser professor de Arte ou Arte/Musica do IF# e estar atuando no

ensino medio integrado em 2016; ser formado em mdusica (Educacao Artistica com habilitagdo

em Mdasica ou Licenciatura ou Bacharelado em Musica); participar voluntariamente da

investigacdo. Dos 12 professores de Arte do IF# em atuacdo no ensino médio integrado no

ano de 2016, sete professores enquadravam-se nos critérios da pesquisa. Todos concordaram

Os nomes dos professores foram omitidos para preservar suas identidades (ver secdo 3.3). Os professores de

mdsica participantes da pesquisa foram denominados com as letras X, Y e Z. Os demais professores de mdsica
foram denominados com as letras A, B, C e D. Professores de Arte com outras formagdes ndo sdo referidos na
pesquisa e, portanto, ndo receberam nenhuma denominac&o.

Havia mais uma professora de misica no IF#_Campus 1. No entanto, esta professora estava em processo de

remocao para outro IF e ndo estava ministrando aulas em turmas de Arte no periodo da coleta de dados. Por
iss0, ndo foi computada no QUADRO 3.
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em participar da investigagdo concedendo entrevista, mas nem todos concordaram em ter suas
aulas observadas. Destes sete professores, trés foram escolhidos para compor o estudo
multicaso objeto desta pesquisa, conforme critérios que serdo detalhados adiante. Assim, 0s
sujeitos da pesquisa foram trés professores de Arte do IF#, formados em mausica, em atuagédo
no ensino médio integrado no perfodo da coleta de dados®. A participacéo de cada professor
ocorreu mediante a assinatura de um termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE, ver
APENDICE A e a secdo 3.3) onde constavam informagdes sobre a investigacdo realizada e
sobre as condic¢es de participacdo na pesquisa.

Como mostrado no QUADRO 3, encontramos no IF# a presenca de professores de
Arte que ndo tém formacéo na &rea, como é o caso do IF#_Campus 5, onde a disciplina estava
sendo ministrada por dois professores sem formacao em arte: uma professora de Historia e um
professor de Sociologia®. Esta situagdo esta de acordo com outros estudos que indicam que,
apesar de haver uma alta incidéncia de professores de Arte com formacdo na area atuando na
educacdo basica, ainda persiste nas escolas a préatica de alocar professores de outras areas para
assumir a disciplina Arte (PENNA, 2002, p. 9; HIRSCH, 2007, p. 39). Do que pudemos
apurar, verificamos que, em geral, esta ndo é uma politica da instituicdo investigada, pois tem
havido concursos especificos para a area de arte no IF# nos Gltimos anos'®. Assim, é possivel
gue esta seja uma situacdo pontual e temporéaria e, como mostrado, s6 ocorre neste campus.

Tendo feito uma apresentacdo geral do IF#, vamos dirigir nossa atencdo para o
curriculo de Arte proposto pela instituicdo para 0s cursos técnicos integrados, assunto que

sera tratado na proxima se¢do, numa perspectiva analitica.

3.1.1 Os PPCs dos cursos técnicos integrados

Os cursos técnicos integrados ao ensino médio cujas turmas de Arte foram observadas
durante nossa investigacdo foram o0s seguintes: Técnico em Quimica, Técnico em
Agropecuéria e Tecnico em Eletroeletronica, ofertados em campi diferentes do IF#

(IF#_Campus 1, IF#_Campus 2 e IF#_Campus 7, respectivamente).

8 A coleta de dados no IF# ocorreu entre 09/06/2016 e 08/12/2016. Este periodo engloba tanto as entrevistas
com os professores quanto as observacfes de aula, mas néo inclui as entrevistas piloto nem os depoimentos
por e-mail.

% Informacdes fornecidas pelo Departamento de Desenvolvimento Educacional do IF# _Campus 5, em e-mail de
29/03/2016.

19| ocalizamos editais de concursos com vagas para professor de Arte no IF# nos anos de 2009 e 2012.
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De acordo com nossa andlise, 0s projetos pedagogicos (PPC) desses cursos
possivelmente foram construidos segundo algum modelo préprio da instituigdo, visto que 0s
documentos se assemelham bastante na estruturacdo dos contetidos, embora tenhamos
percebido diferencas no estilo dos textos. Dois deles (Agropecuaria e Eletroeletrénica)
mostram uma construcao bastante fundamentada, tanto em relagc&o aos aspectos legais quanto
em relagdo a realidade local em que 0s cursos estdo inseridos, enquanto o terceiro (Quimica)
traz informacg6es menos articuladas do que os outros dois. De forma geral, os PPCs abordam
0S seguintes topicos:

a) informacdes sobre o IF# e sobre o campus local onde o curso é ofertado;
b) justificativa para a implantagcdo do curso;

c) objetivos do curso;

d) perfil profissional do egresso;

e) requisitos de acesso;

f) organizacdo curricular;

g) processo avaliativo;

h) infraestrutura;

i) ementario das disciplinas.

Surpreendentemente, nos trés PPCs analisados é notdrio o pouco espago dedicado a
integracdo do ensino técnico profissionalizante com o ensino médio, ou seja, muito se diz
sobre a parte técnica, pouco sobre o ensino médio e menos ainda sobre as maneiras de integrar
essas formacGes. No mais bem escrito dos textos, segundo nossa analise (0 PPC do Curso
Técnico em Agropecuaria), ha uma tentativa de suprir essa lacuna. Existe nele uma secdo
sobre o ensino médio integrado a educacao profissional, mas o texto apenas repete um trecho
da lei que criou os IFs (Lei N° 11.892/2008), sem muita relagdo com o tema da integracéo,
informando que o IF# estd comprometido com a busca dessa importante caracteristica da
educacéo profissional tecnica de nivel médio.

O ensino médio aparece de forma explicita no texto dos PPCs apenas na se¢do que
trata do perfil do egresso. Ali existe uma subsecdo na qual os documentos abordam as
“competéncias basicas da formagdo geral”, ou “competéncias gerais da parte comum™*, numa
alusdo aos resultados esperados da formacéo a ser adquirida nas disciplinas tipicas do ensino
médio. Além disso, a secdo que trata da organizagdo curricular restringe-se a mostrar que o

curriculo do curso cumpre as normas legais, apresentando uma formacéo geral, uma formacéo

! Estas listas de competéncias denunciam uma clara vinculacio desses documentos com as DCNEM de 1998,
apesar de nenhum deles ter sido produzido antes de 2012, data da aprovacéo das novas DCNEM.



98

especifica e uma parte diversificada. Fala-se em “interdisciplinaridade”, em “articulagdo
harmoniosa”, em ‘“contextualizacdo”, mas em nenhum momento fica claro como estas
formacgdes serdo, de fato, integradas. O resultado final aponta mais na direcdo de uma
superposicao do que de uma integracdo das formacdes.

Se nestes documentos a formacéo geral dada no ensino médio é pouco abordada, o que
podemos esperar da formacdo em Arte? De fato, no corpo dos PPCs a formagdo em Arte esta
completamente ausente, salvo uma mencéo rapida que aparece no PPC do Curso Técnico em
Quimica e outra no PPC do Curso Técnico em Eletroeletrdnica, mostradas abaixo,

respectivamente:

Entender as linguagens como meio para a transmissao dos valores e riqueza
formativa da humanidade e como definidora das identidades das pessoas e
das sociedades, de modo a contemplar as possibilidades de expressdo
artistica, ltdicas, motoras e de conhecimento do mundo. (IF#, 2014, p. 9)

A formagdo almeja um profissional habilitado com bases cientificas,
tecnolégicas e humanisticas para o exercicio da profissdo, numa perspectiva
critica, pro-ativa, ética e global, considerando o mundo do trabalho, a
contextualizagdo social, politica e econdmica, além do desenvolvimento
sustentavel, agregando valores artistico-culturais. (IF#, 2012, p. 17)

Nos PPCs analisados, informacGes especificas e detalhadas sobre Arte s sao
encontradas no ementario das disciplinas do curso. Por isso, passaremos agora a discutir as
ementas da disciplina Arte presentes nos PPCs dos cursos relacionados a nossa investigacao.

No Curso Técnico em Quimica, a disciplina Arte é oferecida em dois semestres
consecutivos, no segundo ano do ensino médio integrado: Arte | e Arte 11, cada uma com duas

horas-aula por semana. As ementas dessas disciplinas trazem o seguinte texto:

[Arte 1]

Percepcéo artistica através da utilizagdo do Hemisfério Direito do Cérebro.
Elementos constitutivos da Linguagem Visual e Musical. As dimensGes
estéticas, historicas e socioculturais da Producdo Artistica Brasileira e [do
estado onde o IF# esta localizado], seus significados e relevancia para o ser
cidaddo. Arte contemporanea e ECOARTE. Elementos béasicos do canto
coral. (IF#, 2014, p. 69)

[Arte 2]

Elementos constitutivos da perspectiva artistica, da composicdo visual e
simbologia musical. Aspectos formativos da Arte Brasileira, da pré-historia a
Arte Contemporanea. Produgdo artistica e cultural [do estado onde o IF# esta
localizado]. (IF#, 2014, p. 79)

A principio, essas ementas parecem requerer a presenca de um professor polivalente

na area de artes, um que domine, pelo menos, as linguagens da masica e das artes visuais, ja
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que a danca e o teatro estdo ausentes do texto das ementas. No entanto, acreditamos que essa
mistura de linguagens artisticas no texto curricular ocorre por causa da presenca de
professores de musica e de artes visuais nesse campus especifico do IF#. Dessa forma, tenta-
se garantir os conteddos das duas linguagens artisticas no curriculo proposto, mas, na pratica,
cada professor trata somente dos conteddos ligados a sua formacéao, conforme as observacGes
realizadas em uma turma de um professor de musica desse campus.

Especificamente sobre os conteddos musicais, faremos duas observagdes. A primeira
diz respeito a natureza desses conteudos. “Percepgdao”, “elementos”, “perspectiva”,
“simbologia”, “significados”, “aspectos formativos”, “produgdo” — esses sao 0s termos usados
para descrever o que vai ser tratado nas disciplinas de Arte. Com excegdo de “percepgdo” e
“produgdo”, todos os termos apontam para uma vivéncia dos contetidos no sentido de “falar
sobre” arte, ndao tanto no sentido de envolver-se no “fazer” artistico, uma postura criticada por
muitos educadores musicais'® (cf. PAYNTER, 1983, p. 27). A segunda observagdo diz
respeito ao impacto desses contetdos na pratica curricular dos professores de musica. De
acordo com as observacdes realizadas, constatamos que o curriculo construido pelo Professor
X tem pouca relacdo com a ementa da disciplina. Alias, o proprio Professor X referiu-se a
ementa de Arte como “impraticavel”, por causa do seu carater polivalente, € mencionou que
estava trabalhando no sentido de modifica-la (PROFESSOR X, entrevista em 18/08/2016).
Por isso, construiu seu curriculo com conteudos escolhidos por ele, sem relagdo direta com a
ementa, e com o objetivo de “formar publico” (ver Capitulo 4).

As disciplinas Arte |1 e Arte Il do Curso Técnico em Agropecuaria aparecem no
primeiro ano do ensino médio integrado, mas com cargas horarias diferentes. Arte | conta
com duas horas-aula por semana, enquanto Arte Il é ministrada em apenas uma hora-aula por
semana™. O ementario do PPC do curso apresenta objetivos para as disciplinas, antes da
ementa propriamente dita. No caso de Arte |1, o texto curricular (tanto dos objetivos quanto da

ementa) é uma coépia literal do texto de Arte I:

[Arte I = Arte 1]

OBJETIVOS

Abordar os principais aspectos tedricos e praticos do ensino das artes.
Compreender a universalidade da criatividade através da arte, tendo em vista
0 desenvolvimento de uma postura estética capaz de contribuir

12 Swanwick (2003b) defende que a musica deve ser ensinada “musicalmente”, numa clara referéncia a ideia de
que, na educacdo musical, a experiéncia com a matéria sonora que constitui as muasicas ndo deveria ser
substituida pela experiéncia discursiva que trata dos conhecimentos “sobre” essas musicas.

3 Uma discuss&o sobre os impactos dessa carga horaria na pratica curricular do Professor Y é feita no Capitulo
5.



100

positivamente para o processo educativo e para uma maior humanizagdo de
tal processo.

Desenvolver e enriquecer suas qualidades pessoais e profissionais através
varias experiéncias criadoras em arte.

Buscar, através da Arte, 0s meios necessarios para o individuo expressar-se,
construir sua sensibilidade, ampliar a percepg¢do nas rela¢fes que estabelece
com 0 meio.

Aproximar o estudante de varias culturas e desenvolver as praticas na area
das artes como experiéncia de aprendizagem, da forca comunicativa dos
objetos da cultura.

Valorizar a identidade individual dos estudantes, 0 modo de pensar, de
comunicar-se, de relacionar-se, reconhecendo objetivos e formas da cultura
regional, e afro brasileira.

Desenvolver a capacidade de criagdo, comunicagdo, motivacao.

EMENTA

Vivéncia da arte para um maior crescimento pessoal e cultural, levando o
educando a ter uma postura critica na qual possa agir e interagir na
sociedade.

O que é Arte. O que é e por que Arte-Educacdo. Linguagem e arte.
Fundamentos da Arte-Educacdo. A arte-educacdo entre nds. A arte como
instrumento favorecedor da aprendizagem. Arte e Criatividade. A
necessidade da arte (a origem e a funcdo da arte). As maltiplas linguagens
artisticas, musica, imagem, poesia, arte visual, teatro, folclore e cultura
popular e suas relagcbes com a producdo do conhecimento. Vivéncias através
da arte. (IF#, 2013, p. 43)

Em relacdo aos objetivos, observamos que eles oferecem uma ampla variedade de
possibilidades para a arte no ensino médio integrado, como o desenvolvimento de qualidades
pessoais e profissionais, a aproximacgdo com varias culturas e préaticas e o desenvolvimento da
capacidade de criacdo. Notamos também que ha referéncias tanto a praticas reflexivas sobre a
arte quanto a praticas relacionadas ao fazer artistico propriamente dito. Entretanto,
consideramos que 0s dois primeiros objetivos parecem inadequados para um curso técnico
integrado ao ensino médio, da forma como estdo escritos. Seriam mais apropriados, segundo
nossa analise, a um curso voltado para a formacao de professores de Arte.

A ementa, por sua vez, apresenta uma preocupagdo com a “vivéncia da arte”, o que
consideramos positivo, mas existe uma certa énfase no termo “arte-educa¢do”, o que
aparentemente remete o conteldo desta ementa a praticas pedagdgicas que foram dominantes
entre as décadas de 1970 e 1990. De acordo com Penna (1999, p. 60), a difusdo das propostas
da arte-educacdo esté ligada a entrada da Educacdo Artistica nas escolas, através da Lei N°
5.692/1971. Esta autora destaca ainda que, apesar dessas propostas representarem uma
oposicdo ao academicismo reprodutivista e tecnicista dos Conservatorios e Escolas de Belas
Artes, elas acabaram por propiciar o “esvaziamento dos contetidos proprios das linguagens

artisticas”, devido a sua énfase no ndo-diretivismo e na espontaneidade criativa do aluno.
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Na medida em que as propostas da arte-educacdo estdo articuladas historicamente a
implantacdo da Educagdo Artistica no curriculo escolar, podemos compreender porque uma
referéncia a uma possivel atuacdo polivalente do professor de Arte é encontrada nessa ementa,
quando sdao mencionadas as “multiplas linguagens artisticas” que devem ser trabalhadas pelo
professor. Além disso, considerando que nesse campus especifico do IF# s6 ha um professor
de Arte, o Professor Y, com formacdo em musica, justifica-se a suposi¢do de que a ementa
apresenta uma tendéncia a polivaléncia do professor. No caso do curriculo praticado pelo
Professor Y, é possivel afirmar que existem algumas aproximacgdes com o curriculo proposto
na ementa, conforme mostrado no Capitulo 5, mas somente os conteldos de musica sdo
trabalhados na disciplina Arte. Note-se ainda que existe discrepancia entre 0s termos usados
para discriminar as linguagens artisticas na ementa (musica, imagem, poesia, arte visual,
teatro, folclore e cultura popular) e os que sédo usados na LDB (mdusica, danca, teatro e artes
visuais).

Diferentemente dos outros cursos, o Curso Técnico em Eletroeletronica tem
periodicidade anual, ao invés de semestral. Assim, existe apenas uma disciplina Arte no curso,
ofertada no primeiro ano do ensino médio integrado, com carga horaria de duas horas-aula por
semana. Apesar de o PPC apresentar 0 ementario das disciplinas, o termo “ementa” nao
aparece na descricdo dos componentes curriculares. Os termos que aparecem S&o

“competéncias” e “contetido programatico”:

[Arte]
Competéncias:
Ao término deste componente curricular o estudante sera capaz de:
1. Realizar produc0es artisticas, individuais e/ou coletivas nas linguagens da
arte;
2. Apreciar e analisar a estética dos produtos de arte, em suas Vvarias
linguagens identificando suas transformacdes e relacdo com a tecnologia;
3. Analisar, refletir e compreender os diferentes processos da Arte, com seus
diferentes instrumentos de ordem material e ideal, como manifestacdes
socio-culturais e historicas;
4. Analisar, refletir e preservar as diversas manifestagbes de Arte — em suas
maltiplas funcbes — utilizadas por diferentes grupos sociais e étnicos,
interagindo com o patrimdnio nacional e internacional, que se deve conhecer
e compreender em sua dimens&o socio-historica;
5. Desenvolver a linguagem musical compreendendo sua simbologia através
da leitura musical.
Contetido Programatico:
1. Introducgdo a Arte
2. Estética e Historia da arte
3. Arte, cultura e sociedade
4. Elementos Musicais:

4.1 Elementos formais

4.2 Percepcao auditiva
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4.3 Elementos de duracdo
4.4 Improviso
4.5 Nocoes de pulso
5. Notacdo Musical:
5.1 Simbologia
5.2 Valores
5.3 Compasso
5.4 Divisao Proporcional
5.5 Acentuacéo
5.6 Alteragdes (IF#, 2012, p. 69)

O problema nesta ementa, segundo nossa percep¢do, € a incoeréncia entre as
competéncias desejadas e 0s conteldos apresentados. Das cinco competéncias elencadas, as
quatro primeiras tratam da arte, de uma forma geral, e somente a Gltima trata da musica. Os
conteddos, por sua vez, apresentam trés topicos gerais sobre arte, sem muita especificagéo,
seguidos por dois topicos sobre musica muito bem detalhados. Talvez isso seja um indicio de
que a ementa tenha sofrido um acréscimo “musical”, tanto nas competéncias quanto nos
conteddos, para atender a formacdo do Unico professor de Arte do campus, que possui
formacédo em mdsica.

Olhando mais de perto apenas para a competéncia musical e os contetdos de musica
apresentados, notamos que existe uma perfeita sincronia entre eles, pois a competéncia fala
sobre o desenvolvimento da linguagem musical através da “simbologia” e da “leitura
musical”, ao passo que os contetdos tratam de elementos ligados a notagdo musical, em sua
maioria. A questdo que se coloca, nesse caso, é a pertinéncia ou a adequacdo dessa
competéncia e desses contetidos para o ensino médio integrado, uma vez que estes elementos
estdo muito ligados a tradicdo conservatorial, na qual encontram seu habitat natural e possuem
uma funcdo importante. Mas no curriculo da educacdo basica, que funcdo teriam, afinal?
Além disso, ndo existiriam outras competéncias e conteddos musicais importantes ou
relevantes para essa etapa da escolarizagdo?

Em relagdo ao curriculo praticado pelo professor de Arte desse campus, o Professor Z,
assim como o0s outros dois professores observados, ele também aborda exclusivamente
conteddos de mdasica, o que € coerente com sua formacgdo. Percebemos também que o0s
conteddos musicais presentes na ementa sdo importantes para o Professor Z, mas ndo sao 0s
Unicos tratados no cotidiano da sala de aula, de acordo com os dados coletados (ver Capitulo
6). Nesse sentido, acreditamos que, assim como acontece com 0s outros professores, a
construcdo curricular do Professor Z parece ndo estar fortemente ligada ao curriculo proposto

pelo IF#, ou seja, o curriculo apresentado na ementa de Arte ndo se constitui no Unico
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balizador do curriculo em acéo no cotidiano do Professor Z, pois embora haja pontos comuns,
ha também varios desvios em relacdo ao documento oficial.

Resumindo essa analise dos PPCs, percebemos neles uma tendéncia a polivaléncia do
professor de Arte, embora os professores de musica se recusem terminantemente a tratar das
outras linguagens artisticas em suas aulas. Percebemos também que o curriculo proposto ndo
impacta de maneira significativa o curriculo em acgéo dos professores de mdsica, uma vez que
estes pautam sua construcdo curricular por vias independentes das ementas de suas
disciplinas. Por ultimo, notamos que cada ementa parece ter sido “mexida” para acomodar as
necessidades das linguagens artisticas ligadas a formacdo dos professores presentes em cada
campus, mas o resultado final apresenta-se como uma colcha de retalhos sem coeréncia entre
0s conteudos e sem clareza quanto a funcdo da arte no ensino médio integrado. Ou seja, a
proposta curricular do IF# para a Arte no ensino médio integrado ndo é clara e, em alguns
pontos, também ndo é coerente. Seria interessante investigar se esse ndo é o motivo, afinal, de
os professores de mdusica ignorarem esse curriculo e construirem suas préprias propostas

curriculares, independentemente do curriculo oficial. Mas isso € um tema para outra pesquisa.

3.2 Aspectos metodologicos

Esta investigacdo foi desenvolvida como um estudo multicaso™ (ou estudo de caso

mdaltiplo), do tipo instrumental. O estudo multicaso é uma variante do estudo de caso:

[...] a pesquisa do estudo de caso inclui tanto estudos de caso Gnico quanto
de casos maltiplos. Embora algumas areas, como a ciéncia politica e a
administracdo publica, tenham tentado distinguir entre duas abordagens [...],
0s estudos de caso Unico e de casos multiplos sdo na realidade apenas duas
variantes dos projetos de estudo de caso. (YIN, 2015, p. 19)

Ao focar o estudo sobre trés professores de musica do ensino médio integrado do IF#,
procuramos compreender como a construcdo curricular — em termos de concepgOes e de
praticas — acontece em contextos diferenciados naquela instituicdo. Cada um dos trés
professores participantes da pesquisa, entdo, constitui um caso Unico, diferenciado. Isto
caracteriza a pesquisa como um estudo multicaso. Do ponto de vista metodoldgico, 0s
direcionamentos da pesquisa de estudo multicaso seguem os mesmos caminhos da pesquisa

de estudo de caso Unico:

1% A literatura cientifica apresenta o termo tanto no singular (multicaso) quanto no plural (multicasos).
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Estes estudos de caso multiplos seguem a maior parte das sugestdes que ja
oferecemos [para os estudos de caso Unico]. Se se dedica a fazer uma recolha
adicional de dados para demonstrar a possibilidade de generaliza¢do ou da
diversidade, a sua principal preocupacdo devera ser a recolha em locais
adicionais que possam ilustrar a variedade de ambientes ou de sujeitos a qual
se possa aplicar a sua observacao inicial. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 97)

Conforme a citacdo anterior, Bogdan e Biklen apontam que um estudo multicaso pode
ser desenvolvido para “demonstrar a possibilidade de generalizagao ou da diversidade”. No
contexto do nosso estudo, ndo existe a preocupacdo com a generalizacdo, mas, sim, com a
diversidade. Nosso interesse, ao investigar trés professores, foi tentar compreender
experiéncias curriculares diversas dentro de uma mesma instituicdo. Do ponto de vista da
teoria que ampara a pesquisa, a escolha do estudo multicaso com foco na diversidade se
justifica porque, apesar das forcas que tendem a conformar a construcdo curricular (a
legislacéo, as normas internas da instituicdo, o habitus conservatorial), a diversidade aparece
nas “maneiras de fazer” curriculo dos professores no cotidiano: “Essas ‘maneiras de fazer’
constituem as mil praticas pelas quais usuarios se reapropriam do espaco organizado pelas
técnicas da producéo sociocultural” (CERTEAU, 2014, p. 41).

A escolha do IF# como campo de pesquisa ndo se deu por qualquer caracteristica
intrinseca do IF# em relagdo ao ensino de musica, mas por critérios de conveniéncia do
pesquisador, como a facilidade de acesso aos diversos campi, por exemplo. Nesse sentido, o
[F# ¢ uma “instancia de uma classe”, dentre outras possiveis, onde existe uma ocorréncia de
uma determinada pratica que se quer investigar, sem que qualquer atributo peculiar tenha
motivado a escolha deste campo especifico, o que caracteriza o caso como instrumental®
(ANDRE, 2005, p. 24; PENNA, 2015a, p. 109).

Depois de cogitarmos outras perspectivas metodoldgicas, como os grupos focais, a
opcao pelo estudo de caso (multicaso) foi feita por considerarmos que este tipo de abordagem
de pesquisa contemplava de forma muito mais adequada as condi¢des do nosso estudo. De
acordo com Yin (2015, p. 17), o estudo de caso “investiga um fendmeno contemporaneo (o
‘caso’) em profundidade e em seu contexto de mundo real, especialmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto puderem nao ser claramente evidentes”. Além disso, o estudo
de caso mostra-se apropriado quando a pesquisa incide sobre “algo que o pesquisador tem
pouco ou nenhum controle” (YIN, 2015, p. 15). Nesta mesma dire¢do, André (2005, p. 31)

afirma que o estudo de caso em educacdo deve ser usado quando: “(1) ha interesse em

15 Se a escolha do IF# como campo de pesquisa tivesse sido feita por um atributo especial ou uma peculiaridade
do ensino de mdsica nesta instituicao, entdo teriamos um estudo multicaso do tipo intrinseco (PENNA, 2015a,
109).
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conhecer uma instancia em particular; (2) pretende-se conhecer profundamente essa instancia
particular em sua complexidade e totalidade; e (3) busca-se retratar o dinamismo de uma
situagdo numa forma muito proxima do seu acontecer natural”. Todas estas caracteristicas
estdo presentes na nossa investigacdo, pois as concepgdes e praticas curriculares dos
professores de musica do ensino médio integrado do IF# sdo uma instancia particular de um
fendmeno contemporaneo, situado num contexto do mundo real sobre o qual ndo temos
nenhum controle e que intencionamos conhecer em profundidade no seu contexto natural.

Assumimos também a perspectiva de André (2005, p. 23-28), segundo a qual nossa
pesquisa pode ser caracterizada como um estudo multicaso de tipo etnogréfico, que consiste
na “adaptacdo da etnografia ao estudo de um caso educacional” (p. 23). Esta autora esclarece
que este tipo de estudo enfatiza o “conhecimento do singular” e, a0 mesmo tempo, preenche
os “requisitos da etnografia” (p. 24). No entanto, devido as diferencas de enfoque entre a
antropologia — onde a etnografia surge como técnica — e a educacao, a adaptacdo das técnicas
etnogréficas aos estudos educacionais faz com que “certos requisitos da etnografia ndo sejam
— nem necessitem ser — cumpridos pelos investigadores das questdes educacionais” (p. 25).
Por outro lado, a autora aponta algumas caracteristicas da etnografia que certamente devem
estar presentes num estudo de caso de tipo etnografico.

Em primeiro lugar, a “relativizagdo”, que vai exigir do pesquisador a atitude do
“estranhamento”, ou seja, “um esforco deliberado de distanciamento da situacao investigada
para tentar apreender os modos de pensar, sentir, agir, os valores, as crengas, 0S costumes, as
praticas e producdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados” (ANDRE, 2005, p. 26). Em
segundo lugar, a “coleta de dados numa situagcdo de campo”, através da qual “o pesquisador se
aproxima das pessoas e com elas mantém um contato direto por meio de entrevistas,
conversas, enquetes” (p, 27) e, além disso, registra em seu diario de campo descri¢des, falas e
outras informagdes relevantes para o estudo. Em terceiro lugar, a “descri¢cdo”, que consiste em
tentar compreender as estruturas conceituais e os sistemas complexos de significados que as
pessoas usam “para organizar seu comportamento, para entender a si proprias € aos outros e
para dar sentido ao mundo em que vivem” (p. 28). Por ultimo, um “esquema aberto e
flexivel”, que permite ao pesquisador “rever os pontos criticos da pesquisa, localizar novos
sujeitos, se necessario, incluir novos instrumentos e novas técnicas de coleta de dados,
aprofundar certas questdes, ainda durante o desenrolar do trabalho” (p. 28). Todas estas
caracteristicas aparecem na nossa pesquisa, mas julgamos necessario enfatizar que a
“descricdo” a que a autora se refere deve ser entendida na perspectiva da etnografia, ou seja,

ndo € um simples relato de fatos, pessoas, lugares, etc., mas assume um carater
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eminentemente interpretativo em busca da compreensdo de complexas estruturas culturais
subjacentes a esses fatos, pessoas, lugares, etc.

Os dados desta investigacdo foram obtidos por meio de depoimentos colhidos através
de entrevistas semiestruturadas ou de e-mails e por meio de observacdo de aulas. Também
coletamos documentos do IF# para analise (PPCs de cursos técnicos integrados). Esta é a
triade classica de fontes de dados nas pesquisas qualitativas, segundo Stake (2011, p. 30): “a
observacao, a entrevista e a analise dos materiais (inclusive de documentos) sdao os métodos

de pesquisa qualitativa mais comuns”. Passaremos a descrever cada um deles a seguir.

QUADRO 4
Depoimentos colhidos durante a pesquisa

ANO 2016 2017
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Ao todo, colhemos 11 depoimentos durante a investigacdo. Destes, dois foram
entrevistas semiestruturadas realizadas com professores de outros IFs, na fase piloto (pré-
teste), seis foram entrevistas semiestruturadas realizadas com os trés professores de musica do
ensino médio integrado do IF# escolhidos como sujeitos da investigacdo e trés foram
depoimentos colhidos por e-mail, dos trés professores participantes. Os depoimentos por e-
mail serdo tratados, daqui em diante, também como “entrevistas”. Assim, cada professor
participante (excetuando-se os do pré-teste) foi entrevistado trés vezes: a primeira entrevista

ocorreu na fase inicial da coleta de dados; a segunda entrevista foi realizada ao final do

!® Todas as entrevistas realizadas em 2016 foram presenciais e gravadas em &udio.
7 Os depoimentos de 2017 foram colhidos por e-mail.
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periodo de observacdo de aulas; e a terceira entrevista foi feita por e-mail, j& no periodo da
andlise dos dados. InformagGes acerca destas entrevistas estdo sumariadas no QUADRO 4.

Inicialmente, elaboramos um roteiro basico com perguntas abertas para a conducao
das entrevistas de tipo semiestruturado. Este roteiro foi aplicado de forma flexivel, conforme
o desenrolar da interacdo entre o pesquisador e o entrevistado, permitindo “perguntas de
esclarecimento, a mudanca da ordem das perguntas ou sua reformulacdo, conforme a
necessidade” (PENNA, 2015a, p. 137). Laville e Dionne (1999, p. 189) sinalizam que este
tipo de entrevista favorece “a exploragcdo em profundidade de seus [do entrevistado] saberes,
bem como de suas representagdes, de suas crengas e valores”. Tal caracteristica mostrou-se
adequada ao objetivo geral desta pesquisa no que concerne a compreensdo das concepcdes de
curriculo dos professores. O roteiro inicial foi discutido e revisado com a professora
orientadora.

Conforme sugerem Penna (2015a, p. 140) e Brandao (2002, p. 36), realizamos uma
aplicacdo piloto (ou pre-teste) do roteiro basico da entrevista, com dois professores de mdsica
(Professor 1 e Professor 2) que atuavam no ensino médio integrado de IFs diferentes do IF#
(IFX e IFY). Apés a transcricdo®® destas entrevistas, fizemos uma leitura cuidadosa dos
resultados e concluimos que era necessario aprofundar algumas questdes relativas as
concepgdes dos professores sobre o curriculo, especialmente no que diz respeito aos
conteidos trabalhados em sala de aula, & forma de aborda-los e as influéncias sobre as
escolhas curriculares do entrevistado. Realizamos, entdo, uma revisdo do roteiro bésico da
entrevista, mudando a ordem de algumas perguntas e acrescentando outras. O roteiro final
pode ser encontrado no APENDICE B. A etapa da aplicacdo piloto constituiu-se num
importante momento para o0 ajuste do roteiro das entrevistas e também para o treinamento
pessoal do pesquisador, tanto no que se refere a realizacdo das entrevistas quanto aos
processos de transcri¢do e analise das mesmas.

Ja com o roteiro pronto, era 0 momento de estabelecer contato com os professores do
IF#. Para tanto, dirigimo-nos a Diretoria de Gestdo de Pessoas do IF# para buscar
informagdes sobre os professores de Arte que estavam atuando no ensino medio integrado.
L4, fomos avisados que tais informagdes s6 poderiam ser fornecidas mediante a abertura de
um processo, no qual deveriam constar uma descricdo da pesquisa € uma carta de
apresentacdo do pesquisador, enviada pelo programa ao qual estava vinculado.

Providenciamos a documentagdo e abrimos o processo, apdés o que nos foi dito que

18 Os critérios de transcricdo das entrevistas do pré-teste foram os mesmos usados para as transcrigdes das
demais entrevistas. Estes critérios serdo abordados adiante.
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buscéssemos informacdes sobre ele em 30 dias. Passado este tempo, retornamos a Diretoria de
Gestdo de Pessoas para buscar as informagdes. Tomamos conhecimento de que 0 processo
havia sido enviado para um dos campi (IF# Campus 5) e aguardava retorno. Fomos
informados, na ocasido, que a tramitacdo do processo estava ocorrendo de forma fisica, ou
seja, 0 processo fisico (em papel) estava sendo enviado para cada campus onde cursos
técnicos integrados eram ofertados, um ap6s outro, e a gestdo local informava os dados sobre
os professores de Arte, devolvendo o processo em seguida. Por causa do tempo que essa
tramitacdo tomaria, tentamos argumentar em favor de uma solucéo via e-mail ou por telefone,
mas ndo obtivemos sucesso.

Alguns dias depois, recebemos um e-mail do Diretor de Desenvolvimento Educacional
do IF#_Campus 5, para onde o processo havia sido enviado inicialmente. Compreendendo a
limitacdo de tempo da pesquisa e a maneira como 0 processo estava tramitando, ele resolveu
informar-nos imediatamente sobre os professores de Arte do seu campus e ainda nos
aconselhou a entrarmos em contato direto — por e-mail — com os Diretores de
Desenvolvimento Educacional dos demais campi, para obter as informacgdes sobre os
professores restantes. Foi o que fizemos, apds encontrar os e-mails disponibilizados no site do
IF#. Os Diretores de Desenvolvimento Educacional responderam prontamente os e-mails
enviados e ndo s6 nos colocaram em contato com os professores de Arte de seus campi como
também, em outra ocasido, nos forneceram cdpias em PDF dos Projetos Pedagodgicos de
Cursos (PPCs) dos cursos técnicos integrados ali oferecidos (ao todo, recolhemos 19 PPCs'®;
destes, cinco foram obtidos no site do IF#; os demais foram recebidos dos Diretores de
Desenvolvimento Educacional dos campi, por e-mail). Com esta experiéncia aprendemos que,
como adverte Zago (2011, p. 293), em pesquisa social ¢ mais produtivo “entrar em contato
com pessoas que, pela posicdo que ocupam ou conhecimento que detém do local estudado,
podem auxiliar no mapeamento do campo e das pessoas-chave para o estudo e, quando
possivel, intermediar contatos para facilitar a entrada no campo”. Os caminhos “oficiais”

podem ser totalmente improdutivos®.

9 Recorremos & Pro-Reitoria de Ensino do IF# para obter os PPCs dos cursos técnicos integrados. Fomos
orientados por uma pedagoga deste setor a buscar 0os documentos no site da instituicdo e, caso faltasse algum,
fazer uma solicitagdo formal por e-mail, aquela Pr6-Reitoria. No site do IF#, localizamos apenas cinco PPCs
de cursos técnicos integrados, dos 24 ofertados pela instituicdo. Enviamos um e-mail a Prg-Reitoria de Ensino
solicitando os demais. Inicialmente recebemos uma resposta indicando que o atendimento da demanda iria ser
“verificado”. Com o passar do tempo ¢ a demora em receber qualquer retorno, enviamos outro e-mail, desta
vez sem nenhuma resposta.

2 No momento da escrita deste texto, o processo “oficial” de busca das informagdes dos professores de Arte do
IF# ainda encontrava-se no primeiro campus para o qual foi enviado, o IF#_Campus 5.
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Os professores foram contactados preferencialmente por e-mail, mas também usamos
0 contato telefonico e as redes sociais, como o Facebook. Depois do primeiro contato,
mapeamos o0s sete professores de Arte do IF# que atendiam aos requisitos da investigacao.
Como o IF# é constituido por trés tipos de campus, como referido anteriormente, refletimos
que seria interessante compor o estudo multicaso escolhendo professores de musica que
representassem cada um desses tipos de campus: um professor de um campus originario do
CEFET, preferencialmente da sede; um professor de um campus originario de uma antiga
escola agrotécnica; e um professor de um dos novos campi do interior?*. Além disso, o critério
da escolha dos professores seria a disponibilidade em participar de todas as fases da pesquisa,
ou seja, 0s trés primeiros professores a aceitar o convite para conceder entrevistas e ter suas
aulas observadas seriam escolhidos. Todos aceitaram conceder entrevistas, mas nem todos
aceitaram ter suas aulas observadas. Embora o Professor C, do IF# _Campus 3, que foi o
primeiro a ser contactado, tenha se mostrado aberto as entrevistas e observacdes, decidimos
ndo inclui-lo na pesquisa por ser ele um professor substituto®’. Assim, os professores
seguintes a aceitar a concessao de entrevistas e a observacdo de aulas foram: o Professor X,
do IF# _Campus 1 (sede do antigo CEFET); o Professor Y, do IF#_Campus 2 (antiga EAF); e
0 Professor Z, do IF#_Campus 7 (campus novo).

Seguiram-se outros contatos com os trés professores escolhidos, para marcar as
entrevistas iniciais. Algumas orientagdes de Zago (2011, p. 303) nos ajudaram no que
concerne a organizacdo e realizagdo das entrevistas: 1) combinar com o0s participantes
detalhes relativos ao local, horario e tempo provavel de duracdo do encontro; 2) esclarecer
para os entrevistados os objetivos da pesquisa e o destino das informacgdes; 3) garantir o
anonimato de pessoas e lugares; 4) estabelecer uma escuta cuidadosa da fala do entrevistado
através da qual o pesquisador manifesta a nocao de que o participante ocupa o lugar central do
encontro. As datas das entrevistas estdio no QUADRO 4. Todas as entrevistas iniciais foram
gravadas em audio e, posteriormente, transcritas de acordo com os seguintes critérios: 1) uso

da ortografia padréo; 2) manutencdo das estruturas de frase do entrevistado; e 3) “limpeza”

2 Consideramos importante enfatizar que ndo tomamos esta decisio com base em uma hipétese segundo a qual
as concepgdes e praticas curriculares sofreriam variagdes de acordo com o tipo de campus em que acontecem
(por exemplo, que as praticas pedagogicas que ocorrem no ensino de musica da antiga sede do CEFET — um
campus localizado em uma grande cidade, com mais de 5.000 alunos — seriam diferentes das que acontecem
numa antiga EAF — um campus rural, com cursos majoritariamente voltados para as profissées do campo). O
objetivo de nossa pesquisa ndo é estabelecer tal diferenca, se é que ela existe. Diferentemente, nossa decisdo
teve 0 duplo proposito de selecionar professores com base em algum critério que delimitasse um ndmero
pequeno de individuos (2 ou 3) e, a0 mesmo tempo, proporcionasse uma distribuicdo geografica dos casos de
modo a representar a insercao territorial do IF# no estado em que esté localizado.

22 O professor efetivo estava de licenca, cursando o doutorado.
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dos excessos de marcadores conversacionais®® (PENNA, 2015a, p. 141). As transcricdes
foram feitas com o auxilio do software Express Scribe e, em seguida, o texto foi transferido
para o editor de textos Microsoft Word, onde foi formatado e revisado. Na fase de analise dos
dados, os trechos de entrevista selecionados para compor o texto analitico sofreram pequenas
edicOes para tornar a leitura mais fluente. Nestes casos, em geral procuramos retirar do texto
algumas caracteristicas especificas da linguagem falada, como as repeti¢des de palavras, as
hesitacdes, etc., sem, contudo, descaracterizar a fala do entrevistado.

Depois das entrevistas iniciais e ao término das observacdes de aulas, realizamos uma
segunda entrevista semiestruturada com os trés professores participantes da pesquisa. Para
estas entrevistas, ndo havia um roteiro comum aplicado aos trés professores, pois elas visavam
esclarecer concepcdes relatadas na primeira entrevista e situacdes percebidas durante as
observacdes, aprofundando tematicas peculiares a cada professor. Por isso, elaboramos um
pequeno roteiro de perguntas diferenciadas para cada professor. Estas entrevistas foram
transcritas de acordo com o0s mesmo critérios usados para a transcricdo das entrevistas
iniciais. Numa etapa posterior, quando iniciamos a analise dos dados, sentimos a necessidade
de conhecer melhor a trajetéria da formacdo musical, académica e profissional dos trés
professores participantes, especialmente para amparar as reflexdes acerca da incorporagéo do
habitus conservatorial (ou outros). Assim, resolvemos colher um terceiro depoimento de cada
um deles, desta vez através de e-mail. Para tanto, enviamos algumas questfes (semelhantes,
mas ndo exatamente iguais) para os trés professores, focando apenas em Sseus percursos
formativos e atuacdo profissional como musico. No QUADRO 4, anteriormente apresentado,
as datas destes ultimos depoimentos referem-se ao dia em que os professores responderam o
e-mail.

A seguir, faremos uma descricdo geral da realizacdo das observac@es de aulas no IF#.
Pormenores acerca das observacGes nas turmas de cada professor serdo apresentados e
analisados nos Capitulos 4 a 6. O periodo das observac¢des & mostrado no QUADRO 5. As
observacdes foram realizadas em uma turma de cada professor participante (as aulas de cada
turma aconteciam uma vez por semana). A escolha da turma foi feita de acordo com a
disponibilidade de horario do pesquisador para acompanhar a turma durante todo o tempo

proposto (dez semanas), de modo a apreender o processo pedagogico desenvolvido.

2 Marcadores conversacionais s3o expressdes que tornam a linguagem falada dinamica e expressiva,
assegurando o desenvolvimento continuado do didlogo, mas que, em geral, sdo desprovidos de contetdo

9

semantico e papel sintatico. Alguns exemplos: “né”, “€”, “ta”, “veja bem”, “certo?”, “entendeu?”, entre
b1

outros. Algumas vezes os marcadores conversacionais sdo chamados de “apoios do discurso”, “expressdes de
29 (13 2 (13

situagdo”, “marcadores de estruturacdo da conversa”, “operadores discursivos” ou “palavras denotativas”
(KODIC, 2008, p. 2).
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QUADRO 5
Periodo das observacoes
(Os nimeros entre parénteses indicam as datas inicial e final de observacao na turma)

2016
AGO SET ouT NOV DEZ
Professor Z (15) < > (17)
Professor X (18) < »(03)
Professor Y (15) < »(08)

O principal objetivo das observagoes foi obter dados sobre os aspectos vivenciais do
curriculo, ou seja, como o curriculo se concretiza na pratica docente. Isto significa que, ao
observarmos as praticas pedagogicas dos professores, nosso interesse estava focado no
curriculo em acdo. Portanto, esta técnica de coleta de dados esta relacionada com o objetivo
geral da investigacdo no que diz respeito a compreensdo da préatica curricular dos professores,
0 que seria impossivel conhecer apenas com base nas entrevistas, pois “o relato de um
professor sobre sua prépria pratica — recolhido através de uma entrevista ou questionario —
revela concepcdes, intencdes, os significados que a pratica tem para ele, mas ndo pode ser
tomado pela pratica em si” (PENNA, 20154, p. 126). A observacéo, por outro lado, coloca o
pesquisador em contato com “um fendmeno concreto da vida social, imbricado em relacfes
sociais e de poder e numa rede de significados socialmente compartilhados” (TURA, 2011, p.
184). No nosso caso, a observacdo permitiu que estabelecéssemos uma relacdo direta com a
pratica pedagdgica do professor, uma imersdo nela, dando-nos a oportunidade de
compreender a “rede de significados” e as “relagdes sociais e de poder” nas quais esta pratica

esta imbricada. Assim,

As entrevistas [...] proporcionam dados importantes, mas revelam apenas
COmMO as pessoas percebem o que acontece — e ndo necessariamente o que na
verdade acontece. A observacdo pode ser Util para descobrir se as pessoas
fazem o que dizem que fazem, ou comportam-se da maneira como declaram.
No entanto, a observacdo também depende da maneira como as pessoas
percebem o que esta sendo dito ou feito. (BELL, 2008, p. 159)

O tipo de observacdo que desenvolvemos pode ser descrito como observagdo néo
participante, pois, embora presentes no ambiente onde as situacdes aconteciam (a sala de

aula), ndo participadvamos diretamente dos acontecimentos®* (PENNA, 2015a, p. 131; BELL,

* Temos conhecimento das divergéncias entre os autores a respeito dos tipos de observacdo. Por exemplo, 0s

que se filiam a tradi¢do etnografica tendem a considerar toda observagdo como participante, pois “o
pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada” (ANDRE, 2012, p. 28). No entanto,
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2008, p. 160-162). Estamos cientes, todavia, de que a observacdo tem um efeito no grupo
observado: o “efeito do observador” (PENNA, 20154, p. 42). Para atenuar tal efeito e permitir
uma apreensdo significativa dos processos pedagogicos, as observacdes cobriram um total de
dez aulas de musica em uma turma de cada professor (0 que resultou em 30 observacgdes, ao
todo), pois a continuidade das observagdes tende a naturalizar a presenca do observador no
grupo. A intencdo era que as observagdes fossem consecutivas, mas isso s6 foi possivel nas
aulas do Professor Z, embora as demais observacdes tenham sido realizadas com poucas e
breves interrupcdes, nem sempre ocasionadas por fatores ligados ao pesquisador (ver
Capitulos 4 a 6, para mais detalhes).

O fato de termos realizado uma observacdo ndo participante ndo implica que havia
uma total auséncia de interacdo entre o pesquisador e as pessoas no ambiente pesquisado.
Embora tentassemos agir de maneira discreta dentro da sala de aula, procurando ocupar
lugares menos centrais (geralmente sentdvamos no fundo da sala ou nas laterais) e realizando
as anotacOes no diario de campo e as gravacdes com gestos que chamassem pouca atencéo,
por vezes 0s alunos interagiam conosco, ou com o professor em relacdo a nos. Nessas
ocasides, que foram poucas, agiamos da maneira que consideradvamos a mais natural para cada

situacdo, como por exemplo:

O professor divide a sala em quatro grupos e propde uma nova atividade.
Uma aluna diz que eu também deveria participar de um grupo. Sinto-me
acolhido. Decido participar do grupo que estd mais proximo. O professor
distribui a musica “Sem Minima Chance”. A mesma aluna que me incluiu no
grupo faz perguntas sobre o gravador digital que eu estava usando para
registrar as performances em sala de aula. (DIARIO DE CAMPO,
05/09/2016)

Um aspecto das observagdes que realizamos esta relacionado com os fundamentos
teoricos desta investigacdo. Ao abrir-nos as possibilidades do cotidiano, nossa observacéo ndo
poderia ser do tipo estruturada, guiada por um plano bem determinado de categorias a
observar, elencadas em um roteiro fixo (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 177; BELL, 2008, p.
162). Ao contrério, a observacdo do cotidiano deve precaver-se de tais condicionamentos,
pois...

A educacéo, a escola, a universidade oferecem um lugar entre tantos outros
de desdobramento da vida. As praticas cotidianas dos estudantes, docentes e
funcionarios habitam esse lugar, mas alimentam movimentos que ndo se
reduzem a normas, conteddos programaticos ou pedagogias. Essas

preferimos deixar claro o nosso grau de envolvimento com a situago ao assumir a posi¢do de Penna (2015a) e
Bell (2008) de que o observador pode estar presente sem participar efetivamente das acées em curso.
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referéncias simbdlicas, somadas ao préprio espaco fisico oferecido na forma
de prédios, salas de aula, quadras de esportes, laboratérios e bibliotecas, os
guais também possuem uma dimensao simbdlica, tornam o lugar possivel. A
questdo de fundo estd no status dessas autoridades, no sentido empregado
por Certeau: quais 0s usos feitos dessas referéncias que fazem do ambiente
educativo um espaco habitavel? [...] O desafio é estar aberto ao outro, a
surpresa do encontro que pode revelar algo inesperado, novo,
fundamental e transformador das praticas docente e estudantil.
(JOSGRILBERG, 2008, p. 103, grifos nossos)

Assim, o desafio que a observacdo do cotidiano coloca € o de mantermos essa
“abertura” ao outro, a surpresa, ao inesperado, ao novo, sempre atentos para o fato de que o
pesquisador irremediavelmente se depara com o “admiravel comércio de sentidos” que se
estabelece na relacéo de educadores com educandos ou de pesquisadores com 0s seus objetos
de pesquisa (JOSGRILBERG, 2008, p. 97). A observagdo do cotidiano, portanto, ainda que
realizada de forma ndo estruturada, deve estar em alerta permanente para tentar perceber, no
interior do “admirdvel comércio de sentidos” particularmente observado, tanto as praticas
produzidas pela forca reprodutiva de um habitus, quanto as que ocorrem pela reinvencao de
saberes, fazeres, valores e emogdes decorrentes dos usos dos praticantes:

A imprevisibilidade dos resultados da pesquisa junta-se, no caso da pesquisa
nos/dos/com os cotidianos, a do proprio cotidiano pesquisado, o qual, ao
contrario das crencas difundidas pela e na modernidade, é espago de
permanente negociacao de sentidos, de criacdo e reinvengao permanente
dos saberes/fazeres/valores e emocGes. Sem alongar a defesa desta id€ia, ja
amplamente discutida em outros textos, por mim mesma e por colegas da
area, é importante ressaltar aqui a necessaria vigilancia aos preconceitos e
as buscas por praticas que se espera encontrar, em virtude do
supostamente ja sabido sobre a escola, tecido ao longo de aprendizagens
emocional, cultural e epistemologicamente condicionadas, na medida em
que, para além da repeticdo dos esquemas hegemonicos de sua organizagao
formal, ha, no cotidiano das escolas, saberes/fazeres/valores e emogdes
contra-hegemdnicos. Dito de outro modo, se, por um lado, as acdes
cotidianas sdo desenvolvidas a partir daquilo que Bourdieu [...] ensinou
ser o “habitus”, elas nao apenas reproduzem, mas também modificam,
na medida em que este condicionamento pelo “habitus” nao opera
sozinho. A negociacdo de sentidos e a reinvengdo permanente dos
saberes/fazeres/valores/emogfes acima referidos sdo possiveis em virtude
dos “usos” que os praticantes fazem dos produtos e das regras oferecidos
para o seu consumo [conforme defende Certeau]. (OLIVEIRA, 2007, p. 59,
grifos nossos)

A auséncia de um roteiro de observacdo estruturado nédo significa que a observagéo
tenha sido feita sem critérios. De maneira geral, chegavamos ao campus alguns minutos antes
de a aula comegar. Quando havia tempo e disponibilidade, conversavamos com o professor

sobre diversos assuntos relacionados, ou ndo, a pesquisa. Quando a aula iniciava, o nosso foco
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era a anotacdo (manuscrita), no diario de campo, de trés aspectos da situacdo observada que
considerdvamos importantes para o estudo dos casos: 1) a descri¢do das préaticas do professor;
2) o registro de falas/dialogos que julgdvamos relevantes; e 3) o apontamento de algumas
consideracBes ou analises pessoais sobre 0s acontecimentos observados. As anotacdes eram
feitas em forma de tdpicos ou frases curtas, devido a dindmica da situa¢do, mas algumas vezes
paragrafos inteiros eram redigidos no diario de campo. Posteriormente, essas anota¢des foram
transcritas usando um editor de textos (Microsoft Word). Durante o processo de transcrigéo,
as anotacGes foram desdobradas, com o auxilio da memoria, em um texto maior e mais
fluente. O nosso objetivo foi 0 de ter um texto que pudesse ser lido e compreendido com
facilidade, por n6s mesmos ou por outros, e que contivesse um relato coerente dos fatos
observados. Estamos cientes, no entanto, de que o texto final do diario de campo, assim como
todo o restante da pesquisa, carrega as marcas do “viés do observador” (OLSEN, 2015, p. 73-
79). Isto significa que o texto seria outro, provavelmente com outros focos, caso o observador
fosse outro. Afinal, como bem lembra Olsen (2015, p. 119, grifos nossos), “Nao ha lousa
vazia para observacdo. O que realmente queremos dizer com observacdo & percepcao e
interpretacdo”. No diario de campo, portanto, fixamos o registro de nossas “percepcdes” e

“interpretagdes” das aulas observadas, conscientes de que:

O que temos diante de nos é a necessidade de traducdo de comportamentos
observados, de ritos socialmente reconhecidos, de crengas compartilhadas e,
por isso, é preciso encontrar formas de descrigdo que possam tornar estes
elementos mais compreensiveis, mais nitidamente inseridos numa rede de
significados que lhe ddo sentidos e materializam sua existéncia. (TURA,
2011, p. 190, grifos do original)

O vies do observador, no nosso caso, até onde temos consciéncia dele, adquiriu uma
conotacdo dupla. Por um lado, os percursos formativos de nossa historia pessoal indicam a
incorporagdo de um habitus conservatorial. Desde o inicio dos nossos estudos musicais,
quando tivemos as primeiras aulas com uma professora particular de piano, passando depois
por varias instituicbes onde o ensino tradicional de musica era a norma (mesmo no curso de
licenciatural), adquirimos os modos de pensar sobre musica e sobre educacdo musical que séo
caracteristicos do modelo conservatorial: a crenga na ideia do talento inato, a énfase na
performance instrumental/vocal, a exclusividade e superioridade da musica classica, a
reducdo da musica a partitura, a desconsideracdo de manifestacdes musicais que ndo faziam
parte do cénone da tradicdo cléssica, etc. Por outro lado, a nossa inexperiéncia como

pesquisador se fazia perceber nas insegurancgas caracteristicas de quem entra em campo pela



115

primeira vez para coletar dados qualitativos e no sentimento frequente de “ter que acertar”
gue pesa sobre 0s que j& passaram por uma experiéncia malsucedida na p6s-graduacdo®.

Aqui, porém, cabe salientar os efeitos desse viés do observador duplamente matizado
nos fazeres da pesquisa. Algumas poucas sementes de reflexdo que foram langadas durante a
licenciatura em musica vieram a germinar e ganhar envergadura no periodo da pds-graduacao,
permitindo-nos reflexdes sobre as disposi¢des do habitus conservatorial para estruturar nossas
préprias praticas e também a dos outros. O aprendizado com a pesquisa levou-nos a perceber,
entdo, que a nossa observacdo tendia a considerar demasiadamente negativas quaisquer
situagbes que demonstrassem uma ligacdo, por minima que fosse, com praticas
conservatoriais. Descobrimos que estdvamos usando as lentes do habitus conservatorial ao
contrario, na tentativa de nega-lo. Ou seja, parece fazer sentido, no nosso caso, a suposicao de
que o grau de negatividade enxergado nas praticas conservatoriais dos outros era diretamente
proporcional ao grau de incorporagdo do habitus conservatorial por nés mesmos®. Isto é um
classico exemplo de tatica no estilo certeuniano: disvirtuamos, pelo uso particular, um
produto que nos foi dado socialmente; modificamos o sistema, mas ndo o deixamos. Este
modo de observacdo marcado por uma criticidade exacerbada, ligada ao habitus
conservatorial, foi mais evidenciado durante o tempo em que acompanhamos as aulas do
Professor X, periodo no qual as vezes era dificil afastar a sensacdo de que estdvamos a toda
hora julgando suas praticas:

Lembro que na primeira sala de muasica mostrada pelo Professor [X] estavam
no quadro branco figuras de instrumentos musicais desenhadas a médo: um
piano, um saxofone e um xilofone (n&o lembro se havia mais algum). Pensei
imediatamente sobre a precariedade destes procedimentos, mas logo refleti
gue ndo estava ali para fazer julgamentos, mas para tentar conhecer aquela
realidade. Ainda assim, persistiu em mim a impressdo de que ali os
professores de musica estavam fazendo daquele espago educativo um lugar
secundario na sua experiéncia profissional, como se importasse apenas
cumprir a obrigagdo de “aguentar” as turmas do ensino médio para justificar
o salario. Talvez alguma coisa no contetido da entrevista realizada momentos
antes, ou a visdo de alguns instrumentos aparentemente abandonados, ou
mesmo os desenhos @ mdo no quadro tenham me levado a essas reflexdes.
Fiz um esforgo consciente para abandonar esta impressdo e me concentrar
nos objetivos da pesquisa, mas ndo é facil superar esses pensamentos.
(DIARIO DE CAMPO, 18/08/2016)

% Em 2010, iniciamos um mestrado em musica no PPGM da UFPB, mas o curso no foi concluido.

%6 Como discute Perrenoud (2002, p. 84-85), a pratica reflexiva ndo leva necessariamente a uma transformagéo
do habitus. Tomar consciéncia do habitus pode, inclusive, provocar “tensdo entre o que 0 profissional faz
p p q
quando liga o piloto automatico e o que ele considera ‘racional’.”
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O olhar enviesado para as praticas do Professor X estendeu-se para a anélise dos
dados, o que resultou num texto bastante critico em relacéo a ele, fato logo percebido pela
professora orientadora. Alertados quanto a isso, tentamos dar um tom menos negativo ao
texto, descrevendo o0 contexto das praticas e valorizando aspectos positivos, mas temos
consciéncia de que nossa andlise é interpretativa e ndo deixa de levar as marcas do nosso
olhar pessoal.

O efeito das nossas insegurancas como pesquisador inexperiente, por outro lado,
levou-nos a uma busca pelo rigor metodoldgico, tanto atraves da preparacdo pessoal com
leituras quanto através das aces da prdpria pesquisa. Assim, diante das dificuldades que se
apresentaram nos caminhos da investigacdo (Malinowsky estava certo!), procuramos
enfrenta-las com a convicgdo de que a melhor escolha seria manter o padrdo metodoldgico
desenhado no projeto. Neste sentido, as observagdes de aulas foram, talvez, o maior desafio,
pois envolviam viagens para diferentes cidades. Mesmo assim, decidimos manter o nimero
previsto de visitas a cada campus. Nesse processo, a propria dindmica das observagdes
revelou-se um tipo de atividade de pesquisa bastante instigante e prazerosa, embora cansativa.
Assim, fechamos o cronograma das observacdes sem abrir mdo do planejamento que havia
sido proposto inicialmente, conscientes de que uma abreviacdo do periodo de coleta poderia
ter comprometido a integridade dos dados.

Os caminhos que percorremos durante a investigacdo revelam que a pesquisa
qualitativa em ciéncias sociais e humanas € realizada por individuos que sdo, eles mesmos,
também parte do mundo que investigam. Participam da mesma condicdo dos seus
investigados, a condi¢cdo humana. Como observadores do mundo a sua volta, fornecem uma
interpretacdo, dentre muitas possiveis, da realidade que conseguem captar, interpretacdo
marcada necessariamente por suas proprias redes de conhecimento e por sua historia
particular. Portanto, ao tomarmos consciéncia do “viés do observador” e ao explicita-lo no
presente texto, afirmamos os limites do nosso olhar interpretativo e situamo-nos de forma
clara e transparente no quadro da pesquisa qualitativa que se opde ao modelo cientifico
tradicional, positivista, herdado das ciéncias da natureza. Esse modelo defende, em nome da
objetividade, uma pretensa neutralidade do conhecimento, alcangcada através da perfeita
separacdo entre o pesquisador e o seu objeto de estudo, tarefa impossivel nas ciéncias sociais

e humanas, como a educacao:

O papel do pesquisador é justamente o de servir como veiculo inteligente e
ativo entre esse conhecimento acumulado na area e as novas evidéncias que
serdo estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como
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pesquisador que o conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas esse
trabalho vem carregado e comprometido com todas as peculiaridades do
pesquisador, inclusive e principalmente com as suas defini¢des politicas. [...]
N&o ha, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacdo nitida e
asséptica entre o pesquisador e 0 que ele estuda e também os resultados do
que ele estuda. Ele ndo se abriga, como se queria anteriormente, em uma
posicdo de neutralidade cientifica, pois esta implicado necessariamente nos
fendmenos que conhece e nas conseqiiéncias desse conhecimento que ajudou
a estabelecer. (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 5)

VVamos agora considerar o processo de analise dos dados. Ja indicamos, no inicio deste

capitulo, que a natureza qualitativa de um estudo demanda um trabalho interpretativo do

pesquisador. Nesse sentido, a busca de significados constitui a propria tarefa analitica, atraves

da qual o pesquisador d& sentido aos dados brutos que recolheu, contextualizando-os,

relacionando-0s uns com 0s outros e com as teorias abragadas, elaborando, enfim, uma

descricdo ordenada e critica que representa sua interpretacdo particular da realidade

investigada:

E comum que as pessoas suponham que a pesquisa qualitativa é marcada por
uma rica descri¢do de agdes pessoais e ambientes complexos, e ela é, mas a
abordagem qualitativa é igualmente conhecida [...] pela integridade de seu
pensamento. Ndo existe uma Unica forma de pensamento qualitativo, mas
uma enorme colecdo de formas: ele é interpretativo, baseado em
experiéncias, situacional e humanistico. Cada pesquisador fara isso de
maneira diferente, mas quase todos trabalhardo muito na interpretacdo. Eles
tentardo transformar parte da histéria em termos experienciais. Eles
mostrardo a complexidade do histérico e tratardo os individuos como Unicos,
mesmo que de modos parecidos com outros individuos. (STAKE, 2011, p.
41)

No contexto desta pesquisa, esclarecemos que, durante o trabalho analitico sobre os

dados, ndo recorremos a nenhuma técnica especifica de anélise, possibilidade que é defendida

por Penna (2015a, p. 153). Desse modo, o texto resultante do nosso processo analitico tem um

caréater descritivo e interpretativo altamente pessoal:

Como ndo ha, neste tipo de estudo [estudo de caso], hipdteses que orientem a
coleta e a andlise de dados, é necessario que o proprio pesquisador
estabeleca seus padrfes de analise mais adequados. Aos poucos ele vai
percebendo a configuragdo desses padrbes, ao redor de certos
questionamentos basicos. As suposi¢Oes iniciais podem ou ndo ser
confirmadas, mas frequentemente sdo enriquecidas por outras, surgidas no
caminho. A natureza flexivel do estudo de caso favorece exatamente o
crescimento do &mbito do estudo para abrigar novas suposi¢des que venham
tentar explicitar os problemas constatados. E ai, no calor da corrente vital
apreendida pelo caso, o pesquisador prop8e suas proprias explicacoes,
baseadas em tudo o que sabia antes de comega-lo, mas sobretudo em tudo o
que aprendeu ao realiza-lo. (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 58, grifos nossos)
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Durante o processo de investigacdo, consideramos que a analise acontecia, em alguma
medida, j& nos momentos de coleta e tratamento dos dados: durante as entrevistas do pré-
teste, durante as entrevistas com os professores do IF#, durante as observacfes de aula e
anotacbes no diario de campo e, principalmente, durante a transcricdo das entrevistas e do
diario de campo. No entanto, como uma etapa formal da pesquisa, a analise dos dados
materializou-se através da escrita do texto analitico encontrado nos Capitulos 4, 5 e 6 deste
estudo. “O caso s6 passa a existir depois de escrito” (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 58).

O processo de analise, na nossa experiéncia, teve muita semelhanca com o que
descreve Michelat (1982, p. 204-205, grifos nossos): “O procedimento adotado vai consistir
em ler e reler as entrevistas disponiveis para chegar a uma espécie de impregnacao. [...] As
leituras repetidas vao progressivamente suscitar interpretacfes pelo relacionamento de
elementos de diversos tipos.” Este processo de “impregnagao”, gerador de sentidos, envolveu
também a leitura e releitura do diario de campo. E importante salientar que cada caso foi
analisado e relatado em um tempo diferente, isto é, somente apo6s finalizar a anélise e escrita
de um caso, partiamos para a analise e escrita do préximo caso.

Para um direcionamento mais objetivo na composicdo da andlise, durante as
sucessivas leituras das entrevistas e diarios de campo, recorremos a algumas orientaces de
Ludke e André (2004). Em primeiro lugar, realizamos a organizacdo do material e as leituras
iniciais, em busca de tendéncias e padrdes dos proprios dados:

A tarefa de anélise implica, num primeiro momento, a organizacéo de todo o
material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
identificar nele tendéncias e padrbes relevantes. Num segundo momento
essas tendéncias e padrGes sdo reavaliados, buscando-se relagdes e
inferéncias num nivel de abstragdo mais elevado. (LUDKE; ANDRE, 2004,
p. 45)

Atraves das leituras, iniciamos um processo de construcdo (ou identificagdo) de
categorias de analise, em geral ligadas ao referencial tedrico. Ou seja, estivamos buscando,
tanto nas concepgdes (entrevistas) quanto nas praticas (diario de campo) curriculares dos
professores, evidéncias que pudéssemos atribuir as disposi¢cdes do habitus conservatorial ou a
algum tipo de tatica. Foi nesse momento que percebemos, por exemplo, a auséncia de dados
mais consistentes que pudessem corroborar, ou ndo, a incorporagdo do habitus conservatorial.
Por isso, resolvemos realizar a terceira entrevista com os professores, por e-mail, solicitando
informagdes sobre seus percursos formativos, como j& mencionado.

Ao longo da redacdo do texto e com o aprofundamento das leituras dos dados,

construimos outras categorias de analise que revelaram facetas sutis das concepc¢oes e praticas
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curriculares dos professores, nem sempre faceis de atrelar de forma imediata as teorias

adotadas:

O primeiro passo nessa analise € a construcdo de um conjunto de categorias
descritivas. O referencial tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial
de conceitos a partir dos quais é feita a primeira classificacdo dos dados. Em
alguns casos, pode ser que essas categorias inicias sejam suficientes, pois sua
amplitude e flexibilidade permitem abranger a maior parte dos dados. Em
outros casos, as caracteristicas especificas da situacdo podem exigir a
criacdo de novas categorias conceituais. (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 48,
grifos nossos)

A criagd0 de novas categorias de analise ocorreu em todos os casos, embora elas
tenham aparecido de forma mais densa no caso do Professor Y, devido a caracteristicas
especificas dos dados desse professor?’. Em todas as analises que desenvolvemos, procuramos

considerar tanto o “contetido manifesto” quanto o “conteudo latente” dos dados:

Outro ponto importante nesta etapa [analise dos dados] é a consideracdo
tanto do contedido manifesto quanto do contedo latente do material. E
preciso que a analise ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas
procure ir mais fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes
contraditérias e temas sistematicamente “silenciados”. (LUDKE; ANDRE,
2004, p. 48)

Com relacdo a isso, por exemplo, ao analisarmos os contetdos de musica abordados
pelo Professor Y nas disciplinas Arte 1 e Arte 2, levamos em consideracao o que ele relatou
ter incluido no curriculo e também o que ndo apareceu no relato, ou seja, o que foi excluido
do curriculo. Desta forma, os contetidos de musica excluidos do curriculo do Professor Y e
omitidos de seu relato tornaram-se “contetidos latentes” da nossa investigagao, sobre 0s quais
fizemos algumas reflexdes.

Em meio ao processo de escrita dos casos, era muito comum ter que parar a redacao
do texto para efetuar uma busca — e consequente leitura — de autores que amparassem a
discussdo de certos temas, permitindo um tratamento mais consistente dos mesmos. Como
exemplos, apontamos os temas da apreciagdo musical, dos disturbios vocais em professores,
da prética reflexiva do professor, do trabalho intermitente do musico que “toca na noite”, do
didlogo como principio educativo, da cultura mitificadora da figura do musico, dentre varios
outros. Estas “paradas” no processo da escrita, ao invés de tornarem-se um empecilho para o

desenvolvimento do trabalho, constituiram ricos momentos de aprendizagem e reflexdo que

" Uma das caracteristicas das entrevistas do Professor Y, por exemplo, é que ele ndo se limitava a dar
informagdes sobre sua pratica curricular, mas realizava analises a partir das questdes que fizemos, baseadas
em sua reflexdes sobre a propria pratica e sobre o0 ensino de musica de uma forma geral.
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viabilizaram uma retomada muito mais consciente e coerente do texto analitico. Ou seja, em
funcdo de nossos dados, buscamos outras fontes bibliogréficas que trouxessem elementos para
nossa analise, articulando-os aos nossos referenciais teoricos iniciais (cf. Capitulo 1).

Em relagcdo a estrutura do texto, decidimos por uma férmula simples para todos os
casos: no inicio do texto fazemos uma descricdo do percurso formativo do professor; em
seguida, apresentamos discussdes variadas envolvendo concepgfes sobre o curriculo; por
ultimo, discorremos sobre as préaticas pedagogicas adotadas pelo professor e suas implicacfes
curriculares. Mas este esquema nao é rigido. Por exemplo, no caso do Professor X, talvez por
ter sido o primeiro a ser redigido, as discussdes acerca das concepgdes e das praticas
curriculares ndo estdo tdo claramente delineadas quanto nos casos dos Professores Y e Z.

Um dos pontos mais dificeis da andlise foi decidir quais aspectos dos dados deveriam

compor 0s casos, Visto que ndo era possivel incluir tudo o que foi coletado:

Antes e durante a redacdo do caso, 0 pesquisador é atormentado pela
imposicdo de ter de escolher, dentre o vasto material recolhido, aquilo que
vai realmente constituir o caso. [...] Essa sele¢do é inevitavelmente redutora,
pois o pesquisador tem que eleger alguns dos aspectos mais representativos
da realidade, a seu ver, se quiser chegar a um termo. Do contrario ficara
infinitamente relatando o seu caso... (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 58-59)

Nisto, também, revela-se um pouco do viés do pesquisador, pois estamos cientes de
que os focos de analise escolhidos poderiam ter sido outros, mesmo se guiados pelos mesmos
referenciais tedricos aqui adotados. O processo de “impregnacao”, entdo, operando numa base
pessoal, foi determinante para a selecdo do material a ser efetivamente aproveitado, visto que
foi nos momentos de leitura e releitura dos dados — e reflex&o sobre eles — que 0s nexos entre
as ideias foram concebidos e as categorias consideradas relevantes surgiram.

Assim, acreditamos ter apresentado uma descricdo dos aspectos metodologicos
concernentes a nossa pesquisa, envolvendo tanto a coleta e tratamento dos dados quanto sua
analise, de acordo com os fundamentos da pesquisa qualitativa e consistente com as praticas

que tém sido adotadas na area da educacdo musical.
3.3 Consideracdes éticas
A pesquisa que envolve seres humanos implica necessariamente o surgimento de

questdes éticas. Como enfatiza llari (2009, p. 172-173), estas questdes surgem logo no inicio

do processo de investigacdo, no momento da definicdo da propria questdo de pesquisa e dos
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procedimentos metodologicos escolhidos: Os métodos sdo invasivos? Haverd interferéncias
na vida dos sujeitos? Alguma possibilidade de constrangimento? Entre muitas outras
questdes. As consideracdes sobre as questdes éticas envolvidas em escolhas e procedimentos
de pesquisa visam, assim, evitar as interferéncias prejudiciais aos sujeitos pesquisados.

Um primeiro passo nesse sentido, em nosso estudo, foi submeter o projeto de pesquisa
ao Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB). O projeto foi aprovado em 19/11/2015 e a certiddo de aprovacdo pode ser
conferida no ANEXO A. Além disso, obtivemos junto a Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacgéo
do IF# uma carta de anuéncia autorizando a realizacdo da pesquisa no ambito da instituicéo.
(cf. ANEXO B).

Em relacdo aos professores que participaram como sujeitos da investigacdo, cuja
participacdo foi voluntaria, cuidamos de esclarecer previamente a todos sobre o objetivo da
pesquisa e os procedimentos da coleta de dados, tanto das entrevistas quanto das observagoes.
Apos os esclarecimentos, os professores leram em nossa presenca o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), assinando em seguida duas cépias do documento, uma para o
pesquisador e outra para o professor participante. No TCLE estava previsto que as entrevistas
seriam gravadas em audio. As aulas observadas, por sua vez, ndo seriam gravadas, a ndo ser
0Ss momentos em que houvesse algum tipo de performance musical dos alunos em sala de
aula. Assim, realizamos gravacdes de audio nas turmas do Professor Y e do Professor Z, uma
vez que na turma do Professor X nenhuma performance de alunos foi observada.

Como defendem Penna (2015a, p. 166) e llari (2009, p. 177), o anonimato é uma
forma de resguardar os participantes, englobando o uso criterioso e confidencial dos dados
coletados, a preservacdo da identidade dos participantes e, em alguns casos, também das
instituicBes envolvidas. Além disso, as resolucdes vigentes para a pesquisa envolvendo seres
humanos (BRASIL, 2013, 2016d) garantem o direito de que o participante possa, a qualquer
momento da pesquisa, desistir de sua participacdo, sem qualquer tipo de dnus. Todas essas
garantias foram asseguradas no TCLE assinado pelos participantes.

No entanto, cumpre destacar que o anonimato total é um alvo dificil de atingir, pois a
descricdo das realidades observadas pode requerer a explicitacdo de detalhes acerca de
pessoas e instituicbes que constituem aspectos imprescindiveis para a investigacdo. O uso
criterioso dos dados, entdo, envolve decisdes a respeito do que deve ser revelado e do que
deve ser omitido, na tentativa de encontrar um equilibrio entre as necessidades da pesquisa e 0
respeito aos participantes. No caso desta pesquisa, por exemplo, julgamos importante relatar a

condicéo vocal do Professor X, pois ela é um fator muito significativo na estruturacdo de sua
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pratica curricular, a qual constitui o objeto de nosso estudo. Por outro lado, decidimos nédo
identificar o IF investigado porque isso colocaria em risco o anonimato dos sujeitos da
investigacdo, uma vez que o universo dos professores de Arte do IF# é bastante reduzido
(somente 12 professores), conforme ja discutido, e, em dois dos trés casos deste estudo, 0
professor investigado é o Unico professor de Arte de seu campus (ver QUADRO 3), o que
tornaria o anonimato praticamente impossivel.

Uma questdo ética delicada, apontada por llari (2009, p. 175), é a representacdo do
outro no discurso do pesquisador. Isto remete diretamente a analise dos dados, momento em
que construimos o texto que relata a pesquisa. O outro pode aparecer no nosso discurso de
forma excessivamente critica, por exemplo, ou de uma maneira que ndo corresponde a sua
visdo a respeito de si mesmo e das situacbes retratadas. Para atenuar esse problema,
advertimos a todos os participantes que as analises seriam feitas de acordo com a producao
cientifica das areas de educacdo e educacdo musical. Além disso, durante o processo de
analise buscamos nos pautar pelas posturas indicadas por Penna (2015a, p. 168): “Qualquer
critica precisa ser, antes de mais nada, respeitosa. Nesse sentido, o texto analitico deve
procurar contextualizar as praticas desenvolvidas, explicitando as condi¢cBes em que se
desenvolvem e as dificuldades enfrentadas, valorizando os aspectos positivos encontrados”. A
respeito da critica, também € preciso enfatizar que nem sempre ela precisa focar somente em
pontos negativos. A critica pode apontar fatores positivos nas concepcgdes e praticas dos
professores e, mesmo quando revela algum aspecto negativo, pode apontar caminhos de
superacao.

Procuramos, assim, pautar nossa pesquisa tanto pelo rigor metodolégico quanto pelos
principios éticos, entendendo que estes sdo requisitos basicos para uma préatica cientifica
comprometida tanto com a construgdo do conhecimento quanto com o “cuidado e respeito aos
direitos de todas as partes envolvidas” (ILARI, 2009, p. 183).

Neste capitulo, apresentamos o campo de pesquisa (0 IF#), seus campi, cursos e
professores de Arte do ensino medio integrado, explicitando os critérios de selecdo e
participacdo dos sujeitos na investigacdo. Também esclarecemos o0s procedimentos
metodoldgicos utilizados para a coleta e tratamento dos dados, que envolveram entrevistas
semiestruturadas, depoimentos por e-mail, observacfes de aulas e recolha de documentos
(PPCs). Especificamente em relacéo as observacdes, além dos procedimentos metodolégicos,
fizemos uma exposicdo de algumas marcas pessoais de atuacdo que acreditamos estarem
ligadas a um certo viés do observador, com influéncias na propria observacéo e na analise dos

dados. O processo de analise dos dados foi descrito e, por fim, algumas consideracfes éticas
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foram abordadas, quando buscamos esclarecer os cuidados tomados durante a pesquisa para
resguardar as pessoas envolvidas e para o uso criterioso dos dados.
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4 O CASO DO PROFESSOR X: CURRICULO COMO
FORMACAO DE PUBLICO

Algumas das praticas de ensino de musica mais musicalmente estimulantes
gue acontecem nas escolas sdo idiossincraticas e nascem do entusiasmo,
expertise e interesses especificos de um professor particular.'

(MILLS, 2007, p. 12)

Neste capitulo e nos seguintes (Capitulos 5 e 6), tratamos das maneiras como trés
professores de musica do IF# criam curriculo no cotidiano de suas atividades de ensino. Isto
significa que nosso foco de interesse é compreender tanto as maneiras como os professores
concebem o curriculo quanto as maneiras como eles materializam suas concepcdes
curriculares na pratica pedagogica cotidiana, ou seja, estamos interessados no curriculo
proposto e no curriculo em acdo. Para tanto, a analise sera feita a partir do diario de campo
das observacdes realizadas na sala de aula de uma turma de cada um desses professores,
triangulando esses dados com suas concepcdes curriculares captadas nas entrevistas e e-mails,
e ainda com os documentos oficiais da instituicdo, o que, conforme André (2012, p. 55-58),
contribui para conferir maior confiabilidade & pesquisa qualitativa.

No entanto, é necessario deixar claro, ja de inicio, que nosso interesse na analise da
pratica pedagogica dos professores de musica ndo recai sobre a pratica em si mesma, pois isso
estaria em desacordo com 0 objetivo geral desta pesquisa, que € compreender as concepcoes e
praticas curriculares dos professores de musica do ensino médio integrado do IF#. Nao
estamos buscando, pois, conhecer a pratica pedagdgica por causa dela mesma, como se a
preocupagao principal fosse conhecer o “modo” como o professor ensina, nem pretendemos
fazer uma avaliacdo dessa pratica, a ndo ser no que diz respeito ao curriculo que elas
expressam. Tampouco intencionamos julgar a pratica pedagogica dos professores a partir de
qualquer critério preestabelecido. Antes, nosso interesse € conhecer o curriculo que emerge
das praticas. Ao observar e analisar a pratica, procuramos compreender como trés professores
de musica do IF# “criam curriculo” em sua pratica pedagogica expressa no cotidiano das salas

de aula, pois assumimos a postura teorica de que,

[...] ao participarem da experiéncia curricular cotidiana, ainda que
supostamente  seguindo  materiais  curriculares  preestabelecidos,
professores/professoras e alunos/alunas estdo tecendo alternativas praticas
com os fios que as suas proprias atividades praticas, dentro e fora da escola,

! Some of the most musically exciting music teaching that takes place in schools is idiosyncratic, and borne of
the specific enthusiasms, expertise and interests of a particular teacher.
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Ihes fornecem. Sendo assim, poderiamos dizer que existem muitos curriculos
em acdo em nossas escolas, apesar dos diferentes mecanismos
homogeneizadores (desde o apelo a tradicdo até os aparatos juridicos
constituidos com tal finalidade). (ALVES, 2011, p. 40)

Por isso, ndo seria suficiente, para os fins desta pesquisa, apreciar o curriculo focando
somente os relatos dos professores, pois, como afirma Penna (2015a, p. 126), o relato “nao
pode ser tomado como a pratica em si”.

Tendo assumido a postura tedrica de que cada professor cria suas proprias alternativas
curriculares no cotidiano, estamos cientes, ao iniciar a andlise, de que “ndo existe uma
convergéncia das mais diversas praticas de educacdo musical” na educagdo basica, como
afirmam Souza et al. (2002, p. 13). Nem mesmo o fato de os professores terem uma formacéo
comum e atuarem num mesmo nivel de ensino assegura a convergéncia das praticas, como

revela pesquisa sobre professores de Arte atuando no ensino médio:

A andlise dos processos desenvolvidos na sala de aula de Arte no ensino
médio revelou praticas pedagdgicas extremamente diversificadas, sem
qualquer orientagdo comum, evidenciando que ndo existe clareza quanto a
funcdo da arte neste nivel de ensino, nem contetdos ou praticas bésicas
consensuais para a atuacéo na area.” (PENNA; SANTOS, 2003, p. 36)

Na realidade, praticas de educacdo musical homogéneas, convergentes, talvez nao
sejam nem possiveis nem desejaveis hum pais como o nosso. As dimensdes geograficas e
culturais do Brasil, somadas as diferentes concepcGes de musica e de educacdo musical
presentes nos espacos de formacdo de professores em diferentes regides, levam, sem ddvida, a
uma diversidade de praticas de educacdo musical nas escolas, sem mencionar as
idiossincrasias que cada professor arrasta para dentro de suas salas de aula. Mas, como
apontado por Swanwick (1988, p. 17), é possivel também que a falta de convergéncia das
praticas possa ser um sintoma da auséncia de politicas curriculares consistentes e claras para a
area de arte, assim como da ineficacia dos cursos de formacdo de professores de musica em
preparar os futuros professores, munindo-os com teorias e préticas de educacdo musical

adequadas a escola basica®. Nesse sentido, a situacdo dos cursos de formacao do professor de

2 E necessério esclarecer, a respeito da pesquisa de Penna e Santos (2003), que os professores investigados
atuavam na disciplina Arte do ensino médio, mas ndo necessariamente com musica. Na realidade, as autoras
informam que todos os professores participantes da pesquisa eram licenciados em educacdo artistica, mas
apenas um deles com habilitacdo em musica, o qual também detinha a habilitacdo em artes cénicas. Mas,
como se vera neste e nos proximos capitulos, a realidade é praticamente a mesma quando se trata de
professores com formagao musical e que atuam com musica no ensino médio, ou seja, persistem as “praticas
pedagogicas extremamente diversificadas, sem qualquer orientagdo comum”.

No Capitulo 5, voltaremos ao assunto da formagdo de professores de misica, mencionando especialmente o
afastamento entre a universidade e a escola e seus impactos na atuacdo profissional do professor.
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masica no Brasil guarda certa semelhanga com o que aconteceu com a educacao brasileira no
periodo colonial, ap6s as reformas pombalinas, quando os Jesuitas foram expulsos dos
dominios portugueses. Pretendia-se fundar aqui um novo sistema de educacdo, mas 0S
professores que passaram a atuar nesse ‘“novo’ sistema haviam sido todos educados segundo
0s métodos jesuiticos, como ja discutido, de maneira que a educacdo jesuitica perdurou
mesmo quando a situacdo escolar foi radicalmente transformada. Assim também, mesmo ja
tendo avancado em matéria de concepgdes e estrutura dos cursos, a formacdo de professores
de mausica no Brasil ainda conta com um grande numero de professores cuja atuacdo €
fortemente ligada ao modelo conservatorial, seja pela reproducdo passiva de préaticas
originadas durante a propria formacéo, seja pela defesa ativa daquele modelo.

Portanto, no caldeirdo da diversidade de praticas pedagdgicas presentes hoje nas salas
de aula de musica, a educacdo musical na escola de educacdo basica pode vir a significar

muitas coisas:

Educacdo musical pode significar desde a atividade de cantar em sala de
aula, passando pelos métodos tradicionais de educagdo musical (a maioria
importada de outros paises) e chegando até os trabalhos desenvolvidos
dentro de uma visdo contemporanea, a qual leva em consideracéo ndo s6 as
diversas maneiras de nos relacionarmos com a musica, como também 0s
diversos contextos culturais.” (SOUZA et al., 2002, p. 13-14, grifos nossos)

As observacdes que realizamos corroboram estas afirmac6es. Tal como Penna e
Santos (2003), encontramos nas aulas de Arte do IF# uma grande diversidade de préaticas
pedagdgicas no ensino de masica, evidenciando que a educacdo musical pode ter significados
diferentes para os sujeitos nela envolvidos. Cada professor do ensino médio que tivemos a
oportunidade de observar traz consigo as marcas de sua relagdo com a masica e do contexto
cultural onde transita, conforme a citacdo acima, expressando essas marcas em suas maneiras
de fazer curriculo no cotidiano das suas praticas pedagdgicas. Sdo redes de conhecimentos
que, tecidas em multiplos espacos e tempos, atravessam também o espaco e o tempo escolar,
encontrando-se com outras redes tecidas pelos alunos. Esse encontro fluido, mével, dindmico,
liquido, é o espaco/tempo foco de nossa anélise neste e nos proximos capitulos — o cotidiano

da sala de aula.

* A afirmacéo de Souza et al. (2002) ndo implica que estas autoras assumam como adequadas ou validas toda e
qualquer pratica de educacdo musical na escola. Pelo contexto, compreendemos que Souza et al. (2002) estdo
realizando uma descrigdo das praticas de sala de aula presentes na realidade da educagdo musical escolar
brasileira, ndo a sua defesa.
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4.1 O Professor X

O testemunho do que vivi encharca tudo o que faco.
(PROFESSOR X, e-mail de 29/01/2017)

Histéria incorporada, feita natureza, e por isso esquecida como tal, o
habitus é a presenca operante de todo o passado do qual é o produto.
(BOURDIEU, 2009, p. 93)

Poderiamos descrever o Professor X como alguém com um habitus conservatorial
profundamente arraigado, o qual estrutura tanto suas concepcfes sobre musica e educagdo
musical quanto sua pratica docente. No entanto, apesar de dominante, o habitus conservatorial
parece ndo ser o determinante exclusivo de suas préticas. E possivel identificar outras
influéncias no tecido do conhecimento que construiu para si mesmo e que, por conseguinte, se
manifesta em sua construcao curricular e em suas praticas pedagdgicas, como as taticas que
usa, em certas ocasides, para lidar com condigdes pessoais que limitam sua atuacdo no
cotidiano da sala de aula. Vamos comecar a conhecer o Professor X observando seu percurso
formativo e as linhas gerais de sua atuagdo profissional como musico e como professor.

O Professor X tem uma formacdo diversificada. Cursou uma graduacdo na area das
ciéncias exatas, mas ndo atua nesta area. Preferiu seguir a carreira de mdsico. Sua primeira
formacdo musical aconteceu em um conservatorio tradicional, onde estudou durante dez anos,
de 1965 a 1975. L& passou por classes de piano, trombone e trompete, além da formacéo
tedrica tipica destes estabelecimentos, que inclui teoria musical, solfejo, harmonia,
contraponto e historia da masica. Segundo ele, nunca estudou com professor particular. Como
instrumentista, atuou profissionalmente como trombonista, embora possua também expressiva
habilidade na execucdo pianistica. Sua trajetdria profissional, marcada pela forca do
conservatorio, ndo se resume, porém, a musica dita “classica”. ApOs 0s estudos no
conservatério, passou a trabalhar como masico popular, atuando como trombonista em varias
orquestras de baile e orquestras de frevo que se apresentavam em bailes dangantes, em
eventos teatrais e também nos festejos carnavalescos.

Alguns anos mais tarde, em 1978, o Professor X ingressou como estagiario na
orquestra sinfénica de sua cidade, tendo sido efetivado no cargo no ano seguinte, depois de
ganhar trés prémios em um importante concurso de trombone do pais, em 1979. Atuou
também numa orquestra sinfénica de um estado vizinho a partir de 1980, mas retornou para a
orquestra de sua cidade em 1984. Sua carreira como professor inicia-se quando e convidado

para integrar o quadro de professores de uma nova escola de musica mantida pelo estado, de
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estilo conservatorial, onde passou a ensinar trombone. Algum tempo depois, pede
transferéncia para o conservatério de musica da cidade, onde assume a coordenagdo de sopros
e teclados e participa do conselho deliberativo da instituicdo. Permanece atuando
profissionalmente como professor de mdsica do conservatorio e como trombonista da
orquestra sinfonica até sua entrada no IF#, em 2010, embora tenha conservado o vinculo com
0 conservatdrio até 2014, ano em que se aposentou daquela fungdo, ficando a partir de entdo
apenas com o vinculo com o IF#. Entrou nesta instituicdo através de concurso para professor
do ensino superior, ocupando a vaga de professor de metais (trombone, trompete e tuba) num
campus onde a licenciatura em mdasica é oferecida (IF#_Campus 5). Algum tempo depois,
transfere-se para o campus onde esta atualmente (IF#_Campus 1), no qual, por ndo haver
cursos especificos na area de misica, passou a ministrar aulas no ensino médio integrado.”
Durante todo o tempo em que atuou como professor do conservatorio e como musico
de orquestra, o Professor X manteve, em paralelo, uma intensa atuacdo na masica popular, em
atividades diversas como as de instrumentista, arranjador, compositor, regente e produtor.
Essas experiéncias profissionais diversificadas, tanto as eruditas quanto as populares, marcam
atualmente sua atuacdo como professor de musica do ensino médio integrado, conforme ele

mesmo esclarece:

A vivéncia como profissional foi e é importantissima na atuagdo como
professor porque consegui durante 40 anos como profissional visualizar
guase todos os aspectos inerentes a atividades musicais, como mdusico
trombonista e pianista (em palcos e estudios de gravacdo), arranjador,
compositor, produtor e regente em diversas apresentacdes eruditas e
populares. O testemunho do que vivi encharca tudo o que faco, projetos,
planejamentos, cursos de extensdo, etc., e me da alguma credibilidade e
respeito junto a alunos e superiores hierarquicos. (PROFESSOR X, e-mail
de 29/01/2017, grifos nossos)

Sua formagdo musical ndo ficou resumida ao curso do conservatorio. No decurso de
suas atividades profissionais como professor do conservatério e instrumentista da orquestra
sinfénica, o Professor X continuou seu percurso formativo, tendo concluido o curso de
bacharelado em trombone, a licenciatura em mdasica, uma especializacdo em coordenacédo
pedagdgica e, ja no periodo em que estava atuando no IF#, concluiu o curso de mestrado, na
area de composicdo. No momento da coleta de dados para esta pesquisa, o Professor X estava

cursando o doutorado em composicdo. Além da formacdo académica, o Professor X também

5 As informacdes biograficas sobre o Professor X foram compiladas a partir dos dados coletados na primeira
entrevista gravada em audio (18/08/2016) e na entrevista por e-mail (29/01/2017). Assim, ndo serdo indicadas
as fontes das informac@es no corpo do texto, a ndo ser em caso de citagdo direta.
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buscou aperfeicoar-se através de cursos com artistas que visitavam sua cidade a convite do
conservatorio ou da universidade, como o curso de interpretacdo pianistica que fez com
Jacques Klein, ou pela participacdo em festivais de musica no pais, como o Festival da Pro-
Arte, em Teresépolis, onde estudou com Koellreutter, e o Festival de Inverno de Campos do
Jorddo, onde foi aluno de Eleazar de Carvalho.

A partir da descricdo do seu percurso formativo e profissional, podemos fazer duas
inferéncias sobre do Professor X. A primeira delas indica a incorporacdo de um habitus
conservatorial. Exceto pelo curso de licenciatura em musica — talvez! — e pela especializacdo
em coordenacdo pedagdgica, toda a sua formacdo académica e artistica, assim como sua
atuacdo como mausico profissional, apontam nessa dire¢cdo. Os anos de estudo no
conservatério, o bacharelado em trombone, 0 mestrado e o doutorado em composicdo, a
atuacdo como instrumentista de orquestra sinfonica, o exercicio da docéncia no conservatorio,
tudo isso reforca a ideia de que, a partir dessas vivéncias — ou “condi¢des de existéncia”, na
linguagem de Bourdieu (2009, p. 87) —, o Professor X tenha incorporado 0S pressupostos, 0s
“mitos” (BURNARD, 2012, p. 19-39) e as formas de transmissdo do conhecimento que sdo
carateristicas da instituicdo conservatorial — o habitus conservatorial, em suma.

Da mesma forma, como segunda inferéncia, podemos pensar que a intensa atuacdo do
Professor X na musica popular possa ter se constituido na origem da incorporacdo de um
outro habitus — um que valorize as musicas fora do circulo da musica dita “classica” e que
reconheca outras praticas de educacdo musical, talvez marcadas fortemente pela
aprendizagem informal caracteristica da musica popular (GREEN, 2008, p. 5). Assim, entéo,
é possivel que as praticas engendradas por esse habitus ndo se desenvolvam a partir de um
foco excessivamente centrado na notacdo musical ou no virtuosismo da técnica, mas
privilegiem o fenbmeno sonoro da musica mais do que a simbologia escrita que busca
representa-lo, e valorizem mais a comunicagdo que a musica estabelece entre pessoas do que
o0 exibicionismo de uma habilidade performatica acima da média.

Sera que essas predisposicdes aparentemente antagonicas poderiam conviver no
mesmo individuo? Limitando-nos aos fins desta pesquisa, que visa compreender as
concepgdes e praticas curriculares dos professores do ensino médio integrado do IF#, vamos
analisar alguns aspectos observados na atuagdo do Professor X como professor do ensino
médio integrado do IF#, na busca por indicios que nos levem a uma ou outra das duas

direcOes apontadas acima.
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4.2 Taticas e criacdo curricular: superando limites no cotidiano

As observacdes de aulas do Professor X foram feitas numa turma de Arte 2 do Curso
Técnico em Quimica Industrial, no IF#_Campus 1, no turno da manha. As aulas aconteciam
as quintas-feiras, das 10h20min as 12h (2 horas-aula por semana). Diferentemente das outras
turmas observadas, os alunos desta turma estavam no 4° semestre do curso®. Havia 47 alunos
matriculados na turma, sendo 14 do sexo masculino e 33 do sexo feminino. As observacgdes
foram iniciadas exatamente na primeira aula de Arte 2 do 2° semestre de 2016. No decorrer
das observacdes, o0 Professor X informou que trés alunos, dos 47, ndo estavam frequentando
as aulas e, portanto, ja poderiam ser considerados como desistentes. Ao todo, estivemos no

campus em dez ocasifes para realizar as observac6es, nas datas informadas no QUADRO 6,

abaixo.
QUADRO 6
Datas das observagoes das aulas do Professor X
ANO: 2016
MES AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO
DIA 18 | 25 |01 |08 (15|22 |29 |06 |13|20 |27 03
ORDEM DAS a a a a a a a|ga|oa| .| - a
OBSERVACOES’ 1 28 | 3| 42| 52| 62| 72|89 10

Em trés ocasides (2%, 3% e 72 observacGes) as aulas ndo aconteceram da forma
planejada, embora o professor estivesse presente na sala. Na 22 e 3? observacdes, houve
problemas com o equipamento para a exibi¢do de videos. O professor limitou-se a receber
trabalhos dos alunos, passar um novo trabalho (somente na 22 observacdo) e coletar
assinaturas na ata de presenca, dispensando os alunos em seguida. Na 72 observacao, a aula
ndo foi dada em respeito a uma paralisagdo de professores e funcionarios do campus, embora
tenhamos encontrado o professor na sala de aula, aguardando para dar informag6es aos alunos
que porventura aparecessem (apenas dois alunos compareceram no periodo em que

permanecemos na sala de aula). Nesses momentos, nos quais as aulas ndo foram ministradas

® Nas outras turmas, as aulas de Arte aconteciam no 1° ano do curso (1° e 2° semestres).

" As observagdes ndo aconteceram de forma consecutiva, como previsto no projeto de pesquisa, porque o
Professor X informou, por e-mail, que no dia 20/10/2016 ndo haveria aula para a turma observada, uma vez
que os alunos estariam participando de uma visita técnica fora do campus. Na semana seguinte, 27/10/2016,
ndo pudemos realizar a observacdo porque estivemos participando do Encontro da ABEM Regional Nordeste,
ocasido em que apresentamos um trabalho sobre esta pesquisa.
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da maneira usual, aproveitamos a ocasido para conversas informais como o professor na
tentativa de conhecer melhor a realidade investigada.

O primeiro fato que chama a atencdo na pratica pedagogica do Professor X, por seu
impacto inicial, ¢ um problema vocal que dificulta sua comunicacdo. Ja& no primeiro dia de
observacdo, registramos o fato da seguinte maneira, em relagdo a entrevista que foi feita no

mesmo dia:

Fiquei receoso de que ndo fosse possivel ouvir ou entender a fala dele na
gravacdo, devido ao seu problema vocal. Por isso, em varios momentos da
entrevista eu repeti suas palavras para que ficasse gravado o meu
entendimento naquele momento acerca do que ele estava dizendo. (DIARIO
DE CAMPO, 18/08/2016)

O distarbio vocal foi colocado abertamente para a turma, pelo Professor X, logo no
primeiro dia de aula, quando ele explicou brevemente aos alunos que tinha um “problema na
fala” e que, por isso, iria “escrever no quadro como seria a disciplina durante o semestre”.
Depois de escrever, o Professor X pediu para uma aluna ler o contetido do “contrato
pedagogico” escrito no quadro, abrindo em seguida a oportunidade para os alunos fazerem
perguntas (DIARIO DE CAMPO, 18/08/2016). No decurso das observacdes, percebemos que
o Professor X sempre solicitava a ajuda de algum aluno para fazer a leitura de um texto mais
longo (escrito no quadro ou projetado como um slide).

Numa determinada aula, por exemplo, antes da exibi¢do de um video com a Sinfonia
N° 45, de Haydn, foi projetado no quadro um texto com informacdes histéricas sobre o porqué
desta sinfonia ser conhecida como a “Sinfonia de Protesto”. Ao inves de ler e comentar o
texto, o professor pede para uma aluna ler. “A aluna comeca a ler com voz forte, mas esbarra
a leitura muitas vezes quando aparece um termo musical, como: violoncelo, f& maior,
dominante, etc.” (DIARIO DE CAMPO, 22/09/2016). Mais tarde, percebemos que se tratava
de uma tatica deliberada do Professor X, ndo uma mera tentativa de dinamizar a aula ou de
fazer com que os alunos fossem mais participativos. A tatica de solicitar a um aluno ou aluna
que fizesse a leitura de textos em voz alta era usada consistentemente (sempre que havia um
texto a ser lido) e, sem davida, era motivada por seu problema vocal. Além disso, o Professor
X planejava que essa tatica fosse mais usada no futuro, fazendo parte de sua metodologia de

ensino:

Como lhe disse, uma das complementacGes da nossa metodologia sera a
leitura semanal por algum aluno, de um texto resumido sobre o assunto da
aula. Todos fazem os trabalhos semanais, mas vejo a necessidade da palavra
do professor a respeito dos temas abordados, e como ainda tenho dificuldade
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na fala, posso redigir algo, e expor no projetor para ser lido por um dos
alunos antes dos videos. Fiz isso quando a aula foi sobre Musica no Periodo
Cléassico, mas por falta de experiéncia trouxe um texto longo e complexo.
(PROFESSOR X, e-mail de 06/10/2016)

As influéncias do problema vocal do Professor X sobre sua atuacdo profissional,
conforme o relato apresentado, sdo consistentes com pesquisas realizadas no campo da
fonoaudiologia. Musial et al. (2011, p. 337) afirmam que os sintomas de distarbios vocais
“podem interferir na atuacdo profissional do professor, podendo ocasionar dificuldades ao
realizar as préaticas pedagdgicas em sala de aula, principalmente no que se refere a mediacédo
de conhecimento entre professores e alunos que ocorre no processo de ensino e
aprendizagem”. Dentre essas interferéncias, as autoras citam que a estratégia mais comum,
referida por 50% dos professores pesquisados com sintomas vocais, € a necessidade de
“poupar a voz” (MUSIAL et al., 2011, p 339). A pratica de solicitar a leitura de textos pelos
alunos, assim, seria uma tatica do Professor X para “poupar a voz”. A exibi¢do de videos em
todas as aulas, conforme veremos adiante, seria outra, a qual, neste caso, acreditamos se
aproximar mais de uma tatica nos termos de Certeau (2014).

Outro resultado da pesquisa de Musial et al. (2011, p. 340) revela-nos que, mesmo
afetados por distdrbios vocais, em sua maioria 0s professores pesquisados ndo se ausentavam
das aulas, ndo tiravam licencas. Em consonancia com essa informacdo, verificamos que
durante o periodo das observac@es o Professor X nunca faltou uma aula. Mesmo em um dia de
paralisacdo do campus (7% observacdo), constatamos que ele estava em sala de aula para
informar, aos alunos que porventura viessem, sobre a situacdo ocorrida. As pesquisadoras
ainda afirmam que os resultados de sua analise corroboram outras pesquisas da area no que se
refere a mudangas “nas programacOes estabelecidas pelos professores devido ao sintoma
vocal, ou seja, ele passa a utilizar outras estratégias para lecionar, como por exemplo, passar
videos, ou outras diferentes formas de atuar no seu cotidiano” (MUSIAL et al., 2011, p. 340).
Isso é coerente com o que afirmamos anteriormente em relacdo ao fato de que o Professor X
estrutura sua atividade pedagdgica de forma diferenciada por causa do problema vocal, o que,
de certa forma, também pode ser caracterizado como tatica: “gestos habeis do ‘fraco’ na
ordem estabelecida pelo ‘forte’, arte de dar golpes no campo do outro, asticia de cagadores,
mobilidade nas manobras, operagdes polimorficas, achados alegres, poéticos e bélicos”
(CERTEAU, 2014, p. 98).

Uma das consequéncias do problema vocal do Professor X, ndo prevista nem, talvez,

admitida, é a possibilidade de impacto na aprendizagem dos alunos. Musial et al. (2011, p.
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340) tocam de forma muito breve neste assunto, ao afirmarem que “diante de sintomas vocais
pode haver comprometimento da aprendizagem”. As autoras remetem, nesse ponto, ao
trabalho de Rogerson e Dodd (2005), pesquisadoras inglesas que investigaram os efeitos da
voz prejudicada — do professor — na percepgdo infantil da linguagem falada (os sujeitos da
pesquisa eram criancas entre 9 e 10 anos de idade). As autoras deste estudo inglés
argumentam que o disturbio vocal compromete a aprendizagem porque afeta a compreensao

infantil do discurso do professor. Elas explicam que,

Em condi¢des normais de audigdo, a anélise prévia facilita a analise corrente
na medida em que reduz a quantidade de processamento necessario a ser
feito para determinar o significado literal de uma clausula ou sentenga. Na
presenca de uma qualidade vocal prejudicada, o estudo indica que cargas
adicionais de processamento estdo presentes e que, como resultado, o tempo
de processamento para a andlise prévia tende a crescer e a qualidade fica
obstruida. O ouvinte, em tais situacles, portanto, ird encontrar mais
dificuldade para integrar sentencas correntes e subsequentes com
informacdes apresentadas anteriormente no discurso. Consequentemente, a
compreensdo geral sofrerd. Na sala de aula, novas informagdes s&o
constantemente apresentadas e a apresentacdo oral € uma técnica de ensino
popular. Criangas expostas a apresentaces vocais prejudicadas estardo,
portanto, em desvantagem, visto que 0S processos normais de integracdo
estardo interrompidos.® (ROGERSON; DODD, 2004, p. 55)

Evitamos aqui fazer uma extrapolacdo descuidada dos achados de Rogerson e Dodd
(2004), uma vez que o estudo delas foi realizado com individuos em uma faixa etéria
diferente da que observamos (os alunos do ensino médio integrado da turma do Professor X
estdo na faixa dos 16-17 anos, em média). Nesse sentido, estamos cientes de que as autoras
afirmam que outras pesquisas relatam que as criancas de 6 a 12 anos parecem ser menos
flexiveis nas suas “estratégias de percepcdo” da voz falada do que os adultos (ROGERSON,;
DODD, 2004, p. 48). Mas é possivel conjecturar que efeitos semelhantes aos descritos na
citacdo anterior ocorram também com os adolescentes, ainda que, talvez, em menor escala,
devido & maturacéo de suas “estratégias de percepgao”.

Em contrapartida, o Professor X adota uma metodologia de trabalho — uma

“sistematica de aula”, nas palavras dele — atraves da qual tenta reduzir ao minimo possivel a

® In normal listening conditions, prior analysis facilitates current analysis as it reduces the amount of processing
needed to be done in order to determine the literal meaning of a clause or sentence. In the presence of
impaired vocal quality the study indicates additional processing loads are present and processing time for prior
analysis is, as a result, likely to be increased and the quality impeded. The listener, in such situations, will
therefore find it harder to integrate current and subsequent sentences with information presented earlier in the
discourse. Consequently, overall comprehension will suffer. In the classroom new information is constantly
presented and auditory presentation is a popular teaching technique. Children exposed to impaired vocal
presentation will therefore be disadvantaged, as normal integration processes will be interrupted.
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exposicdo falada, o que diminui, mas ndo elimina, o impacto do problema vocal na
aprendizagem dos alunos e, a0 mesmo tempo, ajuda-o a “poupar a voz”. Entretanto, se essa
metodologia de trabalho contribui para o Professor X “poupar a voz”, contribui igualmente
para tornar o momento da aula muito impessoal e burocratico, havendo poucas oportunidades
para a interagdo entre professor e alunos, conforme registramos numa das observagdes: “0
aluno chega, assina a ata, entrega o trabalho, assiste aos videos e vai embora” (DIARIO DE
CAMPO, 08/09/2016).

Em certos momentos o Professor X falava abertamente sobre o seu problema vocal,
como quando revelou, numa conversa informal, que estava considerando a possibilidade de

deixar a sala de aula para exercer outra fungéo no IF#:

Depois da entrevista, que foi rapida, conversamos um bom tempo sobre
assuntos diversos. Nesta conversa, perguntei se ele ndo achava melhor
solicitar uma mudanga de funcéo, por causa do problema da fala. Disse-me
gue, por enguanto, ndo faria isso. Revelou, inclusive, que a médica que o
avaliou, quando ele solicitou a transferéncia de [IF#_Campus 5] para
[IF#_Campus 1], sugeriu que ele saisse das atividades de sala de aula. Ele
disse que estd considerando esta possibilidade, mas também gostaria de
orientar TCCs, até mesmo de outras areas, como matematica, fisica, etc., ja
que tem formacao em engenharia. (DIARIO DE CAMPO, 03/11/2016)

Mesmo assim, ndo podemos esquecer que 0 assunto envolve questdes sensiveis, nem
sempre possiveis de abordar de maneira profunda em situacdes formais de pesquisa. Por
exemplo, ao trazer o assunto a tona na segunda entrevista com o Professor X, quando
questionamos se sua “sistematica de aula” havia sido pensada em fun¢do do problema vocal,
obtivemos uma resposta sucinta — “Também. E.” (PROFESSOR X, entrevista em
03/11/2016). Isto sinaliza que o assunto é delicado e envolve questdes de imagem
profissional, o que influencia diretamente na forma como o professor trata do assunto,
conforme esclarecem Musial et al. (2011, p. 340).

As informagdes sobre o problema vocal do Professor X sdo aqui relatadas por dois
motivos. O primeiro é que ele interfere em sua préatica pedagdgica, como € possivel perceber,
por exemplo, pela auséncia de uma maior interacdo com os alunos e pela dificuldade de fazer
exposicdes orais sobre os conteddos da aula. O segundo é que, por conta do problema vocal, 0
professor estrutura sua pratica pedagdgica de uma forma diferenciada, o que incide
diretamente na producdo do curriculo em agédo criado no cotidiano das suas salas de aula,
objeto desta pesquisa. Neste sentido, percebemos que o Professor X ndo se acomoda nas
limitacdes que o problema vocal Ihe imp&e, mas busca maneiras de fazer — téticas! — suas

aulas funcionarem para que os alunos tenham uma formagdo musical que esteja de acordo
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com o que lhe parece mais adequado para o ensino médio, em termos de contetido, e com o
objetivo a que se propde: “formar publico” (PROFESOR TC, entrevista em 18/08/2016).

Reconhecemos que € possivel discutir se o objetivo e os conteudos escolhidos pelo
Professor X sdo realmente adequados ou validos, ou até mesmo se sua metodologia consegue
atingir o objetivo proposto. Estas questdes serdo tratadas na sequéncia do texto, mas, por ora,
destacamos que o Professor X, apesar de sua condi¢do vocal, produz um movimento no
cotidiano escolar ao qual denominamos de criacdo curricular. Através desse movimento, o
Professor X tece novas redes de conhecimento a partir dos fios de que dispde em sua ampla
bagagem profissional (ALVES, 2011, p. 40) e inventa novos usos para 0s produtos que Ihe
sdo fornecidos pela sociedade e pela instituicdo educacional (CERTEAU, 2014, p. 88-91).
Alias, sdo exatamente os “novos usos” de produtos como a leitura de textos pelos alunos e a
exibicdo de videos que permitem atribuir a esses recursos o status de tatica, na acepcao de
Certeau (2014). Isto é especialmente notorio em relacéo a exibicdo de videos, recurso que, nas
aulas do Professor X, deixa de ser uma atividade meramente ilustrativa e converte-se no eixo
estruturador da sua pratica pedagogica.

A movimentacdo curricular do Professor X encontra-se em processo inicial de

elaboracdo, conforme registramos em uma das observacgoes:

Fiquei pensando que, devido as suas limitagBes vocais, o professor esta
experimentando processos de ensino que lhe permitam falar pouco, mas que,
do seu ponto de vista, contenham algum contetdo significativo para o aluno.
Pude perceber, pelas falas do professor, que sua “metodologia” estd em
processo de construgdo, mas circunscrita a pressupostos tradicionais sobre
musica e sobre educagdo — um caso do habitus conservatorial em ag&o.
(DIARIO DE CAMPO, 08/09/2016)

Jé& durante a coleta de dados, conforme a citacdo anterior, vislumbramos na tessitura da
pratica docente do Professor X a presenca de fios que carregavam as marcas de um habitus
conservatorial incorporado. Vejamos, entdo, como essas marcas aparecem no cotidiano da sua

criacdo curricular. Isto serd o objeto das analises das proximas secoes.
4.3 Apreciacdo musical: a formacao de publico em xeque
Vamos nos deter agora nas aulas do Professor X, ou seja, na sua “sistematica de aula”,

como ja& mencionado. Aqui merece nossa atencdo, pelo simbolismo que carrega e pelo

potencial regulador que possui (SACRISTAN, 2013, p. 20), o “contrato pedagdgico” escrito
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pelo Professor X no quadro no primeiro dia de aula, o qual transcrevemos integralmente a

sequir:

CONTRATO PEDAGOGICO PARA O 2° SEMESTRE DE 2016
PROPOSTA DE AULA

A) 12 parte da aula: assinatura da 1? ata de presenca e entrega do trabalho
semanal escrito.

TRABALHO SEMANAL: INDIVIDUAL

1) Em manuscrito — vale 2 pontos (assinar, datar e colocar o0 nome do
Curso).

2) Respeitar um minimo de 25 linhas e um maximo de 30 linhas — vale
2 pontos (sdo os limites para o texto).

3) Figuras ou desenhos sobre o tema — vale 2 pontos (colocados ap6s 0
texto com tamanho especificado no item anterior; podem ser
decalques, fotos recortadas, desenhos & méo livre, impressdo de
imagens da internet, etc.). Colocar legendas nas figuras.

4) Redagdo legivel (qualidade da escrita, caligrafia como se estivesse
fazendo a redacdo do ENEM) — vale 2 pontos.

5) Fontes de pesquisa: internet, dicionarios, livros, enciclopédias, etc.
N&o ha necessidade de citagdes ou bibliografia.

OBS: Em cada aula sera recebido o trabalho passado na aula anterior.
N&o serdo considerados trabalhos entregues posteriormente, nem sem a
presenca fisica do aluno, que assinard a 1% ata no momento da entrega.

As notas semanais obtidas com os trabalhos entregues na 1% unidade
gerardo uma média que sera considerada como nota da unidade. O
mesmo acontecera na 22 unidade. A ndo entrega do trabalho considerara
nota de valor ZERO ao trabalho néo entregue. Portanto: ndo faltem nem
deixem de entregar trabalhos pontualmente.

B) 22 parte da aula:
e Exibicdo de videos selecionados sobre o motivo dos trabalhos
escritos e temas complementares.
e Assinatura da 22 ata de presenca apds a exibicao dos videos.

Tema do primeiro trabalho a ser entregue dia 25/08/2016, no inicio da aula:
“A musica medieval. Periodo, caracteristicas basicas, instrumentos, e
exemplos de acontecimentos historicos ocorridos nesse periodo.”
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FIGURAS

(DIARIO DE CAMPO, 18/08/2016)

Durante as observacdes das aulas do Professor X, ficou evidente que a estrutura do seu
“contrato pedagogico” era a base de toda a pratica desenvolvida em sala de aula, encerrando
também suas concepcbes sobre musica e sobre curriculo. Vamos analisar mais de perto 0s
elementos desse contrato. Para isso, desenvolveremos a discussdo em duas partes: 1) a
estrutura e funcionamento da aula no cotidiano (apresentados nesta secdo); 2) os conteidos da
aula e os trabalhos dos alunos (apresentados na proxima secéo).

Para entender a estrutura e o funcionamento das aulas do Professor X, tomamos como

ponto de partida a perspectiva da aula como uma forma de organizacao do processo de ensino:

Devemos entender a aula como o conjunto dos meios e condigdes pelos
quais o professor dirige e estimula o processo de ensino em fungdo da
atividade propria do aluno no processo da aprendizagem escolar, ou seja, a
assimilacdo consciente e ativa dos contetdos. Em outras palavras, 0 processo
de ensino, através das aulas, possibilita o encontro entre os alunos e a
matéria de ensino, preparada didaticamente no plano de ensino e nos planos
de aula. (LIBANEO, 1994, p. 177-178)

Assim, consideramos que as aulas do Professor X, bem como as aulas dos outros
professores observados, s&o momentos preparados e dirigidos didaticamente pelo professor
para promover “o encontro entre 0S alunos e a matéria de ensino”. Contudo, embora o
trabalho docente necessite ser estruturado e organizado, “a fim de que sejam atingidos os
objetivos do ensino”, 0 desenvolvimento da aula em etapas previamente estabelecidas nédo
significa que “todas as aulas devam seguir um esquema rigido” (LIBANEO, 1994, p. 179).
Em relacdo a isso, contemplando a proposta de aula do Professor X, uma das coisas que
chama a atencéo € a sua fixidez. De acordo com as observacdes realizadas, todas as aulas em

que estivemos presentes seguiram o esquema proposto no “contrato pedagogico”: entrega de
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trabalhos, assinatura da ata e exibi¢do de videos, havendo mudancas, as vezes, na ordem das
etapas (algumas vezes os videos foram exibidos antes da entrega dos trabalhos). Porém, como
mencionado anteriormente, em alguns dias a aula ndo funcionou normalmente (22 32 e 72
observagoes), ou seja, a aula ndo contemplou todas as partes previstas no “contrato”. Na 22 e
3° observac0es, a aula ndo correu normalmente por causa de problemas com os equipamentos,
0 que impediu que os videos fossem exibidos. Portanto, nessas aulas os alunos entregaram
trabalhos, assinaram a ata de presenca e copiaram/fotografaram o tema do proximo trabalho
(22 observacéo), ou apenas entregaram o trabalho e assinaram a ata (3?2 observacao), ja que nao
foi requerido trabalho para a semana seguinte. Essas “falhas” na programacgdo das aulas
contribuem para confirmar a rigidez do planejamento, pois nenhum esquema alternativo a
exibicdo dos videos foi proposto ou preparado. A esse respeito, escrevemos no diario de

campo, ao final da 32 observacéo:

Fico pensando na dependéncia a que nos, professores, temos nos submetido
em relagdo ao aparato tecnoldgico. E se o cabo [que liga 0 computador ao
aparelho de som] ndo funcionasse outra vez? E se o aparelho de som pifar? E
se a lAmpada do datashow queimar? Serdo aulas “perdidas” em todas essas
ocasifes? No ha um plano B? (DIARIO DE CAMPO, 01/09/2016)

Além da rigidez da estrutura da aula, salientamos também a limitacdo dos métodos
utilizados pelo Professor X. Indagado sobre como as aulas se desenvolviam, sobre 0s tipos de
atividades realizadas em sala de aula, ele respondeu: “Olhe, é audiovisual e redacGes sobre o
tema. Eles [os alunos] vao ouvir e ver grupos estrangeiros, brasileiros, tocando. VVao conhecer
o estilo, o som das épocas, né. Nao da para passar disso.” (PROFESSOR X, entrevista em
18/08/2016). Estas opc¢bes metodoldgicas, reveladas na entrevista inicial feita antes das
observagdes, foram confirmadas pelo “contrato pedagodgico” e pelas observag¢des das aulas.
De acordo com a classificagdo dos métodos de ensino de Libaneo (1994, p. 160-172), o
Professor X faz uso do método de “exposicdo pelo professor” (exibicdo de videos) e do
método de “trabalho independente” (redacGes). A exibicdo de videos é uma forma de
exposi¢ao pelo professor que pode ser enquadrada como “ilustragdo”, através da qual “o
professor enriquece a explicacdo da matéria”. As redagdes, por sua vez, constituem um
trabalho independente do tipo “tarefa preparatoria”, que se destina, entre outras coisas, a
“despertar o interesse pelo assunto, provocar uma atitude interrogativa do aluno etc.”, ja que
eram feitas sempre antes da aula em que seriam exibidos 0s videos sobre 0 mesmo assunto.

Em relacdo a exibicdo dos videos como uma escolha metodologica para a estruturagéo

das aulas, algumas consideracfes sdo necessarias. Em primeiro lugar, ressaltamos que, no
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caso das aulas do Professor X, a exibi¢do dos videos deixou de ser uma “ilustragdo”, nos
termos de Libaneo, para se converter na propria explicacdo da matéria, uma vez que pouca ou
nenhuma exposicao verbal era realizada. Dai a nossa interpretacdo desse recurso como uma
tatica, conforme discutido anteriormente. Em segundo lugar, o Professor X parece acreditar
que os alunos serdo capazes de, sozinhos, construir o conhecimento a partir do que escrevem
em suas redacfes e do que assistem nos videos, com pouca ou nenhuma intervengdo do
professor, a ndo ser pelo fato de que tanto o tema das redacdes quanto os videos escolhidos
sdo de sua responsabilidade. Um indicio desta crenca esta implicito na sua resposta a uma
indagacéo sobre o tipo de retorno que daria aos trabalhos dos alunos: “Olhe, eu ndo pretendo
retornar. Eu prefiro que eles reflitam o que eles fizeram e o que eles assistiram. Fazer um
comparativo.” (PROFESSOR X, entrevista em 03/11/2016).

Em varios momentos das observacoes refletimos a respeito da proposta de apreciacéo
musical do Professor X (a exibicdo de videos), questionando sobre sua fungdo, sobre sua
adequacdo ao propdsito da aula (ensinar histéria da masica ocidental e organologia), sobre o
fato de ser o Unico “meio de ensino™® usado nas aulas, entre outras coisas, mas na 5° aula

observada o assunto ganhou contornos de perplexidade:

Ao final do concerto — A Primavera — uma aluna do fundo da sala fala para o
professor: “Top, mas eu ndo entendo nada!”. “Como?” — 0 professor parece
ndo ter entendido o que a aluna disse. Ela responde: “Isso dai é massa, mas
eu ndo entendo nada, ndo tenho conhecimento. Eu sei que tem gente que se
emociona com isso ai, mas eu ndo entendo nada”. O professor ndo reage...
N&o entendi direito o que ele disse, mas acho que pediu simplesmente para
ela continuar assistindo. Fico perplexo. Nada é comentado ou discutido
sobre 0 que a aluna acabou de expressar. As exibi¢gdes continuam como se
nada tivesse acontecido. As exibi¢des daquelas mdsicas continuam como se
elas fossem uma espécie de raio magico que, uma vez que os alunos fossem
expostos a ele, seriam curados de sua ignorancia musical. Lembrei-me do
texto de Small, onde ele brinca com esta mesma situagio. (DIARIO DE
CAMPO, 15/09/2016)

Eis o texto do qual lembramos na ocasiao:

Isso é para dizer que se trata de algo indiferente para mim o que acontece
com aqueles grandes objetos musicais que sdo executados com tanta
regularidade em salas de concerto e casas de Opera, sem mencionar 0S
estidios de gravacao e as radios, e que eu ndo me importo muito se eles irdo
sobreviver ou ndo ao século XXI. E ndo me parece ser da menor importancia
gue as criancas em nossas escolas sejam ou ndo expostas a eles — e sinto

% Para Libaneo (1994, p. 173), meios de ensino sio “todos os meios e recursos materiais utilizados pelo
professor e pelos alunos para a organizagdo e conducdo metodica do processo de ensino e aprendizagem”, tais
como “carteiras ou mesas, quadro-negro, projetor de slides ou filmes, toca-disco, gravador e toca-fitas,
flanelografo etc.” Certamente a sua lista incluiria, hoje, computador, datashow e videos da internet.
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muito, mas a palavra ‘exposi¢do’ usada desta maneira sempre evoca para
mim uma imagem ridicula de desenho animado na qual um homem abre sua
capa de chuva suja e exibe' a Nona Sinfonia ou a Missa em Si Menor para
transeuntes assustados. (SMALL, 2016, p. 87)

Mais adiante, nesta mesma aula, continuamos refletindo sobre as exibi¢des dos videos.
As impressOes causadas pela cena mencionada anteriormente e os desdobramentos
subsequentes da aula levaram-nos a pensar que aquelas masicas mostradas em video estdo tao
completamente fora da experiéncia dos alunos que eles, por si mesmos, nao conseguem
estabelecer pontes que permitam uma compreensdo minima do que estdo vendo e ouvindo. O
resultado deste tipo de abordagem é descrito da seguinte maneira por Paynter, ao discutir a

apreciacdo musical em sala de aula:

Em pouco tempo estamos de volta com o velho problema; para a maioria
[dos alunos] o contetdo da li¢do ¢ irrelevante e ‘irreal’, confirmando as suas
suspeitas de que musica, da forma como € apresentada na escola, ndo é para
eles. O tédio se instala, e miisica como uma ‘matéria’ perde a credibilidade.™
(PAYNTER, 1983, p. 25)

N&o poderia haver melhor exemplo das palavras de Paynter do que o que registramos

na sequéncia daquela aula:

J& percebo maior inquietagdo por parte da turma. O siléncio que se instalou
durante a exibigdo do 1° video [A Primavera, de Vivaldi] desapareceu.
Parece que ndo ha mais interesse nas musicas exibidas, especialmente essa
musica vocal do Barroco Mineiro [3° video], tdo distante desta realidade aqui
e apresentada sem nenhuma contextualizagdo, mesmo sem uma explicacéo
sobre o que seria “Barroco Mineiro”. Volto a pensar sobre a questdo da
“exposicdo” as musicas. Seria a mera exibi¢do de videos uma boa estratégia
para fazer o contato desses alunos com essas musicas? Qual é o real objetivo
desta atividade aqui nesta sala de aula, neste contexto particular? Tenho a
impressdo de que o fato de exibir a mdsica se esgota em si mesmo, como se
0 mero contato audiovisual possibilitasse uma experiéncia completa,
totalizante, de conhecimento. Lembro, entdo, dos textos dos alunos [as
redagdes], mas a sensacdo de que a atividade se esgota em si mesma ndo
diminui, pois me pergunto: em que medida eles conseguem associar o que

19 A palavra “flashing”, usada por Small neste ponto e traduzida por nés como “exibe”, tem uma conotagio no
uso coloquial que significa a “exposigdo plblica de genitais” (http://www.wordreference.com/enpt/flashing).
Talvez por isso Small tenha se referido a imagem como “ridicula” e aos transeuntes como “assustados”.

1 That's to say, it's a matter of indifference to me what happens to those great musical objects that are performed
with such regularity in concert halls and opera houses, not to mention recording and broadcasting studios, and
I don't much care whether or not they survive the twenty-first century. And it doesn't seem to me of the least
importance whether or not the children in our schools get exposed to them — and I'm sorry, but that word
“exposure” used in this way always conjures up for me a ridiculous cartoon image of a man opening up his
dirty raincoat and flashing the Ninth Symphony or the B minor Mass at startled passers by.

12 Before long we are back with the old problem; for the majority the lesson content is irrelevant and ‘unreal’,
confirming their suspicions that music, as it is presented in school, is not for them. Boredom sets in, and music
as a ‘subject’ loses credibility.
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escreveram com 0 que estdo vendo? O que observo neste momento é que,
apos dois videos, os alunos estdo mais interessados em seus celulares e na
conversa com os amigos do que nas musicas exibidas. (DIARIO DE
CAMPO, 15/09/2016)

Para compreender melhor a questao da apreciacdo musical em sala de aula, recorremos
ao argumento de Paynter (1983, p. 126-134) sobre a audi¢do como um “ato criativo”, ou seja,
“um processo pelo qual nés tornamos os sons parte de né6s mesmos € assim assimilamos seu

significado para nés™ (

p. 126, grifos do original). Para Paynter, a musica é essencialmente
uma experiéncia aural e, como tal, ndo a compreenderemos se ignorarmos a comunicacgédo que
pode haver através da “beleza de suas formas e estruturas”, o que requer total ateng¢do do
ouvinte — “pois a masica ndo sobreviveu como uma arte meramente por prover um ambiente

agradavel para outras atividades™*

(p. 126). O ato de ouvir ativamente € parte essencial dos
processos do fazer musical: improvisacdo, composicao, interpretacdo, apresentacdo. E com
base na audicdo ativa que 0s musicos tomam decisGes a cada momento no decurso dessas
praticas. Paynter argumenta que, mesmo quando se considera que existe alguma satisfacdo
cinética no ato de tocar instrumentos musicais, em Gltima analise é o prazer aural que conta no
momento da tomada de decisGes significativas relativas ao fazer musical. Em decorréncia
disso, ele defende que a audigdo ativa é fundamental para a compreensdo da musica, incluindo
a musica gravada, o que a torna imprescindivel, portanto, para as atividades de apreciacdo
musical.

Outros autores assumem a mesma postura de Paynter em relacdo a importancia da
audicdo ativa para a apreciagdo musical. Penna (2014) aponta que as atividades de apreciagédo
musical sdo alternativas pedagogicas para a “escuta consciente” e que essas atividades “ndo
podem se resumir em colocar para tocar alguma coisa, sendo importante estabelecer
direcionamentos para a atencdo, propor focos de interesse ¢ percepgao” (p. 119, grifos do
original). Os “direcionamentos” e os “focos” podem envolver, por exemplo, a discussdo
conjunta entre professor e alunos em torno do reconhecimento de certos elementos musicais
ouvidos durante a repeticdo de trechos de uma passagem. Zagonel (2008) adota a mesma
perspectiva. Para ela, “uma escuta concentrada e dirigida seguramente desvenda muito do que
estd escondido [na musica], e leva a uma maior satisfacdo em ouvir, além de auxiliar na
construgdo do conhecimento musical” (p. 15). Mas, por causa da natureza fugaz da musica, a

autora argumenta que é necessario repetir varias vezes a audicdo, da obra completa ou de

13 [...] a process by which we make the sounds part of ourselves and so assimilate their meaning for us.
¥ For music has not survived as an art merely by providing a pleasing background to other activities.
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trechos dela, para que seja possivel apreender os elementos que a constituem. “Entretanto,
melhor do que apenas ouvir uma musica Varias vezes, € ouvir conscientemente, prestando
atengdo aos seus detalhes, a sua estrutura, aos instrumentos que tocam” (p. 16). Assim, num
processo direcionado pelo professor, os alunos sdo levados a perceber apenas um elemento a
cada vez que a musica é ouvida e, “ao final do processo, a musica tera sido ouvida varias
vezes, a memoria tera como reter as informac@es, a pessoa se lembrara da musica e de seus
detalhes para sempre, ¢ o deleite sera seguramente maior” (p. 16). Mesmo que nao tomemos
por certo que a pessoa se lembrara da musica e de seus detalhes “para sempre”, fica bastante
claro que tanto Penna (2014) quanto Zagonel (2008) defendem uma proposta de apreciagdo
musical em que a “escuta consciente” — ou “audi¢do ativa”, nos termos de Paynter — €
fundamental para a compreensdo da musica, pois s6 assim o individuo conseguira discriminar
os elementos dentro do fluxo sonoro que chega até ele, o que, de outra forma, seria apenas
uma torrente indiferenciada de sons.

Além de propor que a compreensao de musicas gravadas depende da audicgdo ativa,
Paynter enfatiza que o desenvolvimento deste tipo de audicdo esta estreitamente ligado ao
fazer musical prévio de um individuo: “Compreender musica depende de uma continua
experiéncia ativa, ndo de uma contemplagdo passiva” (PAYNTER, 1983, p. 127, grifos do
original). Ele considera que os professores de musica das escolas frequentemente deixam de
levar em conta a importancia de sua prdpria formacdo musical para a construcdo das
habilidades de compreensdo da musica. E como se eles esquecessem de que a “luta” para
desenvolver as destrezas motoras — das méos, dos olhos, da voz, etc. — necessérias a
performance sempre recorreu ao controle de um ouvido atento, o qual da sentido ao som
produzido durante a “batalha” para o dominio dos meios técnicos e que, em Ultima instancia,
valida todo o processo: “o ouvido € realmente a Unica ‘regra’ que existe em musica”
(PAYNTER, 1983, p. 126). Ao mesmo tempo, o proprio ouvido é treinado no processo dessa
“batalha”, aprimorando sua capacidade de percepgdo e compreensdo dos sons e engajando-se
em niveis cada vez mais profundos e refinados de audicéo ativa. Portanto, o ouvido treinado,
capaz de se deixar captar pela mdsica gravada e compreendé-la, ndo é um dom inato, mas um

produto da educagdo musical:

Parece possivel — e de fato provavel — que muitos professores de musica de
escola desconsideram a importancia, na sua consciéncia musical, de uma
interacdo entre a escuta e a luta por uma expressdo coerente atraves da
performance ou da composicao/arranjo. [...] E precisamente nisto, nosso
esforco para controlar os meios e para superar as barreiras fisicas entre a
mao e o ouvido, que n6s avangamos profundamente para dentro dos sons da
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masica, de maneira que, com esta prolongada experiéncia atras de nds,
quando chegamos a lidar com a apresentacdo ‘em segunda mao’ da musica
‘congelada’ numa performance gravada, mesmo se a mdsica ndo nos é
familiar, nds estamos automaticamente aptos para fazer os ajustes mentais
necessarios e fazer a relacdo do que ouvimos com a realidade do que
sabemos. A maioria dos alunos das escolas ndo tem esta vantagem.™
(PAYNTER, 1983, p. 127-128, grifos nossos)

Diante disto, consideramos que a estrutura fixa de aula de mdsica adotada pelo
Professor X, que privilegia a apresentacdo de musicas gravadas e mostradas em video com
pouco ou nenhuma contextualizacdo, resulta na frustracdo do seu objetivo proposto para a
aula de Arte — a formacdo de publico — e na reproducdo de mitos ligados ao habitus
conservatorial.

Se 0 objetivo é formar publico, o curriculo defendido e praticado pelo Professor X
deveria ser capaz de proporcionar a todos os alunos as condi¢cdes para uma construcdo de
conhecimentos que lhes permitisse compreender e usufruir, como publico, das musicas
produzidas na sociedade em que vivem, ou, pelo menos, das musicas que sdo trabalhadas em
sala de aula. No entanto, a discussdo apresentada anteriormente nos leva a questionar se a
proposta de apreciacdo musical descrita, por si s, proporciona a todos os alunos a
possibilidade desse conhecimento. Ao desconsiderar que a maioria dos alunos ndo dispde das
ferramentas necessarias — a audicdo ativa — para se conectar significativamente com o tipo de
musica trabalhado em sala de aula, o curriculo do Professor X acaba privilegiando alguns
poucos alunos — geralmente os que ja tém alguma experiéncia musical prévia — que dispdem
das condicBes de aproveitar o que é oferecido a todos, como bem coloca Paynter (1983, p.
127): “Na atmosfera ‘académica’ de uma sala de aula ¢ improvavel que aqueles sem uma
prévia experiéncia pratica de musica sejam capazes de responder positivamente a musica;
contudo, s&o justamente esses alunos que esse método tenta atender.”*®
Essa linha de pensamento esta estreitamente ligada as ideias de Bourdieu e Darbel

(2007, p. 71). Estes autores afirmam que “a obra de arte considerada enquanto bem simbolico

15 It seems possible — and indeed probable — that many school music teachers overlook the importance, in their
own musical awareness, of an interaction between listening and the struggle for coherent expression through
performance or composition/arrangement. [...] It is precisely in this, our striving to control the medium and to
overcome the physical hurdles of hand and ear, that we reach deeply into the sounds of music, so that, with
this sustained experience behind us, when we come to deal with the ‘second-hand’ presentation of music
‘frozen’ in a recorded performance, even if the music is unfamiliar, we are automatically able to make the
necessary mental adjustment and relate what we hear to the actuality we know. The majority of school pupils
do not have that advantage.

'8 In the ‘academic’ atmosphere of a classroom it is unlikely that those without previous practical experience of
music will be able to respond very positively to the music; yet it is just those pupils for whom this method
tries to cater.



144

ndo existe como tal a ndo ser para quem detenha os meios de apropriar-se dela”. Esta
afirmacédo generaliza para todas as linguagens artisticas o que Paynter (1983, p. 127) declarou
em relacdo a musica: “é improvavel que aqueles sem uma prévia experiéncia pratica de
musica sejam capazes de responder positivamente a musica”. Nesse contexto, numa sociedade
democrética caberia a escola o papel de compensar as desigualdades entre os que j& trazem
uma familiarizacdo com as obras de arte e os que foram privados dessa familiarizagcdo por
suas condicdes de existéncia, fornecendo a estes 0os meios para se apropriar delas. Contudo, o
que Bourdieu e Darbel (2007, p. 69) desvelam em sua pesquisa é a face de uma escola que
legitima o privilégio dos que tém acesso as obras de arte tidas como bens culturais validos em
uma sociedade, ai incluidas as masicas, a0 mesmo tempo em que deixa de cumprir o papel de
fornecer a todos os alunos os meios para se apropriar delas, pois pressupde a posse, por parte
de todos, de uma familiaridade com certos codigos e esquemas de percep¢do que somente
alguns detém (PENNA, 2015b, p. 33-38). Fica, portanto, no nosso entender, frustrado o
objetivo do Professor X de formar publico através de seu curriculo em acéo, pois somente 0s
ja interessados se interessardo, ou seja, ao final do processo, poucos alunos sao reconhecidos
como “interessados” na aula de musica, que € 0 equivalente do carater seletivo baseado no
mito do dom, caracteristico do habitus conservatorial (PEREIRA, 2014, p. 94).

A falta de interesse dos alunos pela aula de musica é uma preocupacdo do Professor X,
ainda que néo localize apropriadamente sua origem. Quando perguntamos sobre as principais
dificuldades enfrentadas no desenvolvimento das aulas de musica, o Professor X respondeu:
“E o interesse do aluno, j& que ndo é uma disciplina que seja dirigida ao ENEM. Basicamente,
0 objetivo do aluno é passar no ENEM, ndo é ser artista ou musico. Entdo isso é um
problema.” (PROFESSOR X, entrevista em 18/08/2016). E muito interessante notar que, de
forma inadvertida, o Professor X avaliza toda a discussdo apresentada anteriormente, pois,
implicita em sua opinido reside a logica de que, se o aluno tivesse o objetivo de “ser artista ou
musico”, talvez se interessasse mais pelas aulas de musica; ou seja, tal como ¢é feita, a aula de
musica é para 0s poucos que se identifiguem com ela.

Durante as observaces, percebemos alguns indicios da falta de interesse por parte dos
alunos. Consideramos a conversa e 0 uso do celular, atitudes frequentes durante a exibigéo
dos videos, como os indicios mais recorrentes do desinteresse dos alunos pelas aulas de

musica do Professor X'”. Ele parece concordar conosco, pois considera que o contato dos

" Em relagdo a isso, é importante fazer algumas colocacdes sobre o uso do celular pelos alunos em sala de aula.
lazzetta (2012, p. 16-19) analisa como o “aparelhamento da escuta” através da mediacdo tecnoldgica
transformou nossa relagdo com a musica, a ponto de criar novas formas de ouvir. Schmeling (2005, p. 69), por
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alunos com a musica chamada “classica” tem tido resultados variados, mas em algumas

turmas eles ficam ‘“conversando, mexendo no celular”, e completa: “Nao tem uma

atratividade tdo grande.” (PROFESSOR X, entrevista em 03/11/2016). Numa das observacdes

ficou claro que, para muitos alunos, aparentemente o Unico motivo para frequentar a aula de

masica era a entrega do trabalho escrito (a redacéo), sem o que ndo lograriam aprovacao:

As 10h, aproximadamente, duas alunas entram na sala e perguntam se a aula
de Arte vai ser as 10h20min. O professor responde “Sim”. Elas querem saber
também se “vai ser s6 a exibi¢cdo de videos”. “Sim”, diz o professor, “e isso
aqui também” — aponta para o quadro. Uma das alunas tira foto do quadro.
“Nao vai ter entrega de trabalho hoje, ndo é?”, pergunta ela. “Isso”, responde
o professor. Elas saem. Acho que ndo voltardo! As 10h24min os alunos
comecam a entrar na sala. Reparo que o nimero de alunos é menor hoje.
Talvez pelo fato de ndo ter trabalho para entregar. “Sé6 vai ter videos”.
(DIARIO DE CAMPO, 03/11/2016)

Entretanto, algumas ocasifes revelaram surpreendentes momentos onde 0s videos

capturaram a atencdo dos alunos:

Durante o 3° video [um grupo interpretando musica medieval], hd& uma
reacdo diferente — positiva, acho — por parte da turma. Enquanto o video vai
sendo exibido, percebo que os alunos comegcam a se envolver com a
performance, até que, em determinados momentos da musica, comegam a
fazer gestos e a gritar, imitando os gestos e gritos do musico principal do
video. Ao final ha gritos e aplausos. Acredito que a atitude geral dos musicos
exibida no video, mais do que a musica em si, influenciou a reacdo dos
alunos. O masico principal fazia gestos com os bracos, acompanhado pelos
outros musicos, e havia também gritos ritmados. Néo sei dizer até que ponto
essa performance é caracteristica de um grupo medieval'®, mas, em todo
caso, agradou aos alunos. (DIARIO DE CAMPO, 08/09/2016)
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sua vez, aponta que a musica tem um papel multifuncional na vida dos jovens de hoje, relatando casos em que
“somente com 0 som da musica que acompanha as tarefas escolares é favorecida a disposicéo e a capacidade
de concentragdo”, ao contrério das concepgdes correntes, baseadas no senso comum, de que a musica sempre
atrapalharia a concentracdo dos jovens para as tarefas escolares. A partir desses autores, compreendemos que
o celular é um importante instrumento de mediacdo tecnolégica dos jovens de hoje com as musicas e que, para
grande parte desses jovens, as musicas mediadas pelo celular séo um componente essencial do cotidiano, seja
como atividade principal ou simplesmente como um “pano de fundo” para outras atividades (SCHMELING,
2005, p. 30). O nosso argumento de que o uso do celular evidencia a falta de interesse dos alunos pelas
musicas apresentadas nas aulas ndo contradiz essas ideias, pois no caso das aulas do Professor X, o uso do
celular era uma maneira de os alunos desviarem sua atencdo dos videos apresentados, segundo nossa
percepcdo, em lugar de favorecer a “disposicdo e a capacidade de concentragdo” para apreciar as musicas
propostas pelo professor.

O fato — 6bvio — de ndo possuirmos gravacdes da musica medieval, associado ao fato das musicas desta época
terem chegado até nds (as poucas que chegaram) na forma de partituras cuja notacdo ainda estava num nivel
rudimentar de desenvolvimento, quando comparadas as partituras atuais, nos leva a considerar que as
interpretagdes contemporéneas da musica medieval sdo, na verdade, recriagcbes baseadas nas incipientes
partituras existentes e em relatos eventuais e registros iconograficos acerca de sua performance. Portanto, um
grupo que faca uma apresentacdo como a que foi mostrada no video em questdo, cujo gestual lembrava a
apresentacdo de um grupo de rock, pode parecer pouco auténtico, mas somente se nosso imaginario a respeito
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Em outra aula, o Professor X exibiu dois videos com a mesma musica: a Valsa das
Flores, de Tchaikovsky. O primeiro video trazia apenas a orquestra executando a musica.
Como em varias outras situacdes de exibicdo de videos, havia muita conversa entre 0s alunos,
intercaladas com alguns pedidos de siléncio pelos que estavam empenhados em assistir. Em
principio, nessas ocasifes, influenciados pelas nossas préprias marcas do habitus
conservatorial, consideravamos a atitude dos alunos desrespeitosa para com a atividade
proposta e para com o professor. Aos poucos, porém, embora concordando com Paynter sobre
a necessidade da atencao total do ouvinte para a compreensdo da musica, comegamos a
refletir se aquele ndo seria um jeito — barulhento, sem dlvida — de os adolescentes se
envolverem de alguma forma com os videos. Esta reflexdo talvez tenha sido concebida a
partir do momento em que observamos algumas alunas que, enquanto conversavam, faziam
gestos e comentavam sobre o regente da orquestra mostrada no video, aparentemente
depreciando-o. Percebemos, entdo, que, mesmo que estivessem rindo dos gestos do regente, a
atencdo delas estava no video, do contrario ndo poderiam rir dele. Assim, sem conseguir se

apropriar da musica, apropriavam-se a0 menos da imagem, pois...

Quem ndo recebeu da familia ou da Escola os instrumentos, que somente a
familiaridade pode proporcionar, estd condenado a uma percepcao da obra
de arte que toma de empréstimo suas categorias a experiéncia cotidiana e
termina no simples reconhecimento do objeto representado [...].
(BOURDIEU; DARBEL, 2007, p. 79)

Embora o foco desta pesquisa seja o professor, reconhecemos que, a0 que parece, 0S

19 através das quais usam os

alunos também tém suas taticas: “praticas desviacionistas
recursos que lhes sdo dispensados de maneira diferente das que sdo pensadas pelos seus
proponentes. Desta forma, em relacdo ao curriculo escolar de masica proposto pelo Professor
X, poderiamos conjecturar que os alunos, ao se apropriarem dos videos a sua prépria maneira,
“metaforizavam a ordem dominante: faziam-na funcionar em outro registro. Permaneciam
outros, no interior do sistema que assimilavam e que o0s assimilava exteriormente.
Modificavam-no sem deixa-lo” (CERTEAU, 2014, p.89).

Na sequéncia, o segundo video da Valsa das Flores mostra o balé, ao invés de somente

a orquestra. Revela-se outra surpresa:

da musica medieval baseia-se em pressupostos de performance de outras épocas, como 0s comportados e
elitizados concertos musicais do periodo Romantico, por exemplo. Assim, se ndo temos a certeza de que a
performance mostrada é carateristica de um grupo medieval (quem sabe?), talvez tenhamos de nos contentar
com o fato de que essa certeza possivelmente jamais serd alcancada.

19 Ver Capitulo 1, secéo 1.3.
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Comecga o balé. Surpreendo-me com o siléncio durante sua exibi¢do. Os
alunos aplaudem ao final. Parece que a cultura visual, ndo s6 a auditiva, é
fundamental para captar a atencdo dos jovens. Nesse contexto, quando
aparece somente a orquestra tocando no video, talvez ela seja um elemento
neutro, ndo apelativo aos olhos, para eles. Mas o balé, muito mais cénico,
estabelece eficazmente uma ponte de comunicacdo, de contato, de interagao.
(DIARIO DE CAMPO, 06/10/2016)

Os momentos de interacdo positiva com os videos, como os descritos acima, ndo
foram muitos e a falta de interesse dos alunos, demonstrada pelas conversas e pelo uso do
celular, é percebida pelo Professor X e alvo de suas reflexdes, gerando movimentos
curriculares — novas criagdes de curriculo. Mais de uma vez ele comentou, durante as
observagdes, que estava “testando esta sistematica de aula”. Indagado, na entrevista final,

sobre sua avaliagéo acerca dela no momento, ele respondeu:

Eu acho que esté faltando uma coisa para prender eles na aula, porque eles
entregam o trabalho e ndo tém obrigatoriedade de ficar assistindo, se quiser.
Eu pretendo, no préximo ano, diminuir o nimero de videos e mostrar um
texto e perguntas. Eles vdo ler o texto e responder as perguntas [com 0
auxilio] do texto, para prender e ter uma avaliacdo na aula. Ai eles véo ser
obrigados a ficar. (PROFESSOR X, entrevista em 03/11/2016)

Isto nos leva a refletir que, ao aproximar-se de uma perspectiva tecnicista de curriculo,
0 Professor X esta preocupado muito mais com o “como” do que com o “o que” ou 0 “por
que”, assumindo a sele¢do dos contetidos como dbvia ou, pelo menos, util ao seu objetivo.
Apo6s dimensionar um objetivo para o curriculo — a formacdo de publico — e selecionar os
conteddos que acredita contribuirem para alcan¢é-lo, sua movimentacdo curricular limita-se

aos aspectos técnicos, procedimentais, de como conduzir melhor as aulas.

4.4 A “musica em si”: o habitus conservatorial no curriculo

Passemos, entdo, a discutir alguns aspectos da selecdo dos contetidos do curriculo de
musica do Professor X, que envolvem também os trabalhos dos alunos. Apesar de estar
atuando ha pouco tempo no ensino médio integrado®, o Professor X possui uma ideia

bastante clara sobre quais conteddos devem ser incluidos no curriculo:

Bom, eu peguei essas turmas e tive que adaptar um curriculo que fosse
dirigido para a formag&o de publico, porque aula de musica em si ia ser...

200 perfodo da coleta de dados nas aulas de mésica do Professor X — 2016.2 — foi 0 seu segundo semestre como
professor do ensino médio integrado. Antes disso, atuava como professor de metais (trombone, trompete e
tuba) na licenciatura em musica do IF#.
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ia ser um contetdo perdido, porque eles ndo iam absorver, saber o que é
semibreve, minima, seminima. Eu preferi que eles ouvissem e vissem
histéria da musica e organologia — estudo dos instrumentos musicais.
(PROFESSOR X, entrevista em 18/08/2016, grifos nossos).

A partir desta fala do Professor X, entendemos que os contetdos do curriculo foram
escolhidos com base em uma preferéncia pessoal, mas esta preferéncia esta atrelada a um
objetivo — a formac&o de publico — e a uma pressuposi¢do — 0 ensino de “musica em si” ia ser
um contetido perdido. Com base nesses elementos, o Professor X deliberou que a melhor
escolha curricular para os seus alunos seria o estudo de historia da musica e organologia. Ao
discorrer sobre a metodologia de ensino do Professor X, ja argumentamos que o objetivo de
formar publico tenderia sempre a frustragdo, uma vez que a maioria dos estudantes chega a
escola desprovida das ferramentas perceptivas necessdrias para que as atividades de
apreciacdo musical funcionem nos moldes propostos por ele. Antes de considerarmos mais
atentamente a pressuposicdo do Professor X de que a “musica em si” ndo caberia no curriculo
e as suas escolhas relativas a histéria da musica e da organologia como conteldos

curriculares, vejamos mais detalhadamente sua descricao das disciplinas Arte 1 e Arte 2:

P: — E vocé pode dar uma ideia do que contém em Arte 1, do que contém em
Arte 2?

X:—Veja so, Arte 1 eu direciono para a musica popular brasileira, né. Entao,
0 que é que eu faco? Nos estudamos frevo, bossa nova, maracatu, é... samba,
é... axé, enfim, e instrumentos populares, feito a bateria, baixo, guitarra,
teclado, saxofone, enfim, isso ai. No segundo semestre, Arte 2, eu faco a
histéria da musica ocidental (medieval, renascenga, é... barroco, classico,
romantico e século XX), e misica brasileira erudita, e os instrumentos da
orquestra (flauta, flautim, oboé, clarinete, fagote, enfim).

P. — Certo. Ah... Como vocé chegou a essa... a essa divisdo ou a esses
contetdos? Vocé partiu de algum livro, da experiéncia de alguém?

X: — Ndo, ndo, ndo. Eu... eu refleti que ensinar técnica de mdsica é tempo...
j& que nem musica nem arte entram no ENEM, ia ser tempo perdido. Nem
haveria interesse, né. Entdo eu preferi formar publico, fazendo com que os
alunos tivessem conhecimento de coisas que um dia eles iriam escutar. E
mais facil eles escutarem o nome de Villa-Lobos do que... é... semibreve.
Entendeu?”! (PROFESSOR X, entrevista em 18/08/2016)

Assim, ficamos sabendo que, no curriculo do Professor X, o contetdo “historia da

122

musica” envolve tanto a historia da musica ocidental® quanto a historia da musica popular

2! Esse padrdo de apresentacéo das falas das entrevistas sera mantido durante todo o trabalho. A letra P sera
usada para referir as falas do pesquisador. As falas dos professores serdo representadas pelas letras X, Y e Z,
conforme descrito no Capitulo 3.

22 H& muita controvérsia a respeito desta expressdo, pois alguns estudiosos defendem que no existe “a” musica
ocidental, visto que o ocidente possui, na verdade, uma grande diversidade de musicas. Em geral, as pessoas
que ainda usam a expressdo “historia da musica ocidental” estdo se referindo a musica dita “classica” ou
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brasileira. Da mesma forma, “organologia” refere-se aos instrumentos da orquestra e aos
instrumentos da musica popular brasileira. Um esboco detalhado dos contetidos das aulas do
Professor X pode ser visualizado no ANEXO C. E importante destacar que este esbogo foi
produzido pelo proprio Professor X e entregue ao pesquisador no decorrer das observacoes.
N&o chega a ser um “plano de ensino” (LIBANEO, 1994, p. 232), pois ndo contém alguns
elementos, como os objetivos especificos ou o desenvolvimento metodolégico®, mas
apresenta a selecdo dos contetidos para os dois semestres da disciplina Arte (Arte 1 e Arte 2),
a divisdo tematica das aulas e o tempo provavel para cada tema abordado. Isto evidencia, da
parte do Professor X, uma preocupagdo com a “unidade e¢ a coeréncia do trabalho docente”,
como também um grau de planejamento que tem por fungdo “assegurar a racionalizagdo,
organizacdo e coordenacdo do trabalho docente, de modo que a previsdo das acdes docentes
possibilite ao professor a realizacdo de um ensino de qualidade e evite a improvisacao e a
rotina” (LIBANEO, 1994, p. 223).

Mas o que vem a ser a “musica em si”, na concep¢do do Professor X? Para nos ajudar
a esclarecer essa questao, vamos fazer uma comparacao entre duas frases usadas por ele:

e 1% frase: “aula de musica em si [...] ia ser um contetido perdido”;
e 2%frase: “ensinar técnica de musica [...] ia ser tempo perdido™.

Pelo contexto — nas duas falas o Professor X esta se referindo aos contetidos das aulas
de musica — e pela semelhanca na construcdo das sentengas, podemos inferir que “musica em
si”, na concepgdo do Professor X, tem algo a ver com “técnica de musica”, 0 que, por sua vez,
inclui elementos como “semibreve, minima, seminima”. N&o é dificil perceber que esses
elementos a que se refere o0 Professor X, quando trata da “musica em si”, fazem parte de uma
tradicdo de concepcdo de musica e de ensino de masica que Vieira (2004, p. 142) trata como 0
modelo conservatorial. Esta autora destaca que “esse modelo da énfase sobretudo a
performance, distinguindo-a do ensino tedrico, mantendo, assim a velha divisao entre pratica
e teoria na formagdo do musico” (VIEIRA, 2004, p. 143, grifos do original). Penna (2015b, p.
52), por sua vez, esclarece que uma das marcas dessa tradi¢do € a “primazia da musica notada,

com a consequente no¢do de que ‘saber musica’ ou ‘ser musico’ corresponde a capacidade de

“erudita”, que segue modelos produzidos no continente europeu a partir da Alta Idade Média, com o
surgimento da mdsica métrica, da notacdo musical e da polifonia.

2 J& discutimos o desenvolvimento metodolégico das aulas do Professor X, que segue um esquema fixo para
todos os contetdos. Isto justifica o fato dele ndo ter explicitado a metodologia na sua previsdo de conteddos.
Também ja esclarecemos que o objetivo geral do Professor X para as disciplinas Arte 1 e Arte 2 no IF# é
“formar publico”, embora os objetivos especificos para cada conteido ndo tenham sido especificados. Assim,
com os dados coletados na pesquisa, ndo seria dificil elaborar os “planos de ensino” de Arte 1 e 2 usados pelo
Professor X, nos termos de Libaneo (1994, p. 232).
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ler uma partitura”. Além disso, esta autora argumenta que nessa tradi¢do a primazia da musica
notada estd estreitamente ligada ao objetivo de favorecer a “pratica de instrumentos
tradicionais” (PENNA, 2015b, p. 56). A partir destas discussdes, inferimos que a “musica em
si” a qual o Professor X se refere nada mais é do que a musica que depende da notagdo — por
isso a mencdo as figuras da “semibreve, minima, seminima” — e que esta a servico da préatica

instrumental ou vocal nos moldes do conservatdrio. Ndo podemos esquecer, também, que:

Esse tipo de concepcdo, dominante em muitos espacgos sociais, desvaloriza a
vivéncia musical cotidiana de quem ndo tem estudos formais na area;
deslegitima, ainda, inimeras praticas musicais que ndo se guiam pela pauta e
ndo dependem de uma notagdo, encontradas em diversos grupos sociais,
sendo muito comuns na masica popular brasileira. (PENNA, 2015b, p. 52)

Diante da impossibilidade de ensinar a “musica em si” a turmas de 47 alunos, como
aquela em que realizamos as observacBes, o Professor X opta por um curriculo que se
desenvolve a partir de conteudos tedricos — historia da musica e organologia — que ndo tém
como objetivo a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita musicais ou a préatica de
instrumentos. Antes, esses conteldos devem servir para enriquecer a cultura geral dos
estudantes a respeito das musicas trabalhadas em sala de aula, com a finalidade de habilita-los
a uma fruicdo mais consciente. Em tese, o Professor X presume que essas musicas sao “coisas
gue um dia eles iriam escutar”, ou seja, que ha muito mais probabilidade dos alunos se
depararem com as musicas apresentadas e as informacdes acerca delas e de seus compositores
do que com tecnicalidades relativas a notagdo ou a teoria da musica, 0 que tornaria sua
selecdo curricular valida e util.

Estas discussdes em torno da construcdo curricular do Professor X sugerem algumas
consideracdes. Em primeiro lugar, o préprio fato do Professor X se referir a notagdo e a
técnica voltada para o dominio instrumental/vocal como a “musica em si”, numa clara
hierarquia que subordina outras muasicas a um plano inferior, indica a incorporacdo de um
habitus conservatorial, como anunciamos no inicio deste capitulo. Surpreendentemente, ao
adaptar-se a novas situacdes do presente, conforme discutido no Capitulo 1, percebemos que
este habitus conservatorial influencia até mesmo a concepc¢édo e pratica de um curriculo que
ndo visa a aquisicdo de habilidades de leitura e escrita musicais ou a pratica de instrumentos,
como é o caso do curriculo do ensino médio integrado pensado e vivido pelo Professor X, que
tem como objetivo a formacdo de publico. Consideramos que a influéncia do habitus
conservatorial ocorre, neste caso, porque histéria da musica e organologia sdo, no final das

contas, materias frequentemente presentes nos estudos conservatoriais, ainda que com funcdes
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secundarias e auxiliares. Além disso, a “historia da musica ocidental” contada a partir de suas
grandes obras e de seus grandes compositores ajuda a reforcar certos mitos ligados a
superioridade desta musica, como se ela fosse concebida por mentes brilhantes fora de
qualquer contexto social, como discute Burnard (2012, p. 10): “O conceito de ‘obra-prima’
celebra um ato formal de composi¢éo, sacro e fetichizado, colocando-o a parte das dimensdes
sociais, tecnologicas e temporais da musica.”*

Em segundo lugar, destacamos o fato de as reda¢6es dos alunos cumprirem um duplo
papel no curriculo do Professor X: a funcdo de preparar para a apreciacdo dos videos e a
funcéo de treinar a escrita de redacdes para 0 ENEM. Sobre a preparacdo para a apreciacdo
dos videos, o expediente usado pelo Professor X para garantir um minimo de envolvimento do
aluno com o contetido proposto ¢ a entrega da redacdo em manuscrito: “Ai eu obriguei eles a
escreverem para, pelo menos, eles perceberem o que ¢ que estao lendo.” (PROFESSOR X,
entrevista em 03/11/2016). A preparacdo para 0 ENEM consiste em padronizar a redagdo nos
mesmos moldes desta avaliagdo: “Eu vou utilizar redaces sobre temas de musica nas minhas
aulas e isso auxilia a redacdo do ENEM, porque eu delimito o tamanho da redacdo entre 25 e
30 linhas. E isso ja o prepara para enfrentar a redagdo do ENEM.” (PROFESSOR X,
entrevista em 18/08/2016). Salientamos, porém, que, além do formato exigido, nenhuma
consideracdo foi feita a respeito de como tratar o conteldo dessas redacdes, tais como a
estrutura do texto ou a apresentacdo coerente das ideias, 0 que mecaniza 0 processo de escrita
e encoraja a producdo de meras copias®®, ainda que, como j& mencionado, o aluno seja
“obrigado” a ler o que escreve.

Em ultimo lugar, aparentemente na contram&o do habitus conservatorial, aparece o
fato — um tanto incbmodo para a analise, num primeiro momento — de que o Professor X
dedica um semestre inteiro ao ensino da masica popular. Se isto parece destoar do que temos
argumentado até aqui, apresentando uma situacdo teoricamente incoerente, € necessario que
voltemos ao cotidiano para percebermos nele um espaco/tempo aberto a multiplas
possibilidades, onde as teorias podem ser limitantes, como afirma Alves (2008, p. 24), e
devem ser encaradas como hipdteses, como sugere Branddo (2002, p. 61). Nesse sentido,

sustentar que todas as praticas do Professor X devem ser analisadas a luz do habitus

?* The concept of the ‘masterwork’ celebrates a sacred and fetichized formal act of composition, set apart from
music’s social, technological, and temporal dimensions.

% Consideramos que o fato de ndo dar retorno aos trabalhos escritos dos alunos, referido anteriormente,
contribui para acentuar o carater mecanico da escrita, pois o ato de escrever se reduz ao processo de copiar as
informagdes das fontes, sem uma reflexdo acerca dos contetidos copiados ou do préprio processo de escrita e
sem o feedback do professor.
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conservatorial pode ser inadequado e, no extremo, levar a absurdos. Como dito no inicio deste
capitulo, € possivel encontrar na pratica pedagdgica do Professor X elementos que sinalizam
uma dominancia do habitus conservatorial, conforme exploramos ao longo do texto, mas é
preciso reconhecer que certas praticas se entrelacam na urdidura desse tecido com uma
tonalidade aparentemente diferenciada. A proposito, é preciso relembrar que a tessitura do
conhecimento feita pelo Professor X é tecida com muitos fios, conforme apresentamos na
descricdo de sua formacéo e atuacédo profissional, onde a musica popular, ao lado da formacéo
conservatorial, constitui um movimento importante. Assim, a musica popular entra nesse
cenario como um elemento “estranho™, & primeira vista, mas talvez ndo tanto, como
discutiremos a seguir.

A dificuldade para a andlise das praticas curriculares do Professor X que envolvem a
musica popular reside, sobretudo, no fato de ndo termos observado suas aulas de Arte 1, onde
ela é abordada. Mesmo assim, consideramos que algumas reflexdes sdo pertinentes.
Mostramos anteriormente que, com frequéncia, as concepg¢des de musica e educacdo musical
provenientes do modelo conservatorial supervalorizam a musica chamada “classica” e
desvalorizam outras masicas, deslegitimando suas praticas. No entanto, defendemos que néo €
necessario estabelecer um antagonismo radical e definitivo entre a musica “classica” e a
musica “popular”, mas podemos considera-las como musicas produzidas a partir de espagos e
condiges distintas dentro da sociedade, ou, usando o conceito de Finnegan (2007, p. 31-32),
podemos considera-las como musicas produzidas e consumidas a partir de “mundos musicais”
diferentes. Segundo Finnegan, os mundos musicais se distinguem uns dos outros “ndo
somente pelos seus estilos musicais diferentes, mas também por outras convencdes sociais: as
pessoas que deles participam, seus valores, suas praticas e conhecimentos compartilhados,
modos de producdo e distribuicdo, e a organizacdo social de suas atividades musicais
coletivas™?. Como consequéncia disso, a autora adverte que & preciso um “desapego” dos
sistemas valorativos da musica de um grupo particular e uma “autoeducagéo” para considerar
todas as musicas igualmente validas em seus proprios termos, “recusando aceitar qualquer
conjunto de suposi¢des acerca da ‘verdadeira’ natureza da musica e, em lugar disso,

9927

explorando cada ‘mundo’ como igualmente auténtico junto com os outros Ganhamos,

assim, uma maior liberdade interpretativa, pois admitimos a possibilidade desses mundos

% They [musical worlds] were distinguishable not just by their differing musical styles but also by other social
conventions: in the people who took part, their values, their shared understandings and practices, modes of
production and distribution, and the social organisation of their collective musical activities.

27 1...] refusing to accept any one set of assumptions about the ‘true’ nature of music and instead exploring each
‘world’ as of equal autheticity with others.
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musicais coexistirem dentro da sociedade de forma relacional: as vezes pacificamente, outras
vezes de forma conflituosa, ou ainda, em determinadas circunstancias, até mesmo
demarcando espacos exclusivos.

No caso especifico do Professor X, sua selecdo da musica popular como contetido do
curriculo do ensino médio integrado pode, muito provavelmente, ter sido influenciada pelas
vivéncias acumuladas nessa area anteriormente. Entretanto, o que gostariamos de destacar é
que essas vivéncias talvez nao sejam assim tao distantes das vivéncias com a musica “erudita”
que sdo caracteristicas de sua formacéo, ou seja, talvez os “mundos musicais” do “erudito” e
do “popular” tenham se atravessado na formacgdo e atuacdo profissional do Professor X,
gerando, hoje, uma criagdo curricular que admite a coexisténcia dessas musicas num mesmo
espaco de pratica pedagdgica. Além disso, devemos levar em conta que seu relato de
atividades no campo da mausica popular menciona de maneira enfatica a atuacdo como
“musico de carnaval” e a participagdo em varias orquestras de frevo e big bands
(PROFESSOR X, e-mail de 29/01/2017). Muitos musicos que participam desses tipos de
agremiacdo passam pelos mesmos percursos formativos dos mdasicos ligados a tradicdo
“classica”, como os musicos de orquestra, por exemplo. Os musicos que tocam instrumentos
de sopro, mesmo no meio popular, muito provavelmente frequentaram o conservatério ou
escolas de estilo conservatorial, como é o caso do Professor X. Baptista (2010, p. 37) defende,
por exemplo, que € um “equivoco” aplicar “metodologias distintas” para a formacao inicial de
trompetistas populares e eruditos. Segundo este autor, elementos musicais como afinacéo,
ritmo, andamento, variagdes de timbre e fraseado “pertencem a qualquer discurso musical” e,
portanto, devem ser alvo da formag&o tanto de trompetistas populares quanto de trompetistas
eruditos. A necessidade primaria para ser um performer consistiria no “dominio do
instrumento”, condigdo basica para, num momento posterior, 0 musico seguir o estilo musical

de sua preferéncia:

A pratica diaria, bem como do estudo de repertério, dard ao musico o
controle necessario sobre o instrumento, permitindo-lhe liberdade de escolha
sobre o estilo pretendido. Formag&o técnica e conceitual e seu uso artistico
sdo situacdes distintas. Porém o processo para conquista-los € o mesmo.
(BAPTISTA, 2010, p. 37)

Especificamente sobre o frevo, temos ainda mais motivos para suspeitar de sua

aproximagdo com o “mundo musical” da musica “erudita”, pelo menos no que diz respeito a
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formacdo dos msicos®. Teles (2012, p. 49), por exemplo, justifica a afirmativa de que o
frevo € uma musica “complexa” com base na sua “orquestragdo, harmonia, tempo, e ainda por
cima o virtuosismo de quem o executa”. Severiano (2008, p. 250), por sua vez, esclarece que
“o frevo-de-rua tem uma caracteristica que nenhum outro género musical popular brasileiro
tem: j& nasce orquestrado. Na pratica, por ser composto sempre para conjuntos instrumentais,
ndo admite compositores que ndo tenham boa nog¢do de arranjo.” Assim, algumas
caracteristicas que estdo na propria origem do frevo — a notacdo e o virtuosismo, por exemplo
— sdo também marcas que estruturam o modelo conservatorial. Olhando por esse prisma, 0
erudito e o popular do Professor X ja ndo aparentam estar tdo distantes.

Encerramos este capitulo reiterando que, apesar do Professor X apresentar, segundo
nossa analise, um habitus conservatorial incorporado, o qual estrutura de forma dominante
suas praticas de criacdo curricular, outras influéncias adentram o cotidiano de suas salas de
aula, seja por via de préticas que podem ser caracterizadas como taticas, que visam driblar
condicBes pessoais que limitam sua atuacdo, seja por meio de praticas que, num primeiro
olhar, parecem distanciar-se daquelas produzidas pelo habitus conservatorial, mas que,

analisadas em profundidade, revelam semelhancas insuspeitadas.

%8 Esclarecemos que ndo estamos argumentando em favor de uma identificacéo de concepgdes entre o frevo e a
musica chamada “erudita”. Apenas salientamos que, devido as caracteristica peculiares do frevo enquanto
género musical, a formagao dos musicos que participam desse “mundo musical” tem muito em comum com a
formacdo musical dos musicos da tradigdo “classica”, como os musicos de uma orquestra sinfonica, por
exemplo.
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5 O CASO DO PROFESSOR Y: CURRICULO COMO
PROCESSO DE HUMANIZACAO E PARTICIPACAO
CULTURAL

5.1 O Professor Y

E eu acolhia todo mundo, porque eu entendo que a escola... a musica na
escola, ela tem que ser para todos. Ela ndo pode ser para os talentosos,
para os iluminados, para os que tém o dom, para... Nao! Para mim, a
musica na escola tem que ser para todas as pessoas.

(PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Todos podem responder [a musica] e, de alguma maneira, estar envolvidos
com ela. A masica estimula a imaginacao; ela engaja o intelecto. E ela faz
isto através de sons, ndo através de palavras sobre sons.

(PAYNTER, 1983, p. 27)

Poderiamos imaginar um continuum das praticas de educacdo musical que
representasse 0 nivel de incorporacdo do habitus conservatorial nessas praticas. Ao longo
deste continuum imaginario, entre um extremo e outro, encontrariamos praticas que
incorporam em graus diferentes os pressupostos do modelo conservatorial. Nos extremos do
continuum estariam situadas, de um lado, as praticas fortemente ligadas ao modelo
conservatorial, ou seja, praticas de educacdo musical produzidas pelo habitus conservatorial,
e, do outro lado, praticas que se afastam totalmente desse modelo (ainda que ndo acreditemos
em praticas “puras”). Se Bourdieu estiver certo em relacdo a maneira como o habitus produz
as praticas, conformando-as a semelhanca das situacGes passadas que lhe deram origem,
podemos supor que as praticas de educacdo musical fortemente ligadas ao modelo
conservatorial sdo relativamente uniformes, ou, como diria Bourdieu, tendem a
“homogeneidade”. Queiroz (2015, p. 208) parece referir-se a esta uniformidade quando diz
que existe um “monocurriculismo” impregnado na base das institui¢des de ensino formal de
musica, dos cursos técnicos ao nivel superior. Contudo, podemos imaginar também que, a
medida que as praticas se afastam do poder conformador do habitus conservatorial, elas véo
se diferenciando, ganhando contornos préprios e inusitados®. Uma possivel representagédo

deste continuum imaginario pode ser vista na FIGURA 1.

! Everyone can respond to it [music] and in some way be involved with it. Music stimulates the imagination; it
engages the intellect. And it does this through sounds, not through words about sounds.

2 Alguns exemplos de praticas diferenciadas de ensino de musica na Inglaterra sdo descritas por Mills (2007).
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As praticas pedagogicas do Professor X, analisadas no Capitulo 4, estariam situadas
em algum lugar préximo a extremidade esquerda da FIGURA 1, uma vez que nossa analise
evidenciou varios indicios da incorporacdo de um habitus conservatorial na producdo dessas
praticas. As praticas pedagdgicas do Professor Y, analisadas neste capitulo, estariam préximas
da extremidade direita da FIGURA 1, pois, conforme a andlise que sera feita adiante, elas
revelam um consideravel afastamento em relagdo as disposi¢cdes do habitus conservatorial.
Vamos, entdo, comecar a conhecer o Professor Y examinando alguns aspectos dos percursos

pelos quais passou na sua formacdo como musico e como professor.

Praticas de Praticas de
educggao educacéo
musical musical
f(_)rtemente afastadas do
ligadas ao modelo

modelo - conservatorial
conservatorial

FIGURA 1 — Continuum imaginario das préaticas de educacdo musical

Apesar de ter estudado em instituicdes formais de ensino de musica®, de estilo
conservatorial, o Professor Y declara-se um “pianista popular”. Antes, porém, de ter
frequentado essas institui¢des, e de maneira semelhante & maioria dos musicos populares, ele
comecgou a tocar um instrumento musical muito cedo, adquirindo conhecimento e habilidades
através de praticas informais de aprendizagem de musica (GREEN, 2004, p. 225; 2008, p. 5).

O Professor Y descreve seu percurso formativo da seguinte maneira:

Comecei aprendendo violdo “de ouvido” (sem escrita musical), com meu tio,
aos nove anos. Aos 15 anos, comecei a estudar piano [em uma escola técnica
de musica de nivel médio, de estilo conservatorial]. Depois, entrei na
[universidade, no curso de licenciatura em masica], aos 19 anos. Aos 34,
[cursei 0] mestrado na [universidade de outro estado]. Aulas particulares, fiz
com [um professor de piano da cidade], mas quando j& estava licenciado.
Tive aulas, paralelamente & [graduacdo], de contraponto modal, tonal e
atonal com [uma professora especialista nessa area]; harmonia popular e

* Da mesma maneira como fizemos quando descrevemos os aspectos biogréficos da formagdo do Professor X,
ndo serdo indicadas as fontes das informacgdes biograficas do Professor Y mencionadas no texto, que foram
compiladas a partir da entrevista inicial (24/08/2016), da segunda entrevista (08/12/2016) e do depoimento por
e-mail (18/04/2017). As fontes somente serdo indicadas nos casos em que houver citacdo direta.
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jazzistica, bem como arranjo, com [um professor especialista nessa éarea].’
(PROFESSOR Y, e-mail de 18/04/2017)

O inicio da formacdo musical do Professor Y ocorreu de maneira muito semelhante a
cena descrita por Penna (2015b, p. 56-58): “O ‘violdo de ouvido’ é uma forma popular de
aprendizagem préatica da musica, caracteristico de pessoas que aprenderam por conta propria,
observando os outros tocarem: olho no brago do violdo + ouvido em ac¢do”. Ficamos sabendo,
por esta autora, que “esse tocar de ouvido pode ser responsavel pela formacdo de musicos
com praticas verdadeiramente ricas” (PENNA, 2015b, p. 57). Porém, mesmo tendo iniciado
assim, o Professor Y decide ingressar no sistema formal de ensino de madsica, matriculando-se
alguns anos mais tarde numa instituicdo de estilo conservatorial que oferecia cursos técnicos
de nivel médio. Nesse contexto, um fato singular a ser notado no discurso do Professor Y é
que ele afirma que seu interesse em estudar em uma escola de musica ndo foi, em primeiro

lugar, o aprendizado do instrumento:

Meu interesse maior, quando entrei numa escola de musica, era poder
escrever uma partitura para que um mdsico tocasse exatamente o que eu
queria. Sempre fui curioso a respeito dos instrumentos que eu ndo tocava.
Sempre quis escrever para esses instrumentos. Mesmo antes de estudar
arranjo, eu ja experimentava escrevé-los, por tentativa e erro, e conversando
com os instrumentistas e cantores também. Quando eu participei de um coro
pela primeira vez, tive logo vontade de escrever arranjos vocais e tentar
copiar a “linguagem” que ouvia na musica coral. (PROFESSOR Y, e-mail de
18/04/2017)

A curiosidade a respeito da notacdo musical, que o levou aos estudos formais de
musica, parece ter conduzido o Professor Y na dire¢cdo oposta a da maioria dos musicos
populares, pois, conforme Green (2004, p. 231), “partituras muito raramente sdo usadas na
musica popular”, porque nesse contexto “o meio principal de aprendizagem e transmissao da
musica ¢ através de gravagdes™. No entanto, diferentemente de Green, outros autores

apresentam uma descricdo menos restrita do uso da notagdo musical no meio popular:

A aprendizagem de musica popular é tdo variada que néo é facil determinar
um papel especifico para a leitura e escrita de muasica. Para aqueles que
aprendem em bandas de garagem, ou “durante o voo” em grupos de
improviso, o papel da notacdo ndo existe ou é minimo. Entretanto, para
aqueles que criam musicais para o palco, habilidades de notacdo sé&o

* Conforme discutido no Capitulo 3, retiramos das falas dos professores apresentadas no texto todas as
referéncias a lugares e pessoas que pudessem contribuir de alguma forma para a identificagdo deles.

5 Scores are very rarely used in popular music [...]. [...] the main means of learning and passing on music is
through recordings [...].
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necessarias para criar partituras e partes instrumentais.® (RODRIGUEZ,
2004, p. 19)

Na verdade, percebemos que a busca do Professor Y pela notacdo, mais precisamente
a habilidade de “escrever uma partitura”, partiu da necessidade de expressdo de ideias
musicais proprias, ndo tanto da necessidade de aplicd-la ao estudo do instrumento, seja ele
popular ou erudito. Suas primeiras experimentacdes com a escrita para instrumentos, “por
tentativa e erro”, e sua imediata “vontade de escrever arranjos vocais”, copiando a
“linguagem” da musica coral que acabara de conhecer, indicam que o Professor Y, desde o
inicio de sua formacdo musical, partilhava da ideia de que fazer musica — compor musica —

era algo natural:

Fazer musica é a coisa mais natural para os seres humanos. Mesmo agora,
quando olhamos para tras no século XX, com seu extraordinario repertorio
de realizacGes cientificas, por todo o mundo as pessoas continuam criando
cangles e dangas intuitivamente, mais ou menos como elas tém feito por
milhares de anos. Somente uma pequena parte da producéo diaria de mdsica
¢ feita por aqueles que nés chamamos de ‘musicos treinados’.” (PAYNTER,
2008b, p. 146)

Além disso, a ideia de escrever partituras “para que um musico tocasse exatamente 0
que eu queria”, nos termos do Professor Y, evidencia que ele j& assumia — inconscientemente,
talvez — a premissa de Paynter (2008a, p. 27) de que 0s materiais musicais — ou seja, 0S Sons —
“podem ser explorados ¢ moldados, plasmados em ideias musicais sem grande conhecimento

8 O argumento de Paynter é de que a composicdo

do que outras pessoas fizeram antes
musical € uma atividade para todos, incluindo os alunos das escolas, e que, para exercé-la, ndo
€ necessaria a aquisicdo de técnicas musicais avancadas ou um profundo conhecimento
tedrico. Ao contrario, “vocé pode — na realidade vocé deve — simplesmente comecar. VVocé
deve comecar usando os sons, descobrindo pela experiéncia o que eles podem fazer por

voce™® (PAYNTER, 2008a, p. 27). Assim, ja imerso no processo de elaborar suas préprias

Popular music learning is so varied that it is not easy to determine a specific role of music reading and writing.
For those who learn in garage bands, or “on the fly” in improvisational ensembles, the role of notation is
nonexistent or minimal. However, for those who create stage musicals, notation skills are necessary to create
scores and parts.

It is the most natural thing for human beings to make up music. Even now, as we look back on the twentieth
century with its extraordinary record of scientific achievement, all over the world people continue to create
songs and dances intuitively more or less as they have done for thousands of years. Only a small part of the
daily outpouring of music is made by those we would call ‘trained musicians’

[Sounds] can be explored and moulded, shaped into musical ideas without great knowledge of what other
people have done before.

You can — indeed you must — just begin. You must start using sounds, finding out by experience what they can
do for you.
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experiéncias sonoras, 0 Professor Y sente a necessidade de um recurso que permita registra-
las. Dai sua busca pela notacdo musical e pela escola de masica.

Vimos que a formagdo musical do Professor Y prosseguiu para os estudos superiores
de mausica, numa clara definicdo de escolha profissional. Os interesses iniciais pela
performance instrumental e pela composicao e arranjos, no entanto, néo o levaram a cursar o
bacharelado em piano ou em composicéo na universidade®. Tomando um rumo diferente,
optou pelo curso de licenciatura em musica. No nivel de mestrado, escolheu a area da
etnomusicologia, possivelmente influenciado por suas raizes populares. Da mesma maneira
como vimos na eclética formacdo musical e profissional do Professor X, o Professor Y parece
aliar no seu percurso formativo tanto os interesses de um musico popular (harmonia popular e
jazzistica, arranjos) quanto os interesses de um mausico erudito (contraponto modal, tonal e
atonal, aulas particulares de piano). Isto nos inclina a pensar, como Green (2004, p. 225), que
“educacdo musical formal e aprendizagem informal de mdusica ndo sdo, € claro, esferas
totalmente separadas. A distincdo entre elas é algumas vezes nebulosa e muitas pessoas
experimentam aspectos de ambas™*.

Em relacdo a sua atuacdo como mdasico, o Professor Y relatou que trabalhou
principalmente como “musico da noite”, tocando piano em festas, bares, cerimdnias de
casamento, recepcles e outros eventos congéneres. Outra atuacdo importante como musico,
embora ndo tdo frequente, era feita em estidios, onde trabalhou como instrumentista,
arranjador e diretor de producdo. Também atuou como regente de coro em escolas
particulares, dirigindo coros infantis, juvenis e adultos, sempre com publico “ndo-
musicalizado” (termo usado por ele para explicar que as pessoas que participavam dos coros
ndo tinham recebido nenhum tipo de educacdo musical formal). Insatisfeito com os rumos
estéticos da masica popular atual, especialmente aquela mais ligada as midias, e ja bastante
experimentado nas incertezas da remuneragdo do masico instrumentista que trabalha com
eventos — “tem meses que vocé recusa casamentos, eventos, e tem meses que vocé ndo tem
nada para tocar” (PROFESSOR Y, entrevista em 08/12/2016) —, o Professor Y decidiu que

seu sustento financeiro viria do ensino?. Comecou sua carreira nessa 4rea antes mesmo de

19 Na época em que o Professor Y fez sua graduaco, a universidade que frequentou no oferecia o bacharelado
em composicao, apenas o bacharelado em instrumento e a licenciatura em musica.

" Formal music education and informal music learning are not, of course, totally separate spheres. The
distinction between them is sometimes blurred, and many people experience aspects of both.

'2 Este perfil de atuacdo profissional, que, por causa dos trabalhos intermitentes, acomoda simultaneamente
multiplas atividades, é comum a muitos musicos que ndo possuem um trabalho formal. De acordo com
Segnini (2011, p. 185), sdo justamente as “multiplas atividades” que possibilitam a permanéncia destes
profissionais no campo da musica, caracterizando suas trajetorias e reafirmando a angustia provocada pela
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concluir a licenciatura, atuando como professor de musica do ensino fundamental, em escolas
particulares. Ficou nessa funcdo durante 11 anos, trabalhando em duas escolas de alto padréo,
até seu ingresso no IF#, em 2010. Desta forma, no momento da coleta de dados para esta
pesquisa, revelou que sua atuacdo como mdasico era bem mais restrita do que ha dez anos.
Segundo ele, a opcdo pelo ensino, mais especificamente ap6s a entrada no IF#, cuja
remuneracdo em geral € melhor do que a de outras redes de educacéo basica, proporcionou-
Ihe uma seguranca financeira para que “so fizesse trabalhos como instrumentista, ou como
arranjador, ou regendo, ou qualquer coisa nesse sentido, que [ele] quisesse, que [ele] tivesse
gosto pelo que estava fazendo, e ndo que [ele] tivesse que fazer por pura e simples
necessidade financeira” (PROFESSOR Y, entrevista em 08/12/2016).

Se a descricdo de sua atuacdo na area da performance instrumental como “musico da
noite” e como “musico de estidio” esta, de certa forma, alinhada com sua formacédo eclética,
que inclui o popular e o erudito, consideramos um tanto inusitado o fato de o Professor Y
atuar como regente de coro, especialmente com o coro infantil, sobre o qual revelou: “¢ um
trabalho que eu gosto de fazer, que me da muita alegria” (PROFESSOR Y, entrevista em
24/08/2016). Esta percepcdo estd baseada na nossa experiéncia de ensino num curso de
licenciatura em mdsica, ministrando a disciplina Pratica Coral, na qual a maioria dos alunos
com perfil de atuacdo semelhante ao do Professor Y sente-se pouco a vontade com qualquer
tipo de prética vocal. Muitos chegam a expressar, verbalmente ou com atitudes, seu
desconforto com a disciplina, evidenciando uma desconsideragdo com as praticas vocais e
com os cantores (o0s alunos cuja énfase dentro do curso de licenciatura € o canto) que chega a
ser, ndo raras vezes, claramente preconceituosa.

O Professor Y mostra-se bastante seguro de suas escolhas musicais e profissionais.
Revela ter consciéncia das varias influéncias presentes na sua formacao, as vezes antagonicas,
e reconhece que essas influéncias ndo sdo neutras, pois algumas delas baseiam-se em
pressupostos sobre musica e educacdo musical que tendem a estabelecer nocgoes
pretensamente universais de validade ou qualidade musical, geralmente ligadas ao modelo
conservatorial. Quanto ao conhecimento dessas influéncias, vejamos, por exemplo, sua

resposta quando indagado sobre como decidiu ser um pianista popular:

Eu ndo sei se eu decidi, acho que eu percebi e me admiti como tal. Por
algum tempo, pensei em ser concertista, quando estudava piano, e 0s

incerteza da profissdo em relagdo ao futuro. Esta autora revela que “tocar na noite” ¢ uma das formas
recorrentes de atividade informadas pelos musicos sem trabalho formal, sempre considerada “exigente, mal
remunerada, instavel”.
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professores incentivavam muito essa ideia, “desincentivando”, por outro
lado, meu viés de masico popular e meu interesse por arranjo. Vi que a vida
do pianista de concerto ndo seria das mais faceis: estudar 8 a 10 horas por
dia (coisa que eu NUNCA fiz), ter alguém que desse suporte financeiro para
gue vocé pudesse estudar até certa idade.. Eu desejava minha
independéncia, minha autonomia financeira em relacdo aos meus pais, e por
isso, vi que a musica popular seria mais “imediata” do ponto de vista
econdmico. Quando se nasce pobre, ndo da para pensar em comegar a ter o
préprio sustento |4 para os 25, 30 anos de idade. Ademais, eu vivenciava a
masica popular dentro de casa (através do meu pai, que é masico amador,
meu tio também, além de amigos deles que frequentavam minha casa e
tocavam com meu pai). A musica erudita era como aprender outra
lingua; a musica popular era minha lingua materna. Entdo, depois de
certo tempo eu percebi que ser musico popular ndo era menos que ser
musico erudito; era musica do mesmo jeito, com certas especificidades.
(PROFESSOR Y, e-mail de 18/04/2017, grifos nossos)

H&, certamente, muita discussdo interessante possivel de ser feita a partir deste
paragrafo do Professor Y. Sem querer alongar demasiadamente a analise do seu percurso
formativo, faremos apenas duas observacOes, baseadas no que o Professor Y escreveu. A
primeira delas diz respeito a atitude dos professores de piano do Professor Y, que
“desincentivavam” seu viés de musico popular e seu interesse por arranjo, na tentativa de
torna-lo um pianista de concerto. Ja discutimos que esta forma de pensar e agir € caracteristica
do modelo conservatorial, o qual: desvaloriza vivéncias musicais informais e deslegitima
masicas e praticas musicais que ndo dependem da notacdo (PENNA, 2015b, p. 52); defende
uma posicdo hegemonica de superioridade cultural da musica classica (GREEN, 1988, p. 11);
cria e mantém “mitos” a respeito de seus compositores, suas obras e suas formas de
transmissdo musical (BURNARD, 2012, p. 19-39); e perpetua-se nos espacos formais de
ensino de masica através de praticas que configuram um habitus conservatorial (PEREIRA,
2014, p. 94). N&o é nenhuma surpresa, portanto, que o Professor Y descreva essa postura nos
seus professores de piano. Que ele tenha conseguido esquivar-se dela, por outro lado, pode ser
creditado ao fato de que entrou em agdo, na sua historia, uma realidade social ainda mais
determinante do que a ideologia que nutria suas aspiragdes de ser um concertista: “Vi que a
vida do pianista de concerto ndo seria das mais faceis [...]. Quando se nasce pobre, ndo da pra
pensar em comegcar a ter o proprio sustento 14 para os 25, 30 anos de idade.” Nesse sentido,
podemos considerar que, a despeito de todo o glamour que envolve a profissdo do pianista de
concerto e dos mitos perpetuados pelo ensino conservatorial, a realidade social que muitos
alunos de piano enfrentam, no Brasil, ndo lhes permite prosseguir na carreira. Além disso,
mesmo quando avangam nos estudos, estes alunos se deparam com um cenario profissional

que ndo é muito promissor para o pianista formado:
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Ao [me] formar, passei por uma sensacdo de incapacidade e desvalorizacéo,
pois € dificil encontrar ambientes profissionais que valorizem o0s
conhecimentos adquiridos em um Bacharelado em Piano. Além da dedicacéo
necessaria para concluir um curso tdo dificil, ha uma valorizacdo da figura
do pianista virtuoso, fazendo com que outras opcdes profissionais parecam
“inferiores”. Ainda, trabalhar como tecladista ndo parece ser atraente, pois
apesar de sua semelhanga com o piano, os recursos idiomaticos do teclado
ndo possibilitam a mesma riqueza de toques, fazendo com que muitas
habilidades adquiridas ao longo do curso tornem-se deshecessarias. O
trabalho com énfase na execucdo solo ndo requer uma postura articulada,
dificultando a busca em formar grupos musicais. Somando-se a isso, ndo ha
orientacdo quanto a elaboracao de projetos para as leis de incentivo a cultura.
Diante deste cenario, fazia-me a seguinte pergunta: “por que cursei um
Bacharelado em Piano?” (CERQUEIRA, 2010)

Diante de um cenario tdo pouco favoravel, Cerqueira (2010) descobriu que a maioria
(cerca de 75%) dos pianistas formados que participaram de sua pesquisa tinham como
principal atividade profissional o ensino de piano, contra uma minoria (cerca de 25%) que
mantinha como principal atividade profissional as apresentacdes como solista. Assim, no final
das contas, a op¢do do Professor Y pela licenciatura em musica parece ter sido mais coerente
com o cendrio que se descortina para a atividade de pianista no Brasil — o ensino.

A segunda observacdo refere-se ao modo como o Professor Y descreve sua
participagdo na vida musical que existia em sua casa: “eu vivenciava a musica popular dentro
de casa (através do meu pai, que € musico amador, meu tio também, além de amigos deles
que frequentavam minha casa e tocavam com meu pai)”. De acordo com Green (2004, p. 228-
231), os processos de “enculturagao” e “tocar com os pares”, dentre outros, estdo diretamente
ligados as aprendizagens informais que caracterizam a aquisicdo de conhecimentos e
habilidades na musica popular. Esta autora explica que a “enculturagdo” ¢ a imersdo na
masica e nas praticas musicais dos ambientes nos quais um individuo vive ou frequenta.
Embora este seja um aspecto fundamental de qualquer aprendizado de musica, ela defende
que a “enculturacdo” ¢ mais proeminente em certas praticas de aprendizagem e em certos
estilos musicais do que em outros. J4 o “tocar com os pares” envolve dois aspectos da
aprendizagem entre os individuos que participam de um determinado grupo. O primeiro é o
compartilhar consciente de conhecimentos e habilidades dentro do grupo, como quando
alguém faz uma demonstracdo de um ritmo, por exemplo. O segundo ndo envolve nenhum
tipo de ensino consciente, como as demonstra¢cBes, mas a aprendizagem ocorre atraves da
observacao e da imitacdo durante o fazer musical do grupo, além das conversas sobre assuntos

musicais dentro e fora dos momentos e lugares onde 0 grupo se encontra para fazer masica.
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E possivel perceber tanto a “enculturagio” quanto o “tocar com os pares” na descri¢io
das primeiras experiéncias formativas do Professor Y, o que, talvez, de forma lenta e
imperceptivel, tenha produzido nele a sensagcdo de que “a musica popular era [sua] lingua
materna”, ao passo que “a musica erudita era como aprender outra lingua”. Notamos nessa
forma de descrever as aprendizagens do Professor Y a operacdo dos mesmos tipos de
“aprendizagens imperceptiveis e inconscientes de uma primeira educagdo, a0 mesmo tempo,
difusa e total”, descritas por Bourdieu e Darbel (2007, p. 104-105) quando se referem a “lenta
familiarizagdo” de alguns individuos com as obras de arte, 0 que permite que estes sejam
reconhecidos como “os detentores da maneira correta de consumir os bens culturais”, em
oposicdo aos individuos privados dessa mesma familiarizacdo. Contudo, as aprendizagens do
Professor Y por meio da “enculturagdo” e do “tocar com os pares” precisam ser vistas do
angulo oposto ao proposto por Bourdieu e Darbel, pois sabemos que estes autores tratam da
familiarizacdo com as obras de arte dos museus da Europa, isto é, a assim chamada “arte
culta”, ndo a masica ou a arte popular. Portanto, muda-se a perspectiva, mas o principio
continua 0 mesmo. Ou seja, se tomarmos as produgdes da masica popular também como
obras de arte, veremos que elas requerem, da mesma forma que as obras de arte descritas por
Bourdieu e Darbel, uma “lenta familiarizagdo” que torne possivel sua apropriagdo. Essa “lenta
familiarizagdo” ocorre através da “visita assidua”, do “contato prolongado” com as obras de
arte, condicdo sine qua non para o desenvolvimento de uma “espécie de familiaridade global e
inconsciente com seus principios”, tornando-0s como que uma “lingua materna”. Assim, da
mesma forma que um individuo privado da familiaridade com as obras de arte da “arte culta”
ndo detém os meios de decifra-las, assim também um individuo privado da familiaridade com
as obras de arte da “arte popular” ndo tera como se apropriar destas. Bowman (2004, p. 33)
expressou de maneira muito interessante essas realidades quando afirmou que, para o
outsider, as musicas do outro “soam todas da mesma maneira”. Ele explica: “Para muitos que
ndo estdo familiarizados com as tradi¢cBes da mdasica classica, 0 campo da musica classica
aparenta ser estreito e previsivel — precisamente a mesma alegacdo que os devotos dos
classicos frequentemente fazem acerca de outras musicas™*.

Seguramente, apos ter percorrido também os caminhos da formacdo conservatorial e
interiorizado em alguma medida sua ideologia, somente depois de muita reflexdo o Professor

Y deve ter chegado a conclusdo de que ““ser musico popular ndo era menos que ser musico

3 For many who are unfamiliar with so-called classical musical traditions, the classical musical field appears
narrow and predictable — precisely the same claim devotees of the classics frequently make about other
musics.
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erudito; era musica do mesmo jeito, com certas especificidades”. Seus questionamentos e
reflexbes nesse sentido estdo associados principalmente aos estudos na é&rea da

etnomusicologia, durante o periodo do mestrado:

Eu acredito que a etnomusicologia me torna, de verdade, um professor
melhor. Apesar de eu ndo ter feito um mestrado na area de educagdo, mas eu
acredito que ver o mundo pelos olhos da etnomusicologia me abriu o
pensamento para varias coisas, né, inclusive para me desfazer dos meus
preconceitos musicais. Para me desfazer completamente, claro que seria
impossivel, mas para minimizar o efeito dos meus preconceitos musicais.
Porque antes de fazer o mestrado, por exemplo, eu tinha como uma, vamos
dizer assim, uma meta, ou como referencial, a musica de qualidade. E no
mestrado é que eu vim me questionar, atraves de textos e tudo mais: De
qualidade, para quem? Para que? Por que? Como assim? Quem estd
definindo o que é qualidade? E ai eu acho que a etnomusicologia me ajudou
muito nesse sentido e me ajuda, acredito que... talvez uma das areas que
mais a etnomusicologia tenha intersecGes €, justamente, com a area de
educacdo musical. E, dentro do préprio mestrado, eu escolhi cadeiras
eletivas que tinham a ver com a educagdo musical. (PROFESSOR Y,
entrevista em 08/12/2016, grifos nossos)

Pesquisadores dos campos da antropologia e da etnomusicologia reconhecem a
aproximagcao entre estes campos e o0 campo da educa¢do musical. Travassos (2001, p. 79), por
exemplo, ja havia atentado para o fato de existem “aspectos que aproximam os campos da
educacdo musical e da etnomusicologia”, pois as duas dareas compartilham proposi¢des
metodoldgicas, temas e, até certo ponto, o principio de relativizacdo do juizo estético e de
nogOes culturalmente situadas. Segundo esta autora, “isso torna a area de educagdo musical,
ou parte dela, atenta aos efeitos da naturalizacdo e sacralizacdo de um conjunto de obras como
canone musical”. De maneira semelhante, Queiroz (2010, p. 114) afirma que “uma area que
tem estado cada vez mais proxima do campo da educacdo musical é a etnomusicologia, tendo
em vista que seu foco de abordagem esta relacionado com a dimensdao cultural e social que
caracteriza as diferentes facetas do fenomeno musical”. Para este autor, “as concepgdes acerca
da musica, estabelecidas a partir de reflexdes que inter-relacionam a educacdo musical e a
etnomusicologia, tém nos levado a uma defini¢do abrangente em rela¢do a natureza da musica
como expressdao humana” (QUEIROZ, 2010, p. 118). Se realmente a etnomusicologia ajudou
0 Professor Y a “se desfazer dos [seus] preconceitos musicais”, como ele afirma, talvez
tornando-o atento aos “efeitos da naturalizacéo e sacralizagéo de um conjunto de obras como
canone musical”, como discute Travassos, ou levando-o a uma “defini¢do abrangente em

relagdo a natureza da musica como expressdo humana”, como defende Queiroz, sem duvida
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podemos afirmar que ela, a etnomusicologia, contribuiu para ele tornar-se “um professor
melhor”.

O panorama da formacdo musical e profissional do Professor Y, que acabamos de
descrever, permite-nos inferir que, apesar de ter frequentado espacos formais de ensino de
masica, ele ndo incorporou as disposi¢des do habitus conservatorial. Ou, mais realisticamente,
permite-nos inferir que, mesmo tendo-as incorporado em alguma medida, como referido
antes, a pratica reflexiva possibilitou-lhe uma tomada de consciéncia a respeito delas e uma
transformacéo dessas disposi¢des — uma “evoluc¢do” dos esquemas interiorizados, nas palavras
de Perrenoud (2002, p. 82).

5.2 Pratica reflexiva: tomando consciéncia do habitus conservatorial

O paradigma do professor como profissional reflexivo ganhou evidéncia nas décadas
de 1980-90 com os trabalhos de Donald Schon e Keneth Zeichner, seguidos depois por outros
tedricos como Antonio Novoa, Maurice Tardif e Philippe Perrenoud. A partir da perspectiva

desenvolvida por estes autores, entendemos que...

A nogéo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza 0 ser humano como criativo e néo
como mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E central,
nesta conceptualizacdo, a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas
situacBes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa. Na concepcdo schoniana [...], uma
atuacdo deste tipo é produto de uma mistura integrada de ciéncia, técnica e
arte e evidencia uma sensibilidade quase artistica aos indices, manifestos ou
implicitos, na situagdo em presenca. (ALARCAO, 2010, p. 44)

Apesar da grande atracdo que este paradigma exerceu sobre os educadores em muitos
paises, gerando uma “apotedtica recep¢do” e uma “grande adesdo” da comunidade
educacional (ALARCAO, 2010, p. 43), as criticas ndo demoraram a aparecer, sobretudo
dirigidas ao uso de sua terminologia meramente como um sinal de participagdo — vazia — na

nova “tendéncia” educacional:

O que estamos testemunhando é um tipo de colonizagdo conceitual, na qual
termos, como reflexdo, tornaram-se de tal forma parte integrante do jargdo
educacional que, ao ndo usa-los, corre-se o risco de ficar de fora da
tendéncia em Educacdo. Todos embarcam, sob a bandeira da conveniéncia, e
o termo € usado para descrever tudo que acontece no ensino. O que néo é
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revelado é a bagagem teorica, politica e epistemoldgica que as pessoas
trazem consigo.” (SMYTH, 1992, p. 286)

Na tentativa de explicar o movimento de critica que acompanhou a disseminacdo do
paradigma do professor como profissional reflexivo, Alarcdo (2010) aponta que é importante
buscar compreender “se a expectativa foi demasiado elevada, se a proposta ndo foi totalmente
compreendida ou se ela é dificil de por em acgdo na préatica quotidiana dos professores” (p. 43-

44). A autora esclarece:

Colocaram-se as expectativas demasiado alto e pensou-se que esta
conceptualizacdo, tal como um pozinho magico, resolveria todos o0s
problemas de formacdo, de desenvolvimento e de valorizacdo dos
professores, incluindo a melhoria do seu prestigio social, das suas condi¢des
de trabalho e de remuneracdo. Além disso, creio que o conceito essencial
que Ihe subjaz — o conceito de reflexdo — ndo foi compreendido na sua
profundidade e pode ter redundado, em certos programas de formagéo, num
mero slogan a la mode, mas destituido de sentido, perigo para o qual
atempadamente alertei. Por fim, é necessario reconhecer as dificuldades
pessoais e institucionais para por em a¢do, de uma forma sistematica e ndo
apenas pontual, programas de formacdo (inicial e continua) de natureza
reflexiva. (ALARCAO, 2010, p. 46-47, grifos do original)

Acreditando nas potencialidades do paradigma, Alarcdo (2010) passou a trabalhar no
sentido de transporta-lo do nivel da formagao individual para “o nivel de formagéao situada no
coletivo dos professores no contexto da sua escola” (p. 44). Para tanto, desenvolveu 0
conceito de escola reflexiva.

Pelo que foi colocado, estamos cientes de que, ao abordar a “pratica reflexiva” do
Professor Y, esta expressdo tem se tornado uma espécie de slogan educacional que abarca
uma quantidade cada vez maior de concepgbes, pouco explicitadas, algumas delas até
divergentes. A titulo de esclarecimento, entdo, a pratica reflexiva do professor, tal como a
referimos neste texto, associa-se ao pensamento de Zeichner (1993). Para este autor, o
movimento que se desenvolveu internacionalmente em torno do tema da reflexdo “pode ser
considerado uma reaccdo contra o facto de os professores serem vistos como técnicos que se
limitam a cumprir o que outros lhe ditam de fora da sala de aula” (p. 16). Assim, 0 contexto
no qual o paradigma se desenvolveu traz algumas implicacbes para a concepcdo do

significado da reflexao na pratica do professor, como:

%S0, what we are witnessing then is a kind of conceptual colonization in which terms like reflection have
become such an integral part of the educational jargon that not to be using them is to run the real risk of being
out of educational fashion. Everybody climbs aboard under the flag of convenience and the term is used to
describe anything at all that goes on in teaching. What is not revealed is the theoretical, political, and
epistemological baggage people bring with them. [Embora tenhamos consultado o texto original de Smyth
(1992), preferimos usar a traducdo deste trecho conforme aparece em Zeichner (2008, p. 538)].
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a) “o reconhecimento de que os professores sdo profissionais que devem desempenhar um
papel activo na formulacdo tanto dos propoésitos e objectivos de seu trabalho, como dos
meios para os atingir”;

b) “o reconhecimento de que a producdo de conhecimentos sobre o que € um ensino de
qualidade ndo é propriedade exclusiva das universidades [...] e de que os professores
também tém teorias que podem contribuir para uma base codificada de conhecimentos do
ensino”ls;

€) o reconhecimento da “riqueza da experiéncia que reside na pratica dos bons professores”,
na perspectiva de que, para cada professor, “o processo de compreensio e melhoria do seu
ensino deve comecar pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia”;

d) “o reconhecimento de que 0 processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor” (ZEICHNER, 1993, p. 16-17).

Uma das maneiras de exercer a pratica reflexiva, de acordo com Zeichner (1993, p.

21), é trazer a superficie as “teorias praticas” do professor (seu saber tacito), para que possam

ser discutidas e analisadas criticamente. Além disso, este autor expressa uma preocupacgao em

situar sua construcdo teorica tanto no tempo (como a préatica reflexiva do professor se
relaciona com as tradi¢Oes reflexivas do pensamento educacional americano), quanto no
espaco (quais os impactos da prética reflexiva na realidade atual da atuacdo dos professores).
Para situar suas concepgdes sobre o professor reflexivo no tempo, Zeichner (1993)
identifica quatro tradigdes historicas do pensamento reflexivo nos Estados Unidos — tradicdo
académica, tradicdo desenvolvimentalista, tradicdo de eficiéncia social, tradicdo de

reconstrucdo social —, sobre as quais declara que:

Nenhuma das tradi¢es enunciadas [...] proporciona, por si s6, uma base
moral para o ensino. O bom ensino precisa ter em atencdo todos os
elementos centrais das varias tradi¢fes: a representacdo das disciplinas, o
pensamento e compreensdo dos alunos, as estratégias de ensino sugeridas
pela investigagdo e as consequéncias sociais e 0s contextos do ensino.
(ZEICHNER, 1993, p. 25)

Com respeito a0 modo como Zeichner (1993) articula suas concepgdes com 0 espaco
social, ou seja, quais os impactos da pratica reflexiva na atuacdo cotidiana do professor, o

autor da atencdo a trés aspectos. Em primeiro lugar, existe uma preocupagdo no sentido de

5 E importante ressaltar o paralelo que existe entre esta afirmacao e os postulados da pesquisa nos/dos/com os
cotidianos, expressos no Capitulo 1, especialmente quando lembramos o conceito de “positividade”, de
Rockwell e Ezpeleta (2007), que procura ver a escola no sentido do “existente”, do que esta 14, e quando
lembramos da importancia atribuida por esta corrente as criages curriculares dos professores no cotidiano das
salas de aula.
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que a reflexdo propicie ao professor tanto uma “virada para dentro”, para a sua propria
pratica, quanto “para fora”, para as condigdes sociais em que se situam essa pratica. Em
segundo lugar, ha uma tendéncia em associar a pratica reflexiva a consideracGes sobre
democracia e emancipacao, atribuindo importancia as decisdes do professor sobre situacdes
de desigualdade e injustica na sala de aula. Em terceiro lugar, existe um compromisso da
reflexdo como prética social, ndo s6 individual, o que configura uma tentativa de construir
“comunidades de aprendizagem nas quais os professores apoiam e sustentam o crescimento
uns dos outros” (ZEICHNER, 1993, p. 25-26).

No intuito de prosseguir com o argumento de que o Professor Y exerce uma reflexdo
sobre sua propria pratica, no seu cotidiano, e que esta préatica reflexiva propiciou-lhe uma
tomada de consciéncia das disposicbes do habitus conservatorial, permitindo uma
transformacéo de seus esquemas interiorizados, vamos proceder a uma andlise de algumas de
suas concepcdes que apontam nesta dire¢do. Assim, abordaremos a seguir a pratica reflexiva
do Professor Y, ou seja, buscaremos inicialmente indicios de que existe uma pratica reflexiva
em acdo no seu cotidiano. Tomaremos como guia as quatro nogdes (ou “reconhecimentos”)
implicadas no conceito de pratica reflexiva adotado por Zeichner (1993), mencionadas
anteriormente.

Em primeiro lugar, Zeichner (1993, p. 16) defende que a pratica reflexiva implica o
reconhecimento de que os professores séo profissionais que devem desempenhar um papel
ativo na formulacdo tanto dos propoésitos e objetivos de seu trabalho, como dos meios para 0s
atingir. Nesse sentido, o Professor Y relatou que usa da prerrogativa de fazer seu “proprio
conteudo programatico”. Esta atitude foi sustentada, com certo vigor, especialmente no inicio
do seu trabalho no IF#, quando procurou sua coordenadora para esclarecer que néo iria
abordar contetdos de artes visuais nas suas aulas, 0s quais constavam das ementas que
recebera do professor de Arte que o antecedera: “Eu ndo me atrevo a dar aulas de artes visuais
ou qualquer outra coisa porque, realmente, ndo é a minha area de dominio. Eu ndo tenho
formag@o para isso.” (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016). Assumiu, entdo, um papel
ativo na construcdo de um curriculo para as suas turmas e passou a ministrar aulas
exclusivamente sobre musica. Nesse cenario, o Professor Y revela que o curriculo é uma
construcdo aberta, flexivel, e que, na sua concepcao, o professor é responsavel pelas escolhas

tanto do que deve ser incluido quanto do que deve ser rejeitado:

O gosto musical, por exemplo, eu acho que € uma discussdo muito mais
importante do que figuras e valores [da notagdo musical]. Ndo é que eu ndo
trabalhe isso. Eu trabalho alguma coisa sobre escrita musical, também, para
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que os alunos saibam que existe, mas essa ndo é a minha énfase. Eu néo
quero que o aluno saia sabendo ler partitura. Esse ndo é o meu trabalho.
Quando eu estava com oficinas de instrumento na escola, ai sim, eu fazia um
trabalho de ensino de teoria musical, porque era uma teoria que o aluno ia
aplicar diretamente no instrumento, uma coisa que realmente ia funcionar.
(PROFESSOR'Y, entrevista em 24/08/2016)

Ao delimitar sua atuacdo como professor dentro das fronteiras da linguagem musical
e, dentro delas, fazer uma selecdo curricular que inclui alguns contetdos e exclui outros, o
Professor Y ndo age desprovido de critérios. Como destaca Zeichner (1993), o Professor Y
formula “propositos e objetivos” para o seu trabalho e, a partir deles, desenvolve um curriculo
que julga ser coerente com suas concep¢des. Que propositos e objetivos seriam esses, entdo?

Vamos deixar o proprio Professor Y responder:

Eu ndo vejo a aula de muasica como uma coisa que tenha que ser um...
simplesmente, sei 14, ensinar um monte de teoria musical para o aluno e esse
aluno vai decorar aquilo ali, vai fazer a prova, vai passar naquela disciplina e
vai imediatamente se esquecer, né. Eu entendo a aula de musica de uma
maneira diferente disso. Eu acho que é preciso trabalhar com conteddos
que sejam significativos para esse aluno e que esse aluno possa, de certo
modo, se encantar com o mundo da musica, j& que a minha linguagem
especifica é a masica, que ele possa se encantar com o0 mundo da mdsica e
ndo que aquilo ali seja mais uma disciplina chata, enfadonha. N&o estou
querendo dizer com isso que seja s6 flores e sé prazer para o aluno. Eu
sempre explico para eles que eles vao ter trabalho comigo, que vai dar
trabalho, que se ndo estudar, e que se ndo corresponder, e que se nao
demonstrarem interesse, eles vdo acabar reprovando a disciplina, né?
(PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016, grifos nossos)

Percebemos, entdo, que o propdsito e o objetivo do Professor Y é que o aluno se
“encante com o mundo da musica”. Para isso, uma parte do seu trabalho consiste em escolher
contetidos que sejam “significativos” para 0 aluno, ou seja, a selecdo curricular do Professor
Y ndo deriva, a principio, de uma tradi¢do de ensino ditada pelos moldes conservatoriais, mas,
pelo menos no seu discurso, a selecéo curricular deve ser feita de maneira que possibilite aos
alunos um envolvimento real, prazeroso, capaz de gerar o “encantamento” almejado com 0
mundo da masica. Talvez por isso a sele¢ao curricular do Professor Y ndo obedega a uma
forma rigida, de contetdos pré-estabelecidos para todas as turmas em todos 0s semestres.
Como sera mencionado numa discussdo adiante, o Professor Y declarou nunca ter trabalhado
com curriculos “muito amarrados”. Pelo que foi dito até aqui, inferimos que sua flexibilidade
curricular procede da constatacdo de que o que “encanta” certos alunos pode ndo vir a

“encantar” outros, dai a necessidade de ser flexivel na selecdo dos conteudos.
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Esta flexibilidade curricular é exemplificada, dentre outras situacdes, pela sele¢do dos
conteudos da “turma de retidos” — uma turma formada pelos alunos reprovados na disciplina
Arte do semestre anterior'®. Segundo o Professor Y, os contetidos trabalhados nessa turma
guardam pouca equivaléncia com os contetdos trabalhados na disciplina em que os alunos
foram reprovados, ou seja, a disciplina é a mesma, mas os contetidos séo outros. Justifica seu
procedimento com base no tamanho das turmas. No semestre da coleta de dados, a turma de
retidos tinha apenas dois alunos, o que motivou o Professor Y a realizar um trabalho de
pratica de piano com eles, em nivel basico, sem a intencdo de formar instrumentistas, “mas no
sentido de que eles tivessem um contato com o piano”. O Professor Y acrescenta que essa
tatica tem “dado bons resultados” e que um desses alunos “nao vai para aula nenhuma [das
outras disciplinas], s6 vem para a aula de mdusica”, o que evidencia um certo nivel de
“encantamento” desse aluno com a pratica do piano e a falta de “encantamento” com as outras
disciplinas do curso (PROFESSOR Y, entrevista em 08/12/2016). Possivelmente, também,
uma aula de musica nessa turma com os mesmos conteidos da disciplina Arte na qual esse
aluno foi reprovado serviria apenas para repetir o “desencantamento” do semestre anterior e a
consequente reprovagao.

De acordo com nossa percepcao, o propésito das aulas de musica do Professor Y —
fazer com que os alunos se “encantem” com o mundo da musica — subordina-se a uma
concepcao mais abrangente, que diz respeito ao lugar da educacdo musical na educacéo do ser
humano. Isso pode ser deduzido a partir do dialogo apresentado abaixo, no qual o Professor Y

responde por que considera importante a presenca da masica no ensino médio:

Y: — Ele [Bernard Charlot] disse o seguinte: “Educagdo musical ndo serve
para nada™"".

P: — Inatil?

Y: — E. E absolutamente indtil. Ela ndo serve para nada. Assim como futebol
ndo serve para nada, salvo se vocé for um comentarista de futebol, um
jornalista de futebol, um treinador, vocé trabalhar diretamente e tirar seu
sustento do futebol, ele ndo serve para nada. Para que é que serve o futebol
na vida de uma pessoa que é engenheiro civil? Servir, ser necessario, ser
vital & sobrevivéncia, ele ndo €. Nem por isso ele deixa de ser uma coisa
importante e significativa. A educagdo musical s6 serve para uma coisa, no
meu entendimento, para nos tornar mais humanos. E ndo é humano no
sentido piegas de ter mais humanidade: “Ah, a pessoa vai ter um carater
melhor!” Eu ndo tenho esse tipo de ilusdo, da ideia salvacionista da educagao
musical. “Ah, vamos tirar as criangcas da marginalidade”. PO, vocé esta

'® No semestre em que o Professor Y esta ministrando Arte 1, existe uma turma de retidos de Arte 2 e vice-versa.
No periodo da coleta de dados, em que o professor estava ministrando Arte 2, a turma de retidos era de Arte 1.

Y70 Dr. Bernard Charlot proferiu a conferéncia de abertura do X Encontro Regional Nordeste da ABEM, em
Recife, 2011. A afirmagdo mencionada teria sido feita nessa ocasido, segundo o Professor Y.
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pressupondo que as criangas sdo marginais, na verdade que sdo bandidos, né,
guando muitas vezes elas ndo tém nem capacidade para isso? Entdo ndo é
isso. Eu digo mais humanos, por qué? S6 os humanos produzem cultura. 1sso
é a Unica coisa que vai nos diferenciar, a cultura é a Unica coisa que vai... eu
ndo estou falando sé de arte, eu digo cultura no sentido amplo, € a Unica
coisa que vai nos diferenciar dos animais irracionais. (PROFESSOR Y,
entrevista em 24/08/2016, grifos nossos)

Assim, o Professor Y considera que a educagdo musical serve para “nos tornar mais
humanos”, razdo suficiente para que esteja presente no processo educativo do ser humano e,
numa sociedade democratica, seja oferecida a todos igualmente. Tornar-se mais humano, na
concepcao do Professor Y, é tornar-se mais apto a participar da cultura a qual um individuo
pertence, sendo capaz de compreender e reagir as producGes simbdlicas dessa cultura e, no
processo dessa interacdo, produzir mais cultura. Nas palavras do Professor Y, a educacéo
musical proporciona “acesso a informacdes e acesso a conteidos que tratam dos signos”
relacionados com a musica (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016). A falta de educacao
musical, por outro lado, priva o ser humano da participacdo em uma grande porcdo das
atividades de sua cultura, as atividades musicais, que a cada dia se fazem mais presentes no
cotidiano, impedindo-0 de compreender e interagir apropriadamente com 0s Seus signos e
reduzindo-o a uma condi¢do menos humana, no sentido de que estard menos apto a participar
desta parte de sua cultura. Fazer com que os alunos se “encantem” com o mundo da musica,
entdo, consistiria exatamente nisso: um “encantamento”, uma espécie de sortilégio, de magia,
produzida pela educagdo musical com o objetivo de “empoderar” — dar poder a — 0s alunos
para uma participacdo consciente e ativa numa dimensao importante de sua propria cultura — a
musica®®.

Em segundo lugar, Zeichner (1993, p. 16) afirma que a pratica reflexiva implica o
reconhecimento de que a producgdo de conhecimentos sobre o que é um ensino de qualidade
ndo é propriedade exclusiva das universidades e de que os professores também tém teorias
que podem contribuir para uma base sistematizada de conhecimentos do ensino. A esse
respeito, vimos que o0s estudos curriculares nos/dos/com os cotidianos consideram as
atividades e experiéncias que ocorrem todos os dias nas salas de aulas, realizadas pelos

professores, ndo previstas ou sugeridas pelos guias curriculares, como detentoras de um status

8 A premissa do Professor Y de que a educacdo musical nos torna mais humanos, no sentido de que ela
possibilita uma participacdo mais consciente e ativa na cultura, aproxima-se do que Penna (2015b, p. 49)
definiu como musicalizag¢do: “concebemos a musicalizagdo como um processo educacional orientado que,
visando promover uma participacdo mais ampla na cultura socialmente produzida, efetua o desenvolvimento
dos esquemas de percepgao, expressdo e pensamento necessarios a apreensao da linguagem musical, de modo
que o individuo se torne capaz de apropriar-se criticamente das varias manifestagcfes musicais disponiveis em
seu ambiente — o que vale dizer: inserir-se em seu meio sociocultural de modo critico e participante”.
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curricular equivalente ao dos curriculos propostos, ou seja, o curriculo em agdo manifesta um

potencial criador de curriculo:

Algumas vezes, estamos conscientes de que ndo seguimos o curriculo
proposto, porque sabemos que a experiéncia que ja vinhamos desenvolvendo
estava alcancando bons resultados, segundo a nossa avaliacdo. Em outras,
nem percebemos que modificamos o curriculo proposto, que damos a ele o
nosso “colorido”, que o fazemos existir a partir de nossas experiéncias
vividas. Em qualquer caso, estamos interagindo com o curriculo
formalmente proposto e trancando, no nosso cotidiano, uma alternativa
curricular. (ALVES, 2011, p. 35-36, grifos do original)

Além de constatar que a universidade ndo detém a exclusividade dos conhecimentos

sobre 0 que é um ensino de qualidade, especialmente no que se refere a educacdo basica,

parece que um destaque constante nas pesquisas sobre formacdo de professores feitas no

Brasil recai sobre o afastamento que existe entre a universidade brasileira e a escola, realidade

que é severamente criticada:

Se dentro da universidade se verificam separacfes estanques entre 0s que se
voltam para questBes de pesquisa e 0s que se voltam para questbes de
educacéo, ndo é de se estranhar a grande separacéo entre ela (universidade) e
os sistemas de ensino da educagdo basica, para os quais ela se encarrega de
formar professores. Como haveria ela de se desincumbir a contento dessa
missdo, se ndo existe uma ponte ligando essas duas realidades, na qual o
trafego deveria ser, alias, intenso? O que se percebeu, mais uma vez, por
meio da pesquisa, foi que se trata de dois universos, inteiramente distintos
entre si. Os professores, formadores de futuros educadores para a educagédo
basica, ndo tém uma visdo sequer razoadvel da realidade desses sistemas de
ensino e ndo tém, em sua maioria, nenhuma vivéncia nele, como professores.
(LUDKE, 2009, p. 99)

Alguns autores chegam a questionar a pertinéncia ou a utilidade dos discursos

académicos em relacdo a escola e relatam a desconfianca com que os professores, via de

regra, os recebem:

Os discursos académicos educacionais ndo constituem, necessariamente,
avangos para o que é vivido pelos professores na escola. Eles ndo sdo
produzidos a partir do jogo que é jogado no interior do magistério, ndo se
tratando em todos o0s casos, portanto, de respostas a questionamentos
assumidos e legitimados pelos professores. N&o raras vezes, as inovagdes
pedagogicas oferecem solugcdo para conflitos gerados no exterior do
cotidiano escolar. Em que pesem a sofisticacdo com que se apresentam e sua
legitimidade do ponto de vista teorico, tais discursos tendem a ser
considerados pelos professores como pouco pertinentes — ou mesmo frageis
— e ndo assumem, diante deles, o teor “revolucionario” pretendido. (SARTI,
2008, p. 54)
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Mas ndo sdo somente os pesquisadores que percebem a distancia entre o discurso
académico e a realidade escolar. Os proprios professores das escolas fazem referéncia as
lacunas em sua formacdo, geradas a partir do afastamento entre a universidade e a escola.
Destacamos, nesse sentido, resultados de uma pesquisa com 12 professoras de musica do

ensino fundamental e médio em Santa Maria/RS:

Os docentes entrevistados sdo unanimes em afirmar que durante suas
formagbes ndo tiveram acesso a nenhum tipo de conhecimento didatico e
pedagdgico [musical] de modo sistematizado. Desse modo, afirmam que
aprenderam a lecionar masica durante a pratica de ensino [...]. (MACHADO,
2003, p. 78) *°

Salientamos, de modo especial, algumas falas do Professor Y sobre as lacunas de sua
propria formagdo universitaria. Na primeira delas o Professor Y esté falando sobre o periodo
em que ainda trabalhava em escolas particulares, época em que foi construindo sua rede de

conhecimentos curriculares por tentativa e erro:

Eu nunca tive conteldos programaticos muito, muito, muito amarrados.
Entdo eu pude testar varias coisas, coisas que eu vi que ndo funcionavam, né.
Vi que muita coisa que a gente vé& na universidade esta muito distante da
realidade de ensino médio e fundamental, sabe? E muito, muito distante. Os
professores, infelizmente, muitos dos professores que estdo na universidade,
eles ndo sabem o que € a sala de aula no ensino médio. (PROFESSOR Y,
entrevista em 24/08/2016)

Nesta outra fala, o Professor Y relata uma experiéncia com um professor de regéncia
da universidade, ao qual solicitou orientacGes para o trabalho que realizava com o coro

infantil:

E ai eu falei para o professor, para um professor de regéncia, [...] pedi a ele
gue, numa das aulas, falasse sobre o trabalho de regéncia para coro infantil.
Primeiro que ele disse que isso ndo era conteudo para uma aula e que o
trabalho com o coro infantil era muito simples. E eu fui ficando assustado,
porque isso ndo batia em nada com a realidade que eu estava vendo, né. Ai
ele disse que o trabalho com coro infantil era muito simples, que vocé podia
pegar cancdes a trés vozes... E eu me sentindo a pior das pessoas, porque
meus alunos conseguiam, quando bem, cantar em unissono e tal, né, e num
ambito pequeno. [...] Ai o professor disse: “Nao, vocé trabalha coisas... olhe,
tergas paralelas funcionam muito bem”. E dificilimo! A ndo ser que sejam
criancas muito, assim, com musicalizacdo desde muito novas e tal. Entdo, o
gue eu via na universidade ndo batia com a realidade que eu estava

19 Esta pesquisa menciona que os docentes possuem competéncias musicais variadas, de acordo com o percurso
formativo de cada participante. A unanimidade apontada pela autora, portanto, ndo se refere a auséncia de
conhecimentos musicais, mas a auséncia de conhecimentos didaticos e pedagdgicos musicais, ou seja, como
se ensina musica. Para um aprofundamento da discussao em torno da relagdo entre conhecimento musical e
conhecimento pedagdgico na formacao do professor de musica, ver Penna (2007).



174

encarando. Eu costumo dizer que, ndo € que a universidade ndo tenha me
ensinado nada. Pelo contrario. Ndo vou... eu ndo seria ingrato a esse ponto.
A universidade me ensinou muita coisa. Agora, do ponto de vista da minha
prética pedagdgica, eu posso dizer que os meus grandes professores foram os
meus alunos. Foi com eles que eu aprendi a ensinar. Porque o que eu ouvia
na universidade era muito distante. E mesmo professores muito bem
intencionados e, acho que com uma visdo interessante de educacdo musical,
as vezes, é... estavam um tanto quanto desconectados da realidade, porque,
por exemplo, vocé trabalhar a questdo dos principios Orff em sala de aula é
muito bom se vocé tiver os xilofones, se vocé tiver os materiais todos. E
quando vocé pega uma realidade de escola publica que vocé ndo tem cadeira
para sentar? (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Nessas falas, percebemos o Professor Y refletindo sobre a sua prépria formacao e
sobre o seu préprio saber curricular, tecido muitas vezes com fios que Ihe foram negados pela
academia, mas que foram obtidos com os alunos nas experiéncias do cotidiano. Mais do que
isso, talvez essas falas expressem o quanto ainda temos que caminhar na direcdo de uma
formacdo do professor de musica que o prepare adequadamente para iniciar seu trabalho
dentro da escola de educacdo basica. Sem duvida, a realidade da formacdo de professores de
musica no Brasil ja ndo é a mesma de quando o Professor Y cursou sua formag&o inicial (na
década de 1990). Por exemplo, é possivel detectar avangos na legislacdo, com impactos
diretos na reformulacdo de cursos antigos e na constituicdo de novos cursos. No entanto,
como destaca Pereira (2014, p. 92), muitas vezes as mudancas nos curriculos dos cursos
superiores de mdasica, incluindo as licenciaturas, assumem um carater meramente

“cosmético”, que visa esconder a perpetuacdo das ideologias do modelo conservatorial:

Pode-se afirmar a existéncia da difusdo de uma pedagogia — nos
Conservatorios de Mdusica ou mesmo nas Universidades — voltada para
pessoas determinadas a se profissionalizar no campo da musica. Este tipo de
pedagogia ainda é, equivocadamente, o referencial de ensino mais utilizado
na formacgdo dos futuros professores que irdo lecionar nas escolas de
Educacdo Basica. Essa caracteristica tem consequéncias diretas na questdo
da formacdo docente, pois a maior parte dos professores que atua ou ira atuar
em escolas regulares teve esse tipo de instrucdo e a tendéncia a repetir os
modelos a que foram submetidos é muito forte. Este problema impde aos
cursos formadores o compromisso de criar uma nova maneira de pensar 0
ensino da musica. (SOBREIRA, 2012, p. 126)

Em terceiro lugar, Zeichner (1993, p. 17) admite a riqueza da experiéncia que reside
na pratica dos bons professores, mas, a0 mesmo tempo, argumenta que 0 processo de
compreensdo e melhoria do ensino de cada professor deve comecar pela reflexdo sobre a sua
propria experiéncia. Acerca disso, o Professor Y mencionou, mais de uma vez, situacdes em

que se viu levado a reflexdo sobre a propria experiéncia. Uma delas aconteceu por causa da
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presenca de alunos surdos em uma de suas turmas do ensino médio integrado no IF#. Ao
descrever esta experiéncia, o Professor Y reiterou o afastamento entre a universidade e a
escola, relatou a necessidade de “correr atras” de orientagdes pedagogicas para trabalhar com
esses alunos, afirmou ter conseguido resultados que julgou positivos e, ao final, fez algumas

ponderacOes de natureza curricular:

Semestre passado eu tive uma experiéncia maravilhosa, porque numa das
turmas de ensino médio entraram trés alunos surdos. Num primeiro
momento eu fiquei a-pa-vorado com a ideia, porque como eu vou trabalhar
musica com alunos surdos? E dai... porque na universidade eu nao tive
nenhuma informacdo. Eu ndo estou falando nem orientagdo ou qualquer
coisa, eu ndo tive sequer informagbes. Eu me lembro de alguém falar que
existia. Entdo eu comecei a pesquisar, comecei a ler, comecei a correr atras,
porque eu precisava estar minimamente munido de alguma informacdo de
como abordar educa¢do musical com surdos. E, ao final do semestre, esses
alunos conseguiam, por exemplo, eu chamava para que eles ficassem junto
do piano digital, eles colocavam a méo e eles identificavam (eu testei muito
isso com eles), eles identificavam grave, médio e agudo pelas vibragdes do
piano. Para mim isso foi, assim, uma experiéncia fantastica. Primeira coisa
gue eu disse a eles, eu disse: “Olha, eu vou aprender como ensinar a vocés.
Vocés é que vdo me ensinar a ensinar a vocés”. E a questdo ritmica, eles
eram muito bons de ritmos, de ritmo. Os alunos que eram ouvintes, né, que
ouviam, eram muito mais desatentos a questdes de pulsacdo, de andamento,
tudo o mais, do que os alunos que eram surdos. Entdo, assim, para mim eles
foram exemplos claros de que muitas vezes vocé precisa se reinventar,
enquanto professor, vocé precisa refletir [sobre] a sua pratica, porque o
mais cOmodo para mim seria dizer: “Ah, eles sdo surdos. Eles ndo vao poder
fazer nada com musica. Eles ndo podem perceber. Ah, os bichinhos!” Eu ndo
tive essa postura e eu ndo tinha nenhuma pena, nem tinha um tratamento
muito diferencial, muito diferenciado para eles. As vezes eu precisava ter um
momento pequeno junto com eles, né, mas eu procurava realmente deixa-los
integrados no restante da turma. Claro que vocé acaba tendo que, em alguns
momentos, segurar 0 que vocé iria trabalhar com a turma para fazer com que
eles entendam, né, a maneira deles. E alguém poderia dizer que eu atrasei,
vamos dizer, os contedos para o restante da turma. Mas, se eles estdo na
turma, se eles precisam ser realmente inseridos no contexto da educacao, e ai
eu nao falo s6 de educacdo musical, eu ndo posso tratar aquela turma como
uma turma que nao tem alunos surdos. (PROFESSOR Y, entrevista em
24/08/2016, grifos nossos)

Além do fato do Professor Y reconhecer que “muitas vezes vocé precisa se reinventar,
enquanto professor, vocé precisa refletir [sobre] a sua pratica”, numa clara demonstragdo de
que a reflexdo sobre a experiéncia conduz a compreensdo e a melhoria do ensino, como
defende Zeichner (1993), chamamos a atencdo para o fato de que essa melhoria se expressou,
na situacao relatada, em atitudes que tiveram impacto direto sobre o curriculo. Na conjuntura
que se apresentou ao Professor Y, ele resolveu abordar os alunos de forma integrada,

inclusiva, com tratamento diferenciado para os alunos surdos somente quando necessario.
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Além disso, o Professor Y ponderou que aquela turma ndo poderia ser tratada “como uma
turma que ndo tem alunos surdos” e que, portanto, atrasos nos conteudos “para o restante da
turma” constituiriam uma medida necessaria aquela situacdo curricular especifica. Dessa
forma, o curriculo em acdo acabou ganhando precedéncia sobre o curriculo proposto.

Numa outra situa¢do, quando inquirido sobre o feedback dos alunos em relacdo as
aulas de musica, o Professor Y respondeu:

Eu sou muito desconfiado com a minha prépria atuacdo, no sentido de que é
muito facil vocé se envaidecer e dizer: “Ah, eu sou um professor muito
querido. Eu sou um professor que os alunos adoram a minha aula”. E eu
acho isso muito perigoso, sabe? Eu acho isso muito prejudicial para que vocé
ndo fique atento ao que vocé esta fazendo, no sentido de que vocé se encanta
com, sei 14, o feedback de quatro ou cinco que... e esquece do restante que
ndo lhe deu feedback algum. E me preocupa especialmente 0s que ndo
gostam da aula. Esses me fazem repensar o que é que eu poderia ter feito
para que ele, pelo menos, ndo saisse achando que a aula foi ruim.
(PROFESSOR Y, entrevista em 08/12/2016, grifos nossos)

Pelo seu relato, o Professor Y costuma exercer a pratica reflexiva sobre sua
experiéncia, sobre sua atuacdo, trazendo seus saberes tacitos a tona para analisa-los e critica-
los, como descreve Zeichner (1993, p. 21). Esta pratica reflexiva habilita-o para — e torna-o
responsavel por — mudancgas de rumo na préatica pedagdgica do cotidiano, a fim de resolver
situacOes que considera inadequadas. E, geralmente, as mudancas de rumo estdo associadas a
questdes curriculares, conforme ele mesmo expressou enquanto falava sobre conteddos

musicais e metodologias de ensino de musica para o ensino médio:

Qual a abordagem que vocé vai dar, vai depender do professor, vai depender
da turma, né, porque o professor, as vezes, acha que ele escolhe os melhores
contetidos do mundo, que ele esta fazendo uma aula fantastica, ali. As vezes
essa aula simplesmente nao funciona. E eu ndo tenho a vaidade de dizer
assim: “N&o, sdo os alunos que ndo estdo correspondendo”. Entendeu?
Porque é muito facil vocé chegar e dizer assim: “Se estamos numa relag&o,
eu e vocé, se vocé ndo corresponde ao que eu estava imaginando, quem esta
errado é vocé”. Entende? Entdo, como vocé tem uma relagdo entre professor
e aluno, ali, se eu percebo que as coisas ndo estdo indo bem, eu acho que
eu preciso mudar minha estratégia, porque, em principio, fui eu que
escolhi os contetdos e a abordagem. (PROFESSOR Y, entrevista em
08/12/2016, grifos nossos)

Em quarto — e ultimo — lugar, Zeichner (1993, p. 17) declara que a préatica reflexiva
implica o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se prolonga durante toda a
carreira do professor. De modo semelhante a situagdo com os alunos surdos, quando o

Professor Y decidiu “correr atras” dos conhecimentos necessarios para uma atuagdo eficaz
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naquele contexto, o processo de reflexdo e de busca por fundamentos melhores para a pratica
pedagOgica aconteceu também em outros momentos em que ele foi confrontado com
situacBes novas, ou quando passou a colocar sob suspeita seus proprios conhecimentos ou sua
prépria pratica. Vejamos um exemplo do desencadeamento de processos reflexivos a partir do

questionamento dos conhecimentos do Professor Y:

Eu me peguei sem saber definir o que era som j& estando graduado, quando
um aluno de oito anos de idade perguntou para mim: “Professor, o que é o
som?” Eu fazia essa pergunta para eles e falava: “Nao, porque ¢ uma
vibragdo, porque é uma...” Certo, mas essa € Uuma resposta muito... muito
rasteira, pouco profunda, né, vamos dizer assim, muito superficial sobre o
que é o som. E dai eu fui comecar a pensar e fui comecar a ler. As piores
definicdes estdo nos livros de teoria musical [risos]. (PROFESSOR Y,
entrevista em 24/08/2016, grifos nossos)

Notamos nessa postura do Professor Y uma disposicdo para encarar as proprias
deficiéncias — “eu me peguei sem saber definir o que era som” — e para engajar-se no processo
de refletir sobre elas e buscar sua superacao, ao invés de assumir uma postura “bancaria” de
repeticdo de conceitos memorizados a partir de um conjunto de tradi¢cdes, 0s quais devem ser
“depositados” nas cabegas vazias dos alunos (FREIRE, 1987, p. 57). A propdsito dos livros
mencionados pelo Professor Y, grande parte da tradicdo do ensino de teoria musical, mesmo
nas instituicdes regidas pelo modelo conservatorial, poderia ser descrita como “bancaria”,
pois, como argumenta Freire, visa a “memorizacdo mecanica do contetido”, isto é, tem o
proposito de “encher” as cabegas dos alunos com “conteudos que sdo retalhos da realidade
desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagcdo”. O
ensino “bancario” de teoria musical — ou de qualquer outra coisa — deixa pouco espacgo para a

reflexdo:

Muitos professores de teoria [musical] agem a partir de pressuposicdes
técitas ou ocultas, as quais foram formadas e matizadas em suas proprias
aulas de teoria durante a graduacdo, ao invés de agirem a partir de
conceitos baseados numa convicgdo pessoal reflexiva e madura. Estas
opiniBes primérias sdo usualmente instiladas muito antes de o estudante
imaginar que ele mesmo estara ensinando teoria algum dia.®® (ROGERS,
1984, p. 3, grifos nossos)

A atitude “bancaria” em relacdo ao ensino de teoria musical presta um desservigo ao

proprio ensino conservatorial, pois esvazia a dimensdo concreta de uma série de contetdos

% Many theory teachers proceed from tacit or hidden assumptions formed and colored by their own
undergraduate theory classes rather than from concepts based on reflective and mature personal conviction.
These early opinions are usually instilled long before the student imagines that he may be teaching theory
himself some day.
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que originalmente mantinham uma relacdo viva com a musica, como escalas, acordes,
armaduras, etc., transformando-os em “palavra oca”, “verbosidade alienada e alienante”, cujo
fim se esgota em si mesmo ao serem transformados em objetos a serem “depositados” nos
alunos. Estes, por sua vez, ao invés de iniciarem um dialogo frutifero com as mdsicas e as
ideias que engendram as mdasicas, por meio da teoria musical, sdo transformados em
“colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam” (FREIRE, 1987, p. 57-58). Perdem,
assim, a oportunidade de “pensar sobre o que escutamos e escutar o que pensamos”21, 0 que,
como enfatiza Rogers (1984, p. 7), consiste na verdadeira atividade da teoria musical.

Outro processo reflexivo foi desencadeado quando o Professor Y assistiu a
conferéncia de abertura do X Encontro Regional Nordeste da ABEM, em 2011, proferida por
Bernard Charlot: “A palestra dele foi uma facada na minha, vamos dizer assim, nos meus
conceitos sobre educacdo musical.” (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016). O resultado
desse processo reflexivo foi uma nova concepcdo de educagdo musical e do seu lugar na
educacéo dos seres humanos, como discutimos antes, 0 que mostra a abertura do Professor Y
para novas aprendizagens.

Acerca do processo de aprender a ensinar durante toda a carreira do professor, é
esclarecedor notar, também, que o Professor Y revela que o “hiato” entre o final da graduacgéo
e 0 inicio mestrado — cerca de dez anos — foi “interessante”, porque serviu para “ganhar
experiéncia com sala de aula, e isso faz muita diferenga” (PROFESSOR Y, entrevista em
24/08/2016). Estas falas sinalizam uma concepcao de formacdo que ndo se completou com a
graduacdo e cujo processo ainda estd em desenvolvimento, por meio da pratica reflexiva,
como indica Zeichner (1993, p. 17), e da busca por novos conhecimentos, seja na pos-
graduacdo ou através de experiéncias cotidianas que servem de gatilho para essa busca.

5.3 As idealizactes do habitus conservatorial

Na secdo anterior, argumentamos que o Professor Y exerce uma pratica reflexiva
sobre sua propria experiéncia e que isso Ihe permitiu uma tomada de consciéncia das
disposicdes do habitus conservatorial. Nesta secdo, finalizaremos 0 nosso argumento
analisando algumas concepcdes sustentadas por ele que evidenciam ndo s6 a tomada de
consciéncia, mas também um afastamento do modelo conservatorial de ensino de musica

marcado pelas disposicdes do habitus conservatorial mencionadas por Pereira (2014, p. 93-

21 [...] thinking about what we hear and hearing what we think about [...].
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94)%. E interessante notar que estas disposicBes promovem uma idealizacio dos professores,
dos alunos, dos contetdos a serem ensinados — e 0 modo de ensind-los — e das praticas
musicais, isto é, o poder conformador do habitus conservatorial cria um ideal de professor,
um ideal de aluno, um ideal de contetdo a ser ensinado e um ideal de pratica musical.
Usaremos estas quatro idealizagdes nas discussdes a seguir.

Conforme a descricdo de Pereira (2014, p. 93-94), existem duas caracteristicas do
ensino de masica marcado pelo habitus conservatorial que remetem a atuacdo do professor: 1)
“0 ensino aos moldes do oficio medieval — o professor entendido, portanto, como mestre de
oficio, eximio conhecedor de sua arte”; 2) “o0 poder concentrado nas maos do professor —
apesar da distribuicdo dos conteidos do programa se dar de acordo com o desenvolvimento
individual do aluno, quem decide sobre este desenvolvimento individual é o professor”.
Percebemos que estas caracteristicas descrevem um ideal de professor: o “mestre de oficio”,
eximio conhecedor de sua arte, ou seja, alguém cuja formacdo estd completa e que é
inteiramente capaz de conduzir seus alunos em qualquer circunstancia do processo educativo.
Vamos, entdo, considerar algumas concepcdes do Professor Y sobre a atuacdo do professor de
musica, comparando-as com estas caracteristicas.

Descrevemos anteriormente alguns processos reflexivos em que o Professor Y
engajou-se na busca por mudancas em sua pratica pedagdgica, o que ja indica um afastamento
em relacdo a ideia de que o professor de musica ¢ um “eximio conhecedor de sua arte” e uma
aproximacgao em relagdo a ideia de que “o processo de aprender a ensinar se prolonga durante
toda a carreira do professor”. De fato, mesmo admitindo ja possuir uma longa experiéncia
como professor de musica na educacio basica®, o Professor Y reconhece que, as vezes, sua

aula ndo funciona:

Vocé pode ministrar uma aula sobre 0s mesmos assuntos, 0 mesmo assunto,
dez aulas seguidas e cada turma, ela tem uma resposta diferente, ela tem uma
dindmica diferente, ela vai funcionar diferente. E eu ndo tenho essa, vamos
dizer assim, a arrogancia de achar que eu vou conseguir trabalhar bem com
todas as turmas da mesma maneira. As vezes eu preciso mudar minha
estratégia de maneira radical para poder funcionar com aquela turma, porque
sdo pessoas diferentes e a dindmica da turma acaba acontecendo... a
dindmica da aula acaba acontecendo de maneira diferente. (PROFESSOR 'Y,
entrevista em 24/08/2016)

22 Estas caracteristicas foram citadas na integra ao final do Capitulo 1.

2 O Professor Y iniciou sua carreira como professor de musica em 1997, trabalhando em escolas de ensino
fundamental com criancas na faixa etaria dos 7 aos 11 anos de idade.
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Podemos conjecturar que, talvez, o que a longa experiéncia como professor de masica
tenha proporcionado ao Professor Y foi, justamente, a capacidade e a disposi¢do para mudar
suas estratégias em funcdo da dindmica de cada turma, ao inves de considerar-se um “eximio
conhecedor de sua arte”, cujas estratégias devem ser seguidas a qualquer custo. Algumas
vezes, como reconhece o Professor Y, nem mesmo as diferentes estratégias do professor

superam o desinteresse do aluno:

Quando eu comecei a dar aula, e isso eu falo novamente em [19]97, né, eu
vinha com a ideia, muito reforgada pela graduacéo que eu vinha fazendo na
[universidade], de que todo mundo adorava a aula de mlsica e que seria
possivel fazer com que todos os alunos se deslumbrassem com a aula de
musica. Que se vocé fosse um professor eficiente, reflexivo, sensivel, etc.,
uma série de qualidades que eu acho que realmente sdo importantes num
professor, que todos os alunos iriam amar profundamente a aula de musica.
Isso ndo é verdade. Porque os interesses das pessoas sdo diferentes e existem
alunos que, apesar de gostarem de ouvir, que apesar deles... de gostar de
ouvir mulsica, as vezes até de ter uma pratica musical, efetivamente, ele
como protagonista e tal, ele ndo esta interessado na aula de muasica. Nao que
eu seja um professor perfeito. Ndo tenho essa ilusdo, né, de que eu sou um
professor... Professor, normalmente, é um bicho muito vaidoso, né, é um
sujeito muito vaidoso a ponto de achar que ele pode ensinar alguma coisa a
alguém. E... mas eu no tenho esse tipo de ilusio e me deparei, ao longo do
tempo, com pessoas que realmente ndo se interessam. (PROFESSOR Y,
entrevista em 24/08/2016)

Se as afirmacdes do Professor Y denotam uma percepc¢éo de que ele ndo se encaixa no
esteredtipo do “mestre de oficio” ligado ao habitus conservatorial, mas, ao contrario, estd em
continuo aprendizado do seu oficio, nem por isso suas concepg¢des revelam uma atitude de
desvalorizacdo em relagdo a si mesmo ou a categoria dos professores de musica de uma
maneira geral. Contudo, o Professor Y reconhece que nem sempre existe a devida valorizacéo

do professor de musica na escola e na sociedade:

Trabalhar numa escola de ensino médio ¢ matar um ledo a cada dia, porque
vocé tem que viver provando a importancia do que vocé esta fazendo ali. [...]
Vocé percebe que o professor de masica, eu diria o professor de Artes de um
modo geral, ele ainda precisa estar se autoafirmando, sabe, e afirmando para
0s outros as questdes referentes & sua &rea. Socialmente, ainda ndo somos
reconhecidos como uma disciplina importante. (PROFESSOR Y, entrevista
em 24/08/2016)

A percepcdo do Professor Y sobre o status social da arte e do professor de Arte é

compartilhada por alguns autores da area da educacéo e da area de artes:

Disciplinas escolares diferenciam-se em relacdo ao grau de status dentro da
escola e da comunidade mais ampla. Disciplinas com status mais alto, como
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matematica ou ciéncias, podem ser mais capazes de reivindicar maiores
recursos e poder dentro da escola do que disciplinas com status mais baixo,
como arte ou msica.* (GROSSMAN; STODOLSKY, 1995, p. 6)

Apesar das mudancas na legislacdo, do real empenho de muitos professores,
do avanco consideravel nas pesquisas sobre ensino de Arte e da abertura de
novos cursos de Licenciatura em Danca, Teatro, Artes Visuais e MUsica, a
Arte ainda é vista pela maioria da populacdo e, infelizmente, por muitos
responsaveis pela gestdo de instituices de ensino, como perfumaria,
atividade complementar, “relax” entre as disciplinas mais “pesadas”. Entdo,
por que ensinar Arte na escola? (MARQUES; BRAZIL, 2014, p. 27-28)

Em determinadas circunstancias, a desvalorizacao social da arte assume formas muito

sutis na escola, como quando, por exemplo, uma determinada préatica artistica € usada como

instrumento para atingir objetivos “mais importantes” relacionados a outras disciplinas, ao

mesmo tempo em que 0s contetidos proprios desta pratica artistica sdo desconsiderados. A

esse respeito, o Professor Y deixa claro que fica profundamente incomodado com as

propostas frequentes de trabalho conjunto que lhe s&o feitas por outros professores, em nome

de uma suposta interdisciplinaridade, pela posi¢do de subordinagdo a qual a musica é quase

sempre relegada:

Y: — Eu tenho muito medo de uma palavra chamada interdisciplinaridade.
Quando eu escuto essa palavra, normalmente eu tenho calafrios, eu passo
mal...

P: — Por qué?

Y: — Porque, normalmente, a interdisciplinaridade, ela ndo acontece de fato.
Obviamente eu estou fazendo um exagero aqui, né. Mas, a
interdisciplinaridade, especialmente com musica, sempre €: “Ah, a gente esta
trabalhando... é... plantas ornamentais. Vocé tem uma musica ai que trabalhe
alguma coisa de plantas ornamentais, ou musica sobre flores, que vocé
pudesse trabalhar?” E sempre uma outra disciplina, entendeu, que quer se
utilizar da musica como ferramenta. E ai € quando eu digo: “Nao! A gente
tem contetdos proprios. Eu ndo sou ferramenta da histdria, ferramenta da
matematica, ferramenta...”. O professor que quiser fazer isso, use na sua
aula, entende? Eu acho que é possivel fazer um trabalho interdisciplinar,
sim, mas da maneira como as pessoas normalmente concebem, ele ndo é... a
musica é uma muleta para as outras disciplinas. E isso eu preciso o tempo
todo estar combatendo. Eu, sempre, todos 0s semestres, eu recebo propostas
semelhantes a isso. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

A suposta interdisciplinaridade, descrita e combatida pelo Professor Y, nada mais é do

que o uso utilitdrio da musica, através do qual ela “é concebida como meio e ndo como fim,

ficando relegada a ferramenta de apoio para o desenvolvimento de outras disciplinas”

24 School subjects differ in their degree of status within the school and larger community. Higher status subjects,
such as math or science, may be able to claim greater resources and power within the school than lower status
subjects, such as art or music.
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(SOUZA et al., 2002, p. 64). Em casos assim, a interdisciplinaridade ndo acontece de fato,
pois ndo ocorre a construcdo reciproca de conhecimentos “entre” as disciplinas (como sugere
o prefixo “inter”), apenas a construcdo de conhecimentos de uma disciplina, com o suporte da
outra. A masica é um poderoso artefato cultural, versatil o suficiente para ser usada inclusive
nestes tipos de situacdo pedagdgica, mas, em nosso entendimento, tais propostas ndo devem
ser equivocadamente tratadas como interdisciplinares. Além disso, é preciso ter em mente que
essa ndo é uma maneira de encontrar um espaco para a educacdo musical na escola, como
sugerem alguns, e que praticas como essa tendem a desviar a atencdo da sociedade do foco de
uma educacao musical que valoriza e defende contetdos préprios, considerados importantes e

necessarios para a educacdo de todas as pessoas:

[...] ndo h& nada errado em usar a misica para ensinar outras matérias. Mas,
se 0 ensino de outras matérias é considerado pelo publico como a fungédo
primaria da musica nas escolas, nds obscurecemos o reconhecimento e a
valorizagdo do proprio estudo da musica. Nenhum campo consegue
promover sua causa efetivamente se regularmente concorda, ou parece
concordar, que ele ndo tem nenhuma funcdo principal, se ele é somente
secundario, suporte de outras coisas.® (HOPE, 2009, p. 38)

Como se ndo bastassem as concepcbes do Professor Y mencionadas até aqui para
tornar evidente o seu afastamento das disposicdes do habitus conservatorial que incidem
sobre a atuacdo do professor, apontaremos uma Ultima fala sua em que, ao discutir o perfil do
professor de musica para o ensino médio integrado do IF#, toca no ponto nevralgico de toda

essa argumentacao:

Eu acho muito pouco um Unico professor de Arte [para o campus]. [...] Mais
profissionais [professores de musica para o IF#], obviamente, ndo é qualquer
profissional. Profissional habilitado na area, com uma formagcédo especifica,
de preferéncia que tenha... ai a gente entra nas mindcias, né, de preferéncia
que tenha a visdo da educagdo musical ndo para a escola especifica de
musica e sim para escolas de ensino médio, porque eu Vvejo nNos meus
colegas, mesmo os que foram formados na licenciatura, uma énfase muito
grande nessa coisa da escola especifica, querer trazer o conservatorio
para a escola de ensino médio. E eu acho que isso é muito perigoso,
inclusive. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Além da idealizacdo do professor como “mestre de oficio”, o0 modelo conservatorial

também cria uma idealizacdo dos alunos, através da qual determina tanto os tracos e aptiddes

% 1..] there is nothing wrong with using music to teach other subjects. But if teaching other subjects is
considered by the public as the primary function of music in the schools, we are obscuring recognition and
valuing of music study itself. No field can promote its cause effectively if it regularly agrees or appears to
agree that it has no principal function, if it is only secondary, supportive of other things.
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daqueles a quem deve se destinar o ensino de musica — os talentosos — quanto o tipo de
profissional em que devem se tornar — 0 musico, ou musico professor. Nesse sentido, Pereira
(2014, p. 93-94) afirma que sdo caracteristicas do ensino de musica marcado pelo habitus
conservatorial: 1) “o forte carater seletivo dos estudantes, baseado no dogma do ‘talento
inato’”; 2) “o musico professor como objetivo final do processo educativo”.

Na epigrafe da secéo 5.1, destacamos uma fala do Professor Y em que ele esclarece
sua posicdo sobre quem sdo 0s sujeitos a quem se destina a musica na escola: “a musica na
escola tem que ser para todas as pessoas”. Através desta fala, percebemos que o Professor Y
mantém coeréncia com sua postura filosoéfica sobre o propdsito da educagdo musical: “nos
tornar mais humanos”. Ora, se este € 0 proposito, todas as pessoas deveriam ter o direito de
tornar-se mais humanas e, portanto, de estar incluidas no grupo dos sujeitos a quem a
educagdao musical se destina, ndo s6 as que possuem o “dom”, ou as que sdo “talentosas”,
como preceitua 0 modelo conservatorial. “Musica ndo ¢ um dom, mas um direito.” (MILLS,
2007, p. 9). Além do mais, é indispensavel considerar que a definicdo do que vem a ser o
“dom” ou o “talento” ¢ uma questao em aberto e que, com mais frequéncia do que os seus
defensores gostariam de admitir, estes termos tém sido usados para descrever supostas
caracteristicas especiais de determinadas pessoas sem que haja uma consisténcia nas
evidéncias apresentadas, como mostra Schroeder (2004). Esta autora argumenta que a ideia do
talento inato faz parte de uma cultura “mitificadora” da figura do musico, disseminada pelo
“senso comum” entre as pessoas fora do campo da musica, mas sustentada — e reforgada —

pelos agentes do campo musical:

Numa visdo que poderiamos qualificar de “senso comum”, 0s musicos (e 0s
artistas de modo geral) tém sido frequentemente tratados como seres
humanos especiais, dotados naturalmente de um atributo — definido
genericamente como “dom” ou “talento” — que os diferencia da maioria das
pessoas comuns. Essa visdo um tanto quanto estereotipada, contudo, ndo é
exclusiva, como se poderia pensar, das pessoas que estdo fora do campo
musical (os chamados “leigos” em musica). Ao contrario, ¢ no proprio
campo que as idéias mitificadoras do musico vém sendo reforgadas a todo o
momento, seja através da critica especializada, dos proprios musicos ou
mesmo de muitos educadores (nesse caso, sobretudo pela adocdo de
procedimentos pedagdgicos fundamentados em determinadas perspectivas
de desenvolvimento musical). (SCHROEDER, 2004, p. 109)

Além disso, Schroeder (2004, p 110) mostra que essa cultura “mitificadora” tenta
caracterizar o suposto “talento” ou “dom” dos musicos langando mdo da descricdo de
determinados atributos, como genialidade, misticismo, intuicdo, musicalidade e audicdo

absoluta. No entanto, a autora expde a fragilidade desses discursos evidenciando que eles,
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quase sempre, fazem uso de “frases de efeito, vazias de significado”, “analises um tanto
quanto vazias, pouco esclarecedoras, as vezes com vagas referéncias a elementos musicais”,
ou a “subjetiviza¢do de elementos objetivos técnicos, causando a falsa ilusdo de um atestado
concreto de qualidade”. Sem alcangar uma argumentagao plausivel, a cultura “mitificadora”
recorre, finalmente, & mais facil de todas as premissas: o inatismo. No processo, porém,
desconsidera todo o jogo de influéncias formativas que atua, desde muito cedo, na vida dos
masicos:
[...] é interessante observar que, embora o talento seja considerado, via de
regra, um atributo natural, as informagdes biograficas dos musicos em
questdo de certo modo contradizem essa “naturalidade”. Dentre os textos
analisados, em todos os casos onde h& informagdes sobre o ambiente
familiar e/ou social dos musicos, nota-se que pelo menos um dos pais (as
vezes ambos) ou algum parente muito préximo era musico profissional ou
amador, ou entdo o musico teve acesso, desde a mais tenra idade, a um

ambiente musical (geralmente uma igreja) de maneira intensiva.
(SCHROEDER, 2004, p. 112)

VVamos considerar agora o objetivo da educagdo musical conservatorial: a formagéo do
masico, ou do musico professor, nos termos de Pereira (2014, p. 93). Somos inclinados a
pensar que, caso o objetivo apontado fosse imposto ao processo educativo musical que é feito
na escola basica, levaria a um flagrante absurdo, posto que se tornar masico profissional ou
professor de musica ndo serd, certamente, a escolha de muitos alunos que a frequentam,
especialmente se considerarmos aqueles alunos que procuram 0s cursos técnicos integrados
do IF#, que, como vimos no Capitulo 3, buscam formacdo em éreas técnicas muito
especificas. Ainda que esta seja uma conclusdo bastante dbvia, Paynter (1983, p. 27) afirma
que muitas pessoas mantém uma “imagem convencional, limitada e relativamente fixa do
Misico?® — provavelmente assumindo a forma de um instrumentista ou cantor — e que, para
elas, o papel da escola ¢ “produzir mais Musicos (com M maitsculo!)”?’. Este autor declara,
entdo, que esta imagem pode ser “suficientemente apropriada para uma faculdade
especializada de mdusica, talvez, mas insatisfatoria para a escolarizagdo normal onde o

»28 A educacdo musical escolar,

curriculo deve ser construido com todos os alunos em mente
entdo, deve cumprir outro papel, diferente do que preconiza o0 modelo conservatorial. O

Professor Y parece ter percebido isso, pois devemos relembrar que, na sua concepcao,

% [...] conventional, limited and relatively fixed image of ‘The Musician’.

27 [...] producing more Musicians (with capital Ms!).

28 1...] appropriate enough for a specialist music college, perhaps, but unsatisfactory for normal schooling where
the curriculum must be constructed with all pupils in mind.
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“tornar-se mais humano” significa tornar-Se mais apto a participar da cultura, tornar-se capaz,

inclusive, de também produzir cultura. Essa participacdo na cultura pode ocorrer de muitas

maneiras, por exemplo:

Eu ndo estou dizendo que: “Ah, a partir dali o camarada tem que ouvir
concerto de piano e orquestra de Tchaikovsky”. Nao! Eu quero que ele atue
melhor no coco que ele faz parte, que a familia dele, né, j& vem numa
tradicdo de muitos anos. Essa é uma educacdo musical que eu acho que pode
ser prolifica, assim, ela pode ser fértil, e ndo uma educacdo musical que €
apenas uma disciplina da qual ele vai ter vagas lembrancas no futuro.
(PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Ainda em relacdo aos sujeitos da educacdo musical, o Professor Y declara que a

politica de cotas do IF#* ndo atrapalha sua pratica docente no ensino de mdsica, embora

admita que esta politica permite a entrada no ensino médio integrado de pessoas com menos

preparo escolar, 0 que a torna alvo de constantes criticas feitas por professores de outras

disciplinas:

Isso [as cotas] é muito bom do ponto de vista da inclusdo, né, porque vocé
tem alunos que, assim, ndo teriam a menor condicdo de frequentar um outro
tipo de instituicdo, porque 1a [no campus do IF# onde o Professor Y atua]
existe um sistema de internato®®. Vocé [o aluno] tem como passar a semana
14 e voltar nos finais de semana para casa. E muito bom do ponto de vista da
inclusdo. Agora, do ponto de vista do desempenho académico, os professores
de um modo geral reclamam muito. Eu ndo tenho muito do que reclamar
porque quem trabalha com musica sabe que, muitas vezes, quando vocé
trabalha com turmas de ensino médio, em escolas ndo especificas de masica,
vOocé muitas vezes vai pegar alunos que nédo tiveram... que eles tém uma
experiéncia musical empirica e ndo uma... mas nunca uma experiéncia de
escolarizagdo, vamos dizer assim. Entdo, para mim, ndo é preocupante, mas
os professores de um modo geral, de matematica, de portugués, reclamam

29

30

O sistema de cotas do IF# prevé a reserva de vagas para pessoas autodeclaradas pretas, pardas ou indigenas e
egressas da rede publica de ensino, levando em conta também a renda familiar bruta per capita. Além disso,
nos campi com vocacdo agricola (antigas Escolas Agrotécnicas Federais), existe também a reserva de vagas
para pessoas oriundas do campo (IF#, 20163, p. 8).

Os campi do IF# oriundos das antigas Escolas Agrotécnicas Federais possuem Programas de Moradia e de
Semimoradia destinados aos estudantes. A selecdo dos participantes dos Programas é regulada por editais
especificos. O Programa de Moradia é dirigido aos estudantes com dificuldades em manter residéncia/moradia
com recursos préprios, especialmente aqueles que residem fora da cidade em que o campus se localiza, e que
atendem aos seguintes requisitos econdmicos e sociais: prioritariamente advindos de escolas plblicas, ou com
renda familiar per capita de até um salério minimo e meio, e/ou em situagdo de vulnerabilidade social. O
Programa de Moradia oferece aos estudantes acesso a moradia em alojamentos coletivos existentes nos campi
e refeices didrias servidas em refeitérios proprios (em alguns campi o aluno pode ficar nos alojamentos
durante toda a semana, enquanto em outros os alojamentos sdo fechados nos finais de semana). O Programa
de Semimoradia consiste em um espago coletivo para os alunos fazerem a higiene pessoal entre as aulas de
campo e a sala de aula, como tomar banho, trocar roupas, etc. Além disso, oferece também refei¢des no
restaurante estudantil. E destinado aos estudantes que passam o dia nos campi, em atividades, mas voltam para
casa a noite (IF#, 2016b, p. 1-4; 2016c, p. 1-3).
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muito das deficiéncias que eles tém. (PROFESSOR Y, entrevista em
24/08/2016)

Vimos que o modelo conservatorial de ensino de musica, marcado pelas disposi¢oes
do habitus conservatorial, realiza uma idealizacdo do professor e dos alunos. Podemos
observar, também, que existe uma idealizacdo do contetdo do ensino e de sua forma de ser
transmitido, pois sdo marcas do habitus conservatorial: 1) “a musica erudita ocidental como
conhecimento oficial; a supremacia absoluta da musica notada — abstragdo musical”; 2) “0
individualismo no processo de ensino [...]; a existéncia de um programa fixo de estudos,
exercicios e pecas (orientados do simples para o complexo) considerados de aprendizado
obrigatorio, estabelecidos como meta a ser alcancada” (PEREIRA, 2014, p. 93-94). O
contedo ideal para a educacgdo conservatorial, entdo, é a musica erudita ocidental — ou a
mausica classica —, normalmente acessada e transmitida atraveés do suporte escrito — a partitura.
O Professor Y mostra-se consciente do peso que a mausica classica ainda tem dentro das
praticas docentes no ensino de musica ¢ da ideologia que ela carrega: “Professores mais
tradicionais podem se recusar terminantemente a sequer falar sobre funk em sala de aula,
simplesmente porque existem... existe um juizo de valor, existem preconceitos.”
(PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016).

Como ja discutimos anteriormente, existe em nossa sociedade um “mito”* de
superioridade da musica classica em relacdo as outras musicas, historicamente construido e
socialmente sustentado pelas instituices ligadas a tradicdo conservatorial. E compreensivel
que aqueles que tomam esse mito por verdadeiro “estejam inclinados a encontrar na tradigdo
musical Europeia a norma e o ideal para toda experiéncia musical [...] e a ver todas as outras
culturas musicais como, na melhor das hipoteses, exoticas ou estranhas”* (SMALL, 1984, p.
1). Além disso, também €é esperado que as pessoas que defendem a mdusica ligada a essa
tradicdo — a musica classica — tendam naturalmente a descrevé-la como o ideal de mdsica a
ser ensinado e aprendido nas escolas, considerando qualquer outra musica ou tradi¢do musical
como “inferior” ou “indigna” de ser transmitida as futuras geracdes. Exatamente por estes
motivos o Professor Y se referiu as atitudes e concepgdes dos “professores mais tradicionais”

como impregnadas de um “juizo de valor” e de “preconceitos”. E bastante curioso perceber

3! para uma discussdo dos mitos sobre concepgdes de musica e educacdo musical que circulam no meio musical
e na sociedade mais ampla, ver Burnard (2012, p. 19-39).

%2 [It is understandable, therefore, if those of us who are its heirs (which includes not only the Americas and
many late and present colonies of Europe but also by now a large portion of the non-western world as well)]
are inclined to find in the European musical tradition the norm and ideal for all musical experience [...] and to
view all other musical cultures as at best exotic and odd.
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que este “mito” de superioridade da musica classica, associado a ideia de legitimidade social e
cultural que a torna a escolha “natural” para o ensino, mantém uma relacdo estreita com a
concepcao tecnicista das teorias tradicionais de curriculo, apresentada no Capitulo 1, na qual a
selecdo dos conteldos ndo ¢é problematizada, mas “acredita-se existir uma cultura aceita e
praticada, indiscutivelmente valorizada, que deve ser transmitida na escola, em nome da
continuidade cultural da sociedade como um todo” (LOPES, 1999, p. 63).

O preconceito dos que perpetuam o “mito” da superioridade da musica classica,
baseado em um juizo de valor depreciativo sobre as outras culturas musicais, normalmente é
dissimulado por uma aparéncia de legitimidade, pois esta a servico de ideologias socialmente
dominantes e, por isso mesmo, ndo reconhecidas como arbitrarias. Recordemos que, no
ambito mais amplo da educacdo, desde a década de 1970, os estudiosos que tinham como
meta a reconceptualizacdo do curriculo iniciaram uma intensa critica a este estado de coisas,
motivo pelo qual seus estudos ficaram conhecidos como “teorias criticas”. Como afirma Silva
(2015, p. 16), suas criticas podem ser resumidas na pergunta “por que?” — Por que estes
conteddos e ndo outros? No campo da educacdo musical, entdo, a pergunta seria: Por que
estas musicas e ndo outras? Ou, alargando o campo das questdes: Quem escolhe estas musicas

e com que intenc&o?™

O objetivo da critica era mostrar que o curriculo imposto era um entre
muitos possiveis que poderiam ser selecionados e praticados e que a escolha em vigor ndo era
neutra, mas sustentava e reproduzia uma determinada distribuicdo de poder no campo mais
vasto da sociedade.

A imposicao dos “arbitrarios culturais” no meio social é caracterizada por Bourdieu e
Passeron (1982, p. 20) como violéncia simbdlica: “Toda acdo pedagdgica (AP) €
objetivamente uma violéncia simbolica enquanto imposicdo, por um poder arbitréario, de um
arbitrario cultural”. O Professor Y percebe essa dimensdo de violéncia nas relages de ensino

e aprendizagem de musica marcadas pelo preconceito:

A mdsica [...] é importante para quase todas as pessoas, salvo alguns poucos
exemplos, como, por exemplo, Jodo Cabral de Melo Neto, [que] dizia que
ndo gostava de musica®. Salvo alguns exemplos especificos, todas as
pessoas vao gostar de algum tipo de musica, de alguma forma de musica, de
alguma maneira. Ou a masica da igreja, ou a mdsica para dancar, ou a

% Estas questBes ndo sdo novas. No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, Penna (1990) j&
expressava suas inquietagdes a respeito desta temadtica: “[...] nem todos tém, socialmente, acesso a imensa
riqueza que é a musica no momento atual, sob a forma de diferentes realizagdes. Visto que estas realiza¢des
musicais diferenciadas carregam significaces sociais diversas, cabe indagar [...] qual é a misica que nos
serve de referéncia para musicalizar.”

3 Qutro ilustre personagem que ndo gostava de musica, segundo Forquin (1982, p. 40), foi Victor Hugo, para
quem a musica era “o mais dispendioso de todos os barulhos”.
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musica para o entretenimento, ou a musica para o deleite, ndo importa. Nao
importa qual é o género, qual... E isso para os professores de musica é
muito dificil, porque a ideia de musica de qualidade é uma coisa muito
forte, ainda, na nossa cultura: o que € lixo e o que é bom. E vocé ndo
pode pressupor isso, nem pode ficar direcionando seu aluno, porque muitas
vezes isso é 0 que o aluno esta trazendo para vocé, para a sala de aula. [...]
As vezes vocé esta tratando como lixo o0 mundo musical do seu aluno e
isso pode... E ai é onde eu acho que a educacdo musical muitas vezes
pode ser absurdamente violenta, quando ela anula o sujeito e toda a sua
bagagem cultural, porque é impossivel vocé estar vivo sobre a face da terra
e dizer: “Nao, eu estou absolutamente isolado da cultura”. Isso para mim nao
existe. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016, grifos nossos)

A percepcao da violéncia simbdlica instaurou-se muito cedo na vida do Professor Y,
por meio de sua prépria formacdo musical, como também costuma acontecer com muitos

outros musicos populares que se aventuram pelas instituicGes de ensino tradicional de musica:

Porque eu, no meu processo de escolarizacdo, ouvi muito dos meus
professores de musica o que era bom gosto e o que era... E as vezes batia na
trave, em mim. Por qué? Porque eu... 0 que eles estavam tratando como lixo
era um tipo de musica que era significativo para mim. Entende? E isso é uma
coisa que € muito violenta, o professor que chega e determina para 0 seu
aluno: “Isso ¢ lixo. Abandone isso. Vocé tem que saber que musica boa ¢é s6
essa aqui”. Isso acontece... nfo que ndo aconteca em outros contextos, mas
especialmente com professores que tém na sua bagagem a questdo da musica
erudita, isso é muito forte. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

As situacbes retratadas pelo Professor Y exemplificam claramente uma das
proposicdes de Bourdieu e Passeron, dentre as muitas que estes autores enunciaram na
tentativa de determinar os fundamentos de uma teoria da violéncia simbdlica:

Na medida em que toda AP [acdo pedagdgica] em exercicio dispde logo de
principio de uma AuP [autoridade pedagdgica], a relacdo de comunicagdo
pedagdgica na qual se realiza a AP tende a produzir a legitimidade do que
ela transmite designando o que ela transmite, sé pelo fato de transmiti-lo
legitimamente, como digno de ser transmitido [“o que é bom™], por oposi¢édo

a tudo o que ela nédo transmite [“o que ¢ lixo”]. (BOURDIEU; PASSERON,
1982, p. 36)

Alguns autores tém alertado para as consequéncias deletérias de uma postura
preconceituosa que desconsidera “o discurso musical dos alunos” (SWANWICK, 2003b, p.
66-68), seja na educacdo basica ou em instituicdes especificas de ensino de mdsica, pois 0
resultado pratico de tal postura serd, muito provavelmente, uma educacdo musical que vai

gerar desmotivacao e frustracéo:

Devemos levar sempre em conta que o aluno, ao ingressar em aulas de
musica, j& traz um universo musical proprio (e que muitas vezes €
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justamente o que 0 move a procurar as aulas), ou seja, ele ja ouve e muitas
vezes tem bastante familiaridade com um ou véarios géneros musicais
especificos. Se for obrigado a ignorar (ou as vezes até desmerecer) esse
género que lhe é familiar e tentar se expressar através de outro, esse aluno,
no minimo, ficard completamente perdido e desmotivado. (SCHROEDER,
2009, p. 48)

O “mito” da superioridade da musica classica quase sempre anda de maos dadas com a
“supremacia absoluta da musica notada”, como vemos na associagao destas ideias feitas por
Pereira (2014, p. 93). Ja vimos que essa atribuicdo de importancia dada a mdsica notada
frequentemente € vinculada a uma nocdo de que “saber musica” ou “ser musico” ¢ uma
prerrogativa exclusiva de quem sabe ler uma partitura. “A forca do modelo da musica notada
é tal que ele chega a ser internalizado, como desqualificador, pelos proprios participantes de
outras praticas musicais — 0s quais sdo musicos, sem duvida, ja que musica é essencialmente
som.” (PENNA, 2015b, p. 52). Néo é dificil perceber que a “supremacia absoluta da musica
notada” é a razdo pela qual a maior parte do ensino tradicional de musica institui, desde o
inicio dos estudos, as aulas de teoria musical, percepcdo musical e solfejo: estes sdo 0s
mecanismos usuais de alfabetizacdo musical dos alunos iniciantes. Embora seja possivel
argumentar que essa abordagem é apropriada para 0 modelo conservatorial, mesmo ai ela tem
sido alvo de criticas, as quais postulam que os alunos assim iniciados podem ndo vir a
desenvolver a fluéncia musical, isto é, existe a possibilidade de que desenvolvam uma
tendéncia a “tocar como se estivessem apenas decodificando sinais”, sem nunca alcangar a
significacdo estética da musica (SCHROEDER, 2009, p. 50). Por esse motivo, tem sido
defendida com muita frequéncia a ideia de iniciar os alunos através de vivéncias musicais que
estimulem a audicdo e os engajem num fazer musical criativo, privilegiando o discurso

musical fluente antes do contato com a notacao:

Na verdade, a escrita é tdo valorizada que, para 0 senso comum, saber ler
uma partitura ¢ sindnimo de “saber musica”. 1sso tem feito com que muitos
professores tenham certa pressa em introduzi-la, abrindo médo de um periodo
precioso no qual o aluno poderia tocar “de ouvido” ou por imitacdo,
situacbes de aprendizagem nas quais o nivel discursivo musical é
privilegiado. Frequentemente a partitura ganha tal autonomia em relagéo a
masica, que passa a ter existéncia prépria, sendo, inclusive, o principal
objeto sobre o qual se discute numa aula de mdsica. Um caminho
alternativo, e que talvez evitasse essa distor¢do do ensino, seria justamente
inverter as prioridades no inicio da aprendizagem, até certo ponto retardando
a alfabetizacdo musical escrita. (SCHROEDER, 2009, p. 50)

De fato, a ideia de trabalhar a fluéncia musical no inicio do processo de educacao
musical ndo é nova. Swanwick (2003b, p. 68-69) esclarece que essa é a posi¢do adotada por
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eminentes educadores musicais desde o inicio do século XX, tais como Orff, Jaques-Dalcroze,
Suzuki e, em alguma medida, também Kodaly. Para Swanwick, a fluéncia musical deve ser
buscada desde o inicio, antes mesmo do contato com a nota¢do. Ele defende que “a sequéncia
dos procedimentos mais efetiva é: ouvir, articular, depois ler e escrever”. Tomando a musica
como uma forma de discurso, anadloga — mas ndo igual — a linguagem falada, Swanwick
argumenta que a aquisigéo da linguagem musical deveria envolver o aprendiz em vivéncias
musicais com outras pessoas que fazem mdusica, tal como os aprendizes da lingua se envolvem
em vivéncias auditivas e orais com outros falantes. Essas vivéncias, portanto, devem preceder
0 contato do aprendiz com a representacdo escrita da musica, se é que isso deva algum dia
ocorrer, pois muitas tradigdes musicais sobrevivem sem qualquer tipo de notagéo.

O Professor Y afasta-se dessa “‘supremacia da musica notada” ao trabalhar com
géneros musicais populares®, a partir de uma perspectiva que poderiamos caracterizar como
socioldgica e antropoldgica, e ao rejeitar a teoria musical como conteido obrigatdrio para as
aulas de masica do ensino médio integrado do IF# quando desvinculada de qualquer uso
pratico:

Houve, inclusive, um encontro de professores de musica do [IF#] para
discutir essa questdo curricular, né, em... eu acho que 2012... 2013... 2014...
acho que foi... j& ndo lembro mais. Bom, e saiu de 14 um documento que eu
absolutamente discordo, assim, porque havia uma énfase absurda em teoria
musical e se esses alunos ndo vao usar essa teoria musical para o estudo de
um instrumento, eu acho que isso é vocé semear no asfalto. Dificilmente
aquilo vai germinar e dar frutos e vai ser significativo para o aluno. Vai ser
apenas um amontoado de contelidos que esse aluno ndo vai usar para nada,
ele ndo vai precisar saber o que € uma semicolcheia nunca na vida dele, ndo

vai usar isso em momento algum. Porque é que eu tenho que trabalhar isso?
Entende? (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Ao invés de teoria musical, o Professor Y prefere trabalhar outros contelidos em suas
aulas de musica. Indagado sobre o que significa a expressdo “semear no asfalto”, usada por
ele na fala mostrada anteriormente, o Professor Y deu algumas pistas sobre sua selecdo de

conteudos, que evidencia o seu afastamento em relacdo a notagdo musical:

Bom, é... eu acho que a gente pode falar de musica sem necessariamente
falar de teoria musical. Eu acho que a gente pode falar sobre sons, sobre as
préprias propriedades do som. Teoria musical, que eu digo, no sentido mais
tradicional, de... ndo é nem teoria musical, porque se vocé pensar teoria

% No periodo da observagdo, o professor abordou o frevo e o choro. Ainda que esses dois géneros especificos,
mais do que outros géneros populares, talvez, sejam muito dependentes da notacdo musical, a abordagem do
Professor Y ndo usou, em nenhum momento da observacdo, partituras escritas. Em geral, as referéncias a
musica eram feitas por meio do registro sonoro em gravacdes ou por meio da performance em sala de aula.
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musical com uma visdo ampla, né, teoria musical € uma coisa que vocé pode
abordar de varias maneiras. Mas eu digo de escrita musical, escrita musical
tradicional, ocidental, europeia, se vocé quiser fazer assim, o pentagrama e a
clave de sol, 1a. Se vocé faz esse tipo de abordagem, para mim, se ele [0
aluno] ndo vai usar isso, do ponto de vista de um instrumento, alguma coisa,
eu acho que existem outras coisas, como, por exemplo, conhecer o0s
compositores, conhecer a masica da regido, do pais e do mundo, t& certo?
Que eu acho que eu ndo consigo fazer isso porque o cronograma realmente
ndo me permite, a ndo ser que eu fosse ainda mais superficial do que eu ja
acho que sou com esses alunos. Mas, conhecer a musica, conhecer 0s
instrumentos, atentar para a estrutura desses instrumentos, como esses
instrumentos funcionam, entende? Isso ai, quando eu faco isso... por
exemplo, quando um aluno aprende que um violdo tem seis cordas, que ele
tem regides graves, médias e agudas, que ele pode ser usado para diversos
géneros, eu ndo estou fazendo juizo de valor entre um género musical e
outro. Eu estou falando para esse aluno, e o género musical que seja do
interesse dele provavelmente vai ter alguns dos instrumentos dos quais eu
vou estar falando. Outros serdo instrumentos musicais que ele ndo conhece,
que eu acho uma coisa muito boa também para que ele se enriqueca, para
que ele amplie o repertério do conhecimento musical e de cultura dele e que
ele possa ter acesso a isso. Se ele vai querer, depois, seguir a trilha do gosto
musical dele pela musica erudita, ou musica de orquestra, nao sei. Isso vai
ser uma decisdo mais dele do que minha, entende? (PROFESSOR Y,
entrevista em 08/12/2016)

Por fim, apos verificarmos que o modelo conservatorial idealiza os professores, 0s
alunos e os contetdos, resta-nos agora considerar a idealizacdo que ele faz da pratica musical.
A esse respeito, Pereira (2014, p. 93-94) declara que sdo caracteristicas do ensino de musica
ligado a instituicdo conservatorial: 1) “a primazia da performance (pratica
instrumental/vocal)”; 2) “o desenvolvimento técnico voltado para o dominio
instrumental/vocal com vistas ao virtuosismo; a subordinagdo das matérias tedricas em funcédo
da pratica”. Estas duas proposi¢des deixam claro que o ideal de pratica musical para o ensino
tradicional de musica, de caracteristicas conservatoriais, € a performance instrumental ou
vocal, preferencialmente levada ao seu grau maximo de habilidade técnica — o virtuosismo.
Aqui é necessario algum esclarecimento para uma correta compreensao do termo “pratica
musical”. Nao seria um exagero afirmar que todos os educadores musicais que buscaram uma
renovacdo do ensino de masica, desde o inicio do século XX, colocaram algum tipo de prética
musical no centro de suas preocupacfes. Exatamente por isso, 0s métodos propostos por
alguns deles ficaram conhecidos como “métodos ativos” de educagdo musical, em oposigdo a
passividade que grassava no ensino tradicional de mdsica, o qual preconizava uma iniciacao
através da apropriacdo da notagcdo musical antes que o aluno tivesse oportunidade de receber
instrucdo na area da performance instrumental. Contudo, a pratica musical proposta por esses

educadores se distanciou do modelo conservatorial na medida em que seu objetivo ndo era
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primariamente a performance instrumental ou vocal em si mesmas ou por si mesmas, muito

menos o virtuosismo®. Antes, a performance, ou qualquer outra pratica musical, deixou de

ser um fim e passou a ser um meio:

a

O trabalho de sala de aula deve ser baseado no fazer musical (performance,
improvisacdo, composicdo) e, a frente de todas as atividades, no
desenvolvimento da sensibilidade e consciéncia aural. Manter nossos
ouvidos abertos aos sons — todos 0s sons, quaisquer sons — € a mais béasica de
todas as habilidades musicais e, portanto, a mais ‘real’ delas. A partir dai nos
podemos desenvolver atividades que sdo inventivas, interpretativas e
perceptivas em quaisquer estilos, formas e estruturas que sejam apropriadas
para os alunos que ensinamos.®” (PAYNTER, 1983, p. 28, grifos nossos)

Assim, na base das varias propostas de renovacao do ensino de musica que marcaram

educagdo musical no século XX esta a ideia de que é necessario “experimentar” antes de

“compreender”. E o “experimentar” ¢ realizado através do “fazer musical”, nos termos de

Paynter, o que inclui a performance, a improvisagdo e a composi¢do, embora outros autores

tenham sugerido maneiras diferentes como o “experimentar” poderia se concretizar®®. Ou seja,

a

pratica musical assume um papel central nessa nova concepcao de educacdo musical, pois

permite aos sujeitos uma interacéo real com a musica e com as diversas maneiras de vivencia-

la: tocando, cantando, compondo, improvisando, ouvindo, dangando ou simplesmente

movendo o corpo. Um exemplo dessa nova forma de pensar a educacdo musical é a proposta
do compositor e educador alemdo Carl Orff (1895-1982):

Orff busca desintelectualizar e destecnizar o ensino da musica, acreditando
gue a compreensado deve vir depois da experiéncia, que é, ela sim, a base do
processo. Dessa forma, por exemplo, primeiramente sentir o ritmo, em vez
de analisar seus componentes, e experimentar como estes se agrupam e se
relacionam. Adquirir a nogdo de espago/tempo e exprimir-se em passos e
movimentos elementares (andar, correr, saltar, trotar, galopar) é considerado

36
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Quanto a busca pelo virtuosismo, é pertinente lembrar a adverténcia de Schafer (1991, p. 280): “O problema
com a especializacdo da velocidade digital [dos dedos] em um instrumento é que a mente tende a ficar fora do
processo. Tem sido desapontador observar grande nimero de jovens empenhados em fazer impossiveis
tentativas de movimentar suas maos mais rapidamente que Horowitz.”

Classroom work should be based upon music-making (performing, improvising, composing) and, in the
forefront of all activities, the development of aural sensitivity and awareness. Keeping our ears open to sounds
— all sounds, any sounds — is the most basic and therefore the most ‘real” of musical skills. From there we can
develop activities which are inventive, interpretative, and perceptual in whatever styles, forms and structures
are appropriate for the pupils we teach.

Swanwick (2003a, p. 45), por exemplo, prop6s um modelo com cinco pardmetros para a experiéncia musical,
que chamou de C(L)A(S)P: composicdo, literatura (literature studies), audicdo, aquisi¢do de habilidades (skill
acquisition) e performance. Pela forma como grafa o acrénimo, com letras dentro e fora dos parénteses, o
autor diferencia os parametros que nos ligam diretamente a misica (composigao, audigdo e performance) dos
que tém um papel de suporte ou de capacitagdo (literatura e aquisi¢do de habilidades). No Brasil esse modelo
é conhecido pelo acrénimo TECLA.
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preparacdo indispensavel para interpretar a musica e a danca. (PENNA,
2015b, p. 213).

A performance instrumental ou vocal, desse modo, seria mais uma forma de pratica
musical visando a experimentacdo — ou a “experienciacdo” — dos alunos com os elementos
sonoros, a vivéncia musical. O foco deixa de ser o instrumento (ou a voz, ou a performance) e
passa a ser a propria musica®. Ou, como coloca Paynter, o foco passa a ser a “sensibilidade e
consciéncia aural”.

De acordo com os dados coletados, o Professor Y ndo desconsiderava a pratica
musical por meio da performance instrumental ou vocal, embora ndo a tomasse como o Unico
fio condutor de sua pratica pedagdgica nas turmas de Arte do IF#. Deduzimos isto a partir do
fato de que, por algum tempo, o Professor Y dedicou-se a conduzir grupos de performance

instrumental e vocal no IF#:

[...] tinha uma professora de artes visuais. Ai depois essa saiu, veio outra.
Essa saiu também, para o [IF#_Campus 11], e acabou que eu fiquei sozinho
e alguns trabalhos extracurriculares que eu estava fazendo, que estavam
sendo muito interessantes dentro da escola, que eram a orquestra e 0 coro,
eles tiveram que ser parados porgue eles aconteciam em horario alternativo,
que é o horario de almoco, porque ai eu tinha alunos do superior, do
subsequente, da manha, da tarde, de todos os horérios eles convergiam para
aquele horario do almogo. E gente, inclusive, da comunidade, de fora escola,
gue estava... que quando ia sabendo que havia um grupo, né, fazendo masica
dentro da escola, alguns vinham, diziam: “Olha, deixa eu tocar junto com
vocés, eu toco saxofone. Eu queria saber se eu posso participar?”
(PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Entretanto, os grupos de performance mantidos pelo Professor Y sempre ficavam
restritos aos “trabalhos extracurriculares”, como declarado na fala acima. Somente em
ocasifes muito especificas a performance era levada para a aula de Arte, como aconteceu, por
exemplo, com a pratica de piano na turma de retidos que mencionamos anteriormente. Nas
observacdes que realizamos, somente em duas aulas de masica ministradas pelo Professor Y
houve atividades de pratica musical envolvendo os alunos, ambas realizadas através da
performance vocal em grupo — canto coral. Nessas duas ocasifes 0 Professor Y reservou um
tempo curto no final da aula — cerca de dez minutos — para recordar com a turma pecas
ensaiadas no semestre anterior. 1sso indica, possivelmente, que em Arte 1 o tempo dedicado a

pratica musical era maior do que em Arte 2, visto que a carga horaria de Arte 1 é o dobro da

%9 Maério de Andrade (1991, p. 187), na oragéo paraninfal que proferiu aos formandos do Conservatério em 1935,
ja se preocupava com esta questdo: “A pergunta que fago sobre o que os meus alunos vieram estudar no
Conservatorio, todos respondem, um que veio estudar piano, outro canto, outro violino. Ha catorze anos fago
tal pergunta. Nao tive até hoje um s6 aluno que me respondesse ter vindo estudar musica!”
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de Arte 2%°, permitindo abarcar mais atividades. Como sera mostrado adiante, as aulas de Arte
2 foram desenvolvidas principalmente a partir da exposicdo dialogada de conteidos
relacionados a aspectos culturais da musica, sempre com a presenca de apreciacdo musical,
com exemplos apresentados em gravagdes ou tocados e cantados pelo professor.

Em relagdo a pratica musical no ambiente escolar, é curioso notar como a “primazia da
performance” ¢ costumeiramente tomada como uma forma de substituir a aula de musica,
especialmente pelos gestores da escola. Para essas pessoas, aparentemente, € como se todas as
possibilidades de educacdo musical se resumissem em tocar um instrumento, ou como se
formar um grupo de performance vocal ou instrumental, preferencialmente para apresentar-se
em datas comemorativas ou para promover socialmente a instituicdo, fosse o supremo

objetivo da musica na escola:

Ja me fizeram muitas propostas para que eu fizesse um trabalho de banda
marcial e eu absolutamente me recuso, porque eu nao tenho conhecimento
para isso e eu acho que a educacdo musical, ela tem que ir por outros
caminhos, no meu entendimento. Nao gque a banda marcial ndo seja valida.
Ela é um dos instrumentos. Ndo é o que eu sei trabalhar. (PROFESSOR Y,
entrevista em 24/08/2016)

Como destaca Paynter (1983, p. 23, grifos nossos), a respeito do trabalho com grupos
musicais na escola que visam unicamente a performance, “vocé nao precisa de um professor
de musica de sala de aula para esse tipo de trabalho; vocé precisa realmente de um musico
talentoso e habilidoso que consiga produzir musica aceitavel para o publico a partir de
cantores e instrumentistas amadores”. O compromisso do professor de musica na escola,
portanto, vai além de preparar grupos de performance. Tem mais relagdio com o
“desenvolvimento da sensibilidade e consciéncia aural”, nos termos de Paynter (1983, p. 28),
ou com o “desenvolvimento dos esquemas de percepgdo, expressdo e pensamento necessarios
a apreensdo da linguagem musical, de modo que o individuo se torne capaz de apropriar-se
criticamente das varias manifestacdes musicais disponiveis em seu ambiente”, nos termos de
Penna (2015b, p. 49).

Certamente a performance musical através de instrumentos musicais ou da voz pode
fazer parte de um curriculo de educacdo musical, mas ndo se deve supor que todas as

possibilidades de abordar a musica em sala de aula devam passar necessariamente pela

** No campus do IF# onde o Professor Y trabalha, a carga horéria de Arte 1 é de duas horas-aula; a de Arte 2 é
de uma hora-aula.

*You do not need a dedicated class music teacher for that kind of work; you do need a gifted and skilful
musician who can produce publically acceptable music from amateur players and singers.
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performance, nem que a performance em si mesma constitua o objetivo principal da educacéo
musical escolar, conforme j& discutimos. Como o Professor Y bem colocou, a educagéo
musical pode “ir por outros caminhos”. A banda marcial — ou qualquer outro tipo de
performance — é apenas um deles. Neste sentido, partilhamos do pensamento de Paynter sobre

a amplitude do que est& envolvido na educagdo musical escolar:

A musica na escola deve servir a muitos propdsitos diferentes — da mesma
forma como ela o faz na sociedade mais ampla. Ela oferece relaxamento e
entretenimento; ela da suporte e se integra com outras experiéncias (arte,
danca, teatro, filme); ela pode nos dar um senso de realizagdo através do
dominio de habilidades e prover uma identidade de grupo satisfatéria
(através da participacdo em um coro, uma orquestra, uma banda de rock ou
qualquer outra coisa). A musica ilumina e inspira; ela pode dar prazer ou
perturbar. Quer toquemos ou cantemos, inventemos ou escutemos, a masica
pode nos estimular e nos mover de muitas maneiras e por muitas razoes
diferentes. Todas essas experiéncias podem, em algum sentido, ser descritas
como sendo educativas.”” (PAYNTER, 1983, p. 20)

Segundo esta perspectiva, sdo justamente as multiplas experiéncias educativas com a
masica — ou proporcionadas por ela — que podem contribuir para a construcdo de curriculos
variados e significativos para a educacdo basica, desvencilhando-a do monocurriculismo
referido por Queiroz (2015, p. 208).

5.4 Mil e uma maneiras: os eixos estruturadores do curriculo

Até este momento, nossa atencdo esteve voltada para a formacdo do Professor Y e
para suas concepcOes sobre musica, educacdo musical e curriculo. Vamos, a partir de agora,
considerar a sua pratica pedagogica. As observacbes das aulas do Professor Y foram
realizadas em uma turma de Arte 2 do curso Técnico em Agropecuaria, no IF#_Campus 2. As
aulas de musica aconteciam as quintas-feiras, das 16h05min as 17h05min (uma hora-aula por
semana). Arte 2 € uma disciplina oferecida no segundo semestre do curso. Portanto, os alunos
estavam no primeiro ano do ensino médio integrado. Havia 26 alunos matriculados na turma,
sendo 19 do sexo masculino e sete do sexo feminino. Estivemos no campus em dez ocasides

diferentes, nas datas mostradas no QUADRO 7. No entanto, em duas dessas ocasifes a aula

*2 Music in school has to serve many different purposes — just as it does in society at large. It offers relaxation
and entertainment; it supports and integrates with other experiences (art, dance, theatre, film); it can give us a
sense of achievement through the mastery of skills an provide a satisfying group identity (through
membership of a choir, an orchestra a rock band or whatever). Music enlightens and inspires; it can give
pleasure or it can disturb. Whether we play or sing, invent or listen, music may excite and move us in many
ways and for many different reasons. All these experiences can in some sense be said to be educative.
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ndo aconteceu (sexta e sétima observacdes). Na sexta observagdo, encontrei o professor na
sala de aula, mas os alunos ndo compareceram. O professor explicou que estava acontecendo
um evento no campus — a semana de ciéncia e tecnologia — e que, mesmo tendo avisado aos
alunos que daria aula, eles, ao que parece, resolveram ndo aparecer. Aproveitei para conversar
com o Professor Y sobre assuntos ligados ao IF#, entre outros. Na sétima observacgéo,
encontrei a sala de aula trancada e os alunos do lado de fora, num ambiente proximo. Fiquei
aguardando o professor durante dez minutos, aproximadamente, até que um aluno veio ao
meu encontro, com o celular na méo, e avisou que o professor ndo viria, pois havia passado

mal pela manha e ndo estava em condigdes de dar aula.

QUADRO 7
Datas das observagdes das aulas do Professor Y
ANO: 2016
MES SETEMBRO OUTUBRO NOVEMBRO | DEZEMBRO
DIA 1512229061320 |27 |03|10|17 24| 01 08
ORDEM DAS
a g | B[22 34|56 - | TR 89 - -- 102
OBSERVACOES

Iniciamos as observacfes nesta turma exatamente no primeiro dia de aula da disciplina
Arte 2. Nesta ocasido, registramos quatro elementos que consideramos estruturantes na pratica
pedagdgica do Professor Y, embora a percepcdo destes elementos so tenha ficado clara para
nos algum tempo depois, apds varias leituras e reflexdes sobre as anotacGes do diario de
campo. Os elementos sdo: o trato com os alunos; os conteudos curriculares de Arte; a
presenca da musica nas aulas; o didlogo como principal atitude pedagdgica. Discutiremos
cada um destes elementos a seguir.

O primeiro elemento estruturador da pratica pedagdgica do Professor Y é o trato com
os alunos, isto é, a forma como se relaciona com eles, especialmente em sala de aula.
Chamaram a nossa atenc¢éo, desde o inicio das observacgdes, algumas peculiaridades na forma
como o Professor Y interagia com os alunos. Ele ja os conhecia, pois trabalhara com eles em
Arte 1. Assim, algumas préticas e atitudes que observamos em relacdo ao trato do professor

com os alunos foram desenvolvidas inicialmente no semestre anterior e trazidas para esta

* As observagbes ndo aconteceram de forma consecutiva, como previsto no projeto de pesquisa. Em
27/10/2016, ndo pudemos realizar a observacdo porque estivemos participando do Encontro da ABEM
Regional Nordeste, ocasido em que apresentamos um trabalho sobre esta pesquisa. N&do encontramos nenhum
registro (diario de campo, e-mail, celular) sobre o porqué de ndo ter sido feita observagdo no dia 24/11/2016.
No dia 01/12/2016 o Professor Y comunicou, por SMS, que ndo haveria aula.



197

turma como uma continuacdo natural daquele periodo. O ambiente geral das aulas era de
descontragdo, mas ficava aparente que havia regras claras de trabalho operando na condugéo

das atividades. Exemplificando:

Os alunos comegam a entrar na sala as 16h05min, horario do inicio da aula.
E a primeira aula de musica deste semestre. Cada aluno pega sua cadeira na
pilha (cadeiras plasticas, sem braco, empilhadas num canto da sala) e a
coloca no local apropriado, de frente para o quadro. O professor ja havia me
explicado que, pelo fato de ser uma turma com a qual trabalhou no semestre
anterior, os alunos conheciam esta rotina da sala de musica. A arrumagéo das
cadeiras é rdpida, sem muito alvorogo. Parecem disciplinados. Ap6s todos
estarem acomodados, o professor da as boas vindas e, logo em seguida, me
apresenta a turma. Faz algumas brincadeiras do tipo: “Ele esta aqui para ver
quem vai ser aprovado”, mas explica, a seguir, que se trata de uma pesquisa.
Diz também que estou ali para observar a aula, os alunos e o professor, fato
gue podem estranhar um pouco no inicio, mas que logo se acostumardo com
a minha presenca. Noto nele uma certa consciéncia do efeito do observador.
Desde as primeiras falas do professor, percebo que a convivéncia e 0
relacionamento dele com os alunos parecem fluir com tranquilidade e o
professor dispensa um tratamento respeitoso aos alunos, tentando “falar a
linguagem deles”, mas ao mesmo tempo demonstra bastante firmeza em
relacdo as rotinas de trabalho e as regras de convivéncia em sala de aula.
Parece-me que a situagdo do comportamento da turma é muito mais
controlada do que em [outra turma observada], por exemplo. (DIARIO DE
CAMPO, 15/09/2016)

Mesmo assim, presenciamos também momentos onde a dispersdo e a conversa entre
os alunos ocorriam. Nesses momentos, havia sempre uma intervencdo do professor para
restaurar o siléncio e o fluxo normal da aula, seja por meio do uso de taticas de
condicionamento*, seja por apelos verbais, alguns bastante veementes. Eram raros, porém, 0s
momentos onde alunos ficavam completamente alheios as atividades realizadas, interagindo
com o celular, por exemplo. Se ndo é possivel afirmar que todos os alunos tinham interesse
pela aula de musica, pelo menos pudemos observar que, na maior parte do tempo, eles
estavam dispostos a contribuir para que o ambiente propiciasse a participacao e a interacéao.

O ambiente descontraido da sala de aula parece favorecer — ou, talvez, ser favorecido
por — outro aspecto do trato do Professor Y com os alunos. Durante as aulas, sdo muito

frequentes as digressdes feitas pelo professor em relagdo ao conteddo proposto. Essas

* Na primeira observagdo, registrei: “Em determinado momento da fala do professor, chama a minha atencéo
um procedimento que ele adota para solicitar o siléncio e que a turma parece conhecer bem. Quando a turma
esté dispersa e comeca a conversar, o professor repentinamente diz em voz mais alta do que o normal: ‘Uma
palma’, ao que os alunos respondem imediatamente batendo uma palma; ‘Duas palmas’, os alunos batem duas
palmas; ‘Uma palma’, os alunos batem uma palma; ‘Duas palmas’, os alunos batem duas palmas. E o siléncio
se instala! O que me surpreendeu foi a resposta automatica e unissona da turma. Um condicionamento
interessante! Funcionou bem nesse contexto. Isso vai acontecer mais vezes durante a aula.” (DIARIO DE
CAMPO, 15/09/2016).
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digressdes, na maioria curtas, mas algumas relativamente longas, geralmente assumem a
forma de um didlogo com os alunos sobre um assunto totalmente diverso do assunto da aula,
surgindo a partir de qualquer fato que se apresente no momento, alguns até bastante

inusitados, como os dois exemplos a seguir:

Ao perceber que varios alunos olham para a janela, o professor pergunta se
eles estdo interessados na casa de marimbondos que esta ali. Respondem que
sim. Logo inicia uma conversa sobre marimbondos e abelhas, que os alunos
explicam ao professor que ndo sdo animais da mesma espécie ou familia.
Entram na conversa também o0s maruins e eventos pitorescos envolvendo
esses bichos. Essas “pausas” no fluxo da aula sdo frequentes, embora
rapidas. Minha percepcdo neste momento é que elas ajudam a manter o
ambiente descontraido e a estabelecer um dialogo entre o professor e os
alunos que ndo seja apenas sobre assuntos “musicais”. (DIARIO DE
CAMPO, 15/09/2016)

Inicia a conversa com os alunos perguntando quantos ali eram canhotos, ao
perceber que uma das alunas escrevia com a méo esquerda. Diz que 10% da
humanidade é canhota e que existem alguns mitos sobre os canhotos, como o
de que eles morrem mais cedo, ou que tém boa pontaria. Diz que ele, apesar
de também ser canhoto, tem péssima pontaria: ndo consegue acertar um
papel amassado no cesto de lixo. (DIARIO DE CAMPO, 29/09/2016)

Fora da sala de aula, o Professor Y parece manter o mesmo tipo de atitude cordial em
relacdo aos alunos. Ele revela que tem um interesse especial pelas masicas que os estudantes
ouvem, embora afirme que essas musicas ndo sejam um fator determinante para o curriculo

que elaborou e que vivencia em sala de aula:

Eu tenho muita conversa de corredor, vamos dizer assim, né, conversa pés-
aula e nos momentos em que eu ndo estou exatamente atuando. As vezes eu
estou no patio e comeco a conversar com eles [os alunos] e, ndo que eu
sempre levante assuntos sobre musica, mas naturalmente eles acabam
falando sobre musica comigo. E eu procuro saber... isso [as musicas que 0s
alunos ouvem] é uma coisa que eu realmente procuro estar antenado. Eu sei
todos os hits do momento que os alunos estdo curtindo, justamente por isso.
E eu peco que eles me digam. Quando eles estdo ouvindo alguma coisa eu
chego junto. Se tiver aluno ouvindo musica, se ele tiver com o fone de
ouvido eu digo: “O que é que estd passando ai?” Ai ele muitas vezes coloca
para vocé. Se eu ndo identifico o que é, eu digo: “Me diz ai, o que ¢ isso?
Que banda ¢ essa?” Ento, eu procuro me inteirar disso para eu saber o que é
que esse aluno esta trazendo como referéncia, né, e, se eu consigo fazer
algum link do que eu estou trabalhando com o que ele tem como referéncia
fora da escola, eu faco. Porque, primeira coisa, é que eles se sentem muito
surpresos. Eu ja tive situacBes de eu chegar cantarolando musicas que...
antes de comecar a aula, né, cantarolar musicas que sdo do universo deles e
eles virarem para mim e dizer: “Professor, como ¢ que o senhor conhece
iss0? Como é que 0 senhor sabe disso?” “Ah, eu tenho minhas pesquisas” —
brinco com eles. Porque realmente me interessa, porque eu ndo tenho a
intencdo de anular o que eles ouvem, o que eles gostam. Essa ndo é minha
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intencdo como professor de musica. Eu apenas quero que eles possam fazer
links do que eu estou trabalhando com o que eles gostam. Entdo, as vezes, eu
realmente uso até aquilo que eles ouvem em sala de aula. Mas isso néo é,
assim, ndo e determinante. N&o é tudo o que eles ouvem, eu trago para a sala
de aula. N&o é somente isso. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

A atitude do Professor Y de valorizar o conhecimento do aluno também foi percebida

durante as aulas, especialmente quando esse conhecimento se relacionava com o conteddo em

pauta no momento. Numa aula em que abordou a histéria do frevo, por exemplo, registramos

a seguinte situacdo:

O professor explica que as bandas tocavam um tipo de musica chamada
“dobrado”. Um aluno aproveita a ocasiao e cita os nomes de varios dobrados
conhecidos. O professor parabeniza o aluno e pede palmas a turma. Depois,
faz perguntas sobre como o aluno conhece essas musicas. O aluno informa
que ja tocou clarinete em uma banda, ao que o professor pede para ele trazer
0 instrumento para tocarem juntos na aula seguinte. O aluno responde que
faz tempo que deixou de tocar. (DIARIO DE CAMPO, 13/10/2016)

O segundo elemento estruturador da pratica pedagdgica do Professor Y € a selecdo de

conteudos que ele fez para as disciplinas de Arte e a forma que escolheu para trabalhar esses

contetdos. Indagado sobre como havia chegado a sua escolha curricular dos conteudos, o

Professor Y respondeu:

Conteldo para mim é uma das coisas mais dificeis de escolher, porque vocé
tem uma imensiddo... uma imensiddo de coisas para abordar, que seriam
igualmente interessantes, ou que vocé pode julgar como importantes, e vocé
ndo tem tempo habil para isso. [...] Chegar a esses contetidos, para mim, é
tentar equilibrar o que seria importante dentro da linguagem musical [...]. No
primeiro semestre eu tinha trabalhado mais com a questdo da
materialidade do som, no sentido das propriedades do som, deles
conhecerem um pouco 0s instrumentos, como é que 0s instrumentos
funcionam, a percepcdo dos timbres (uma das coisas que foi conteldo,
inclusive, avaliado, né, ou seja, que caiu em avaliagdo, era ouvir os timbres e
dizer de que é que era aquele timbre, tudo mais), mas que tem um
aprofundamento que é limitado pela questdo temporal mesmo, pela questdo
de cronograma, né. Vocé tem que colocar tudo isso num semestre. No
segundo semestre eu quis trabalhar coisas que eu pudesse trabalhar com
turmas grandes, ta certo, e que fossem contetdos que tivessem a ver
com o universo cultural desses alunos. Como o frevo é algo que chega a
eles independente de midia ou nédo, eles acabam tendo contato com o frevo
mesmo sendo evangélicos, por exemplo, isso ndo impede de um evangélico
ter contato com o frevo... o frevo, o forré e o choro. O choro, por entender
que é um género musical historicamente basilar para outros tantos géneros
que vdo vir depois, como o proprio samba. A construcdo melddico-
harménica do samba tem a ver com o choro. A bossa nova vai beber um
pouco na fonte do choro, ndo é? E por ai vai. (PROFESSOR Y, entrevista
em 08/12/2016)
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Podemos perceber, entdo, que a selecdo curricular do Professor Y envolve conteddos
relacionados a “materialidade do som”, em Arte 1, e conteudos relacionados ao “universo
cultural dos alunos”, em Arte 2. A “materialidade do som™ é tratada através de conteudos
como as propriedades do som (altura, duracéo, intensidade e timbre) e a producdo do som
pelos instrumentos musicais. As aulas de Arte 1 ndo foram observadas. No entanto, a partir de
algumas falas do Professor Y, inferimos que os conteudos trabalhados em Arte 1 levaram-no a
adotar uma abordagem de aula de musica onde a pratica musical estd mais presente do que a
que observamos em Arte 2. Por exemplo, podemos supor a presenca de atividades praticas
sobre pulsacédo na situacédo de aula mencionada a seguir, quando o professor trata da avaliagéo
em Arte 1:

Quando eu estou trabalhando questdo de pulsacéo, eu trabalho bastante em
sala de aula com eles, e tudo mais, e fago uma avaliagdo préatica. Eles véo ter
gue demonstrar que entenderam, que conseguem fazer, né, aquela atividade a
que se propdem e que de alguma maneira a percepcdo deles foi tocada nesse
sentido. (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016)

Em outro momento, o Professor Y falou de uma turma particularmente apética,
revelando algumas tentativas de atividades de pratica musical, aparentemente comuns em
Arte 1.

Eu tive um semestre aqui, em 2013, se eu ndo me engano, que eu peguei
uma turma que eu cheguei na coordenacdo e disse: “Olha, eu ndo sei mais o
que fazer”. Ai a coordenagdo chegou para mim e disse: “Vocé é o décimo
professor que chega aqui falando da mesma coisa”. Porque era uma turma
gue vocé podia plantar bananeira, trazer jogos, atividades... Quanto mais a
atividade fosse para se mover, para se mexer, ou qualquer coisa assim,
menos eles gostavam. E... eles queriam copiar do quadro, ndo conversar
muito e era isso e... “Professor, por favor, nio faca muita atividade, nio.
E tdo chato quando o senhor coloca a gente para cantar, ou tocar, ou
ficar batendo pé, palma, instrumento”. Em geral, as turmas, quando eu
digo assim: “Olha, hoje eu vou usar as congas. Hoje a gente vai tocar um
instrumento”, quando eu faco qualquer atividade que envolva um
instrumento, eles ficam... euféricos, né. Essa turma, ela simplesmente nao...
ndo se movia. Mas, ja faz um tempinho. (PROFESSOR Y, entrevista em
08/12/2016)

Uma situacdo que parece impactar a dinamica do trabalho pedagdgico do Professor Y,
influindo em decisGes curriculares, é o tempo disponivel para a aula: duas horas-aula para
Arte 1 e apenas uma hora-aula para Arte 2. Logo na primeira observagéo, o professor chamou
a atengdo da turma para o fato de “a aula de Arte, neste semestre [Arte 2], ter apenas um
horério, ao invés de dois, como no semestre anterior [Arte 1]”. Frisou que “isso ndo foi sua

escolha, mas uma decisdo dos que elaboraram o curriculo, e que isso alteraria um pouco a
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dindmica da aula em relacdo & que eles vivenciaram em Arte 1” (DIARIO DE CAMPO,
15/09/2016). Salientamos que este é 0 Unico campus do IF# onde essa situacdo acontece. Nos
demais campi, a aula de Arte sempre tem duas horas-aula no primeiro semestre e duas horas-
aula no segundo semestre. O que percebemos, em relacdo a isso, foi que o Professor Y
aparentemente decidiu reduzir o tempo dedicado as atividades praticas em Arte 2,
concentrando-se mais na exposi¢do dos contetdos tedricos. Embora tenha planejado e
informado aos alunos que a “parte pratica” da disciplina seria composta por “atividades vocais
e corporais ao final de cada aula (dez minutos, aproximadamente)” (DIARIO DE CAMPO,
15/09/2016), durante as observagdes verificamos que essa “parte pratica” ocorreu somente em
duas aulas: na primeira e terceira observagdes. As demais aulas, por conta do tempo usado na
exposicao dos contetidos teoricos, foram encerradas sem a efetivacdo das atividades de pratica
musical. Discutiremos mais a respeito da presenca da musica nas aulas do Professor Y
adiante. Por ora, nosso interesse € mostrar o impacto do tempo disponivel para a aula na
selecéo curricular. Nesse sentido, como nossas observagdes ficaram restritas a uma turma de
Arte 2, podemos apenas conjecturar que tanto os contetidos abordados quanto o maior tempo
disponivel para as aulas contribuiram para uma presenca maior de atividades préaticas nas
aulas de Arte 1, em contraposicao a uma abordagem com maior presenca de exposicao tedrica
nas aulas de Arte 2.

Os contetdos de Arte 2, conforme apontado anteriormente, estdo ligados ao “universo
cultural dos alunos”, segundo a concepgdo curricular do Professor Y. Na primeira aula de
Arte 2, o professor especificou de que conteddos trataria durante o semestre em que

realizamos as observagoes:

1. GOSTO MUSICAL

e Como é formado o gosto musical?

e Por que gostamos do gue gostamos?
2. GENEROS MUSICAIS

e Internacionais

e Brasileiros

e Nordestinos
3. FREVO

e Subgéneros

e Grupos, orquestras, cantores, etc.

4. CHORO
 Grupos, intérpretes, etc.
5. FORRO

e Histdria do forrd
e Subgéneros
e Intérpretes
(DIARIO DE CAMPO, 15/09/2016)
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A partir desta selecdo de conteudos, percebemos a influéncia da etnomusicologia na
construcdo curricular do Professor Y, especialmente quando aborda os temas da formagéo do
gosto musical e dos géneros musicais de uma forma ampla, antes de tratar de alguns géneros
especificos. E bastante provavel, no nosso entender, que esta selecio de contetidos esteja
ligada ao objetivo do Professor Y de tornar a educagéo musical um caminho para os alunos se
conectarem com sua propria cultura. Dai que, ao atuar numa instituicdo de ensino localizada
na Regido Nordeste, privilegie géneros caracteristicos desta regido, como o frevo e o forrd. O
choro, por sua vez, encontra espaco no curriculo de Arte 2 por ter influenciado outros géneros
musicais brasileiros, como o samba e a bossa-nova, segundo as préprias consideracdes do
Professor Y. Quanto a isso, acreditamos que a inclusdo do choro no curriculo talvez seja
justificada pelo que o Professor Y argumentou, mas € possivel que a decisdo de trabalhar este
género especifico se deva ao préprio gosto musical do Professor Y e a proximidade dele com
0 género. Como aprendemos com Mills (2007, p. 12), as praticas pedagdgicas no ensino de
musica muitas vezes sdo idiossincraticas e nascem de interesses especificos do professor.

A influéncia da etnomusicologia na construcdo curricular do Professor Y se mostra
também na forma de abordar os contetdos, ndo sé na sua selecdo. Quando trata do gosto
musical, por exemplo, a aula se transforma num grande dialogo em que professor e alunos
discutem quais os fatores culturais e sociais que agem para influir nas escolhas pessoais das
masicas que os individuos ouvem. Assim, o tratamento dado ao assunto é muito mais
antropoldgico e socioldgico do que propriamente musicolégico. Um breve exemplo da

situacdo real desta aula € dado no dialogo a seguir:

O professor comega uma nova discussdo sobre a consciéncia ou
inconsciéncia das escolhas pessoais em relacdo ao gosto musical. O
dialogo® flui mais ou menos assim:

— O que influencia o gosto musical? — pergunta o professor.

— Educacéo — diz alguém.

— A educacdo influencia? — quer saber o professor.

— Sim. Quem nasce na favela s6 escuta funk — diz um aluno.

— E se for evangélico, na favela, também escuta funk? — desafia o professor.
Depois de alguma discussdo nesse sentido, o professor conclui:

— O lugar onde vivemos ndo necessariamente determina o que vamos gostar,
embora tenha influéncia.

Cita o seu proprio exemplo, que nasceu no Morro da Conceicao, em Recife,
mas passou a gostar de uma grande diversidade de géneros e estilos
musicais, especialmente a musica popular da primeira metade do século XX.
Também argumenta que um individuo rico, por exemplo, nem sempre gosta

** Como as aulas ndo foram gravadas em &udio, os dialogos registrados no diario de campo devem ser encarados
como aproximagdes. Em alguns casos podem ser bastante préximos da realidade, ou até mesmo literais,
enguanto em outros registram as ideias mencionadas pelos interlocutores sem a pretensdo de que as palavras
anotadas sejam exatamente aquelas usadas na situacéo.
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de musica classica ou jazz, como alguns esperariam, pois conhece muitos
ricos que gostam de pagode. Termina seu discurso dizendo que:

— Néo existe rigidez nessas influéncias. Vocé ndo tem que gostar de uma
coisa s0. Se fizermos uma pesquisa rapida aqui, acho que cada um de vocés
vai me dizer pelo menos dois géneros que gosta.

Entdo, pede aos alunos que citem os fatores que influenciam o gosto
musical, escrevendo no quadro na medida em que os alunos respondem:

— Educacéo.

— Convivio.

— Religi&o.

Nesse momento surge um debate sobre a fungdo da mdsica nas religies e
influéncias matuas entre religido e cultura. Depois, 0s alunos continuam
citando outras influéncias:

— Midia.

— O que é midia? — pergunta o professor.

— TV, radio, internet...

(DIARIO DE CAMPO, 22/09/2016)

Outra marca da etnomusicologia no curriculo proposto pelo Professor Y sdo os
conceitos de estudiosos dessa area, ou de areas afins, citados durante as aulas. Essas citacdes
geralmente eram escritas no quadro e serviam para iniciar as discussdes, fornecendo temas

geradores. Vejamos dois exemplos de citacbes escritas no quadro pelo Professor Y:

IDENTIDADE: Séo caracteristicas proprias com que podemos diferenciar
pessoas ou grupos sociais, seja pelas semelhangas ou pela diversidade
(alteridade). A identidade inclui o compartilhamento de ideias e
pensamentos. A identidade hoje é movel (Stuart Hall). (DIARIO DE
CAMPO, 29/09/2016)

GENEROS MUSICAIS: So classificacdes de musicas que envolvem SOM,
CONCEITO e COMPORTAMENTO (Allan Merrian).

SOM — melodia, ritmo, harmonia, arranjo, interpretacéo, instrumentacéo;
CONCEITO - ideias, inten¢des;

COMPORTAMENTO - vestuério, postura (individual e social).

(DIARIO DE CAMPO, 06/10/2016)

E necessario destacar que a selecdo curricular do Professor Y revela posicionamentos
conceituais sobre musica e educa¢do musical ndo so pelo que inclui, mas também pelo que
exclui. No caso especifico de Arte 2, nenhum género da musica classica, por exemplo, foi
abordado durante as observacdes, exceto na ocasido em que a Marcha Nupcial, de
Mendelssohn, serviu como exemplo numa aula sobre a formacdo do gosto musical (esta

situacdo sera descrita adiante)*®. Também ndo ha indicios nos dados coletados de que os

*® Neste caso, o Professor Y ndo estava tratando a Marcha Nupcial como um exemplo de algum género cléssico
em discussao. O foco da discusséo era outro. A musica serviu apenas para ilustrar uma cena — um churrasco —
em que era necessario inserir um forte contraste. A Marcha Nupcial, entdo, foi utilizada na ocasido porque
contrastava fortemente com a cena do churrasco. Portanto, qualquer outra peca que fornecesse o contraste
necessario serviria igualmente ao proposito da aula nesse ponto, até mesmo uma musica popular.
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contetdos de Arte 1 contemplassem qualquer género da musica cléssica, ou de outro género
qualquer que néo estivesse ligado & musica popular brasileira®’. Isto indica um afastamento do
Professor Y em relacdo ao ensino tradicional de musica do modelo conservatorial, conforme
ja discutido. Por outro lado, talvez indique também uma certa resisténcia em relacdo a
tradicdo musical classica, o que implica uma recusa velada em ampliar o contato dos alunos
com um universo musical mais amplo. Afinal, se as musicas da tradi¢do classica também
fazem parte de nossa cultura, seria coerente com o0s objetivos da educacdo musical defendidos
pelo Professor Y que suas aulas promovessem algum tipo de aproximacao entre essas musicas
e os alunos. A educacdo musical deve gerar a sensibilidade em rela¢do ao universo proprio de

cada um e também em relacdo ao universo do outro:

Cultivo da sensibilidade, criatividade, escuta, percepcdo, atencéo,
imaginativo, liberdade de experimentar, coragem do risco, respeito pelo
novo e pelo diferente, pelo que é préprio a cada um e também ao
“outro”, construcdo do conhecimento com autonomia, responsabilidade
individual e integrag&o no coletivo etc., ndo séo apenas termos de discurso.
Sdo aspectos envolvidos na formagdo dos alunos — no minimo tdo
importantes quanto aqueles que a escola entende oferecer nas diversas outras
areas do conhecimento —, que contrapdem o “aprender”, de natureza fixa,
memoristica e repetitiva, ao “apreender”, proprio do captar, apropriar,
atribuir significado e tomar consciéncia, portanto, mais em sintonia com as
caracteristicas de formacdo humana reivindicadas contemporaneamente.
(KATER, 2012, p. 43)

Nas conclusdes do texto referido acima, Kater (2012, p. 44) defende que “nossa época
nos convida ao exercicio, ndo mais do ‘ou’, substitutivo e excludente, mas do ‘e’,
colaborativo e integrador, estabelecido, porém, com critério e criatividade”. Embora premido,
por um lado, por uma “imensiddo” de contetidos interessantes possiveis de serem abordados e,
por outro lado, por um tempo exiguo para trabalha-los, consideramos que o Professor Y
poderia realizar uma selecéo curricular que ndo limitasse o acesso, pela excluséo aprioristica
da musica classica do curriculo, as variadas produgdes dos diversos “mundos musicais”
presentes hoje em nossa sociedade. Afinal, uma selecdo curricular que promovesse o contato
com outras manifestagdes musicais da cultura mais ampla dos alunos estaria de acordo com 0s
proprios principios de educacdo musical defendidos pelo Professor Y, que visam fazer com 0s

alunos se “encantem com o mundo da musica” e se “tornem mais humanos”.

T As musicas ensaiadas durante os momentos de prética musical no decurso das observagées da turma de Arte 2,
0s quais aconteceram somente em duas ocasifes, como ja mencionado, foram aprendidas durante o semestre
anterior — em Arte 1, portanto. Eram do género baido. Estas sdo as Unicas indicacfes de géneros musicais que
possuimos em relacdo as praticas musicais de Arte 1.
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Uma ultima colocacdo sobre os contetdos curriculares das aulas de mdsica diz
respeito a flexibilidade com que o Professor Y realiza sua selecdo, a depender das situagdes

enfrentadas no cotidiano:

Com a experiéncia que eu tenho como professor, eu ja tive turmas
absolutamente apaticas. Essas turmas s6 conseguiram render um pouco
melhor, né, quando eu mudei os contelidos que eu estava trabalhando. E é
muito fécil para o professor culpar os seus alunos. E muito facil vocé dizer
assim: “Olha, a aula n3o esta funcionando porque os alunos sao
desinteressados™; “Ah, porque os alunos néo estdo preparados”; “Ah, porque
os alunos...” Sim, se vocé€ quiser um mundo ideal, né, vocé dificilmente vai
achar esse mundo em sala de aula. Entdo, em situacBes extremas, eu
preciso mudar os conteudos, inclusive. (PROFESSOR Y, entrevista em
24/08/2016, grifos nossos)

Portanto, ao admitir que mudancas de contetdos sdo possiveis, o Professor Y nos
mostra mais uma vez que o curriculo em acdo algumas vezes toma precedéncia sobre o
curriculo proposto e que o cotidiano, sempre aberto e imprevisivel, se reveste de uma
capacidade de criacdo curricular tdo importante quanto as propostas fechadas e pré-
estabelecidas de um modelo prescritivo de curriculo, ou até mais. Porém, cabe ressaltar que
um radicalismo curricular que privilegie somente o curriculo em acdo e as criacles
curriculares cotidianas pode ser tdo improdutivo, tanto para a teoria quanto para a pratica,
guanto um radicalismo curricular que s6 se preocupe com o0 curriculo proposto,
desconsiderando qualquer significado gerado pelos praticantes do curriculo no cotidiano.
Assim, consideramos que aqui vale a maxima aristotélica: “A virtude esta no meio”. Curriculo
proposto e curriculo em acdo devem ser vistos como complementares, ndo como 0postos.
Neste sentido, reiteramos que o Professor Y poderia valer-se de sua prépria flexibilidade na
selecdo curricular para evitar um posicionamento extremado decorrente de uma aparente
exclusdo da musica classica como conteudo curricular. Aqui, também, a virtude esta no meio.

O terceiro elemento que estrutura a pratica pedagdgica do Professor Y € a presenca da
masica nas aulas. Durante as observagdes, percebemos que em todas as aulas do Professor Y
havia a presenca de masica, de som, mesmo quando o contedo da aula tinha um forte carater
tedrico, como a abordagem sociocultural da formacdo do gosto musical ou a discusséo
historica sobre o surgimento do frevo, por exemplo. A presenca do elemento sonoro nas aulas
ja indica, por si s6, uma préatica pedagdgica que pretende articular conceitos tedricos com a
concreticidade sonora, estimulando a imaginagdo dos alunos e o engajamento do intelecto
“através dos sons”, como defende Paynter (1983, p.27), ndo somente através de “palavras

sobre sons”. Entretanto, uma analise menos superficial, que considere como a musica é
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efetivamente usada nas aulas, revela que a promessa de articular conceitos e musica — teoria e
pratica — é apenas parcialmente cumprida nas aulas do Professor Y, como se vera a seguir.

As observacdes mostraram que a presenca da musica nas aulas do Professor Y
acontecia de duas maneiras distintas. Em primeiro lugar, o Professor Y utilizava a musica
como um elemento auxiliar na exposicdo do conteudo, servindo-se dela para ilustrar,
exemplificar ou demonstrar algum conceito. Esta é a “parte teérica” da aula. Em segundo
lugar, o Professor Y utilizava a musica na “parte pratica” da aula, momento em que os alunos
participavam ativamente do fazer musical, ou seja, onde a intencdo principal era o fazer
musical dos alunos. No entanto, ndo havia conexdo entre estas partes. Existia uma clara
demarcacdo, nas aulas, entre 0 momento da “parte tedrica”, quando a presenca da musica esta
atrelada aos conteudos, ¢ o momento da “parte pratica”, quando a musica é destinada ao fazer
musical dos alunos. Esta demarcacdo era materializada no momento em que os alunos
reorganizavam a sala de aula, reposicionando suas cadeiras: tiravam-nas da frente do quadro,
simbolo da “parte tedrica”, e colocavam-nas de frente para o piano, simbolo da “parte
pratica”:

Ja se aproximando do final da aula, o professor pede aos alunos que
reposicionem as cadeiras para a parte pratica, como no semestre anterior. Os
alunos movem as cadeiras para que figuem de frente para o piano, vozes
femininas do lado direito do professor e vozes masculinas a esquerda.

Percebo que a turma é formada por mais homens do que mulheres. (DIARIO
DE CAMPO, 15/09/2016)

Ja referimos que esta “parte pratica” s6 ocorreu em duas aulas, dentre as dez que
observamos, fato que acreditamos estar ligado ao pouco tempo disponivel para a aula de Arte
2, POis nas ocasides em que a “parte pratica” nao aconteceu, as discussdes da “parte teorica”
tomaram todo o tempo da aula. Também ja mencionamos que a “parte pratica” consistiu de
um ensaio para rememorar musicas vocais trabalhadas no semestre anterior, ou seja, tratava-
se de uma prética coral, dirigida pelo Professor Y ao mesmo tempo em que ele tocava o
acompanhamento das masicas ao piano. O que desejamos frisar neste momento, porém, é que
o conteudo desta “parte pratica” ndo guardava nenhuma relagcdo com os contetdos trabalhados
na “parte tedrica”. A pratica coral, no nosso entendimento, era usada como uma forma de
envolver os alunos em algum tipo de vivéncia musical, mas ndo era o resultado, ou a
consequéncia, ou a aplicacdo dos conteudos relativos as questdes discutidas no inicio da aula.
Assim, entendemos que o fazer musical dos alunos nas aulas de Arte 2 do Professor Y,
desvinculado das questfes teoricas trabalhadas nas mesmas aulas, parecia ndo proporcionar

um verdadeiro engajamento do intelecto em relacdo aquelas questdes, conforme coloca
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Paynter (1983, p. 27), embora promovesse, sem davida, algum tipo de contato pratico dos
alunos com a musica.

A situacdo era bastante diferente se considerarmos apenas a musica que ocorria
durante a “parte teorica” das aulas do Professor Y. Em todas as exposicOes tedricas feitas por
ele observamos a presenca de musica. Geralmente, a musica era tocada — as vezes, também
cantada — pelo proprio Professor Y. Somente em duas ocasides foram usadas gravacdes: na 82
observacao (era dia de avaliacdo; os alunos deveriam ouvir uma gravacdo antes de responder
uma das questdes da prova) e na 10 observacdo (o Professor Y usou gravacgdes originais de
choros; esta foi a Unica aula observada em que o objetivo foi claramente a apreciacéo
musical). As musicas que o Professor Y tocava e cantava durante as exposi¢des tedricas
serviam a propositos diversos. A cena a seguir, observada em uma das aulas, mostra um dos
usos que o Professor Y fazia da musica: a ilustracdo de um determinando ponto da discusséo.
Aléem de exemplificar alguns elementos estruturadores da aula, discutidos anteriormente, a

cena mostra também como a musica era integrada na discussdo dos contetidos:

Comeca uma discussdo sobre a frase escrita no quadro: “GOSTO
MUSICAL: Sio as escolhas pessoais das musicas que ouvimos.”

O professor sugere algumas perguntas para alimentar o debate:

— O que ¢ “bom”, em musica? Quem pode dizer o que € “bom”? Eu posso?
Depois de alguma discussdo o professor arremata:

— Quando a musica é boa? Quando tem algum significado para vocé!

Um aluno retruca citando o cantor Sheldon, duvidando que a musica dele
seja “boa”. Canta um pouco, em tom de pilhéria: “Meu corpo td mexendo...”.
O professor pergunta:

— Sheldon tem algum significado para vocé?

— Tem nédo, professor. E so diversao.

— E diverséo néo tem significado? — devolve o professor.

O professor aproveita para fazer uma ilustragdo pratica. Vai até o piano e
diz que os alunos devem imaginar uma cena de churrasco. Dai ele toca a
Marcha Nupcial, de Mendelssohn, e pergunta em seguida:

— E adequado?

— Na&o! - responde a turma em unissono.

— O que ¢é adequado para o churrasco? — pergunta o professor.

— Pagode — diz um aluno.

— E essa masica é adequada para que ocasido? — insiste o professor.

— Casamento — alguém responde.

— Por que? — continua o professor.

— Porque todo casamento tem essa musica — enfatiza um aluno.

O professor explica, entdo, que a musica tocada é uma Marcha Nupcial,
escrita por um compositor chamado Mendelssohn. (DIARIO DE CAMPO,
22/09/2016, grifos nossos)

O Professor Y usa a musica também para explicar/demonstrar determinados conceitos

musicais, como 0 acompanhamento e 0 arranjo:
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Depois de alguma conversa, o professor explica que a harmonia tem a ver
com um conjunto de sons que acontecem ao mesmo tempo. Ele diz:

— Vou falar sobre uma coisa que tem a ver com harmonia: o
acompanhamento. O acompanhamento é como o cenario de uma peca.

O professor toca a melodia de Asa Branca. Depois, toca a mesma
melodia com o acompanhamento de acordes simples. Em seguida, toca
s6 o acompanhamento e, ao final, melodia e acompanhamento juntos
mais uma vez. A discussdo sobre harmonia e acompanhamento é finalizada
com a definicao:

— Harmonia séo sons simultaneos que servem para acompanhar as melodias.
Depois, pergunta sobre o arranjo:

— Arranjo, quem sabe o que é isso?

— Aguele negdécio de botar flor — brinca um aluno.

— Em mdsica! — lembra o professor.

— Alguma coisa que arranja pra ficar melhor — arrisca outro aluno.

— O arranjo funciona como o tempero de uma comida — argumenta o
professor, que prossegue perguntando: — Por exemplo, o feijdo sem sal, é
gostoso? Com sal, é gostoso? Com sal, alho, cebola, cominho, charque e
louro, é gostoso? O que faz a diferenga?

— O tempero — respondem alguns alunos.

— O arranjo ndo é a mesma coisa que 0 acompanhamento, ndo? — pergunta
um aluno.

— Nao — diz o professor. — O arranjo pode mexer com a melodia, a harmonia,
0 ritmo, a instrumentacdo, etc. E como uma roupa: o arranjo vai mudar a
aparéncia de uma musica. Vou tocar trés arranjos diferentes de uma musica.
A masica Baido, de Luiz Gonzaga.

O professor toca, na 12 vez, a melodia junto com um acompanhamento
em ritmo de baido. Na 22 vez, o professor toca a mesma melodia hum
estilo mais “pianistico”, acompanhando a melodia com arpejos e
intercalando as frases com passagens escalares e outros ornamentos. Na
3% vez em que a musica é tocada, o estilo se aproxima do jazz, com o
ritmo caracteristicamente marcado pelo “swing” das colcheias
desiguais, acordes dissonantes, etc.

— E a mesma musica, com trés temperos diferentes, trés arranjos diferentes —
destaca o professor. — Perceberam o sabor no ouvido? (DIARIO DE
CAMPO, 06/10/2016, grifos nossos)

Numa das aulas, o Professor Y fala sobre o choro. Diz que esse género surge no Brasil
na segunda metade do século XIX a partir da mistura de géneros musicais vindos da Europa,
como o schottisch e a polca, além de géneros brasileiros como 0 maxixe, o lundu, a modinha e
0 tango brasileiro. Passa, entdo, a discorrer sobre cada um desses géneros musicais e
exemplifica-os tocando e cantando: toca um trecho da musica “Brasileirinho” (no piano e,
depois, no bandolim); toca algumas frases melddicas no bandolim, para mostrar aos alunos o
som de um instrumento tipico do choro, incluindo na demonstracdo alguns trémolos
“chorosos”; volta ao piano e demonstra o ritmo do schottisch; demonstra o ritmo da polca;
toca uma polca de Alfredo Gama; toca um maxixe; toca e canta um trecho de um lundu; toca
e canta um trecho de uma modinha; toca e canta a modinha “Saudade”; toca um trecho de um

tango brasileiro, de Ernesto Nazareth. Todas essas musicas aparecem integradas nas
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descri¢des dos géneros em discussdo. Ao final daquela observagdo, registramos no diario de

campo:

Refleti um pouco sobre esse processo de apresentacdo dos conteldos, que
envolve a exposicéo falada, a discussdo com os alunos, os exemplos tocados
e cantados e algumas digressbes. Fiquei imaginando que sdo necessarias
varias competéncias para realizar uma aula como essa. Em especial, chamam
a atencdo na atuacdo do professor [Y] sua habilidade ao piano e a
familiaridade com o repertério. Mas a capacidade de discorrer sobre o
assunto de modo a envolver os alunos néo fica atras. (DIARIO DE CAMPO,
17/11/2016)

Na ultima aula que observamos, o Professor Y trouxe uma atividade de apreciacao

musical a partir de gravages originais de choros. Verificamos, positivamente surpresos, que a

abordagem usada para realizar esta atividade aproximou-se do que discutimos anteriormente

sobre o papel da audicéo ativa, ou escuta consciente, na percepcdo dos elementos musicais e,

consequentemente, no sucesso da apreciacdo musical como um processo de aprendizagem.

Vamos conhecer a abordagem do Professor Y:

O professor comeca a exposi¢do relembrando um pouco as discussdes da
aula anterior. Fala sobre a modinha, os tipos (os andamentos) do choro e o
compositor que ¢ considerado o “pai do choro”, Joaquim Calado. Fala
também sobre os instrumentos em um grupo de choro, explicitando a fungdo
de cada um (melodia, baixo, harmonia, ritmo). Depois desta introdugao
recapitulativa, o professor diz que os alunos véo ouvir gravagdes de alguns
choros de épocas diferentes. Antes, porém, adverte com energia que “ouvir
ndo ¢ ficar conversando”.

e Jl3gravagdo — NOITES CARIOCAS (Jacob do Bandolim)

O professor informa que a gravacdo foi feita pelo préprio Jacob do
Bandolim. A turma ouve em siléncio! A musica é tocada por inteiro, sem
interrupcdes. A seguir, o professor faz perguntas:

— Que instrumento faz o solo?

— Bandolim.

— Que outro instrumento vocés perceberam?

— Sanfona.

— Sanfona? Tem certeza?

— Tem sanfona.

—Vocé esté certo!

O professor passa a falar sobre os instrumentos em primeiro plano e em
segundo plano, ou seja, o solista principal e os coadjuvantes. Explica
também sobre os papéis de solista e de acompanhamento. Menciona 0s
outros instrumentos da gravacdo, além do bandolim e da sanfona:
cavaquinho, violdo, baixo acUstico e pandeiro. Vai intercalando as
explicagcdes com trechos da gravagdo. Em determinado momento, mostra aos
alunos o trecho do solo da sanfona. Diz que nesta hora o bandolim,
instrumento solista principal, cede o espacgo para a sanfona brilhar.

e 223gravacdo — LAMENTOS (Pixinguinha)

Antes de colocar a gravacdo para tocar, o professor fala sobre Pixinguinha
como um compositor muito importante para a musica brasileira. A turma
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ouve esta gravacao também em siléncio. A musica € tocada completa.
Depois que a musica termina, 0s préprios alunos comecam a perguntar sobre
0s instrumentos presentes na gravacdo. O professor fala sobre a nossa época
como uma época rica, porque nos permite ter gravacGes e,
consequentemente, saber como as masicas eram tocadas em outras épocas.
Especificamente sobre a musica de Pixinguinha, salienta a alternancia de
instrumentos na gravacdo. Enquanto a musica € tocada novamente, vai
comentando certos aspectos, como a entrada dos instrumentos solistas. Diz
que, diferentemente da musica anterior, a troca de papéis é mais rapida entre
0s instrumentos, pois o bandolim dominava quase todo o solo na musica
ouvida antes.

e 3gravacdo — YARA/RASGA O CORACAO (Anacleto de Medeiros)

— Claramente a gente vé que é um estilo diferente dos outros que a gente ja
viu. Este é mais voltado para a banda marcial — diz o professor, ao final da
audicdo da musica completa.

e 42gravacido — PEDACINHOS DO CEU (Waldir Azevedo)

— Perceberam que existem choros e choros? Esse se assemelha a Noites
Cariocas, porgue tem o cavaquinho como solista e 0s outros instrumentos
fazem o acompanhamento.

Sem tempo para a ultima gravacdo (Odeon), o professor encerra a aula as
17h04min. (DIARIO DE CAMPO, 08/12/2016)

Diante disto, consideramos que a musica é um elemento estruturador das aulas do
Professor Y, seja por intermédio da apreciacdo ou da participacdo efetiva dos alunos no fazer
musical. Contudo, ressaltamos que, ao optar por atrelar a apreciagdo musical a “parte teorica”
da aula e restringir o fazer musical dos alunos a “parte pratica” da aula, desarticulando as
masicas de uma parte das masicas da outra parte, o Professor Y diminui as possibilidades de
uma apreensao significativa dos contetdos curriculares. Isto ocorre porque teoria e pratica sdo
isolados um do outro, dificultando o processo circular/espiral de significacdo da teoria por
meio da prética e vice-versa.

O quarto elemento estruturador da pratica pedagdgica do Professor Y é o uso do
dialogo como principal atitude pedagdgica em sala de aula. As aulas do Professor Y podem
ser descritas como um misto de exposi¢do e dialogo, mas o dialogo frequentemente tem o
papel de ser o propulsor das exposi¢Oes e, ndo raro, o préoprio didlogo transforma-se numa
especie de exposicdo dialogada dos conteudos. Em todas as observacfes o didlogo esteve
presente, ora como estratégia principal de estruturagdo da aula (na maioria das aulas
observadas), ora como metodologia auxiliar (naquelas aulas onde houve uma abordagem mais
expositiva, em que os contetdos eram de natureza histérica: 5% observacdo — surgimento do
frevo; 92 observacdo — historia do choro). De acordo com os métodos de ensino descritos por
Libaneo (1994, p. 160-172), podemos dizer que o Professor Y faz uso do “método de
exposi¢ao pelo professor” e do “método de elaboragdo conjunta”. Este autor explica que, no

método de exposicdo pelo professor, “os conhecimentos, habilidades e tarefas sao
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apresentadas, explicadas ou demonstradas pelo professor. A atividade dos alunos é receptiva,
embora ndo necessariamente passiva”. Ja o método de elaboragdo conjunta ¢ uma “forma de
interacdo ativa entre o professor e os alunos visando a obtencdo de novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e conviccbes, bem como a fixacéo e consolidacdo de conhecimentos e

convicgoes ja adquiridos”. Na pratica cotidiana da sala de aula,

A forma mais tipica do método de elaboracdo conjunta é a conversagao
didatica. As vezes denomina-se, também, aula dialogada, mas a
conversacdo é algo mais. Ndo consiste meramente em respostas dos alunos
as perguntas do professor, numa conversa “fechada” em que os alunos
pensem e falem o que o professor ja pensou e falou, como uma aula de
catecismo. A conversacdo didatica ¢ “aberta” e o resultado que dela decorre
sup@e a contribuigdo conjunta do professor e dos alunos. (LIBANEO, 1994,
p. 168, grifos nossos)

O dialogo ocupa um lugar central no pensamento pedagogico de Freire (1987, p. 77-
120). Segundo este autor, o didlogo ¢ o “encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncié-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu”. Assim, o dialogo é fundado
na palavra de sujeitos que se encontram e que buscam pronunciar o mundo, significa-lo. Para
tanto, a palavra que funda o didlogo deve ser auténtica, isto €, deve constituir-se das
dimensdes da reflexdo e da acdo: deve ser praxis. Sem reflexdo, a palavra torna-se ativismo;
sem acdo, torna-se “palavreria, verbalismo, blablabla”, uma “palavra oca”, “alienada e

alienante”.

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

Né&o é também discussao guerreira, polémica, entre sujeitos que ndo aspiram
a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem a buscar a verdade, mas
impor a sua.

Porque é encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser
doacdo do pronunciar de uns a outros. E um ato de criagdo. Dai que ndo
possa ser manhoso instrumento de que lance mdo um sujeito para a
conquista do outro. A conquista implicita no diédlogo é a do mundo pelos
sujeitos dialogicos, ndo a de um pelo outro. Conquista do mundo para a
libertacdo dos homens. (FREIRE, 1987, p. 79, grifos do original)

O didlogo como “ato de criagdo” que nasce do encontro de sujeitos que visam
“pronunciar” o mundo, ou seja, significa-lo, reafirma as discussfes apresentadas até aqui na
medida em que se op0e as idealizacbes do modelo de ensino tradicional de musica, produzido

pelo habitus conservatorial. Por exemplo, na concepcdo freireana, o diadlogo pressupde o
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encontro de sujeitos que possam pronunciar sua palavra, ndo simplesmente recebé-la ou doé-
la para o outro. Além disso, visto que é tido como uma exigéncia existencial do ser humano,
implica que todos devam exercé-lo na producéo de sua propria humanidade. Neste sentido, o
dialogo opde-se ao papel dos sujeitos no modelo conservatorial, no qual o professor ocupa a
posicdo de “mestre de oficio”, eximio conhecedor de sua arte, que busca adestrar uma
pequena selecdo de alunos dotados de um talento inato. Além disso, ao dirigir sua palavra ao
“mundo”, a concepg¢ao freireana do didlogo reconhece todas as realidades de que 0s sujeitos
fazem parte, no mundo, como passiveis de integrar a relacdo dialdgica, ao contrario da
idealizacdo curricular do modelo conservatorial, em que apenas uma parte do mundo é
admitida como legitima ou significativa — a musica da tradi¢do cléssica. Portanto, a respeito
dessas idealizacGes produzidas pelo habitus conservatorial, podemos fazer as mesmas

perguntas do pedagogo pernambucano:

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre no
outro, nunca em mim?

Como posso dialogar, se me admito como um homem diferente, virtuoso por
heranca, diante dos outros, meros “isto”, em quem nao reconhego OUtros eu?
Como posso dialogar, se me sinto participante de um gueto de homens
puros, donos da verdade e do saber, para quem todos os que estdo fora sdo
“essa gente”, ou sdo “nativos inferiores”?

Como posso dialogar, se parto de que a pronincia do mundo é tarefa de
homens seletos e que a presenca das massas na historia é sinal de sua
deterioracdo que devo evitar?

Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros, que jamais
reconhego, e até me sinto ofendido com ela?

Como posso dialogar, se temo a superacao e se, s6 em pensar nela, sofro e
definho? (FREIRE, 1987, p. 80-81)

O exercicio cotidiano do didlogo em sala de aula aproxima o Professor Y das
concepgdes freireanas. Neste sentido, cumpre destacar que a palavra do aluno é considerada
pelo Professor Y como uma real contribuicdo para o dialogo e, consequentemente, para o
conteddo curricular. O exemplo mais vivido desta experiéncia ocorreu na aula que tratou da
formacdo do gosto musical. J& mencionamos alguns trechos desta aula nas discussdes
anteriores, que podem ser revisitados para a observacdo dos dialogos ali apresentados. No
trecho a seguir, percebemos também a operacdo da mesma valorizacdo da palavra do aluno

como uma contribuicdo real para o didlogo e para o contetido da aula:

Os alunos continuam a citar as influéncias [sobre o gosto musical]:

— Ocasido, lugar, regiéo.

— Cultura.

O professor, aproveitando o termo ‘“ocasido”, citado por um aluno,
argumenta que o gosto musical pode ser influenciado pelo momento pessoal
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vivido pelo individuo, determinando o que ele ouve e o que ele gosta.
Pergunta aos alunos:

— Quando acaba um relacionamento, que musica o individuo gosta de ouvir?
— Mdsica de sofréncia — responde um aluno.

Mais influéncias para o gosto musical:

— Epoca.

— Idade.

Um aluno justifica que ndo existia musica eletrdnica no século XVIII.
Portanto, esse tipo de musica ndo influenciava as pessoas daquela época. O
professor, por sua vez, exemplifica de outro modo. Diz que Luiz Gonzaga
morreu em 1989, mas a maneira como as pessoas ouvem a musica dele
mudou em relacdo ao auge da sua carreira, na década de 1950. Sua
conclusdo é que as pessoas mudaram, por isso 0 gosto musical também
mudou.

Em relagdo ao topico “época”, surge o assunto das tecnologias de gravacio,
gue influenciam de maneiras diferentes as pessoas e atingem, também,
pessoas diferentes. Fala-se de CD, vinil, MP3, Spotify, YouTube, 78 RPM.
Sobre o topico “idade”, o professor pergunta:

— Por gue a idade influencia o gosto?

— O velho n&o vai escutar funk — diz um aluno.

O professor explica que o gosto muda com a idade porque as pessoas
desenvolvem percepcOes diferentes sobre a mesma musica em idades
diferentes.

Os alunos citam mais influéncias:

— Classe social.

— Pode influenciar ou ndo — adverte o professor.

— Como as outras [influéncias citadas] também — devolve o aluno.

— Percepcao de mundo.

— Tradicdo.

— ldeologia.

Sobre a “percep¢dao de mundo”, o professor diz que todo mundo tem ideias
sobre as coisas do mundo que o rodeia, incluindo as musicas que ouve. Em
relacdo a “tradicdo”, argumenta que, as vezes, a mudanca pode contribuir
para a manutencdo da tradigdo, ainda que ela se altere um pouco. Cita 0s
exemplos do forrd, que inicialmente era tocado com viola, mas depois
passou a ser tocado com sanfona, e da quadrilha junina, que em tempos
recentes adotou praticas profissionais de producdo, mais adequadas ao
espetaculo midiatico. Essas mudancas, criticadas por alguns, fizeram com
que as tradigdes do forr6 e da quadrilha sobrevivessem a passagem do
tempo. Depois o professor pergunta:

— A mdsica pode ter ideologia?

— Cazuza, professor — diz um aluno, lembrando a musica “Ideologia”, de
autoria do cantor.

Segue-se, mais uma vez, um momento de brincadeiras [digressGes]
envolvendo o professor e os alunos, iniciado quando o professor percebe um
aluno que parecia distraido, fazendo “origamis” (foi assim que o professor se
referiu ao papel que estava com o aluno). Quando a algazarra aumenta:
PALMAS [uso da técnica de condicionamento para solicitar o siléncio,
mencionada anteriormente].

O professor conclui a aula:

— Entdo, 0 nosso gosto musical tem a ver com as nossas escolhas e com
influéncias sobre essas escolhas. Ficou claro isso para vocés?

A aula é encerrada as 17h. (DIARIO DE CAMPO, 22/09/2016)
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Ao refletirmos sobre os trechos de aulas mencionados até aqui, percebemos diversos
usos do dialogo na pratica docente do Professor Y: para incitar a imaginacéo, para fazer
guestionamentos, para problematizar respostas dadas, para elaborar conclusées, para fazer
comparagOes, para relacionar o conteido do presente com conhecimentos passados, entre
outros. Consideramos todos esses usos positivos. No entanto, é possivel afirmar que nem
sempre a abordagem do professor foi adequada. Numa determinada ocasido, por exemplo,
observamos que o teor do didlogo assumiu um tom que beirou o desrespeito, ainda que

possivelmente ndo tenha sido essa a intencéo do Professor Y:

Depois, [0 Professor Y] propbe uma nova cena: os alunos devem agora
imaginar um cantor da igreja Assembleia de Deus. O professor ajuda a
imaginagdo dos alunos fazendo uma descricdo um pouco caricata do
personagem, descrevendo comicamente suas roupas e seus maneirismos. Em
seguida toca a musica Festa (“E vai rolar a festa...””), de Ivete Sangalo. Uma
parte da turma acha graga da situacdo. Depois de todos considerarem a
musica inadequada a cena, comega uma conversa sobre situagdes tipicas da
igreja Assembleia de Deus, referidas inclusive por alunos que assumem fazer
parte desta igreja. Eles contam casos de “disciplina” imposta aos membros
por causa de condutas consideradas improprias. (DIARIO DE CAMPO,
22/09/2016)

Consideramos um tanto inadequada a cena religiosa proposta pelo professor, nao
exatamente pelo fato de ser religiosa, mas especialmente porque veio carregada de um tom
caricato que poderia suscitar algum tipo de constrangimento aos alunos que fazem parte da
Assembleia de Deus ou do segmento evangélico. Em outra ocasido, mais pitoresca do que
preocupante, o professor aparentemente esqueceu que a turma é formada por alunos do curso

Técnico em Agropecudria e criou uma situacdo constrangedora para si mesmo:

Passa a falar sobre o maxixe. Diz que é o primeiro género originario do
Brasil e que era tido, inicialmente, como uma danca de classe baixa, de
negros, da ralé. Fala que o nome tem a ver com o fruto, que servia de
alimento para as classes baixas. O professor tenta desenhar um maxixe no
quadro, ao que os alunos respondem com varias risadas — sinal de que o
desenho ndo ficou muito bom. Uma aluna aproveita a ocasido e diz que
colheu maxixes no dia anterior! Acredito que o professor, ao desenhar,
esqueceu que esses alunos sdo do curso Técnico de Agropecuaria e que,
muito provavelmente, conhecem o maxixe (o0 fruto) muito mais do que ele.
Um pouco embaragado, depois do desenho, o professor continua dizendo
gue 0 maxixe era tocado em lugares como casas de prostituicao, gafieiras e
congéneres. Era dangado por trios — duas mulheres e um homem — e era tido,
por seu apelo a sexualidade, como uma ameaca a familia brasileira.
(DIARIO DE CAMPO, 17/11/2016)
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Finalizamos esta andlise das concepgdes e praticas curriculares do Professor Y
destacando que sua experiéncia prévia como professor de musica do ensino fundamental
certamente teve um impacto profundo sobre sua atuacéo presente no ensino médio integrado
do IF#: “os meus grandes professores foram os meus alunos. Foi com eles que eu aprendi a
ensinar” (PROFESSOR Y, entrevista em 24/08/2016). Aquele periodo de 11 anos
proporcionou, sem ddvida, um campo fértil para o desenvolvimento da prética reflexiva e o
inevitavel afastamento em relacdo ao ensino tradicional de mausica, de estilo conservatorial.
Mais do que isso, permitiu que o Professor Y estruturasse sua pratica pedagogica nos moldes
em que a realiza hoje, onde o foco da préatica parece estar comprometido muito mais com a
realidade e a aprendizagem do aluno do que com o conhecimento do professor acerca de uma
tradicdo musical arbitraria. Por isso, 0s elementos que estruturam a sua pratica focam todos
sobre o aluno: o trato respeitoso e amigavel, embora com regras claras de convivéncia; a
selecdo de conteudos que considera significativos, relacionados ao universo cultural dos
alunos; a presenca da musica nas aulas, estabelecendo, ainda que de forma parcial, uma
coeréncia entre teoria e pratica; e o didlogo como mediador dos conhecimentos, trazendo os
alunos para dentro do “ato de criagao” curricular.

Embora alguns pontos da prética do Professor Y apresentem certos limites, conforme
as discussdes apresentadas, € possivel afirmar que sua abordagem, ao afastar-se do modelo
conservatorial, contribui para a educacdo musical no ensino médio integrado do IF#,
principalmente por tomar o fenbmeno musical como ponto de partida para a construcao
curricular, ndo se prendendo a uma tradicdo musical particular. Quando inquirido sobre o que
seria essencial ou indispensavel para a educagdo musical no ensino médio integrado, o

Professor Y se posicionou:

Bom, eu acho que o indispensavel é que seja musica. [...] Entdo, eu acho que
ndo existe nada que seja inegociavel, certo? Sendo mdsica, eu acho que vocé
tem... é aquela historia: mil e uma maneiras de preparar Neston, ndo é? Vocé
tem mil e uma abordagens para fazer dentro da musica. Eu ja vi abordagens
completamente diferentes das que eu tenho e que funcionam muito bem, que
eu ndo saberia fazer, talvez, ou que eu nunca tenha experimentado e que
funcionam muito bem. Eu acho que tem muito a ver com a... eu me preocupo
muito que a abordagem do professor chegue ao aluno, faca com que esse
aluno entenda a musica como algo significativo. (PROFESSOR Y, entrevista
em 08/12/2016)

A esse respeito, Mills (2007, p. 9) sugere que existe um valor que ndo pode ser
descartado ou substituido na educacdo musical. Esta autora defende que a mais importante

caracteristica da educacdo musical € que ela é — ou deveria ser — “musical”, ou seja, sobre
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masica (por mais Obvio que isto possa parecer). Exatamente por isso, uma questdo
fundamental que os professores de musica devem colocar para si mesmos com frequéncia, tal
como o faz o Professor Y, é se estdo “ensinando musica musicalmente” (SWANWICK,
2003b).
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6 O CASO DO PROFESSOR Z: CURRICULO COMO PORTA
DE ENTRADA PARA O MUNDO DA MUSICA

6.1 O Professor Z

Quando eu digo que acho que eu tenho que melhorar, é porque eu fico
achando que a gente tem sempre que estar andando desconfiado, sabe, com
a nossa pratica pedagogica. [...] Eu tenho duas certezas, aos 36 anos,
beirando os 37: que eu sou um musico e eu sou um professor de muasica.
(PROFESSOR Z, entrevista em 17/10/2016)

Apesar de a musica popular ter entrado recentemente na educacao regular
em muitos paises, as praticas informais de aprendizagem da musica popular
ndo seguiram o mesmo caminho, em qualquer sentido real. Até mesmo
alguns musicos populares, quando se tornam professores de instrumento,
parecem ignorar e desmerecer a importancia de suas préprias préticas de
aprendizagem informal. Talvez os professores de muitas tendéncias da
educacdo musical devessem considerar o desenvolvimento de uma
compreensdo mais profunda sobre a aprendizagem informal da mdsica
popular, tomando-a mais seriamente e, até certo ponto, adotando e
adaptando alguns de seus aspectos, para o0 bem de todos.

(GREEN, 2004, p.237-238)

No capitulo anterior, imaginamos um continuum que proporcionasse uma visualizacao
do grau de incorporacdo do habitus conservatorial nas praticas de ensino de mdusica.
Argumentamos, pelas andlises realizadas, que as préaticas curriculares do Professor X estariam
proximas a extremidade do continuum que denota uma forte ligacdo com o modelo
conservatorial, enquanto as do Professor Y estariam do lado oposto. As préaticas do Professor
Z, por sua vez, poderiam ser localizadas em algum lugar na regido central deste continuum,
pois, como sera discutido, elas apresentam um quadro de transicdo carregado de tensdo.
Vamos comegar a conhecer o Professor Z observando alguns aspectos de seu percurso
formativo e de sua atuacdo como musico e como professor.

O Professor Z descreve suas primeiras experiéncias de aprendizagem de mdsica da

seguinte maneira:

A minha formacdo musical comeca na igreja, [onde] aos 14/15 anos comecei
a tocar com amigos num ambiente muito intuitivo, de linguagem técnica

1 Although popular music has recently entered formal music education in many countries, informal popular-
music-learning practices have not done so in any real sense. Even some popular musicians themselves, once
they become instrumental teachers, seem to overlook and downgrade the importance of their own informal
learning practices. Perhaps teachers from many walks of music education might consider developing a deeper
understanding, taking more seriously, and to some extent adopting and adapting some aspects of informal
popular music learning for the benefit of all.
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quase inexistente. Um tempo depois, entrei para [uma escola técnica de
musica de nivel médio], onde entrei para estudar violdo classico. Néo
terminei o curso, ficando na instituicdo até o periodo em que entrei para a
universidade, periodo que coincidiu com o término de cadeiras da disciplina
de harmonia com o professor e maestro [especialista nessa area], que foram
muito importantes na minha formacdo, apesar de ser harmonia tradicional.
(PROFESSOR Z, e-mail de 08/02/2017)

Vemos que a formacdo musical inicial do Professor Z ocorreu em um contexto

religioso. Sobre isso, € importante destacar que as praticas de educacdo musical que ocorrem

nas igrejas cristas, especialmente as evangélicas, contribuem para a formacdo de muitos

musicos em atuacdo na sociedade, tanto dentro quanto fora do ambiente religioso:

Historicamente, o ensino de musica nas igrejas evangélicas tem contribuido
e propiciado a formagdo de mdsicos que atuam em orquestras, corais e
bandas em todo o pais, fora do ambito das proprias igrejas [...]. Muitos
masicos que atuam no circuito da musica popular urbana, também tiveram
sua formacdo inicial nas igrejas evangélicas. Uma parcela dos alunos que
frequentam conservatérios, cursos técnicos, de bacharelado e licenciatura em
masica, também teve sua iniciagdo musical em igrejas evangélicas. 1sso
demonstra que esse &mbito/contexto de formagdo e praxis musical é social e
culturalmente importante. (SOUZA, 2014, p. 1-2)

Por esse motivo, o contexto religioso tem se tornado um locus de investigacdo que tem

atraido um namero crescente de pesquisadores da area da educacdo musical na atualidade.

Entendendo a mausica e seus processos de transmissdo e assimilacdo como préaticas

socialmente construidas, esses pesquisadores buscam compreender as marcas do ambiente

religioso na formagdo musical dos individuos ali socializados, marcas que carregam

caracteristicas proprias e peculiares do ambiente, como acontece também em qualquer outro

tipo de contexto:

A musica é uma constru¢do humana. E na natureza social e pessoal das
relacbes que o ser humano estabelece com a musica, que se elaboram
significados e que uma sociabilidade se constroi pela e com a masica. A
educacdo musical na contemporaneidade esta baseada nesse entendimento da
musica como prética socialmente construida, que influencia e é influenciada
pelo contexto do qual faz parte, sendo uma prética social baseada na
interacdo referenciada socio-histérica-culturalmente entre pessoas e musicas,
e ndo meramente no produto musical em si mesmo, como se este pudesse
existir sem a intervencdo humana [...]. (RIBAS, 2009, p.146)

No caso do Professor Z, ele mesmo revela que a marca de sua formagéo inicial na

igreja foi a auséncia quase total de uma “linguagem técnica”, decorrente do “ambiente

intuitivo” de aprendizagem ali encontrado. Percebemos aqui 0 mesmo tipo de aprendizagem
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informal de mUsica que caracteriza a formac&o da maioria dos musicos populares?, conforme
sustentado por Green (2004, p. 225). Ja discutimos que dois processos presentes nesse tipo de
aprendizagem sdo a enculturacdo e o tocar com 0s pares, 0S quais certamente constituiram
facetas importantes da iniciacdo musical do Professor Z. Alem desses, se levarmos em conta
que nos ambientes religiosos sdo comuns os aspectos da “indissociabilidade entre praticas
musicais e a ritualizacdo™, por um lado, e a “improvisacio de repertério”® (RECK; LOURO;
RAPOSO, 2014, p. 130-131), por outro, podemos inferir que 0os musicos envolvidos nesse
contexto desenvolvem — pela necessidade de ndo comprometer a atuacdo — conhecimentos e
habilidades musicais a partir de outros processos de aprendizagem informal mencionados por
Green (2004, p. 232-233), tais como: a “aquisi¢do de conhecimentos de tecnicalidades” e o
“desenvolvimento do ouvido”.

Quando trata da aquisicdo de conhecimentos de tecnicalidades, Green (2004, p. 232)
ndo esta se referindo as técnicas psicomotoras para a execuc¢do instrumental ou vocal. A
autora esta defendendo, neste caso, que o processo informal de aprendizagem dos musicos
populares proporciona a aquisicdo de conhecimentos tedricos sobre musica, mas nao de uma
forma sistemética e ordenada. Na verdade, tais conhecimentos estdo diretamente relacionados
ao que 0s musicos estdo tocando/cantando/ensaiando em determinado momento. Isso faz com
que esses musicos aprendam a usar 0s elementos musicais de maneira estilisticamente
apropriada, mesmo que nao consigam nomea-los ou discuti-los usando os termos tradicionais
da teoria musical.

Sobre o desenvolvimento do ouvido, Green (2004, p. 233) argumenta que a énfase nos
processos auditivos como meio de aprendizagem informal entre misicos populares®, em
detrimento dos processos visuais da leitura de partitura, acaba por proporcionar 0
desenvolvimento de capacidades aurais bastante sofisticadas. Desta forma, mesmo quando o
Professor Z menciona que no “ambiente intuitivo” da igreja suas aprendizagens musicais
careciam de uma “linguagem técnica”, podemos considerar que os processos de enculturagio,

tocar com os pares, aquisi¢do de conhecimentos de tecnicalidades (teoria musical aplicada) e

Embora muitas igrejas evangélicas mantenham aulas de musica em estilo tradicional e algumas praticas
musicais do culto requeiram musicos treinados em conservatdrios (pianistas e regentes, principalmente), tem
se tornado cada vez mais comum a aprendizagem informal de musica nessas igrejas, especialmente entre
adolescentes que se envolvem com as bandas que participam dos chamados “momentos de louvor”.

Ao usar o termo “improvisagdo de repertdrio”, os autores referem-se a mudancas de Gltima hora no repertdrio
a ser executado durante o servico religioso, geralmente solicitadas pelo dirigente do culto, as quais nem
sempre estdo de acordo com o que foi preparado pelos musicos.

A autora menciona que a principal pratica de aprendizagem dos musicos populares que participaram de sua
pesquisa era a audigdo e imitacdo de musicas gravadas (GREEN, 2004, p. 229), o que é comumente referido
no Brasil como “tirar musica de ouvido”.

4
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desenvolvimento do ouvido, entre outros, propiciaram-lhe uma iniciacdo musical adequada
para atuar nesse espaco, conforme as necessidades que ali se apresentavam. Portanto, a
atribuicdo de uma auséncia de valor “técnico” a essas aprendizagens, como indicativo de
inferioridade, possivelmente aponta para a incorporacdo de um habitus conservatorial durante
sua formacgéo musical.

A busca da formag&o “técnica” talvez tenha levado o Professor Z a ingressar em uma
escola de musica para aprender violdo classico. Ficou nessa escola até entrar na universidade,

onde fez o curso de licenciatura em musica:

Na faculdade, tive contato com outro mundo musical através de colegas e
professores. Intensifiquei minhas atividades como musico e professor
particular (este Gltimo para me manter no curso e ajudar financeiramente em
casa). Tive banda com colegas que me renderam a participagdo [em um
importante festival de musica] e apresentagdes em espacos diversos [no
estado]. Toquei e fui s6cio em orquestra de baile, que me deu um
conhecimento razodvel de repertorio da noite. (PROFESSOR Z, e-mail de
08/02/2017)

No curso de graduacdo, o Professor Z menciona que teve contato com “outro mundo
musical”. Ndo esta claro o que ele quis dizer. Podemos conjecturar que, de alguma forma
puramente musical (referente a repertorios, processos de ensino de musica, etc.), 0 mundo da
academia era diferente dos mundos musicais que ele conhecia até entdo, vivenciados na igreja
e na escola de musica. Porém, consideramos mais razoavel supor que a estranheza do mundo
musical que se apresentou ao Professor Z na universidade estava relacionada ao tipo de curso
que ele decidiu frequentar, a licenciatura, cuja filosofia possivelmente foi impactante o
suficiente para que ele a caracterizasse como “outro mundo musical”. Ndo conhecemos as
expectativas prévias do Professor Z em relacéo ao curso de licenciatura em musica, mas se ele
esperava uma continuidade em relacdo a escola técnica de mdsica, agora num nivel superior,
pode realmente ter tido a impressdo de estar entrando em “outro mundo”. Campbell (2008)
retrata bem a diferenga que existe entre 0 mundo musical dos cursos que visam preparar
musicos profissionais (os bacharelados) e o mundo musical daqueles que visam preparar

professores de musica (as licenciaturas)®:

Entre Dois Mundos
Bacharelandos em musica chegam & universidade contando ja com alguns
anos de realizacbes como musicos de performance. Eles eram aqueles

® A autora escreve a partir da realidade americana. Portanto, menciona as modalidades “major in music” e
“major in music education”, adaptadas livremente por nés como bacharelado e licenciatura em mdusica,
respectivamente.
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adolescentes que viviam escondidos em seus quartos, alternando-se entre
tarefas escolares e pratica instrumental, preparando-se para performances
publicas, como solistas ou em conjunto, em concursos, festivais estaduais,
grupos comunitarios de jovens e em qualquer evento da escola de musica
que eles pudessem comparecer. Eles tipicamente entram nos bacharelados
em masica apds uma audi¢do, que pode ser baseada exclusivamente em sua
competéncia no instrumento (ou voz). E esse desejo de fazer mlsica — muita
musica, consistentemente, e do mais alto calibre — o fator que mais atrai
aqueles gue escolhem a mdsica como sua principal area de estudo. Eles
poderiam ter estudado histdria, engenharia, francés, negécios ou educacéo,
mas ao invés disso, eles sdo conduzidos & musica — ndo como um “interesse”
casual, mas como um esforco maduro que requer dedicacdo exclusiva. A
razdo para fazer o bacharelado em musica, na compreensdo deles, é a
continuidade do refinamento de seu oficio musical e, portanto, eles buscam e
lutam para alcancar os mais altos niveis de habilidades de performance que
puderem reunir.

Para aqueles que cursam a licenciatura em musica, existe um duplo
proposito em seu curso de estudos: maximizar suas habilidades de
performance enquanto desenvolvem suas aptiddes para ensinar. Eles dangam
entre dois mundos: o da musica e o da educacdo. Eles equilibram a
performance com a pedagogia e trabalham para alcancar uma musicalidade
mais ampla e abrangente que engloba tudo o que um solista requer, mas vai
além: leitura a primeira vista, solfejo, deteccdo de erros, regéncia,
composicdo, improvisacdo, arranjo, apreciacdo, analise e um firme
conhecimento de histéria da mdsica e cultura. Eles aprendem aquelas
habilidades que sdo requeridas de todos os professores, de todas as areas e de
todos os niveis, as quais incluem a clareza de comunicacgdo, estratégias de
motivacdo e suporte, procedimentos de avaliagdo e a sensibilidade e as
técnicas para trabalhar com pessoas jovens com quaisquer habilidades ou
experiéncias. Eles também aprendem as técnicas pedagdgicas e sequéncias
de instrucdo para empregar no ensino de musica, as quais se aplicam
particularmente ao desenvolvimento das habilidades e conhecimentos de
criancas e adolescentes.’ (CAMPBELL, 2008, p. 299-300)

® Between Two Worlds

Music majors come from a good many years of accomplishment as performing musicians. They were once the
high school students holed up in their bedrooms, shifting between homework and practice, gearing up for
public performances in solo and ensemble contests, all-state festivals, community youth ensembles, and in
every school music function they could manage. They typically enter universities as music majors on the basis
of their audition, which may rest exclusively on their competence on their primary instrument (including
voice). It is that drive to make music — lots of it, consistently, and of the highest quality — that is most
compelling to those who choose music as their major area of study. They could have studied history,
engineering, French, business, or elementary education, but they are drawn instead to music — not as a casual
“interest” but as a full-fledged, around-the-clock endeavor. The point of majoring in music, they understand,
is to continue to refine their musical craft, and so they seek out and strive for the attainment of the highest
level of performance skills they can muster.

For those who major in music education, there is a dual purpose in their course of study: to maximize their
performance abilities while developing their teaching skills. They dance between the two worlds of music and
education. They balance performance with pedagogy and work toward a broader and more comprehensive
musicianship that encompasses all that a soloist requires — and more: sight-reading, sight-singing, error
detection, conducting, composing, improvising, arranging, listening/analysis, and a firm grasp of music
history and culture. They learn the skills required of all teachers, of all subjects, at all levels, including clear
communication skills, motivational and reinforcement strategies, assessment procedures, and sensitivities and
techniques for working with young people of all abilities and experiences. They also learn the pedagogical
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J& na época da licenciatura em mausica, percebemos o Professor Z “dangando” entre os
mundos da musica e da educacdo, pois enquanto realizava seus estudos de graduacédo, atuava
paralelamente como masico e como professor particular de instrumento, trabalhos dos quais
tirou seu sustento durante esse periodo. Vamos deixar o Professor Z revelar mais detalhes de

sua atuacdo profissional como musico e professor:

Antes de entrar no [IF#], como disse anteriormente, toquei em festivais, fiz
gravacOes, atuei na noite como contrabaixista, sempre atuando em igrejas
como instrumentista, arranjador e regente de coros compostos por amadores.
Por ultimo e muito importante, fui professor do Conservatdrio de Musica,
casa que me deu muitas experiéncias excelentes e onde tive contato com
musicos de niveis altissimos. Apo6s ingressar no [IF#], diminui bastante
minha atividade como instrumentista, da qual sinto muita falta, muito pelo
fato de ter que me voltar para os conceitos e atividades que envolvem a
educacdo musical na escola regular. No entanto, hoje vejo bem mais a
importancia da masica na escola e me dedico quase que por completo a essa
atividade. (PROFESSOR Z, e-mail de 08/02/2017)

As mdltiplas atividades musicais do Professor Z, antes de sua entrada no IF#,
corroboram o que ja discutimos em relacdo ao mesmo tipo de situagdo vivenciada pelo
Professor Y: a multiplicidade e simultaneidade de trabalhos intermitentes, mesmo implicando
uma certa precariedade e inseguranca, € 0 que permite que esses profissionais permanecam no
campo da musica (SEGNINI, 2011, p. 185). Diferentemente do Professor Y, porém, que
manteve interesses tanto ligados a masica popular quanto a mdsica erudita, o Professor Z
cultivou muito mais o seu lado de musico popular, atuando principalmente como
instrumentista. Os trabalhos mencionados por ele (participacdo em festivais, gravacoes,
masico da noite, s6cio em orquestra de baile) apontam sempre nessa dire¢do, com excecao,
talvez, da atuagcdo como regente de coro.

O fato de o Professor Z ter trabalhado como professor de contrabaixo elétrico em um
conservatorio de musica e, no seu discurso, considerar isso “muito importante”, destacando
essa atividade das demais, leva-nos a fazer duas consideragdes. Em primeiro lugar, a presenca
de um instrumento musical eminentemente popular em um conservatorio de musica indica
que a instituicdo conservatorial passou por mudancas significativas. Na verdade, o fato é que
a realidade interna dos conservatérios € muito mais dinamica do que inicialmente pode

parecer aos nossos olhos:

techniques and instructional sequences to employ with students of music, which are particular to the
development of the skills and knowledge of children and adolescents.
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Os Conservatorios de Musica sdo alvo de uma série de preconceitos, frutos
de representacBGes que foram construidas ao longo do século XX. Séo, em
geral, tomados por estéticos, ultrapassados, mas um olhar instrumentalizado
sociologicamente e antropologicamente permite desvelar uma dindmica que
vem se contrapor a essas representacdes. (ARROYO, 2001, p. 60)

Assim, a partir de sua inser¢do etnografica no Conservatorio de Uberlandia, em Minas
Gerias, Arroyo (2001) concluiu que a representacdo do conservatorio como uma instituicdo
refrataria a mudancas ndo se sustenta. No entanto, é preciso considerar que as mudancas
internas na sua filosofia e no seu modo de funcionamento, tais como aquelas que permitiram a

entrada da musica popular no curriculo, ndo ocorrem isentas de tensées:

A interpretacdo do material etnografico desvelou que o fazer musical no
Conservatério de Uberlandia é marcado por uma tensdo entre permanéncia e
mudanca. De um lado, a permanéncia de praticas musicais eruditas
européias; de outro lado, a mudanga, com a inser¢do cada vez maior da
masica popular no espago da escola. (ARROYO, 2001, p. 63)

Em segundo lugar, tanto o percurso formativo quanto o discurso do Professor Z
carregam a marca do inusitado, sendo do paradoxo. Tendo passado inicialmente por
aprendizagens informais de mdsica na igreja, vai em seguida para uma escola de musica
aprender violdo cléassico. Depois, decide cursar a licenciatura, que caracteriza como “outro
mundo musical”, mas mantém intensa atividade no meio popular. Por fim, revela que ter sido
professor do conservatorio foi um momento “muito importante” em sua trajetoria profissional
e que, agora que esta atuando como professor na educagdo basica e tem que se “voltar para 0s
conceitos e atividades que envolvem a educagdo musical na escola regular”, sente muita falta
de sua atividade como instrumentista. No entanto, hoje consegue ver melhor “a importancia
da musica na escola” e dedica-se “quase que por completo a essa atividade™.

Né&o é dificil perceber que existe uma tensdo interior na situacao atual do Professor Z.
Por um lado, ele esta completamente envolvido com as questdes da educacdo musical no
ensino médio integrado. Ele declara, inclusive, ser um “entusiasta” em relagdo ao seu trabalho
no IF# (PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016). Por outro lado, sente falta do meio
musical em que trabalhou como instrumentista, do contato com os musicos de alto nivel do
conservatorio e ressente-se de que a cidade do interior onde foi morar, quando entrou no IF#,

nédo oportuniza uma atuagdo musical tdo rica quanto a que tinha antes:

[Na primeira observacdo em campo, o Professor Z] falou também sobre sua
situagdo na cidade, referindo-se ao isolamento em relagdo aos demais
professores de musica do IF# e & cena musical [da capital]. Demonstrou
sentir falta de tocar contrabaixo com grupos de maior qualidade musical do
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gue agueles com os quais tem tocado [no interior], ainda mais porque estas
oportunidades ndo sdo tdo frequentes nessa cidade. Apesar disso, afirmou
gue mantém uma préatica regular como instrumentista com um grupo da
igreja da qual participa, mas entende que isso ndo supre totalmente sua
necessidade de contato com a musica instrumental, seja pelas limitagdes
técnicas dos instrumentistas, seja pelo repertorio praticado pelo grupo, que
cumpre uma funcio eclesiastica. (DIARIO DE CAMPO, 15/08/2016)

N&o é facil fazer inferéncias a partir desta tensdo vivida pelo Professor Z. Iniciamos
este capitulo afirmando que suas préaticas revelam um quadro de transicdo entre o modelo
conservatorial e o afastamento dele. Nossa interpretacdo, nesse caso, € que O percurso
formativo do Professor Z mostra um movimento em direcédo a legitimacéo da sua condicdo de
musico popular pela via da tradigdo conservatorial, que culmina com sua entrada no
conservatorio como professor, ainda que um professor de musica popular. Esse movimento
tanto é impulsionado por crencas e mitos sobre musica e educacdo musical socialmente
difundidos, quanto reforca e sedimenta interiormente essas crencas e mitos na forma de
disposicdes do habitus conservatorial. Contudo, sua saida do conservatério para ir trabalhar
no IF# instaura a tensdo vivida no presente, pelo fato de o Professor Z entender que, no ensino
médio integrado, “ndo podia agir igual ao conservatério” (PROFESSOR Z, entrevista em
09/06/2016).

Para encerrar esta discussao sobre o percurso formativo do Professor Z, retomamos a
concepgdo de Bourdieu de que as préaticas sdo o produto da “confrontagdo a0 mesmo tempo
necessaria e imprevisivel do habitus com o acontecimento” (BOURDIEU, 2009, p. 92). A
imprevisibilidade desse confronto nas situaces do presente é o que torna tais situacdes tdo
complexas, pois as praticas ndo sdo um mero espelho do habitus nem também um mero
produto do acontecimento. Dai a importancia de conhecer as trajetérias de formacéo
percorridas pelos professores de musica, para uma compreensao mais contextualizada de suas

concepgdes e praticas na atualidade.

6.2 Construcdo do curriculo: um campo em tensdo permanente

Nesta secdo, vamos discutir algumas concepcdes curriculares sustentadas pelo
Professor Z. Iniciaremos com a sua reacdo inicial ao programa de mdusica que lhe foi

apresentado quando chegou ao IF#:

Quando eu cheguei, foi-me dado... me mostraram uma ideia de curso de
musica, mas, estava assim, estava muito... eu, de cara, eu mesmo sem ter
atuado no ensino médio, eu vi que estava muito incoerente, assim, sabe?
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Partituras, figuras musicais, € como se fosse um curso especifico. Eu disse
assim: “Isso ndo vai funcionar”. Eu ndo sabia gue... eu ainda ndo sabia 0 que
é que eu ia encarar. Mas eu, de cara, falei assim: “Isso ndo vai funcionar,
porque isso ndo € um conservatério, ndo é. E esta, assim, muito... muito
voltado para um curriculo de conservatdério. [...] Eu vou seguir uma linha um
pouco diferente...”. (PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016)

Esta narrativa do Professor Z retrata um momento muito especifico de sua trajetoria
profissional. E 0 momento em que ele esta iniciando sua primeira experiéncia como professor
de musica na educacdo bésica, mais especificamente no ensino médio integrado, tendo
acabado de se desvincular do conservatorio. Até entdo, o Professor Z nunca havia trabalhado
com um publico que ndo fosse constituido por alunos que se interessavam tanto por musica —
eles ou os pais — que tomavam a iniciativa de entrar em uma escola especializada ou
conservatério. A diferenca entre os alunos do conservatério e do ensino médio integrado ficou

marcada na mente do Professor Z:

Como eu ja falei para vocé, é muita diferenca o cara chegar na sala para dar
aula para os alunos e o aluno chegar na sua sala para ter aula, né. Entdo a
perspectiva muda muito. Eu senti isso, muito, no conservatério. O
conservatdrio... massageia o0 ego do professor. Aquele negécio massageia o
ego da gente, porque o cara vai ali para ter aula, né. VVé que coisa! O que o
cara falar é aquilo mesmo. E o rei, né. E no ensino médio néo, né bicho? O
aluno esta ali preocupado com mil coisas, da namorada ao que vai cair na
prova de Fisica, que vai reprovar todo mundo, coisa e tal. E vocé tem que
estar ali pleiteando a atencdo, lutando para fazer com que o cara ache aquilo
importante. O negécio é uma batalha voraz, né, como se diz. (PROFESSOR
Z, entrevista em 09/06/2016)

Tendo em vista essa diferenca, o Professor Z ja antecipava que o curriculo que Ihe foi
apresentado nédo iria funcionar. E justificou sua opinido expressando a concepgdo de que
aquele documento curricular estava “muito voltado para um curriculo de conservatorio”.
Assim, percebemos que o Professor Z tem consciéncia de que o curriculo de musica ndo é
unico, monolitico, e tampouco precisa funcionar da mesma maneira em todos os lugares. Se é
apropriado que o conservatorio mantenha um curriculo para a formacdo de musicos
profissionais, seguindo modelos tradicionais de ensino que valorizam a notacdo musical e a
mausica erudita, o curriculo escolar, que é compulsério para todos os alunos, ndo precisa — e
nem deve — adotar as mesmas caracteristicas. Portanto, pelo menos do ponto de vista da
concepcao curricular, o Professor Z mostra-se consciente de que 0 conhecimento
conservatorial € historica, cultural e socialmente determinado. Isso significa que esse

conhecimento ndo possui um valor intrinseco que o torna mais valioso do que os demais,
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transformando-o na escolha natural para compor toda e qualquer proposta curricular. Trata-se
de um conhecimento possivel, dentre varios outros.

A situacdo do Professor Z, no entanto, exigia mais do que a negacdo do curriculo
conservatorial. Exigia a afirmacéo de algo para preencher o vazio curricular daquele inicio de

trabalho no novo campus do IF#:

Entéo, quando eu entrei em sala a primeira vez — um frio na barriga danado!
—, a turma era pequena, acho que tinha 20 alunos, 15 alunos. Foi a primeira
turma de integrado [desse novo campus]. Era a Gnica turma de integrado. Foi
tipo a turma piloto, né, dos cursos integrados, e eu fiquei pensando... eu
fiquei: “Puxa, como ¢é que eu vou iniciar essas aulas com os meninos?” E eu
ja tinha um sentimento forte... ndo sei de onde veio esse sentimento, na
verdade, mas eu tinha um sentimento forte que eu ndo podia agir igual ao
conservatdrio. Eu tinha que evitar isso, né. Entéo eu fiquei... eu sempre disse
na aula aos meninos, sempre digo, até hoje eu digo, quando eu inicio uma
turma de integrado, que, realmente, a gente ndo vai... a gente ndo ia estudar a
masica técnica, de maneira muito técnica, ndo é, porque 0 curso ndo era
pertinente, eu tinha um ano [para trabalhar com eles]. Eu sempre digo a eles
as mesmas frases, eu sempre digo até hoje: “Gente, eu tenho 36 anos e
estudo musica desde os 15. Entdo eu ndo acho que eu vou poder formar
musicos em um ano. Eu ndo vou ter essa ambi¢do de formar mdsicos em um
ano, aqui. Entdo eu vou tentar trazer um curriculo para vocés que vocés
compreendam o mundo da musica como um todo, sabe?, sejam criticos”.
(PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016)

Temos aqui algumas concepgdes que precisam de atencdo. O Professor Z afirma que
tinha um “sentimento forte” de que ndo poderia agir como no conservatorio, mas nao sabe
identificar de onde surgiu esse sentimento. Ao iniciar seu trabalho no IF#, o Professor Z ja
havia concluido a licenciatura em musica e uma especializacdo em metodologia do ensino de
musica. O mais provavel, entdo, é que esse “sentimento forte” tenha sido gerado a partir dos
conhecimentos adquiridos nesses dois cursos da area de educacdo musical.

Mas existem duas questdes na fala apresentada acima que sdo mais importantes do que
localizar a origem dos sentimentos do Professor Z, segundo nossa analise. Por um lado, o
Professor Z parece afastar-se do modelo conservatorial, ao assumir que a educagdo musical
escolar ndo deve ser realizada nos moldes do conservatorio, ou seja, no ensino medio
integrado, a musica ndo deveria ser estudada “de maneira muito técnica”. Por outro lado,
justifica sua posi¢do somente pelo tempo disponivel para a aula de masica: “eu nao acho que
eu vou poder formar musicos em um ano”. Aparentemente, entdo, o tempo reduzido é o Unico
empecilho para o ensino conservatorial de musica na escola regular, na concepgdo do
Professor Z. A questdo Obvia que decorre dessa logica é a seguinte: se o Professor Z tivesse

mais tempo para trabalhar com os alunos, ele optaria pela formacdo de mdsicos no ensino
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médio integrado? Esse tipo de dubiedade nas concepc¢des do Professor Z evidencia aquele
quadro de transicao ao qual ja nos referimos.

A dubiedade das concepgbes do Professor Z evidencia também que ainda ndo estdo
plenamente difundidas entre os professores de musica algumas ideias prevalentes na area de
educacao musical sobre a funcdo da musica no curriculo escolar. Hentschke e Del-Ben (2003,
p. 181), por exemplo, defendem que “o principal propdsito da educa¢do musical nas escolas
seria desenvolver a capacidade de nossos alunos de vivenciar musica, ampliando e
aprofundando suas relagdes com ela”. Na mesma direcdo, Souza (2000, p. 176) destaca que “a
tarefa bésica da mulsica na educacdo € fazer contato, promover experiéncias com
possibilidades de expressdo musical e introduzir os contetdos e as diversas fungdes da musica
na sociedade sob condigOes atuais e historicas”. E ndo devemos esquecer o fato de que a
prépria LDB (Lei N° 9.394/1996) instituiu o ensino de Arte na educacdo basica com o
objetivo de “promover o desenvolvimento cultural dos alunos™’ (BRASIL, 1996), ndo com 0
objetivo de formar musicos profissionais. Consideramos que a reflexdo sobre as posturas
apresentadas pela LDB e pelas autoras supracitadas, assim como outras que ja discutimos
(PAYNTER, 1983, p. 20-30; PENNA, 2015b, p. 49), representa um passo fundamental que
deve preceder a construgdo de qualquer curriculo de musica voltado para a escola bésica.

A segunda questdo importante na fala do Professor Z € a sua ambigéo curricular: “eu
vou tentar trazer um curriculo para vocés que vocés compreendam o mundo da masica como
um todo”. Ou seja, € o sonho impossivel em matéria de curriculo! Todas as teorias
curriculares pressupdem algum tipo de selecdo, pois é consenso que nenhum curriculo pode
abarcar todo o conhecimento produzido pela humanidade sobre um determinado assunto. A
situacdo fica ainda mais contraditéria quando observamos que o Professor Z fala de sua
ambicdo curricular logo apo6s ter mencionado que s6 tem um ano para trabalhar com o0s
alunos. Consideramos, entdo, que é necessario entender melhor o que o Professor Z quis dizer
ao anunciar que o objetivo do seu curriculo é que os alunos compreendam “o mundo da

musica como um todo”. Ele detalha melhor seus objetivos nesta outra fala:

Entdo, eu tenho a seguinte linha de pensamento. Bom, eu quero que eles
terminem o ano conhecendo 0 mundo da mdsica, opinando sobre desde
como funciona a cabeca do instrumentista, quando ele esta na orquestra ou
num grupo musical, olhando para o regente, olhando para a partitura,
olhando para o instrumento, até compreender 0S processos musicais

” Na secéo 2.2.1, apresentamos um quadro com as diversas redacdes dadas, ao longo do tempo, ao § 2° do Art.
26 da LDB, que trata do ensino de Arte na educacédo basica. Nesse quadro, é possivel verificar que o objetivo
de “promover o desenvolvimento cultural dos alunos” foi retirado do texto da LDB em 2017, apds a alteragdo
efetuada pela Lei N° 13.415 (BRASIL, 2017).
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populares, hoje, e também fora da musica popular. Eu quero que, ao final de
um ano, eles entendam que a Unica musica que... que existe musica além da
radio, existe musica além da internet. E... e que eles compreendam que a
musica € um poderoso veiculo de comunicagdo e de mudanga de...
comunicacao e também de imposicdo de ideias, né, de sugestdes... tudo isso.
Eu quero que eles cheguem a essa consciéncia do mundo da mausica.
(PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016)

Em outra passagem, o Professor Z afirma que estd “seguindo uma linha de que o cara
conhe¢a 0 mundo da musica como um todo, do som até Ivete Sangalo, sei I&, passando por
Beethoven e encontrando uma clave de fa no caminho” (PROFESSOR Z, entrevista em
09/06/2016). O “mundo da musica”, segundo a concepcdo do Professor Z, comeca a ficar
menos abrangente e mais definido quando percebemos, nos extratos citados, que esse mundo
contém alguns elementos musicais e outros ndo musicais. Os elementos musicais seriam a
orquestra, 0 regente, a partitura, o instrumento, o som e a clave de fa. Os elementos ndo
musicais seriam os processos dentro e fora da musica popular e a masica como veiculo de
comunicacdo e de imposicdo de ideias. A alusdo a Ivete Sangalo e Beethoven tanto pode
indicar um elemento musical, se considerarmos a musica de Ivete Sangalo e a musica de
Beethoven, quanto um elemento ndo musical, se considerarmos o fendmeno social que esses
artistas representam. Da mesma forma, a musica da internet e a masica do radio podem ser
interpretadas como elementos musicais ou fendmenos sociais.

Portanto, ao tratar de alguns elementos musicais e outros ndo musicais, entendemos
que o objetivo curricular do Professor Z nédo é fazer com que os alunos conhegcam o mundo da
musica como um todo, literalmente, mas é disponibilizar para os alunos algumas portas de
entrada para 0 mundo da musica que lhes permitam interagir de uma forma diferente com esse

mundo, no sentido de que eles “sejam criticos”:

Eu acho, inclusive, que a formacéo critica, do ouvinte critico, € benéfico
para a musica, muitas vezes com muito mais importancia, em algumas
situacdes, do que a formacao de instrumentistas, em particular. E claro que,
ndo sendo tdo radical, mas é claro que formar musicos é importante, mas eu
acredito que uma plateia que tenha... que seja... que saiba 0 que esta
acontecendo no palco € benéfico para a masica. Vai forgar, também, o artista
a fazer coisa cada vez melhor. [...] “Esse curso [a disciplina Arte] ¢ dentro da
formagao geral”. Eu estou falando para vocé como se estivesse falando para
eles: “Isso € um curso de formacéo geral [a formagdo do ensino médio, ndo a
formagdo técnica profissional]. Entdo, [por] formacdo geral se entende
disciplinas que vdo formar vocés para a vida também, né, para vocés
opinarem sobre coisas e tudo o mais, e terem conhecimento”. (PROFESSOR
Z, entrevista em 09/06/2016)
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Esses objetivos curriculares — “formacgao critica”, “formar para a vida”, “opinar sobre
coisas”, “ter conhecimento” — aproximam-se daquelas concepcBes sobre a musica na escola
basica que discutimos ainda ha pouco, pois algumas das portas do Professor Z abrem
possibilidades de expressdao musical para os alunos, enquanto outras permitem entrar em
didlogo com as diversas fun¢des da musica na sociedade, como defende Souza (2000, p. 176).
Contudo, a tenséo entre concepg¢des antagbnicas € mais uma vez revelada quando o Professor
Z expressa um tipo de argumentacao que traz a ideia de que o proposito da musica na escola é

dar oportunidade a “alguns” alunos para desenvolverem seus interesses musicais:

Porque a gente sabe que ndo vai atingir todo mundo e a gente de arte, de
musica, tem essa ilusdo, né. O professor de matemética ndo atinge todo
mundo. Tem gente que vai fazer outra coisa, né. O professor de fisica ndo
atinge todo mundo, nem todo mundo ¢ fisico, né. Entdo, aquilo vai servir,
em algum momento, para a vida dele. Acho que o musico, a gente também
deve pensar, deve, talvez, ndo se conformar, mas ter essa... esse pensamento
assim: “N&o, eu vou atingir algumas pessoas e elas vao usar em algum
momento da vida delas essa percep¢do diferente, que ela adquiriu aqui [na
aula de mdsica]. Se alguém se tornar mulsico, bom para a gente”.
(PROFESSOR Z, entrevista em 17/10/2016, grifos nossos)

Segundo o Professor Z, a musica ndo atinge a todos de maneira igual na escola, ou
seja, ndo mobiliza em todos os alunos 0s mesmos interesses. Para ele, entdo, uma das funcdes
da mdusica na escola é dar oportunidade de contato/aprendizagem a alguns alunos que se
interessam por ela, da mesma maneira que a fisica, a matematica ou a lingua portuguesa irdo
dar oportunidade de contato/aprendizagem a outros alunos que se interessaram por essas
areas. Poderiamos resumir essa filosofia da seguinte maneira: nem todos serdo musicos, mas
alguns talvez sejam. Assim, o curriculo deve assegurar que essa oportunidade seja dada aos
gue se interessarem. A questdo que levantamos, nesse caso, é a seguinte: e 0s outros alunos
que ndo serdo “atingidos” da maneira descrita pelo Professor Z? A musica teria algo a lhes
oferecer? Teria algo a oferecer a todas as pessoas?

A titulo de exemplo, comparemos a situacdo da musica com a de outra disciplina: a
lingua portuguesa. Algum professor de lingua portuguesa seria capaz de defender a presenca
dessa disciplina na escola baseando-se no argumento de que ela vai atingir alguns alunos e
ndo outros? Acreditamos que ndo. Até mesmo 0s termos normativos reconhecem a
importancia dos conhecimentos escolares para a formagdo de todos os cidaddos, ndo so
daqueles que se dedicardo a uma area especifica. O Art. 6° das DCNEM ¢é muito claro quanto

a isso:
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O curriculo é conceituado como a proposta de acdo educativa constituida
pela selecdo de conhecimentos construidos pela sociedade, expressando-se
por préticas escolares que se desdobram em torno de conhecimentos
relevantes e pertinentes, permeadas pelas relagcbes sociais, articulando
vivéncias e saberes dos estudantes e contribuindo para o desenvolvimento de
suas identidades e condicBes cognitivas e sdcio-afetivas. (BRASIL, 2012b)

Os conhecimentos que compdem o curriculo, segundo as DCNEM, constituem uma
proposta de acdo educativa para “0s” estudantes, ndo para “alguns” estudantes. Sendo assim,
entendemos que a masica contribui para a formacéo de todos os alunos, indiscriminadamente,
da mesma forma que a lingua portuguesa, a matematica, a fisica e 0s outros componentes
curriculares do ensino médio integrado. E a razdo para isso, surpreendente e

contraditoriamente, foi expressa pelo préprio Professor Z:

Onde tem gente, tem musica. Entdo, uma coisa que é tdo, né, quase visceral
para o ser humano, tem que ser tratada da maneira correta. A gente sabe que
a masica influencia comportamentos, a gente sabe que influencia
pensamentos e eu acho que é importante tratar. [...] Entdo, assim, se é uma
coisa tdo importante e tdo presente na humanidade, eu acho que todo
individuo deveria conhecer um pouco dela. Nao ser musico, porque isso ai é
legado a gente que abragou isso, dedicou horas de estudo de instrumento, de
formagdo académica, né, mas acho que ninguém pode ser privado de
conhecer o mundo musical. (PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016)

Com essas concepcdes aparentemente contraditérias tensionando o seu campo de
atuacdo curricular, o Professor Z enfrentou o primeiro ano como professor de musica do
ensino médio integrado tentando abrir portas para que os alunos pudessem conhecer 0 mundo
da musica. Na sua concep¢ao, essas portas dariam acesso ao “mundo da musica como um
todo”. Vimos que isso € uma tarefa impossivel, o que nos leva a refletir que as portas do
Professor Z, na realidade, definem “um” mundo musical para ele e, consequentemente, para
seus alunos, do qual fazem parte alguns elementos musicais e outros ndo musicais. Antes de
discutir que tipo de mundo musical essas portas revelam, observemos o0 modo como o

Professor Z procedeu na sua construcao curricular em um primeiro momento:

Eu fiz isso [delinear o curriculo] na primeira turma. Foi muito intuitivo,
sabe? Eu confesso que foi muito intuitivo. E... eu ja tinha Ihe falado que eu
ja tinha [...] essa forte certeza de que eu ndo poderia agir como no
conservatdrio, enquanto professor do conservatorio. Eu sabia que ndo ia
acontecer isso. Mas, o primeiro ano, hoje eu vejo que eu trabalhei muito
parecido, mas, assim, de forma muito, assim, pisando em ovos, né. E..
Agora, no quarto ano eu ja tenho uma visdo mais clara. (PROFESSOR Z,
entrevista em 09/06/2016)
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Uma questdo que se coloca logo de saida, a partir dessa fala do Professor Z, diz
respeito aos conhecimentos — ou a auséncia deles — mobilizados para a construgédo curricular.
Se a intuicdo constituiu o seu principal recurso naquele momento, indagamos: de que lhe
serviu a formacéo inicial em um curso de licenciatura? Nesse contexto, também é pertinente
questionar: a escolha pela licenciatura em mdsica teria sido uma preferéncia pessoal do
Professor Y ou uma opgao alternativa, adotada porque nédo havia bacharelado em contrabaixo
elétrico disponivel? Nao pretendemos fazer julgamentos apressados a respeito da formacao de
professores de mdasica nem da capacidade do Professor Z de operacionalizar 0s
conhecimentos necessarios nas situacdes oportunas. Na falta de indicios mais consistentes,
podemos apenas supor, nesse caso, que a atuacdo intuitiva do Professor Z coloca em
evidéncia o distanciamento que existe entre a academia e a escola, ao qual nos referimos
guando analisamos o caso do Professor Y, de modo que seria injusto esperar dele uma atuacédo
exemplar em seu primeiro contato com a educacéo basica.

Portanto, sem experiéncia anterior e com uma formacdo que provavelmente ndo lhe
possibilitou as referéncias adequadas para atuar na escola regular, o Professor Z comeca o seu
primeiro ano “pisando em ovos”, como ele mesmo coloca. No contexto da fala acima,
aparentemente ele também afirma que sua atuacdo inicial, nesse primeiro ano, era muito
parecida com o que fazia no conservatorio. No entanto, ndo acreditamos que o sentido do
discurso seja esse. Em um momento imediatamente anterior a essa fala, questionamos se ele
tinha uma visao geral, no inicio do ano letivo, do que iria trabalhar com as turmas de Arte. O
Professor Z respondeu: “Sim. No primeiro ano eu ja tive essa Visdo, mas eu vou sempre
reorganizando uma coisa e outra” (PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016). Dessa forma,
entendemos que quando ele afirmou ter trabalhado “muito parecido”, ndo era ao conservatorio
gue estava se referindo, mas aos outros anos que se seguiram dali para frente, os quais foram
organizados curricularmente de forma muito parecida com o primeiro ano.

Isso implica que o curriculo do Professor Z foi construido inicialmente com base na
intuicdo e depois sofreu algumas modificacdes advindas da experiéncia de quatro anos em
atuacdo. No momento atual, ele afirma ter “uma visao mais clara” a respeito de suas escolhas
curriculares, o que mostra uma certa atitude reflexiva sobre sua propria pratica. Além disso,

r

em outros momentos o Professor Z declarou que esta “tentando usar cada vez menos a

intuicdo para fazer as coisas” e que tem feito pesquisas, “principalmente pesquisas sonoras™.

Mesmo assim, relatou que uma das dificuldades enfrentadas por ele ¢ o fato de “estar

8 Pelo contexto do discurso, entendemos que essas “pesquisas” referem-se a buscas de musicas, videos, textos
ou outros materiais didaticos na internet.
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sozinho™® e de ter que “tomar muitas decisoes importantes”. Nesse sentido, sente falta de uma
maior articulacdo entre os professores de mdsica do IF#, para a troca de experiéncias
(PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016). Percebemos nessas palavras do Professor Z a
mesma “soliddo pedagogica” que André (2012, p. 93) encontrou entre as professoras que
participaram de sua pesquisa, as quais manifestaram também o mesmo desejo de envolver-se
em discussGes com outros professores.

A construcdo intuitiva do curriculo, no primeiro momento da experiéncia do Professor
Z com o0 ensino médio integrado, ndo significou necessariamente a improvisacdo ou a
banalizacdo do curriculo. Pelo contrario, percebemos nas concepc¢des e préaticas do Professor
Z, assim como dos outros professores investigados, um alto grau de estruturacéo curricular.
Os Professores X, Y e Z relataram com muita clareza e riqueza de detalhes os conteudos, as
unidades, os tempos, as atividades, as avaliacdes e 0s objetivos dos curriculos que tracaram
para o trabalho cotidiano com suas turmas de Arte no ensino meédio integrado do IF#.
Curiosamente, apesar da clareza e da riqueza de detalhes, apenas o Professor X mantinha suas
decis6es curriculares na forma escrita™.

Sobre a banalizacdo do curriculo de Arte, o Professor Z tem consciéncia de que ela
pode acontecer — e de fato acontece — em determinadas circunstancias, mas ele posiciona-se

claramente contra esse tipo de atitude:

Uma outra preocupacao também: eu tinha que fazer com que eles... eu tenho,
até hoje, que fazer com que eles entendam que eles ndo vdo estudar
tecnicamente masica, de maneira como a gente estuda enquanto muasico, no
conservatorio, mas também eu tento conscientizar eles que eu também néo
vou chegar toda aula e ficar cantando umas musiquinhas: “Numa folha
qualquer eu desenho um sol amarelo...” [cantando]. Depois na outra aula:
“Numa folha qualquer eu desenho...”. Depois, prova daqui a quinze dias:
“Numa folha qualquer eu desenho...”. Nao vou fazer isso, né. E eu dou uma
justificativa bem, que eu acho que é bem clara para eles: “Gente, o que
acontece é que por muito tempo quem assume essas cadeiras de Arte nas
escolas eram professores de outras disciplinas, e isso ainda acontece. Assim,
professor de Inglés que toca violdo, ai vai, pega disciplina de Arte porque
ndo tem quem pegue. [...] Entdo, gente, eu ndo vou, realmente, ficar
cantando com vocés na aula para passar o tempo, como se essa disciplina
fosse uma aula entre a aula de fisica e a aula de matematica, para vocés
darem uma desestressada”. (PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016,
grifos nossos)

’ No sentido de que é o Unico professor de Arte no campus.

19°Os professores do IF# sdo obrigados a entregar um plano de atividades no inicio de cada semestre letivo, mas
esses documentos retratam de maneira muito superficial a realidade curricular vivenciada no cotidiano da sala
de aula. Sobre os apontamentos curriculares do Professor X, ver o ANEXO C.
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H& uma concepcdo digna de destaque nessa fala do Professor Z: a postura de
valorizacéo do professor de musica. Ao associar uma atuacdo que banaliza o ensino de musica
(“ficar cantando umas musiquinhas”, “ficar cantando na aula para passar o tempo”) com a
falta de formacao especifica na area (“por muito tempo quem assume essas cadeiras de Arte
nas escolas eram professores de outras disciplinas™), o Professor Z reconhece que a formacéo
profissional do professor de musica é indispensavel para uma atuacdo qualificada no espago
escolar. Nisso ele concorda com Penna (2007, p. 50), quando esta autora afirma que “a
licenciatura em musica é a formacéo profissional por exceléncia para o educador musical: ndo
apenas é ela que lhe da formal e legalmente o direito de ensinar, como é a formacéo ideal,
aquela que nossa area tem defendido e construido, em um arduo processo”.

Se o Professor Z faz oposicdo a banalizacdo do ensino de musica, negando-se a “ficar
cantando umas musiquinhas” de forma repetida e sem proposito em todas as aulas, podemos
pressupor que ele tenha delineado um curriculo que va além dessas praticas superficiais e
desinformadas. Vamos, entdo, tratar agora do curriculo concebido pelo Professor Z e tentar
compreender que tipo de mundo musical suas portas curriculares abrem para os alunos.

De forma geral, o Professor Z estruturou o seu curriculo de acordo com a diviséo
temporal do ano letivo em quatro unidades bimestrais (a periodizagdo dos cursos integrados,
em seu campus, € anual). Assim, elegeu quatro blocos de contetdos para trabalhar em sala de
aula, um para cada unidade do ano letivo. Esses blocos reinem conhecimentos sobre: 0 som
(18 unidade); a histdria da masica ocidental (2% unidade); a pratica musical (32 unidade); e a
mausica popular brasileira (42 unidade).

Na primeira unidade, o Professor Z relatou que aborda conteudos relativos as
propriedades do som, aos aspectos fisicos da producdo do som, a utilizacdo musical do som (o
gue € musica e 0 que ndo é), a estruturacdo formal do som (forma musical) e aos instrumentos
musicais. Na segunda unidade, os conteudos tratados dizem respeito aos periodos da histéria
da musica ocidental (antiguidade, idade media, renascimento, barroco, classico, romantico,
século XX), abordados de maneira tradicional, com énfase em caracteristicas gerais de cada
periodo e em obras e compositores considerados importantes, como é comum encontrar nos
livros dessa area. Um destaque curricular desse primeiro semestre, observado nas falas do
Professor Z, é a presenca marcante da apreciacdo de musicas em forma de video, tanto na

primeira quanto na segunda unidades, abrangendo os mais diferentes géneros e estilos:

Eu separo uma aula para falar sobre o que é masica, o que ndo é masica,
para que eles tenham... €... comecem a escutar coisas diferentes. J& estou
preparando eles para escutar coisas diferentes, porque, como €é sabido, a
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maioria do publico que chega para a gente é ouvinte de musica popular, de
diversas formas, desde o Djavan ao Wesley Safaddo, passando por... Mano
Walter. [...] Entdo eu comeco, falo sobre o que é mdsica. Nesse momento,
nessa aula eu jogo tudo, sabe? Um dia desses eu joguei Hermeto Pascoal
fazendo umas coisas com a barriga, assim, umas batucadas assim. Os
meninos: “Isso ai, que negocio doido ¢ esse, professor?” Entdo eu dou esse
choque neles para eles comecarem a ver que, ah, isso ai... existe musica
assim. E musica! [..] Falo também sobre textura musical (musica
monofdnica, polifénica), para eles entenderem. E nesse momento eu fico
dizendo a eles, sempre: “Eu quero fazer de vocés ouvintes melhores”.
(PROFESSOR Z, entrevista em 09/06/2016)

Percebemos que o Professor Z preocupa-se com a ampliacdo e o aprofundamento das
relagBes dos alunos com a musica, conforme defendem Hentschke e Del-Ben (2003, p. 181),
ao proporcionar o contato desses alunos com possibilidades de expressdao musical diferentes
das que eles conhecem e vivenciam em seus mundos musicais. Ao enfatizar que “existe
musica assim”, desse outro jeito, dessa outra forma, e que aquele “negdcio doido” também “¢é
musica”, 0 Professor Z abre uma porta curricular para novas perspectivas de organizacéo
sonora e para novas relagcdes com as musicas. Com isso, pretende fazer dos alunos “ouvintes
melhores”. Essas preocupac6es do Professor Z sdo reafirmadas nesta outra fala, na qual revela
gue a musica classica também faz parte desse mundo musical desconhecido para o qual tenta

abrir portas para os alunos:

Eu digo [para os alunos]: “Gente, eu ndo posso trazer coisas que vocés
conhecem. Eu ndo posso soltar aqui um bocado de musica popular, s6,
porque eu estaria acrescentando pouco a Vvocés, assim, a0 que VOCEs
conhecem de musica, em termos de histéria e tudo mais. [...] Eu tenho que
trazer o que vocés ndo conhecem porque eu quero que VOCés pesem com 0
gue vocés conhecem. No momento que vocé estuda... VOcé vai escutar
musica classica. Eu ndo queria que vocés gostassem da masica classica, eu
sO queria que vocés escutassem a musica classica. Depois € que vocés vao
ver se 0 Beethoven... (& hilario, mas tem gente que acha que é cachorro, né),
gue Beethoven se compara a fulano de tal, ou ndo se compara. Eu quero que
vocés fagcam... 0 que vocés fizerem desse conhecimento, dai é com vocés.
Mas eu tenho que trazer o que vocés ndo conhecem”. (PROFESSOR Z,
entrevista em 09/06/2016)

Na terceira unidade, que trata de praticas musicais, 0s contetudos abordados sdo os da
teoria musical tradicional: pauta, claves, figuras de som e de siléncio, compasso, etc. Esses
conteudos teoricos fazem parte da unidade “pratica” por um motivo: as atividades de
performance desenvolvidas pelo Professor Z em sala de aula envolvem sempre a leitura de
partitura, de acordo com as observagOes realizadas. O Professor Z explica que adotou esta

pratica curricular com o objetivo de abrir outra porta para 0 mundo da mdsica, uma que
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proporcionasse oportunidades para que os alunos fizessem “mdusica do ponto de vista do

executante”. Deixemos o Professor Z falar:

Assim, a maioria dos meninos [...] conhece a musica do ponto de vista do
outro lado, assim, do ponto de vista do ouvinte, ndo €? Eles escutam, eles
dancam, as vezes, mas essa danga muitas das vezes ndo € associada a um
trabalho musical mesmo, assim, é uma questdo mais do que rola na misica
comercial [...]. Entdo quando eu falo que a intencéo é que eles fagam musica
do ponto de vista do executante, eu digo quem estd fazendo mdsica,
efetivamente, ndo s6 ouvindo. [...] Uma coisa é vocé estar ouvindo, outra
coisa é vocé estar com o instrumento na sua mao: “Puxa, essa nota podia
estar... esse forte ndo era tdo forte, era um meio forte. Mas o que é um meio
forte? Eu estudei dessa forma e ndo saiu dessa forma. Eu treinei, errei aqui”.
Entdo, eu acho que a musica feita do ponto de vista de quem faz musica é
diferente e a minha intencdo é que, realmente, eles venham para ca, nessa
unidade, fazer isso, fazer essa musica, dessa forma, assim [...]. Entdo essa € a
visdo que eu quero que eles tenham. (PROFESSOR Z, entrevista em
17/10/2016)

Consideramos que a tenséo entre concepgdes da tradicdo conservatorial e de propostas
alternativas estd presente aqui também. Por um lado, a pratica curricular do Professor Z de
proporcionar aos alunos um contato com o fazer musical através da performance e até da
composicdo, como sera discutido na proxima secdo, alinha-se com o pensamento dos
educadores musicais que buscam uma renovacao das praticas pedagdgicas, ao se distanciarem
de propostas passivas que visam apenas a recepcao de conteludos sobre a musica. Esses
educadores entendem que somente 0s processos de participacdo efetiva na criacdo de “objetos
musicais” — através da performance, da composi¢do ou da audicdo ativa — proporcionam uma

educagdo que pode ser chamada de “musical”:

A forma acabada de um objeto artistico ‘significa’; e a arte educa ao nos
oferecer a experiéncia dos objetos artisticos, ndo somente aqueles feitos
pelas pessoas que nés chamamos Artistas (com um A maiusculo!), mas
também quaisquer outros feitos por n6s mesmos. Isso quer dizer que nos
somos educados pelos nossos proprios empreendimentos: pela significacdo
artistica de alguma coisa, ndo importa o qudo simples, que tenhamos
elaborado, pensado sobre ela e executado (incluindo a performance musical
ou dramatica), que seja nossa e que nos proporcione a satisfacdo de té-la
realizado na sua inteireza.”* (PAYNTER, 2008c, p. 96)

Por outro lado, o fato de ter escolhido a notagéo tradicional e a leitura de partitura para

proporcionar aos alunos a vivéncia da “musica do ponto de vista do executante” evidencia

! The finished form of an art object ‘signifies’; and art educates by offering us the experience of art objects, not
only those made by the people we call Artists (with a capital Al), but also whatever we make for ourselves.
That is to say, we are educated by our own enterprise: by the artistic significance os something, however
simple, that we have devised, thought about and ‘formed-through’ (including musical or dramatic
performance), that is our own, and which provides for us the satisfaction of having realized it in its wholeness.
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uma aproximacdo das concepgdes do Professor Z em relagdo as praticas caracteristicas do

modelo conservatorial. Vejamos sua justificativa para essa escolha curricular:

A ideia de trabalhar a leitura é para eles terem essa visdo: eles vao errar
muito, eles vao se confundir, mas eu quero que eles tenham a visdo de como
é 0 ensino de musica e como é essa questdo da leitura, ndo pela leitura em si,
mas por inserir eles nesse universo. Na verdade, quando se fala de leitura, eu
escolhi a leitura, na verdade, ndo é pela leitura, mas é por inseri-los nesse
universo da musica. Como eu podia tratar disso sem fazer com que eles
entendessem que € uma pausa, € um som, € uma pausa, € um som, uma
nota mais longa...? [fala como se estivesse lendo uma partitura]. Ai eu
tenho que usar os processos normais. (PROFESSOR Z, entrevista em
17/10/2016, grifos nossos)

Ainda que defenda que o curriculo conservatorial ndo “funciona” na escola regular,
aparentemente as disposicdes do habitus conservatorial incorporadas pelo Professor Z
continuam a estruturar as suas préaticas curriculares. Ndo somente isso, mas essas disposi¢des
também impedem que o Professor Z vislumbre outras possibilidades de realizar atividades de
pratica musical que ndo sejam atreladas a leitura da notacdo musical tradicional. Nesse
sentido, sua resposta a pergunta “Como eu poderia tratar disso...?” é reveladora: “Ai eu tenho
que usar os processos normais”. Os processos normais? Por que esses, justamente esses,
seriam “0s processos normais”? Pereira (2012, p. 121) esclarece: “A visdo de musica, de
mausico e, por conseguinte, de ensino musical forjados no conservatorio pode ser caracterizada
como hegeménica na medida em que, quando experimentados como praticas, sdo tidos como
a versao natural do possivel, como realidade, como verdade”. Dessa forma, quando o
Professor Z faz opcdo por um curriculo que contempla a pratica musical dos alunos,
expressando essa pratica como “fazer musica do ponto de vista do executante”, as disposi¢des
do habitus conservatorial que ele carrega conformam essa pratica na figura de um tipo
especifico de executante: aquele musico que I€ partituras. 1sso se torna sua “versao natural do
possivel”, ou seja, seus “processos normais’.

Entretanto, cumpre destacar que a notagdo musical tradicional tem uma funcéo no
curriculo do Professor Z, que € a de proporcionar a pratica musical dos alunos, baseada na
performance de obras escritas em partituras que fazem uso dessa notacdo. Nesse sentido,
Penna (2015b, p. 62) salienta que as praticas pedagdgicas que articulam o uso da notacéo
musical tradicional a outras atividades educativas podem configurar “uma formacdo que
consegue alcancar a necessaria vinculacdo entre o fato sonoro e a sua representacao gréfica,
entre a experiéncia musical e sua formalizagdo abstrata”. Assim, entendemos que a relagéo

que se estabelece entre a notagdo musical e o seu uso pratico, nas aulas do professor Z, torna
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essa situacdo muito mais apropriada ao curriculo escolar do que aquela em que a notagdo é
abstraida de qualquer uso ou funcdo, sendo ensinada como um fim em si mesma, ou como um
conhecimento considerado “importante”.

Por fim, a tematica da quarta unidade gira em torno da musica popular brasileira. O
Professor Z mencionou que aborda contetidos como a historia da masica popular brasileira, as
manifestacdes musicais do Brasil, as influéncias de outros povos na masica brasileira, alguns
géneros especificos e os instrumentos da musica popular. Nesta unidade, o Professor Z vale-se
de algumas referéncias textuais para elaborar os contetidos de que vai tratar'?, mas a maioria
dos exemplos que usa em sala de aula, de acordo com as observacgdes, sdo oriundos de videos
da internet. Em geral, esses videos sdo constituidos por documentarios sobre a musica popular
brasileira ou sobre diversas manifestacbes musicais do pais.

Refletindo sobre o curriculo construido pelo Professor Z, observamos que ele
exemplifica de maneira clara aquilo que Perrenoud (2002, p. 82) afirmou: “Temos, as vezes,
uma ideia exata do que seria conveniente fazer; porém, fazemos o contrério, levados pelo
habitus”. Nas discussfes apresentadas, argumentamos que existe uma tensdo no cotidiano do
Professor Z, que se mostra de varias maneiras e em momentos diversos de sua pratica
curricular. Essa tensdo promove tanto afastamentos quanto aproximacgdes em relacdo ao
modelo conservatorial, embora consideremos que os afastamentos sdo mais nitidos nas
concepgdes do que nas praticas. Assim, como assinala Perrenoud, o Professor Z tem uma
ideia do que € conveniente fazer, mas sua pratica, em geral, ndo consegue caminhar no
mesmo sentido, uma vez que ainda é movida pelo habitus conservatorial.

Portanto, consideramos que a préatica curricular do Professor Z é exercida, usualmente,
em conformidade com uma “matriz disposicional” que orienta suas escolhas e decisdes
(PEREIRA, 2012, p. 127-128), mesmo quando suas concep¢des sobre o curriculo indicam um
afastamento em relacdo aos principios nela implicados. Ligada a tradi¢do conservatorial, essa
matriz disposicional tende a conformar a construgéo curricular nos seguintes termos:

a) o conhecimento musical é estruturado em blocos que se assemelham as disciplinas
historicamente ensinadas no conservatorio (as quatro “unidades” do curriculo do Professor
Z);

b) o estudo teorico e o estudo pratico da masica sao mantidos separados (no curriculo do

Professor Z existe uma unidade “pratica” e trés unidades “teoricas”);

12°0 Professor Z mencionou a producio de José Ramos Tinhoréo, sem especificar obras.
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c) a musica erudita figura como conhecimento legitimo e como pardmetro de hierarquizagéo
dos capitais culturais em disputa (somente uma das unidades do curriculo do Professor Z
trata especificamente da musica popular e, mesmo assim, ela é abordada do ponto de vista
histérico) (PEREIRA, 2012, p. 128).

Pelo que foi discutido, entendemos que o “mundo musical” para o qual o Professor Z
abre suas portas curriculares tem muito mais do conservatorio que ele deixou para trds do que
ele mesmo supbe. Com certeza, trata-se de um conservatorio atualizado, que ja incorporou a
mausica popular, ressignificando-a em seus proprios termos. Mesmo assim, ndo perdeu suas
caracteristicas principais (PEREIRA, 2012, p. 121).

Por outro lado, reconhecemos que as tensfes presentes na construgdo curricular do
Professor Z tém um aspecto positivo, na medida em que elas geram inquietacGes e reflexdes
gue podem ser o inicio de processos transformadores da pratica. Nesse sentido, consideramos
que algumas de suas concepcOes, ao se afastarem da tradicdo conservatorial, ja indicam
dire¢cbes para mudancas, ainda que suas praticas ndo acompanhem de imediato essas
concepcdes, caminhando num ritmo mais lento. O tempo da mudanca das concepcdes, ao que
parece, antecede o tempo da mudanca das praticas, de modo que, naquele periodo em que as
concepgdes estdo em transformacdo, mas as praticas ainda permanecem inalteradas, a tensao

se instala.

6.3 Reflexdo sobre a pratica: a arte de desconfiar de si mesmo

Apbs as reflexdes sobre o percurso formativo e as concepcbes curriculares do
Professor Z, apresentadas nas secdes anteriores, vamos tecer algumas consideracfes sobre sua
pratica docente, por meio da qual materializa suas concepcoes e escolhas curriculares.

As aulas de musica do Professor Z foram observadas em uma turma de Arte do curso
Técnico em Eletroeletrénica do IF# Campus 7. As aulas aconteciam as segundas-feiras, no
turno da manha, das 10h40min as 12h20min. Os cursos integrados do IF#_Campus 7 tém
periodizacdo anual, ao contrario dos outros cursos cujas aulas observamos. A disciplina Arte €
oferecida no primeiro ano do curso. Havia 39 alunos matriculados, sendo 28 do sexo
masculino e 11 do sexo feminino. As observagdes ocorreram no segundo semestre de 2016,
nas datas indicadas no QUADRO 8.

Ao todo, realizamos dez observagcfes, em semanas consecutivas. As sete primeiras

observages contemplaram aulas da terceira unidade — a unidade “pratica” — e as trés
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observagdes restantes cairam na quarta unidade, que tratou de assuntos ligados a mdsica

popular brasileira.

QUADRO 8
Datas das observac6es das aulas do Professor Z
ANO: 2016
MES AGOSTO SETEMBRO OUTUBRO
DIA 15 22 29 05 12 19 26 03 10 17
ORDEM DAS
OBSERVACOES 12 28 3 42 5e 62 78 82 92 102

Considerando o periodo observado, dois aspectos da préatica docente do Professor Z
chamaram a nossa atencédo: o profundo corte metodoldgico entre as aulas da terceira e quarta
unidades e o uso da composicdo nas atividades praticas da terceira unidade. Trataremos
desses aspectos a seguir.

De maneira geral, as aulas da terceira unidade assemelhavam-se a um ensaio, pois o
objetivo principal era sempre a leitura e o aperfeicoamento de pecas musicais. Os alunos
estavam sempre divididos em grupos, cada grupo responsavel por uma parte da composi¢do a
ser ensaiada. Algumas vezes as aulas iniciavam com uma parte tedrica, na qual o Professor Z
tratava de conteddos como duracdo das figuras de som e pausa, formula de compasso, sinais
de repeticdo (ritornelos, casas de repeticdo), forma musical (AB, ABA, rondo), etc. O restante
da aula era usado para o ensaio de uma ou mais pegas musicais trazidas pelo Professor Z, a
maioria composicdes suas, ou para atividades preparatdrias de leitura ritmica. O Professor Z
requeria a participacdo de todos os alunos, mas era possivel encontrar alguns poucos que
preferiam ficar apenas observando as atividades. O uso do celular era proibido dentro da sala
de aula, exceto quando necessério para alguma atividade pedagdgica®.

Das sete aulas observadas na terceira unidade, cinco foram realizadas numa sala de
aula comum e duas no Laboratério de Musica, uma sala especialmente aparelhada para
atividades de musica. As atividades de performance musical realizadas na sala de aula

envolviam apenas a leitura ritmica e eram executadas com gestos sonoros*. Nas duas aulas

30 Professor Z mencionou, numa das entrevistas, ter realizado uma atividade de performance em sala de aula
semelhante a pe¢a Imaginary Landscape N° 4, de John Cage, composta para 12 radios e 24 executantes. Ao
invés dos radios, utilizou as playlists de musicas gravadas nos celulares dos alunos. Durante as observacgdes,
presenciamos a aplicacdo de um exercicio avaliativo no qual o Professor Z permitiu que os alunos fizessem
pesquisas na internet, usando o celular. Nas aulas da quarta unidade, apesar da proibi¢do, presenciamos alguns
alunos usando os celulares enquanto o professor fazia a exposicao dos contetidos.

YO Professor Z usava o termo “gestos sonoros” para designar a percussio corporal. Algumas pecas eram
executadas somente com palmas, enquanto outras usavam varios tipos de percussdo corporal, como estalos,
batidas no peito, batidas nas coxas, palmas com a mao em forma de concha, palmas com os dedos, etc.
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realizadas no Laboratério de MUsica, as atividades envolveram a prética instrumental, com
uma leitura melédica muito rudimentar®,
A cena a seguir retrata uma das atividades préaticas realizadas em uma aula da terceira

unidade:

O professor inicia a aula falando que a primeira atividade sera a pratica de

células ritmicas. Essa atividade ocorre da seguinte maneira:

e Os alunos ouvem uma musica (Vento no litoral, de Legido Urbana);

e Inicialmente devem bater palmas no pulso da musica;

e Em seguida devem tentar identificar o tempo forte;

e A partir do tempo forte devem perceber a métrica: se 0 compasso é
binario, ternario ou quaternario (no caso desta musica, 0 compasso é
quaternario);

e O professor pede para os alunos pararem de bater palmas;

e Células ritmicas em compasso quaternario sdo projetadas no quadro, em
notacdo tradicional, cada célula em um Unico compasso;

e Seguindo a indicacdo do professor, os alunos devem bater palmas no
ritmo da célula apontada, enquanto ouvem a musica;

e Inicialmente cada célula é praticada varias vezes;

e Depois, o professor vai apontando para varias células, uma ap6s a outra,
criando uma sequéncia aleatdria que os alunos devem seguir, batendo
palmas no ritmo indicado.

Percebo que a execugdo sai bem melhor do que em outras atividades de

leitura ritmica observadas nas aulas anteriores. O andamento é mantido com

muito mais facilidade, por causa da musica que soa ao fundo. A participacdo
da turma é notoria. Os alunos parecem mais atentos e interessados do que em
outras ocasioes. [...]

A atividade é repetida com uma nova masica, em compasso ternario

(Tocando em frente, de Almir Sater). Reparo que a execugdo ndo é tdo

acurada quanto na musica anterior. Seria influéncia do compasso ternario?

Da musica escolhida? O professor resolve praticar as células ritmicas com os

alunos sem o &udio da musica, por um breve periodo. Depois volta a

executa-las junto com a musica.

Outra masica, agora em compasso binario (Onde o Nordeste garoa, de

Onildo Almeida). [...]

Noto que os alunos se identificaram com as mdsicas propostas. A atividade

parece ter sido mais prazerosa e mais significativa do que outras que

presenciei ali. (DIARIO DE CAMPO, 05/09/2016)

Esse tipo de atividade era comum nas aulas da terceira unidade, embora nem sempre
com resultados tdo positivos quanto ao envolvimento da turma e a execucao dos ritmos. Em
geral, uma peca musical era ensaiada logo apos a atividade de leitura ritmica. Essas pecas
musicais mantinham uma relagdo com as atividades que as antecediam, pois as células
ritmicas trabalhadas nas atividades preparatdrias eram as mesmas que apareciam nas musicas,

ou muito semelhantes.

15 Os alunos que ficavam com as flautas, por exemplo, tinham que ler apenas duas notas musicais durante toda a
pega.
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Embora tenhamos observado algumas dificuldades em relagédo ao comportamento dos
alunos, nessas aulas préaticas, em geral eles participavam das atividades propostas. Algumas
dessas atividades, como relatado no extrato apresentado, capturaram a atencdo e conseguiram
envolver a turma de uma maneira mais intensa, talvez pela presenca de musicas com as quais
os alunos se identificavam. Ressaltamos que isso impactou de maneira positiva a propria
leitura musical, que obteve resultados superiores ao que observamos em outras aulas, 0 que
nos leva a refletir sobre o contexto e a forma como 0s conhecimentos sdo apresentados, que
tém influéncia direta na apropriacdo destes, como argumenta Martins (1989, apud André,
2012, p. 95).

Agora vamos contrastar a cena anterior com outra, extraida de uma aula da quarta

unidade:

O professor inicia a aula anunciando o conteGdo de que vai tratar: a
influéncia de portugueses, negros e indigenas na musica brasileira. [...] Sobre
a influéncia indigena na musica brasileira, o professor fala que:

e restam poucos elementos dela na MPB;

e no geral, essa musica foi quase totalmente “sucumbida pelas outras
influéncias” (palavras suas);

e isso ocorreu devido ao contexto de dominag&o dos povos indigenas;

e a questdo indigena no pais ndo esta resolvida, pois cita o caso [de uma
cidade do interior do estado] onde ainda hoje ocorrem conflitos de terras
envolvendo povos indigenas;

e 0 trabalho dos Jesuitas envolvia, por um lado, a protecdo dos indigenas,
mas, por outro, sua aculturacao;

e aaculturacdo pode ser vista no exemplo dos indios tocando instrumentos
de cordas, sob influéncia da catequese, quando os idiofones eram 0s seus
instrumentos tipicos;

e a influéncia indigena na cultura brasileira varia conforme a regido: no
litoral é menor, ao passo que no interior tende a ser maior.

Percebo pouco interesse da turma por esse estilo discursivo de aula. O corte

metodoldgico entre a terceira unidade (pratica) e esta (historica) é muito

profundo, o0 que acarreta uma inevitavel (sera?) falta de interesse por parte
dos alunos. E dificil manter o controle/siléncio. Ha muita conversa.

A seguir, o professor comeca a exibir slides sobre mdsica e costumes

indigenas. No inicio, os slides trazem textos que ele mesmo Ié e comenta,

mas ha também slides com fotos de dangas indigenas. Aproveita para falar
sobre a ligacdo da masica com rituais religiosos e sociais. H4 muito barulho

neste momento, muita conversa. (DIARIO DE CAMPO, 10/10/2016)

N&o sabemos até que ponto os textos do nosso diario de campo conseguem retratar a
realidade para o leitor, mas, segundo a nossa perspectiva, as aulas expositivas sobre assuntos
histéricos observadas na quarta unidade pareciam estar sendo realizadas por outro professor e
em outra turma, diferentes daqueles que observamos nas aulas da terceira unidade. Como

relatamos nas anotacfes de campo, o corte metodoldgico foi profundo. E impactante.
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Em relacdo aos alunos, o impacto foi demonstrado de forma clara e barulhenta: pela
falta de interesse, pela conversa predominante e até pelo uso do celular, apesar de proibido em
sala de aula. Em relacdo ao professor, no entanto, foi necessario agucar o olhar para detectar o
impacto desse corte metodoldgico. Percebemos que o Professor Z ndo estava a vontade. Ele
aparentava ndo se sentir confortavel com o assunto ou, talvez, com este tipo de metodologia
de ensino. Diferentemente das aulas anteriores, quando conduzia com desenvoltura as
atividades praticas de performance musical, sua postura em relacdo a turma parecia um tanto
hesitante. Nas aulas do periodo inicial das observacdes, o professor mantinha um dialogo
fluente com os alunos, tentando “falar a lingua deles”, mas ndo abria mao de seu papel de
professor, fazendo intervengBes firmes para manter a ordem, quando necessario. Sabia
exatamente o objetivo que queria atingir em cada aula-ensaio e mostrava acentuada
familiaridade com os tipos de atividades planejadas e a forma de desenvolvé-las. Agora,
parecia um pouco intimidado.

De acordo com os métodos de ensino discutidos por Libaneo (1994, p. 161-163), nas
trés aulas da quarta unidade observadas o Professor Z usou o método de “exposi¢cdo pelo
professor”, através do qual os conhecimentos sobre historia da musica brasileira foram
apresentados oralmente e ilustrados com imagens ou videos. Libaneo discute esse método nos

seguintes termos:

O método expositivo é bastante utilizado em nossas escolas, apesar das
criticas que lhe sdo feitas, principalmente por ndo levar em conta o principio
da atividade do aluno. Entretanto, se for superada esta limitacdo, é um
importante meio de obter conhecimentos. A exposi¢do logica da matéria
continua sendo, pois, um procedimento necessario, desde que o professor
consiga mobilizar a atividade interna do aluno de concentrar-se e de pensar,
e a combine com outros procedimentos, como o trabalho independente, a
conversacio e o trabalho em grupo. (LIBANEO, 1994, p. 161)

Assim, consideramos que as principais dificuldades com a metodologia empregada
pelo Professor Z nas aulas tedricas da quarta unidade s&o justamente aquelas mencionadas por
Libaneo: ndo levar em conta o principio da atividade do aluno, ndo mobilizar a atividade
interna do aluno de concentrar-se e de pensar e ndo combinar sua exposi¢do com outros
procedimentos metodologicos. A respeito desses outros procedimentos metodologicos,
entendemos que o método de “elaboragdo conjunta” do tipo “conversagdo didatica” — ou “aula
dialogada” — seria muito mais eficaz para o desenvolvimento de assuntos tedricos com a faixa
etaria dos alunos do ensino médio do que apenas a exposicdo pelo professor (LIBANEO,
1994, p. 168).
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Voltemos nossa atencdo, agora, para um aspecto interessante da pratica curricular do
Professor Z: 0 uso da composi¢do em sala de aula. J& vimos que composi¢Bes suas eram
utilizadas para praticas de performance com os alunos. O Professor Z relatou que isso ocorria
porque nem sempre encontrava musicas adequadas para o nivel de leitura que pretendia
trabalhar com as turmas. Por isso, fazia suas proprias composicGes e as utilizava na aula. Mas
a composicao também era usada de outra maneira no curriculo do Professor Z. Em duas aulas
observadas na terceira unidade, ele pediu aos alunos que compusessem trechos musicais

(ritmicos) para integrar uma composicao maior. A cena a seguir retrata uma dessas atividades:

O professor divide a sala em quatro grupos e propde uma nova atividade. A
seguir, distribui a musica “Sem Minima Chance”[, uma peca que ja foi
trabalhada em sala de aula e que é feita s6 de ritmos, que devem ser
executados com palmas]. O professor diz que essa peca ja foi executada na
forma ternaria (AABA), numa aula anterior. A proposta agora é cada grupo
criar quatro compassos que serdo executados em lugar da parte B. A forma
final, entdo, ficara assim:
A | Grupo 1| Grupo 2| Grupo 3| Grupo 4 | A

O professor da alguns minutos para 0s grupos criarem suas partes. Sugere
gue o facam na forma escrita. Noto que 0s grupos tentam criar e escrever 0s
guatro compassos, mas estdo um pouco desarticulados: dois ou trés alunos
tentando uma coisa de um lado e outros dois ou trés tentando outra coisa do
outro lado. Ou sera que se trata de uma estratégia dos alunos para resolver a
tarefa de forma radpida? Ha muitas discusses entre eles, a respeito dos
ritmos que vao usar, algumas em tom de brincadeira, como um aluno que
propde preencher os compassos s6 com colcheias.
Enquanto os alunos trabalham, o professor interage com os grupos, dando
orientacdes.
Antes da execugdo, o professor explica como vai realizar a regéncia da parte
de cada grupo. Tenta-se uma primeira execugdo. Surgem problemas com 0
andamento e com as partes dos grupos 1 e 4. Ndo conseguem voltar para a
parte A.
Mais uma tentativa de execugdo. “Conseguimos chegar ao final!”, comemora
o0 professor.
Nova proposta de execugdo da mesma partitura:

A|B|Grupol|Grupo2|Grupo3|Grupo4|A
Antes de tentar a execucdo completa, o professor ensaia a parte B com a
turma. Aproveita para falar um pouco sobre forma musical: rond6, forma
ternaria, etc. A seguir executa com 0s alunos a nova proposta (com a parte
B) e conseguem chegar até o final. (DIARIO DE CAMPO, 05/09/2016)

A atividade proposta pelo Professor Z era bastante simples. Os alunos deveriam
compor quatro compassos de ritmo para substituir a parte B da musica original. Consideramos
que o fato de 0s novos compassos precisarem ser encaixados em uma estrutura composicional
pré-existente estabeleceu uma linha clara de trabalho que possibilitou a expressao pessoal dos
alunos sem impor complexidade em demasia, afinal estariam partindo de uma mdasica ja

trabalhada e conhecida.
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No entanto, observamos que o exercicio composicional dos alunos foi feito a partir da
notacgéo tradicional, em um primeiro momento, ndo a partir da manipulacdo de ideias musicais
ou dos proprios ritmos. O contato com a ideia musical criada s6 veio a posteriori, quando o
resultado foi executado pela turma. Dessa forma, a composic¢do surgiu inicialmente como uma
producdo abstrata, desvinculada do fato sonoro. A composicdo, em casos assim, deixa de ser
um ato estético de expressdo musical e fica reduzida a uma tarefa mecénica de preencher
compassos com o nimero correto de figuras musicais. E possivel que alguma experimentaco
sonora, mesmo que somente do ponto de vista da exequibilidade, tenha sido realizada nos
momentos de interacdo entre o professor e 0s grupos, o que pode ter minorado o carater
mecéanico da tarefa.

Mesmo com as limitacGes apontadas, consideramos que as atividades de composicao
proposta pelo Professor Z, especialmente quando ligadas a execucdo das producdes dos
alunos, constituem uma pratica de educacdo musical que contribui para alcancar o0 seu

objetivo curricular, que é a compreensdo do mundo da musica, conforme defende Paynter:

Se nos dispusermos a encorajar 0s jovens a improvisar e compor, devemos
comegar com 0s proprios jovens e 0s sons. Mas isso ndo implica um
processo totalmente ‘livre’, sem controle e sem propdsito. Pelo contrario,
deve-se sugerir linhas claras de trabalho com os sons e as ideias musicais,
direcionadas para a imitacdo cuidadosa ou para alguma forma de
desenvolvimento motivico. Qualquer que seja a forma de abordagem, esse é
um processo consciente, embora ndo deva acontecer de acordo com ‘regras’
impostas do exterior. Ndo h4 melhor maneira de vir a entender musica do
gue tentar desenvolver nossas proprias exploragfes intuitivas como um
meio de expressdo pessoal, ndo importando o qudo desajeitadas,
derivativas ou humildes elas sejam a principio.’® (PAYNTER, 1983, p.
119, grifos nossos)

Reiterando as discussbes anteriores, destacamos a presenca de tensdes entre
concepgdes e praticas no cotidiano do Professor Z, que se fazem sentir também no corte
metodologico entre as unidades tedrica e pratica e nas atividades de composi¢do que

acabamos de apresentar.

% If we set out to encourage young people to improvise and compose we must start with the youngsters
themselves and the sounds. But this does not imply a totally ‘free’ process, uncontrolled and aimless. On the
contrary, it should suggest clear lines of work with the sounds and the musical ideas, aimed either at careful
imitation or at some form of motivic development. Whichever way it is approached, this is a conscious
process, though not one that proceeds according to externally imposed ‘rules’. There can surely be no better
way of coming to understand music than to try to develop our own intuitive groping after a means of personal
expression, however clumsy, derivative or humble that may be at first.
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Todavia, preferimos encerrar estas reflexdes deixando o Professor Z com outra marca,
que ndo a da tensdo. Consideramos que o Professor Z estd em processo de transformacéo de
sua pratica docente. Ele estd buscando formas de ensinar diferentes das que interiorizou no
seu percurso formativo. Se ainda nédo as encontrou, € porque talvez as disposi¢fes do habitus
precisem ser primeiramente conscientizadas, processo que acreditamos ja ter sido iniciado.

Como afirmou o proprio Professor Z, nas palavras que destacamos na epigrafe que
abre este capitulo, “a gente tem sempre que estar andando desconfiado [...] com a nossa
pratica pedagdgica”. No contexto do que discutimos ao longo deste trabalho, podemos afirmar
que a reflexdo sobre a prépria pratica poderia muito bem ser caracterizada como a arte de
desconfiar de si mesmo. Assim, ao andar “desconfiando da [sua] prética pedagogica”,
acreditamos que o Professor Z caminha no rumo certo, no rumo da transformacdo, pois o
professor que esta plenamente seguro e satisfeito com a propria pratica ndo tem porque muda-

la. Nem mesmo se da ao trabalho de refletir sobre ela.
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CONSIDERACOES FINAIS

E o professor de Arte que foi — ou deveria ter sido — preparado
profissionalmente para estabelecer relagdes no tempo/espaco entre a arte,
0s estudantes e a sociedade, escolhendo metodologias de ensino
apropriadas e formas de avaliacdo coerentes. O ensino de Arte na escola
ndo se da por meio de colagens de “atividades legais que deram certo” ou
“que prenderam a atencdo dos estudantes”, recurso basico dos esforcados e
dos bem intencionados artistas e voluntarios sem formacéo pedagogica.
Normalmente, a colagem das atividades que “deram certo” sdo/estdo
isoladas de qualquer contexto estético e social contemplado por um
planejamento com continuidade e compromisso com a arte.

(MARQUES; BRAZIL, 2014, p. 49)

O objetivo geral desta pesquisa foi compreender as concep¢es e préaticas curriculares
de trés professores de musica do ensino médio integrado do IF#. O processo de investigacdo
foi direcionado pela questdo: como os professores de musica do ensino médio integrado do
IF# constroem curriculo no cotidiano dos cursos onde atuam? Subjacentes a essa questao,
estdo as teorias de que lancamos mao para fundamentar e conduzir o estudo:

a) as teorias curriculares, especialmente as que tomam o cotidiano como categoria para a
compreensdo do social, entendendo que os professores sdo sujeitos que contribuem de
forma importante para a criacdo dos curriculos, ndo meros receptores de curriculos
produzidos por outros;

b) o habitus, como um conjunto de disposi¢Ges que estruturam praticas de criacdo curricular;

c) as taticas, que configuram posturas desviacionistas em relacdo a préaticas socialmente
instituidas, mas ndo no sentido de uma oposic¢do formal, planejada, antes no sentido do
uso peculiar e disperso que os sujeitos fazem/inventam de/para produtos disponiveis no
campo social.

Os casos dos trés professores aqui apresentados constituem respostas diferentes a
questdo colocada, de maneira que consideramos que O objetivo geral da pesquisa foi
alcancado. Nesse sentido, cada caso € unico e cada professor participante constroi seu proprio
curriculo em acdo na singularidade de sua pratica docente. Mas, com o intuito de tecer
algumas reflexdes finais, podemos colocar a seguinte indagacéo: observados no seu conjunto,
que tipo de compreensdo os casos fornecem sobre a criacdo curricular no cotidiano dos
professores de musica do ensino médio integrado do IF#? Faremos algumas consideracoes
sobre isso a partir de agora.

Contrariando as sensacOes do inicio da pesquisa, de que havia um certo grau de

anarquia curricular calcada em vivéncias do tipo laissez-faire (deixar-fazer) na préatica dos
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professores, encontramos trés situagdes curriculares muito bem estruturadas. Diferentemente
daqueles professores de musica apontados por Hentschke e Del-Ben (2003, p. 176), que
vivem buscando solugdes rapidas para o dilema do dia seguinte (“‘quais atividades eu poderia
desenvolver amanhd de manha com a minha turma de 30 alunos?”), os professores
investigados possuem uma nogdo muito clara tanto do objetivo que desejam alcangar quanto
dos contetdos e atividades que devem fazer parte de sua prética docente. Para tanto,
construiram um curriculo pormenorizadamente definido em termos de conteudos, de previsao
de tempo para as atividades, de unidades pedagogicas estruturadas, de processos avaliativos,
de recursos materiais, etc., ainda que nem sempre esse planejamento esteja escrito em algum
documento curricular.

Ha que se considerar, também, que o curriculo criado pelos professores ndo € estatico.
Todos eles mencionaram algum tipo de flexibilizacdo curricular, na medida em que o0s
acontecimentos do cotidiano exigiam adaptagdes ou mesmo quando suas reflexdes sobre o
curriculo apontavam para a necessidade de mudancas futuras. Entretanto, é preciso enfatizar
que os trés casos analisados indicam que as linhas gerais do curriculo criado pelos professores
sdo mantidas mesmo em face das pequenas correcdes de rumo no cotidiano. Essas linhas
gerais, segundo nossa analise, estdo destacadas nos titulos que demos aos capitulos nos quais
relatamos os casos: curriculo como formacdo de publico (Professor X); curriculo como
processo de humanizacdo e participacdo cultural (Professor Y); e curriculo como porta de
entrada para 0 mundo da musica (Professor Z).

Outro aspecto que perpassa 0s casos analisados € que as evidéncias mostram que as
concepcOes e praticas curriculares dos professores do ensino médio integrado do IF# ndo se
explicam por categorias estanques, ndo podendo, portanto, ser compreendidas somente a
partir de rotulos como “conservatoriais”, “renovadoras”, ou qualquer outro. Neste sentido,
mostram-se mais como uma mescla de diversos fatores, geralmente atrelados & formagéo
musical e académica do professor e a situacdo atual na qual atua, embora possam apresentar
uma tendéncia a conformacdo segundo o modelo conservatorial ou um afastamento dele.
Portanto, defendemos que a afirmagdo de que um professor mantém uma prética docente
“conservatorial” diz pouco sobre a realidade cotidiana desse professor, que sempre é muito
mais complexa do que o rotulo permite ver. Ninguém ¢é puramente “conservatorial”, até
mesmo porque 0 conservatorio ao qual esse termo remete € um modelo idealizado. Os
conservatorios reais ndo se encaixam nessa representacao e, como discutido, também passam

por mudancas em sua filosofia e procedimentos de ensino.
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A pesquisa também mostrou que as concepgdes e préaticas curriculares dos professores
transformam-se com o tempo, especialmente quando as experiéncias formativas, que néo se
encerram com o0s estudos formais, incluem a reflexdo sobre a propria pratica. Como ja
referido, o percurso formativo do professor tem papel decisivo ndo sé na aquisicdo de
conhecimentos e habilidades musicais e pedagdgicas, que influenciardo sua prética docente
futura, mas também na incorporacdo de conceitos, ideologias e disposi¢cdes, como as do
habitus conservatorial. No entanto, o percurso formativo ndo deve ser encarado de maneira
determinista, ou seja, como um processo que leva a resultados fatalistas ou pré-determinados.
Como bem colocou Paulo Freire (1987, p. 29), os homens que “se propdem a si mesmos COmo
problema” descobrem que “pouco sabem de si” e “se inquietam por saber mais”. “Indagam.
Respondem, e suas respostas os levam a novas perguntas”. Assim, pois, mesmo concepcdes e
praticas marcadas pelas disposi¢cBes do habitus conservatorial podem ser conscientemente
trabalhadas no sentido de sua transformacdo, como defende Perrenoud (2002, p. 81-85) e
como tentamos mostrar nos casos analisados.

Se, por um lado, os dados mostraram que existe uma vinculacdo muito forte entre as
concepcdes e praticas curriculares dos professores e seus percursos formativos, mesmo
considerando que essa relacdo ndo € determinista, como indicamos acima, por outro lado, 0s
dados também mostraram que uma série de vinculacGes esperadas ndo se confirmaram. Por
exemplo, as concepgdes e praticas curriculares dos professores de musica que participaram da
pesquisa ndo se vinculam ao curriculo de Arte proposto pelo IF# Os documentos
institucionais analisados denotam uma tendéncia a polivaléncia do professor de Arte e contém
propostas curriculares pouco claras, até mesmo incoerentes, em certos casos. Além disso, ndo
existe um direcionamento curricular unificado em relagdo ao ensino de Arte para todos os
campi, de maneira que cada localidade — na verdade, cada curso — propde um curriculo de
Arte diferenciado. Esses curriculos institucionais sdo marcados, segundo nossa analise, pelo
processo de adaptar documentos previamente existentes a formacéo de cada novo professor de
Arte que entra em atuacdo nos campi, € ndo por uma proposta articulada de construgédo
curricular para a area. Apontamos que é possivel que a desvinculacdo dos curriculos
praticados pelos professores em relacdo a esse texto institucional se deve justamente ao seu
carater obscuro — quanto a coeréncia entre objetivos, conteudos e praticas — e a sua tendéncia
a polivaléncia.

Outro aspecto que os dados mostraram foi a desvinculacdo que existe entre as
concepgdes e praticas curriculares dos professores e 0s textos normativos em nivel nacional.

Os professores evidenciaram pouco conhecimento dos textos mais difundidos, como os PCN e
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as DCNEM, e todos afirmaram que esses documentos curriculares ndo pautavam seus fazeres
de criacdo curricular. Outros textos normativos menos conhecidos, como os PCN+ Ensino
Médio e as Orientacbes Curriculares para o ensino meédio, sequer chegaram a ser
mencionados pelos professores. Esta situacdo ndo constitui um achado peculiar a nossa
pesquisa, pois ela vem reforcar uma ideia ja solidamente estabelecida na teoria curricular que
trabalha com o cotidiano, a ideia de que, apesar do aparato juridico que atua como mecanismo
formal de controle curricular e pedagogico, “desenvolvemos em nosso cotidiano escolar uma
série de atividades e experiéncias que ndo estavam previstas ou sugeridas pelos guias
curriculares ou pela legislagdo que os cercam” (ALVES, 2011, p. 35). Ou seja, a influéncia de
um curriculo oficial sobre o cotidiano da escola é limitada e esta sujeita a apropriacdo que a
instituicdo escolar, de maneira geral, e os professores, em particular, fazem dos textos oficiais.

Um aspecto que ndo foi tratado na analise dos casos, mas que pode ser deduzido a
partir de uma nova leitura dos dados, é que as concepcgdes e praticas curriculares dos
professores de musica investigados pouco se relacionam com a literatura da area de educacédo
musical. Todos os professores relataram que fazem “pesquisas” para construir suas aulas, mas
esse termo parece ter sido usado numa acepc¢do bastante informal, referindo-se a consultas
esporéadicas a textos e outros materiais da internet, ou ainda a livros utilizados na época da
graduacdo. Assim como a desvinculagdo dos professores em relagdo aos textos normativos, a
falta de contato com a literatura especifica da &rea também ndo é uma caracteristica particular
dos sujeitos de nossa pesquisa, nem mesmo da area da educacdo musical, e certamente nao

pode ser atribuida somente a falta de interesse dos professores:

[...] certas caracteristicas da producdo académica em nossa area [Educacéo]
dificultam, quando ndo impedem, sua divulgacdo e apropriagdo por
professores e gestores da educacdo. Mas, no que se refere & apropriacéo, a
dificuldade ndo reside apenas nas pesquisas. Aspectos inerentes a préatica
docente, a gestdo do sistema escolar e a formulacéo das politicas constituem
obstaculos adicionais & aplicacdo do saber produzido pelas pesquisas.
(ALVES-MAZZOTTI, 2011, p. 33)

Mesmo assim, consideramos que o fato de os professores de musica da educacédo
basica ndo buscarem na literatura especifica da area de educacdo musical subsidios para a
reflexdo sobre sua prética docente contribui para a repeticdo de modelos, para a perpetuacdo
de mitos, para a experimentacdo desprovida de fundamentos, para a auséncia de renovacgao
pedagdgica, enfim, para uma pratica que se volta sempre sobre si mesma e sobre as
experiéncias passadas do percurso formativo do professor — uma pratica que tende,

geralmente, a reproducéo.
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Um trago comum aos casos estudados € que existe pouca — ou nenhuma — relagcdo dos
curriculos construidos e praticados pelos professores com as musicas que fazem parte do
universo cultural dos jovens do ensino médio. Esta caracteristica esta presente inclusive no
curriculo do professor que mais se afasta do modelo conservatorial, o Professor Y, o qual
declara que seu objetivo curricular é possibilitar aos alunos uma participacéo cultural mais
efetiva. Dessa forma, a primeira vista, os professores tém mantido uma idealizacdo de
conteddos que é caracteristica do habitus conservatorial. Ou seja, ao eleger repertdrios
considerados validos, ainda que ndo sejam aqueles do conservatorio, os professores mantém
uma postura de atribuicdo de valor e de hierarquizacdo das producbes musicais a partir da
qual escolhem as mais valiosas para integrar o curriculo escolar, segundo cada olhar particular
e cada sistema de valores adotado. A selecdo em si ndo é o problema, pois ela é inevitavel em
qualquer construcdo curricular. O problema surge com os critérios e pressupostos usados para
realizar a sele¢do dos conhecimentos que irdo integrar o curriculo.

A aproximacdo entre o curriculo escolar e a cultura juvenil j& era uma preocupacao
desde as reformas do ensino médio da década de 1990, segundo Zibas (2005, p. 25-26). Mas
esta autora alerta, também, para o fato de que essa aproximacdo “ndo deve significar a
simplificacdo do curriculo ou mero instrumento de seducdo dos jovens para facilitar o
trabalho docente”. Quando deixam de problematizar as vivéncias musicais dos estudantes, os
professores contribuem para diminuir — ou até eliminar completamente — o impacto do
conhecimento musical produzido na escola sobre o cotidiano desses estudantes, como
argumenta Wille (2005, p. 47), o que acaba por transformar esse conhecimento num mero
“aderego de uso escolar”, sem nenhum significado para a vida. Acreditamos que a educagéo
musical na escola de educacgdo basica necessita descobrir e praticar uma outra relacdo com a

arte que faz parte da vida dos estudantes:

Essa € a funcdo da escola e do professor: trabalhar a linguagem, o
conhecimento especifico da disciplina Arte por meio do dialogo, da
proposicdo e do questionamento, construindo um novo olhar, uma nova
pratica, outra perspectiva sobre o repertorio de trabalhos artisticos e
conceitos que os estudantes trazem, articulando-o com um repertério mais
amplo. A escola, cabe o olhar distanciado, a experiéncia critica e criativa
sobre aquilo que os estudantes ja conhecem, sabem e se interessam. Somente
isso vai permitir a criagdo pessoal e singular, as sintese coletivas, a
apropriacdo das linguagens artisticas e alguma transformacéo. (MARQUES;
BRAZIL, 2014, p. 125)

Por fim, destacamos que os processos de reflexdo sobre a pratica estdo presentes no

cotidiano dos professores investigados, mas de formas muito distintas e com resultados
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diferentes. Em um dos casos, o professor esta mais proximo das concepgdes tecnicistas; em
outro, o professor tende para uma postura critica; no terceiro, o professor apresenta
concepcdes em processo de distanciamento da tradicdo conservatorial, mas as praticas nem
sempre acompanham esse movimento.

No contexto das teorias curriculares, consideramos que a reflexdo de um professor que
toma um determinado conjunto de conhecimentos musicais como verdadeiro ou superior
tende a voltar-se somente para 0s aspectos tecnicistas do curriculo, ja que a selecdo de
conteudos ¢é dada a priori, sem gquestionamentos. Assim, 0 processo reflexivo incide somente
sobre as estratégias para fazer aquele conhecimento chegar ao aluno da melhor forma
possivel. Os conteudos ndo sdo problematizados e, talvez por isso, 0 conhecimento ndo é
construido — ele é recebido. Dessa forma, todas as relacbes sociais implicadas por esse
conhecimento sdo ocultadas pela convencédo da legitimidade e acabam sendo reproduzidas na
escola.

Por outro lado, a reflexdo que faz o professor tomar consciéncia de que 0s
conhecimentos e 0s repertdrios musicais sdo diversos e impossiveis de hierarquizar tende a
voltar-se para uma construcdo curricular que valoriza a percepgao critica desses elementos e 0
seu uso de acordo com objetivos pessoais ou institucionais, ndo baseado em uma esséncia
pretensamente superior de determinado repertorio ou conhecimento musical. Ao tratar dos
elementos da linguagem musical, o professor reflexivo estd sempre atento a sua pratica
docente no sentido de que ndo sé uma determinada musica seja aprendida, mas também que
uma determinada postura em relagdo a musica — qualquer musica, todas as musicas — seja
estabelecida. O professor reflexivo € um profissional consciente de que musica ndo é apenas
masica, mas uma producao cultural gerada a partir de préaticas sociais distintas e significativas
para aqueles que delas participam, contribuindo, ao mesmo tempo, para a constru¢do da
identidade cultural e social das pessoas e grupos que a produzem.

Ao finalizar esta investigacdo, entendemos que ela ndo € somente um ponto de
chegada, mas principalmente um ponto de partida para novas investigacdes sobre a educagéo
musical no ensino médio (integrado ou ndo). Por exemplo, um novo estudo que investigasse o
curriculo de musica do ensino médio integrado na perspectiva dos estudantes seria uma
complementacdo natural e desejavel ao presente trabalho. Outras possibilidades sé&o:
investigar a literatura que trata da associagdo entre musica e outras disciplinas no ensino
médio (ou na educacdo bésica); estudar as relacdes entre a pratica docente e a formagéo do

professor de musica, levando em conta as caracteristicas do ensino medio; estudar casos de
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construcdo curricular baseada na arte vivenciada pelos estudantes; investigar o significado do
curriculo de musica para o aluno; e muitas outras.

Retomando as palavras de Connell (2015), citadas na introducdo deste texto,
acreditamos que nossa pesquisa faz parte daquelas “pequenas contribui¢des” que “sustentam o
processo coletivo de produzir conhecimento e compreensdo”. Nesse sentido, esperamos que
este estudo possa contribuir para uma melhor compreensdo de temas ligados ao curriculo de
mausica na educacao basica, especificamente no ensino médio integrado, somando-se a outros
estudos da area que buscam promover a compreensao e a renovacdo das praticas pedagogicas
para o0 ensino de musica na escola e 0 acesso democratico a uma educacdo musical que seja

significativa para os alunos, livre de mitos e preconceitos.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

XXXXX, o de o de 2016
Prezado(a) Sr(a),

A pesquisa Educacdo Musical no Ensino Médio Integrado: o que os professores
pensam sobre o curriculo estuda especificamente as concepcbes de curriculo de educacédo
musical adotadas pelos professores do IF# que ministram aulas de Arte/MUsica no ensino
médio integrado. A referida pesquisa esta sendo desenvolvida por Robson Rodrigues Ribeiro,
aluno do mestrado no Programa de P6s-Graduacdo em Musica da UFPB, sob a orientacéo da

Profa. Dra. Maura Penna.

Os objetivos da pesquisa sao analisar e compreender as concepcfes curriculares dos
professores de musica do ensino médio integrado do IF#. Neste sentido, a finalidade deste
trabalho é contribuir, através de uma pesquisa cientifica sistemética e rigorosa, para 0
conhecimento e compreensdo de documentos, conteudos, praticas, influéncias e relacdes que
incidem sobre as decisdes curriculares dos professores de musica do ensino médio integrado
do IF#, a0 mesmo tempo em que procura identificar fatores de mudancga que os professores
consideram importantes para o desenvolvimento curricular da educagdo musical na
instituicdo.

Solicitamos a sua colaboracdo na realizagdo desta pesquisa, concedendo entrevista
sobre os conteudos e praticas curriculares das aulas de musica desenvolvidos no ensino médio
integrado neste campus do IF# e permitindo a observacdo das aulas de Arte/Musica
(envolvendo a gravagdo em audio de execucbes musicais). Esse material serd posteriormente
analisado, com base na producéo cientifica das areas dos estudos curriculares e da educacao
musical, buscando-se compreender criticamente as concepgdes curriculares adotadas.
Esclarecemos, ainda, que os resultados da pesquisa poderdo ser apresentados em encontros
académicos ou publicados em periodicos cientificos das areas de educagdo ou educacdo
musical, sem identificacdo dos campi que fardo parte da pesquisa ou das pessoas envolvidas
na pesquisa, cujos nomes nao serdo mencionados em qualquer meio de divulgacao,

garantindo-se assim o0 anonimato de todos os participantes.
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Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos previsiveis, pois ndo ha a intencéo
de interferir nas atividades desenvolvidas nas aulas de musica do ensino meédio integrado do
IF#. Assim, a realizacdo do trabalho de pesquisa ndo implicard em qualquer mudanca nas
atividades regulares IF#, nem trard qualquer 6nus financeiro para a referida instituicdo. Entre
seus beneficios, acreditamos que esta pesquisa podera ajudar a identificar fatores que influem
sobre as concepcOes curriculares de educacdo musical no ensino médio integrado do IF#,
fatores de mudanca expressas e desejadas pelo conjunto de professores de musica do IF# para
o curriculo atual de educacdo musical do ensino médio integrado, possibilitando, ainda, a

elaboracdo de propostas educativas na area de educacdo musical.

Esclarecemos que sua participacao no estudo é voluntaria, de modo que o(a) senhor(a)
ndo é obrigado(a) a fornecer informacGes e/ou a colaborar com as atividades solicitadas pelo
Pesquisador, participando da pesquisa, portanto, apenas se desejar contribuir com a mesma.
Assim, tem a liberdade de se recusar a participar, podendo, ainda, retirar seu consentimento
em qualquer tempo, sem que haja penalizacdo ou prejuizo para o(a) senhor(a). O pesquisador
estara a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere necessario, em qualquer
etapa da pesquisa.

Atenciosamente,

Assinatura do Pesquisador Responsavel
Robson Rodrigues Ribeiro

Contato com o Pesquisador Responsavel:

Caso necessite de maiores informag6es sobre o presente estudo, favor ligar para Robson Rodrigues
Ribeiro:
Telefone: (XX) XXXX-XXXX
E-mail: XXXX@XXXX. XXX
ou
Comité de Etica em Pesquisa do CCS/UFPB — Cidade Universitaria / Campus |
Bloco Arnaldo Tavares, sala 812 — Telefone: (83) 3216-7791
E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou 0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para a publicacdo dos resultados. Estou ciente

de que receberei uma copia desse documento.
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XXXX, .o 0 [ de 2016.

assinatura

NOME COMPIELO: ...ttt

Obs: Esse termo sera assinado em duas vias, sendo uma para 0 pesquisador responsavel e
outra para o participante da pesquisa, acima assinado. Ambos dever&o rubricar todas as folhas
deste TCLE, colocando suas assinaturas na Ultima pagina do mesmo, nos espacos acima
indicados.
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Roteiro de entrevista semiestruturada

Professores(as) de Musica do Ensino Médio Integrado do IF#

1. Caracterizacdo do entrevistado:

Qual a sua formacéao?

Quando comecou a trabalhar no IF#?

Vocé fez concurso especificamente para atuar no ensino medio?
Qual o seu regime de trabalho?

Quais cursos técnicos existem no campus onde vocé trabalha?
Neste ano/semestre vocé esta com quantas turmas?

As turmas sao de quais cursos?

As turmas sao de quais séries?

Quantos alunos por turma?

Qual a idade dos alunos (em média, por série)?

o Se@ e a0 o

2. Vocé teve experiéncias anteriores de atuacao na educacdo basica?

3. Como esta organizado o componente curricular Arte/MuUsica no ensino médio aqui?
a. Em que série as aulas de musica sdo ministradas?
b. Quantas horas/aula por semana?
c. Tem professores de outras linguagens artisticas?
d. O campus possui alguma orientacgao oficial sobre o curriculo de Arte/MUsica?

4. Que recursos o campus disponibiliza para as aulas de musica?
5. Como foi o inicio do seu trabalho com aulas de mdsica no 1F#?

6. Quando vocé comega 0 ano letivo com uma turma, vocé tem uma visao geral do que vai
trabalhar durante o semestre ou durante o ano?

7. [Se a resposta acima nédo for suficiente ou néo for clara, pergunte:] Vocé faz um
planejamento com os objetivos, contetdos, métodos e procedimentos que serao
trabalhados no semestre ou no ano? [Dé exemplos.]

8. [Se necessario, pergunte:] A partir de que, ou com base em que, vocé decide 0s
conteudos, os objetivos, os métodos e os procedimentos com 0s quais vocé escolhe
trabalhar a musica nas suas turmas? [Dé exemplos.]

9. [Se necessario, pergunte:] Existe alguma encontro ou reunido na escola para discutir o
planejamento curricular do semestre ou do ano?

10. Vocé normalmente consegue realizar o que planejou?
11. Quando vocé planeja suas aulas, vocé elabora planos de ensino ou planos de aula?

12. Vocé tem que entrega-los para a coordenagéo?



13.

14.

15.

16.

17.
18.

19.

20.

21.

22.
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Vocé guarda esses planos para usar com outras turmas, em outros momentos?
A avaliacao dos alunos também é planejada? Com ela acontece?

Vocé troca ideias com outros professores do IF# sobre as aulas de masica? Ou com
outros professores que vocé conhece?

Vocé acha que existem propostas de ensino de musica interessantes ou importantes para
os alunos do ensino médio, mas que, por alguma raz&o, ndo € possivel realizar aqui?
[Quais?] [Por que?]

Fora da aula de Arte/Musica, ha outras atividades de musica aqui na escola? Quais?

A coordenacdo dos cursos acompanha de alguma maneira o trabalho realizado nas aulas
de Arte/Musica?

Quais as principais dificuldades que vocé tem encontrado no desenvolvimento de suas
aulas de musica no IF#?

Vocé conhece alguma proposta curricular para a musica no ensino médio?

[Se necessério, pergunte:] Vocé conhece algum documento oficial sobre o curriculo do
ensino médio? Quais? [Como os usa?]

Vocé conhece as propostas da BNC para a masica no ensino médio?

[Se necessério, explique o que é a BNC com o texto retirado do site do MEC:]

23.

O que é a Base Nacional Comum Curricular?

A Base Nacional Comum Curricular (BNC) vai deixar claro os conhecimentos
essenciais aos quais todos os estudantes brasileiros tém o direito de ter acesso e se
apropriar durante sua trajetéria na Educacéo Bésica, ano a ano, desde o ingresso na
Creche até o final do Ensino Médio. Com ela os sistemas educacionais, as escolas e
o0s professores terdo um importante instrumento de gestao pedagdgica e as familias
poderdo participar e acompanhar mais de perto a vida escolar de seus filhos.

A Base serd mais uma ferramenta que vai ajudar a orientar a construcao do curriculo
das mais de 190 mil escolas de Educacéo Bésica do pais, espalhadas de Norte a Sul,
publicas ou particulares.

Com a BNC, ficaré claro para todo mundo quais sdo os elementos fundamentais que
precisam ser ensinados nas Areas de Conhecimento: na Matematica, nas Linguagens
e nas Ciéncias da Natureza e Humanas.

Vocé tem acompanhado as discussdes sobre a BNC para a educacédo basica? Participou de
alguma? Como foi?



24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.
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Se a BNC for aprovada, vocé acha que seria uma medida positiva ou negativa para a
educacdo musical na educacgéo basica?

A BNC visa oferecer um conjunto de contetidos minimos para os alunos da educacao
béasica. Vocé acha que isso ajudaria o trabalho do professor de musica que atua no ensino
médio? Como?

No seu ponto de vista, qual a importancia das aulas de musica para o ensino médio?

Como € a relacdo de seus alunos com a musica fora da sala de aula, fora da escola? [O
que vocé conhece da vivéncia musical deles no cotidiano?]

Como é o envolvimento de seus alunos nas aulas de Arte/Musica?

[Se necessério, pergunte:] VVocé ja tentou incorporar as masicas que os alunos
vivenciam no cotidiano nas suas aulas de muasica? Como?

O que vocé acha que deve mudar para que o campus do IF# onde vocé atua ofereca uma
educacdo musical melhor?

[DE UM RETORNO sobre o0 que entendeu da concepcéo curricular do(a) professor(a)
e peca confirmacéao dele(a) sobre sua ideia.]

31.

Vocé quer acrescentar mais alguma coisa sobre o seu trabalho com mdsica nesta escola?
Esteja a vontade.
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Certidao de aprovacao do projeto de pesquisa pelo CEP/UFPB

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CERTIDAO

Certifico que o Comité de Ftica em Pesquisa do Centro de
Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou

por unanimidade na 102 Reunido realizada no dia 19/11/2015, o Projeto de

pesquisa intitulado: “EDUCACAO MUSICAL NO ENSINO MEDIO
INTEGRADO: O QUE OS PROFESSORES PENSAM SOBRE O
CURRICULO”, do pesquisador Robson Rodrigues Ribeiro. Prot. n°
0560/15. CAAE: 50063315.6.0000.5188.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior
publicagdo fica condicionada a apresentagdo do resumo do estudo proposto

a apreciagdo do Comité.

A g %
/\M(J(z < (- é) tbn”{/
&}ndm Mércia da C. Lima
Mal. SIAPE 1117510
Secretaria do CEP-LCCS-UFPB

Comité de Ftica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saiide da Universidade Federa da Paraiba
Campus | — Cidade Universitéaria - 1° Andar - CEP 58051-900 — Jodo Pessoa — PB
= (83) 3216 7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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Carta de anuéncia da Pro-Reitoria de Pesquisa e Inovacdo do IF#

SERVICO PUBLICO FEDERAL
MINISTERIO DA EDUCACAO
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CTENCIA E TECNoLoGIA pE G

PRO-REITORIA DE PESQUISA E INOVACAO

CARTA DE ANUENCIA

Como-Pré-Reitora de Pesquisa e Inovagdo do IF.— Instituto Federal de Educag@o, Ciéncia e
Tecnologia de -, autorizo a realizagdo da pesquisa Educagdo Musical no Ensino Meédio
Integrado: o que os professores pensam sobre o curriculo, desenvolvida no Programa de P6s-Graduagio
em Musica da UFPB — Universidade Federal da Paraiba — pelo aluno Robson Rodrigues Ribeiro, sob a
orientagdo da Profa. Dra. Maura Penna, em qualquer campus do IF. onde aulas de misica sejam
ministradas no ensino médio integrado, ficando a coleta de dades nos campi dependente da participagdo
voluntiria de todos os envolvidos na pesquisa de campo, que na ocasido assinardo termos de
consentimento para sua participa¢do na pesquisa.

Esta aceitagio estd condicionada ao cumprimento, pelo pesquisador, dos requisitos da
Resolugdo N° 466/2012 do CNS - Conselho Nacional de Saide — e suas complementares,

comprometendo-se a utilizar os dados e materiais coletados exclusivamente para os fins desta pesquisa.

- 8 de sefembro de 2015.

Pré-Reitora de Pesquisa e Inovagdo
siApE IR

- folha 1 de 1
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Esboco dos contetdos de Arte 1 e 2 elaborado pelo Professor X

PREVISAO DE CONTEUDOS PARA ARTE 1 E 2 (MUSICA)

ARTES 1 (MUSICA)

1. Bossa Nova; Funk americano anos 60, 70, 80.

2. Mangue beat; Axé music (anos 80)

3. Festival Parintins; Orquestra Armorial de Cdmara de Pernambuco

4. Coco; caboclinhos; Forré (pé de serra, moderno, universitdrio e romantico)

5. Maracatu (Rural ou Baque Solto, e Nagdo ou Baque Virado; instrumentos e caracteristicas)

6. Frevo (de Bloco, Cangdo e de Rua; caracterisitcas, obras e compositores); Rock and Roll (caracterisitcas,

instrumentos, grupos, cantores e composigdes famosas)

7. Samba; Bateria de Escola de Samba do Rio de Janeiro ou Sdo Paulo (histéria e instrumentagdo)

8. Big Band (Histdria, Instrumentos e grupos conhecidos); Disco Music (anos 70; artistas)

9. Saxofones (soprano, alto, tenor, baritono, quarteto de saxofones)

10. O trompete e o trombone na musica popular (caracterisitcas e surdinas, musicos).

11. Teclado, guitarra (caracteristicas, tipos, instrumentistas nacionais e estrangeiros)

12. Contrabaixo elétrico; bateria (caracteristicas, tipos, instrumentistas nacionais e estrangeiros)

13. Cajon; ganzd; acordeon (caracteristicas dos instrumentos e utilizagGes)

14. Berimbau; pandeiro; cuica (caracteristicas dos instrumentos e utilizagdes)

15. Bandolin; cavaquinho; viodo (de 6, 7 e 12 cordas) (caracteristicas dos instrumentos e utilizagdes)

16. Conjunto regional; Conjunto de cordas dedilhadas; Choro.

ARTES 2 (MUSICA)

1. Mdsica Medieval (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais)

2. Musica Renascentista (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais, compositores e obras)

3. Mdsica Barroca; Musica do Barroco mineiro (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais, compositores
e obras)

4. Musica Classica Européia (1750 a 1810) (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais, compositores e
obras)

5. Mdsica do Romantismo Europeu (Séc. XIX) (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais, compositores e
obras)

6. Musica Erudita dos Séc. XX e XXI (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais, compositores e obras)

7. Musica Popular Brasileira e MUsica Erudita Brasileira. (caracteristicas, acontecimentos ndo musicais,
compositores e obras)

8. Flauta; Oboé (caracteristicas, familia, obras para esses instrumentos e seus compositores)

9. Clarinete; Fagote (caracteristicas, familia, obras para esses instrumentos e seus compositores)

10. Trompa; Trompete (caracteristicas, familia, obras para esses instrumentos e seus compositores)

11. Trombone; Tuba (caracteristicas, familia, obras para esses instrumentos e seus compositores)

12. Percussdo sinfonica; piano; harpa; cravo (caracteristicas, obras para esses instrumentos e seus
compositores)

13. Cordas fricc#ionadas (violino, viola, violoncello e contrabaixo actstico); (caracteristicas, obras para esses
instrumentos e seus compositores)

14. Orquestra Sinfonica (histdria, insrumentos da orquestra moderna, exemplos de compositores e obras
para este grupo)

15. Banda Sinfénica (histdria, insrumentos da orquestra moderna, exemplos de compositores e obras para
este grupo)

16. Vozes (quarteto vocal SATB: soprano, contralto, tenor, baixo); 6rgdo de tubos

(video de orquestra sinfénica com coro e solistas, como Ressurrei¢do de Mahler dltimo movimento ou
Ode a Alegria, ulimo movimento da nona de Beethoven)

Previsdo: itens 1 a 8 — primeira unidade; itens 9 a 16 — segunda unidade. Entre as aulas 8 e 9 depois da 16,
videos natalinos, Limdo com Mel, Lippo, Orquestra Sinf6nica- (didatico), redagdo de criticas e
sugestdes para as aulas.



