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Editorial

E com muita satisfacdo e alegria que lancamos a Revista da Abem nimero 19,
trazendo contribuicdes tedricas e empiricas para o campo da educagédo musical. De
modo especial, gostariamos de destacar que, no ano de 2008, conseguimos aprovar

junto ao CNPq o projeto de Editoracéo Cientifica através do “Programa Editorial/Edital
MCT/CNPg-MEC/Capes n° 16/2007 — Editoracéo e Publicacéo de Periddicos Cientificos
Brasileiros” fato que, para todos nés, representa uma vitéria impar na historia da Revista
da Abem. Dessa forma, sublinhamos o quanto as publicacdes da Abem e sua
circulagdo contribuem para o crescimento da area no pais, sendo referéncia de
producao cientifica para graduandos, pos-graduandos e professores de educacao
musical da educacéo basica, de escolas de musica e outros espagos educativos.

Nao poderiamos, neste editorial, deixar de lembrar o momento nacional marcado

pelo movimento de “Volta da Misica a Escola”, PLS 330/2006, ja aprovado na Comissao
de Educacéo do Senado. Neste momento, o processo tramita na Comissao de
Educacéo e Cultura da Camara dos Deputados, em Brasilia. Certamente estamos
vivendo um processo intenso de modificagdes politicas com relagdo a educacao
musical, no qual a Abem tem estado presente nas discussdes e encaminhamentos.

O artigo de abertura é de autoria de Gotzon Ibarretxe e Maravillas Diaz e traz

parte dos resultado de uma pesquisa realizada na Espanha, intitulada “La cantera de los
coros vascos: entre la educacion musical formal y no formal”. Os autores discutem
acerca do “perfil ideal e a formagéo especifica de regentes de coros infantis, a situagéo
em diferentes paises europeus e as possibilidades dos regentes tornarem-se
profissionais”.

O texto seguinte, de Rita de Cassia Fucci Amato, também versa sobre o canto

coral trazendo discussdes sobre “as principais habilidades requeridas por parte do
regente coral com relagéo a gestao de recursos humanos (coralistas) e a organizacao e
conducéo do trabalho em coros”.

O préximo artigo, de autoria de Fernando Stanzione Galizia; Maria Cristina de C.
Cascelli de Azevedo e Liane Hentschke, “traz reflexdes acerca dos saberes docentes
ligados ao trabalho académico de professores universitarios de musica”. Os autores
levantam a “possibilidade de haver um novo grupo de saberes que o trabalho académico
dos professores universitarios exige e que nao é contemplado originalmente na literatura
da educacdao, os saberes administrativos”.

“Processos de aprendizagens paralelas a aula de instrumento: trés estudos de

caso” é o texto de autoria de Alice Farias de Aradjo Marques. O artigo apresenta a
compreensdo sobre como ocorrem processos de aprendizagens musicais extraclasse
de trés estudantes de instrumento musical, que buscavam, espontaneamente,
conhecimentos além dos desenvolvidos em classes de aprendizado instrumental.

O quinto frtigo é assinado por Patricia Furst Santiago e descreve uma

experiéncia de mfisicos-estudantes de pds-graduacgédo. A autora destaca que a
“experiéncia vivida nas Pinamicas Corporais para a Educacao Musical gera reflexdes
sobre o desenvolvimeghto de vivéncias musicorporais, ou seja, vivéncias nas quais a
construcéo dos saberes nusicais ocorre através da integracao entre corpo e muasica”.

Em “Caminhoj para a conquista de espac¢os para a musica na escola: uma
discussao em aberfp”, Maura Penna reflete sobre “conquistas de espagos para a
musica na escola de edficacédo basica, questionando se a solugéo é a defesa da sua
obrigatoriedade”.

BELLOCHIO, Claudia Ribeiro. Editorial. Revista da ABEM} Porto Alegre, V. 19, 5-6, mar. 2008.
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“Um olhar sobre o ensino de musica em Uberlandia (MG)” é o artigo de Gisele

Crosara Andraus. Nele, a autora apresenta uma “pesquisa sobre a situagéo do ensino de
musica na educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, em Uberlandia (MG)”,
salientando seus usos e fun¢des apds a LDB 9394/96.

Fernanda de Souza escreve o texto “O brinquedo popular e o ensino de musica na

escola”, no qual relata uma experiéncia de “utilizacdo da cultura popular no ensino de
musica na escola”, destacando o brincar no ensino da misica como um eixo de relevancia
nos processos educativos.

O artigo “Ressonéancias musicais de uma relagéo estética na musicoterapia: oficina

de cancdes e sensibilizagdo com educadoras da educacao infantil” € de autoria de Patricia
Wazlawick e Kéatia Maheirie. No texto, as autoras discutem acerca de uma oficina de
musicoterapia, centrada na cultura, realizada com educadoras da educacéo infantil.

O préximo artigo intitula-se “A Construcéo do conhecimento musical sob uma
perspectiva piagetiana: da imitacéo a representacao” e tem como autora Marta Deckert.
Trata-se de uma pesquisa que investigou “a constru¢éo do conhecimento musical
circunscrito a passagem da imitacéo para a representacao, a partir de um contexto de
educagdo musical, em criangas com cinco e sete anos de idade sob uma perspectiva
piagetiana”.

“O aspecto pedagogico das bandas e fanfarras escolares: o aprendizado musical e
outros aprendizados” é o texto de Nilceia Protasio Campos. O artigo descreve 0s
resultados de uma pesquisa, realizada com regentes e alunos integrantes de trés bandas
escolares de Campo Grande, sobre as praticas e o aprendizado proporcionado pelas
mesmas.

Daniel Gohn é o autor de “Um breve olhar sobre a misica nas comunidades

virtuais”. No artigo, o autor “discute algumas das implicagdes que as comunidades virtuais
trazem para a area da educagdo musical”. Sdo destacados “diferentes meios para entrar
em contato com novos repertorios musicais, sobre as interacdes nas comunidades
formadas em torno de interesses comuns, e sobre o0 uso das redes digitais como
ferramentas na formacéo de professores de musica”.

O artigo “Multiculturalismo e multiculturalidade: recorréncias discursivas na

educacéo musical”, de autoria de Luis Fernando Lazzarin, apresenta contribuigées dos
Estudos Culturais para temas como cultura e identidade e suas interfaces com a
educacdo musical.

Encerrando este nimero da Revista da Abem, Soénia Tereza da Silva Ribeiro assina

o texto “O rap e a aula: tocando nas diferencas...”. No artigo a autora “busca uma
articulacdo entre os campos da educacéo, cultura e musica com o propésito de destacar
a area da formacéo de professores”.

Finalizamos este niimero 19 ressaltando mais uma vez o desejo de manter uma

politica editorial que valorize a diversidade de tematicas e o pluralismo de idéias na
construcéo tedrica e empirica acerca da educagdo musical. E com esse espirito de
abertura as diferengas, que se somam na construcéo da area, que convidamos a todos os
leitores para uma prazerosa leitura de mais esta publicagéo.

Profe Dr2 Claudia Ribeiro Bellochio
Editora biénio 2007-2009
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Lafigura del director de coros
Infantiles: pasos haciala
profesionalizacion

The role of the conductor of children’s choirs: steps towards professionalism

Gotzon Ibarretxe

Universidad del Pais Vasco (Espafia)
gotzon.ibarretxe@ehu.es

Maravillas Diaz

Universidad del Pais Vasco (Espafia)
maravillas.diaz@ehu.es

Resumen. Este articulo esboza parte de los resultados del trabajo de investigacion que lleva por
titulo “La cantera de los coros vascos: entre la educacién musical formal y no formal. Este proyecto
se realizé en colaboracién con cuatro coros infantiles vascos (Orfedn Txiki, Coro Orereta, Coro
Infantil del Conservatorio y Coro Luis Dorao-Unamuno). En esta ocasion, nuestro objetivo ha consistido
en comprender el punto de vista de los directores de coro y responsables sobre los siguientes
temas: el perfil ideal y la formacion especifica de los directores de coros infantiles, la situacion en
diferentes paises europeos y, sobre todo, las posibilidades de los directores para llegar a ser
profesionales. Los resultados obtenidos en las entrevistas semiestructuradas con los informantes
clave han sido interpretadas teniendo en cuenta, tanto los proyectos innovadores que diversos
paises europeos han puesto en marcha para la promocion del canto coral con nifios, como el
particular trabajo desarrollado por las asociaciones corales y federaciones vascas. Segun la principal
conclusién, es necesario fomentar una mejor cooperacion entre este sector no formal y el sector
formal de la educacion musical (escuelas y conservatorios).

Palabras clave: direccién coral, coros infantiles, educaciéon no formal

Abstract. This article outlines part of the findings of the research project entitled “The reserve of the
Basque choirs: between the formal and non-formal music education”. This project was carried out
in collaboration with four Basque children’s choirs (Orfedn Txiki, Orereta Choir, Conservatoire Children’s
Choir and Luis Dorao-Unamuno Choir). In this occasion, our aim has been to understand the view of
the choral conductors and responsibles on the following themes: children choir conductors’ ideal
profile and specific training, the situation in different European countries and, above all, the possibilities
of the conductors in order to become professionals. The results obtained from the semi-structured
interviews with those key informants have been interpreted taking into account, both the innovative
projects from various European countries for the promotion of choral singing with children, and the
particular work developed for the Basque choir associations and federations. According to the main
conclusion, it's necessary to encourage better cooperation between this non-formal sector and the
formal sector of the music education (schools and conservatoires).

Keywords: choral conducting, children’s choir, non-formal education

Introduccion

En el marco de la Conferencia Europa Cantat paises europeos se reunieron con el objeto de
celebrada en Venecia (Italia) el afio 2004, expertos y describir la situacion actual del canto coral infantil y
representantes de instituciones corales de veinticinco juvenil en los diferentes paises. Se trataron, entre

IBARRETXE, Gotzon; DIAZ, Maravillas. La figura del director de coros infantiles: pasos hacia la profesionalizacion. Revista da
ABEM, Porto Alegre, V. 19, 7-13, mar. 2008.
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otras, las siguientes cuestiones: el canto en las
escuelas; la formacién de los profesores de musica
y los directores de coro; laimportancia de la direccién
de coros infantiles, como campo especial de
formacion; y los modelos de cooperacion existentes
entre la educacién musical formal (escuelas, conser-
vatorios y universidades) y la no-formal (federaciones
y organizaciones corales). Dentro de las conclusiones
finales, los participantes en la Conferencia hicieron
publicas estas recomendaciones: la musica, el can-
toy la direccion coral deberian jugar un papel impor-
tante en la formacién de los maestros y profesores
de primaria 'y secundaria; y por ello deberia recono-
cerse también su importancia a la hora de integrar
en los curricula estas materias. Se proponia, inclu-
s0, la oferta de una asignatura especial de ‘direccion
de coros infantiles’, bien desde el propio sistema
educativo formal, bien en colaboracién con los
sectores no formales e informales.

Los informes presentados en la Conferencia
(Europa Cantat..., 2004) por los representantes de
la mayoria de paises europeos, habian advertido de
la escasa presencia de la musica y el canto en la
educacion de los nifios y jovenes, asi como la falta
de personal cualificado e instalaciones apropiadas
en los centros educativos. Sin embargo, existian
notables diferencias entre esos paises, ya que en
algunos de ellos se habian puesto en marcha
proyectos innovadores para la promocién del canto
en las etapas iniciales, y la formacion de los docen-
tes en direccion coral infantil.

En Francia (Europa Cantat..., 2004), por
ejemplo, la situacion de las escuelas de musicay el
canto coral habia cambiado mucho en los dltimos
30 afios. Actualmente, la mayoria de las escuelas
de musica ofrecen canto coral, y se han formado
muchos directores de coros infantiles y juveniles.
Desde 1980, en las escuelas de educacion primaria,
la voz ocupa un lugar importante en la formacion. Y
en secundaria, los futuros profesores de musica
tienen que estudiar direccion coral para su examen
final; de ahi que hayan proliferado los cursos de
formacién en los Ultimos afios. También la mayoria
de los profesores de las escuelas de musica y los
directores de coros se han formado y han trabajado
en las asociaciones corales y las federaciones du-
rante muchos afios. Habitualmente, se organizan
proyectos de colaboracién entre las diversas
instituciones formales y no formales: cursos de
direccion coral y proyectos educativos en los que
trabajan conjuntamente los coros escolares y los
coros del @&mbito no formal.

En Gran Bretafia (Europa Cantat..., 2004), a
su vez, la British Federations for Young Choirs ofrece

abem

ayuda a los centros escolares por medio de
consejeros o ‘animadores musicales’. Estos anima-
dores visitan las escuelas interesadas una o dos
veces por semana, y trabajan el canto dentro de
clase. Mientras tanto el profesor observa y aprende,
de manera que él mismo pueda continuar luego con
el trabajo iniciado. Ademas, el animador es también
el encargado de montar diversas actividades, como
los conciertos corales escolares e interescolares.

En Bélgica (Europa Cantat..., 2004), por otro
lado, se ha tratado de promocionar el canto en la
escuela primaria a través del proyecto denominado
‘Attakatamoeva’: se han propuesto cursos de reciclaje
para maestros, y se ha dotado de un asesor
profesional para trabajar con los maestros en clase.
Para ello se han valido de materiales especiales ela-
borados para impulsar el gusto por el canto entre los
nifios (colecciones de canciones de diferentes par-
tes del mundo, acompafiadas de CDs que incluyen
partituras y una versién en karaoke).

Contodo, en la actualidad, hay un incremen-
to y diversificacion tal en las exigencias del
curriculum escolar, que es cada vez mas dificil en-
contrar un lugar para el canto y la actividad coral.
Sin duda, la escasez de coros infantiles hay que
situarla en este contexto cultural y educativo gene-
ral, ya que en el ambito de la educacion formal el
canto ha ido perdiendo protagonismo a favor de lo
instrumental, y apenas se puede hablar de una
formacién especifica para directores de coros
infantiles y juveniles. Esto es precisamente lo que
ocurre en el Pais Vasco (Espafia), donde el proble-
ma de la escasez de coros infantiles ha estado liga-
do al declive (casi desaparicion) experimentado por
los coros escolares. Es significativo que, en la
actualidad, el numero de coros infantiles federados
es bastante menor (no llega al centenar) al de los
coros de adultos (que supera los trescientos). No
hay que olvidar tampoco que, en el entorno europeo,
las costumbres sociales tradicionales como el can-
to popular individual y colectivo han padecido un aban-
dono progresivo y generalizado (Ibarretxe, 2004).

Las federaciones vascas de coros son cada
vez mas conscientes de la relevancia del trabajo con
la cantera y hay una preocupacion especial por
potenciar el mundo coral infantil. Con el propésito de
actualizar el repertorio coral infantil, esas federaciones
han editado varios libros con piezas corales infantiles
encargadas a mas de una treintena de composito-
res. Ademas, desde el afio 2002, la Federacion de
Coros de Euskalerria organiza los cursos de
Pedagogia y Direccién Coral Infantil (con tres niveles
gque se imparten en tres afios), a donde acuden
profesores de escuelas de musica, coralistas y ma-
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estros que quieren adquirir o mejorar los conoci-
mientos necesarios para formar un coro infantil: reper-
torio, técnica vocal, técnicas de ensayo, expresién
corporal, psicologia y pedagogia del canto.

Para vislumbrar lo que pueda deparar el futuro
y ofrecer alternativas que puedan contribuir ala mejora
del coralismo infantil, resulta imprescindible saber lo
gue piensan los propios directores de coros infantiles.
Como existe una desconexion evidente entre los
intereses federativos y la realidad educativa en los
centros escolares, hemos realizado un trabajo de
investigacion centrado en los casos de agrupaciones
corales infantiles no escolares del Pais Vasco que
estan obteniendo resultados muy positivos en su
guehacer cotidiano. Todos estos coros, ademas,
tienen la peculiaridad de que estén llevando a cabo
planes de actuacion con el propésito de insertar la
practica coral en los entornos escolares.

Planteamiento de la investigacion

Los resultados que se presentan en este es-
crito son parte del trabajo de investigacion titulado
La cantera de los coros vascos: entre la educacion
musical formal y no-formal, que fue realizado por
cuatro profesores de la Universidad del Pais Vasco
(Arriaga, Cuevas, Diaz e Ibarretxe) durante el afio
2006, gracias a una ayuda a la investigacion conce-
dida por la propia universidad.

En esta ocasién tratamos el tema de la
direccion coral infantil y juvenil, teniendo en cuenta
el punto de vista de los directores de los cuatro co-
ros estudiados (tres de ellos forman parte de entida-
des corales de renombre en el Pais Vasco):

1. Los integrantes del Orfedn Txiki que forman
la cantera del Orfe6n Donostiarra (ubicada en
la ciudad de San Sebastian).

2. El coro infantil Orereta y el coro juvenil
Oinarri pertenecientes al proyecto global del
coro mixto Coral Andra Mari, desarrollado en
la villa de Renteria desde 1974.

3. El Coro de nifios del Conservatorio y el Coro
Euskeria o coro juvenil, ambos pertenecientes
ala Sociedad Coral de Bilbao.

4. La escolania Luis Dorao-Unamuno que se
crea en 1987 en el Colegio Luis Dorao de la
ciudad de Vitoria.

En toda la historia occidental moderna se han
producido interacciones entre los diferentes ambitos
de la educacion (formal, no formal e informal). Ahora
bien, desde finales de los afios sesenta, se denun-
cia explicitamente la incapacidad de los sistemas
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formales a la hora de cubrir las necesidades cambi-
antes de la sociedad y, en este sentido, se cuestiona
el sistema escolar como Unico recurso para abordar
las diferentes posibilidades de ensefianza y
aprendizaje (Coombs, 1971, 1990). En la actualidad,
muchas de las intervenciones institucionales se
desarrollan en el sector no formal, o en interaccion
con el sector formal (Colom, 2005): desde la formacién
de adultos, las campafas de alfabetizacion o la
educacién compensatoria; hasta la utilizacion de los
media en la escuela o los programas de divulgacion
cientifica, artistica y cultural en la television (Trilla et
al., 2003). Es también la iniciativa proveniente del
ambito no formal (federaciones de coros,
asociaciones corales, directores de coros y
profesores de escuelas de musica) la que esta
impulsando con mas fuerza el coralismo infantil, y
son esos agentes externos los que estan deman-
dando un acercamiento y una mayor implicacion de
los sujetos activos del ambito formal. En
consecuencia, el foco de atencion de este estudio
esté ubicado en el &mbito de la educacion no formal.

En consonancia con las nuevas perspectivas
tedricas y metodolégicas de la antropologia y la
etnomusicologia (Barz; Cooley, 1997; Velasco; Diaz
de Rada, 1997), y su aplicacién en el mundo de la
educacion musical (Campbell, 1998), se ha llevado
a cabo un proceso de recogida de datos mdltiple:
desde la observacion no participante y el acopio de
abundante material documental y grabado, hasta la
realizacion de entrevistas. Los pasos que se han
seguido en el desarrollo del trabajo de investigacion
han sido los siguientes:

* Documentacién y seleccién de materiales
de archivos, bibliotecas y hemerotecas.

» Observacion, registro auditivo y visual e
inventario de repertorios y actividades
desarrolladas por las entidades a estudiar.

« Entrevistas semiestructuradas (individuales)
realizadas a informantes clave (coralistas,
directores, profesores, responsables de
gestion...).

e Tratamiento informético de los datos
obtenidos, con software especializado (Aquad
y File Maker Pro): transcripcion, digitalizacion,
analisis e interpretacion.

Las conclusiones generales se han elabora-
do tras la triangulacién de los datos obtenidos en las
diferentes fases de la investigacion y teniendo en
cuenta las diversas fuentes. Sin embargo, en esta
ocasion, se priorizan los resultados obtenidos por
medio de las entrevistas con los directores y
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responsables de las entidades corales. Se priorizan,
también, temas relacionados con la propia figura del
director de coros infantiles: situacion actual de los
coros infantiles, perfil ideal del director y expectati-
vas de cara al futuro del coralismo infantil.

Se consiguio entrevistar a un total de 80 nifios
y 20 adultos. Las entrevistas se realizaron en los
mismos centros o instituciones corales donde se
realizaban los ensayos. En el caso de los adultos
(directores y responsables) se trataron de entrevis-
tas de una duracion aproximada de cuarenta minu-
tos. Ellugar de la entrevista fue el despacho personal
0 una sala apartada de la sala de ensayos. El guion
de las entrevistas realizadas a los directores y
responsables contenia un total de veinticinco
preguntas. Para este articulo se han considerado
solamente las respuestas dadas a las siguientes
preguntas:

¢ Cual es tu papel en la direccién artistica y
técnica del coro infantil: direccion coral, jefe
de cuerda, responsable de técnica vocal,
profesor de lenguaje musical, expresion
corporal?

¢ Cudles son las cualidades de un buen
director de coros infantiles?

¢, Como trabajais en los ensayos?

¢, Como planificais los conciertos y las salidas
en general?

¢,Cuales son los mayores obstaculos para el
desarrollo y expansion del mundo coral infantil
en el Pais Vasco y en general?

Resultados

El perfil formativo del director de coros
infantiles

Los resultados de las entrevistas nos revelan
que todos los directores entrevistados tienen una
experiencia previa como coralistas y directores de
otros coros, y han recibido y/o impartido cursos de
direccion coral infantil dentro de las diversas
federaciones de coros que integran la Federacion de
Coros de Euskalerria. Ademas, todos ellos han rea-
lizado estudios superiores de musica: desde
pedagogia musical y direcciéon de coros en el
conservatorio o centro superior de musica, hasta la
especialidad de maestro en educacion musical en la
universidad.

En el caso de los dos directores del Orfedn
Txiki se da una labor colaborativa en relacién a las
peculiaridades formativas de cada uno de ellos. La
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directora es diplomada universitaria en Educacion
Musical, mientras que el director ha estudiado
direccion coral. En palabras de este Ultimo:

Ella controla mucho méas de pedagogia y entonces le
consulto. En cuanto a musica puedo tener mas idea yo
en un aspecto.

Como se ha dicho mas arriba, los nifios y nifias
del Orfedn Txiki forman la cantera del Orfedn
Donostiarra. Cuentan con un Taller de Musica hasta
los 6 afios y — hasta hace pocos afios contaban con-
una Escuela de Canto (fundada en 1985), donde los
nifios de 7 a 10 afios recibian una educacion vocal
basada en el método Kodaly. De este modo, los
directores pueden centrarse en los aspectos
interpretativos. Con todo, la directora resalta la
importancia de constituirse en un buen modelo vocal
ante los niflos, debido a que la ensefianza y el
aprendizaje del canto se realiza sobre todo por
imitacion:

Pensamos que lo que tiene que tener un director de

coro infantil, yo creo que debe ser un buen ejemplo

vocal, eso es primordial. Muchas veces, como aprenden
por imitacién, intentamos tirar por ahi.

Aunque en menor medida, los directores del
Orfedn Txiki trabajan, también, otros aspectos como
la expresion corporal:

El ritmo... si que de vez en cuando, en algunos
ejercicios, utilizamos el cuerpo, o palmas, o lo que sea
para que, sobre todo, en cuestiones de ritmo vayan
asimilandolo por otra via que no sea la repeticion de
notas. De hecho en el Gltimo repertorio tenemos un par
de obras, que en una bailan, y en otra van tocando
palmas. Y creo que les ha supuesto un reto, que lo han
ido superando, al mantener un ritmo y tener una
experiencia, no so6lo de cantar, sino a nivel expresivo-
corporal.

También como se indicaba manteriormente,
el coro infantil Orereta — y el coro juvenil Oinarri —
forman parte de un proyecto global, mas amplio, que
es la Coral Andra Mari. Por ello, tienen una estructura
organizativa y disponibilidad de recursos humanos y
materiales similar a la del Orfe6n Txiki. La labor del
director se centra en el trabajo vocal, aunque se
apunta la necesidad de incidir mas en otros aspec-
tos de expresion corporal y dramatizacion:

No les engafio. Tienen que tener claro que aqui van a
trabajar la voz y con el coro.

Es a través del trabajo de la voz y lo que supone la
disciplina, trabajar en equipo y los valores de solidaridad,
de compaiierismo, de responsabilidad...

Un coralista, la formacion ideal, en mi opinion, seria una
formacion musical completa, y dentro, ahi, incluiria, por
supuesto, una formaciéon musical y vocal, no sélo de
lectura a todos los niveles y analisis, sino también la
interrelacion con todo lo que es la danza, el teatro, la
expresion corporal.
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Segun el director del coro Orereta, hay que
ser conscientes de la dificultad que entrafia
enfrentarse a un coro infantil, y la importancia de
tener una buena formacién tanto en lo pedagégico
como en lo musical:

Puede haber una creencia de que todo lo que sea
trabajar con nifios es inferior “¢ T4 que eres? Director
de coros infantiles, ah”. Yo tengo la carrera de piano y
creo que lo mas dificil es darle la primera leccion de
piano a un nifio, no la leccion de carrera. La iniciacion
musical a todos los niveles — vocal, instrumental, coral
— de un niflo es clave, y requiere de unos
profesionales...

En mi opinién, para trabajar con nifios toda la formacion
es poca a todos los niveles.

Asi, también, el ex-director de Orereta ve
necesario que el director se percate de las
dimensiones reales de su formacién y de su
profesion, y para ello propone que ese director esté
estrechamente vinculado a la educacion musical
reglada (formal):

Los directores deberian estar mas preparados. Ahora
debieran de saber mas de pedagogia, posiblemente:
qué es un nifio, que antes no se valoraba para nada
porque un nifio para un director de coros, siempre era
lo que salia de la garganta, punto, o sea el sonido que
salia.

Yo he sido profesor y alumno en los primerisimos cursos
de la federacion. Siempre era partidario y siempre lo
decia asi, era partidario que los cursos de direccion de
coros de la federacion de coros tuviesen que estar
relacionados con la ensefianza reglada, de tal forma
que pudiese ser un peldafio, pero de tal manera que los
directores supieran cual es la amplitud de la profesion.

Se menciona la palabra profesiony, en efecto,
el trabajo de direccién coral infantil debe abordarse
con profesionalidad. Ahora bien, hay que saber cuales
son las condiciones en las que el director puede
desarrollar un verdadero trabajo profesional, y hay
definir bien cuales son las funciones que éste debe
desempefiar dentro de las diferentes entramados
institucionales: escuelas, escuelas de musicay en-
tidades corales. Veamos esto.

Profesionalizacién del director de coros
infantiles

En Europa hay numerosos coros y directores
profesionales vinculados a entidades de renombre y
medios de comunicacién de masas (televisiones,
radios). Sin embargo, no ocurre lo mismo en el Pais
Vasco (Espafia), puesto que practicamente la
totalidad de los coralistas y la mayoria de los
directores son aficionados. Tampoco son
profesionales los coros vascos centenarios (Orfedn
Donostiarray Sociedad Coral de Bilbao) que hacen
de paraguas a dos de los coros cantera que estamos
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estudiando. A pesar de que esos coros de adultos
se han convertido en grandes nombres a nivel inter-
nacional, tanto por su calidad como por cantar junto
a las mejores orquestas y directores del mundo, no
han sabido dar el paso a la profesionalizacion de
sus integrantes (o parte de ellos).

Por otro lado, apenas hay directores de coros
infantiles que se dediquen profesionalmente a ello.
Excepto algunas iniciativas personales que elaboran
proyectos pedagoégico-corales concretos (como es
el caso del coro Luis Dorao-Unamuno y el Proyecto
Pedagogico Crescendo), en la mayoria de las
escuelas de ensefianza general y escuelas de mu-
sica no hay coros de nifios. Son pocos los maestros
o profesores de misica de primaria y secundaria que
desarrollan una actividad coral dentro de la escuela,
ya que —entre otras razones — el horario lectivo no lo
permite. Y tampoco se forman muchos coros infantiles
y juveniles en las escuelas de musica (ensefianza
no reglada) y los conservatorios (ensefianza reglada),
aun contando con las asignaturas de coral (Elizasu,
2005).

No ocurre lo mismo en otros paises, y varios
de los entrevistados apuntan la trascendencia de la
voz en el sistema educativo y social de diversos pa-
ises europeos y asiaticos. Como cuenta el director
de Orereta:

Los de Hong-Kong en el colegio cantan, pero cantan
dos horas semanales de canto: matematicas, termina
matematicas y a cantar, con su piano en el aula,
percusién y a cantar, en un colegio. Aparte esta el
coro. Hay una base cultural muy fuerte, pero eso esta
en la importancia que le da la sociedad y el mundo
educativo a la voz.

El ex-director de Orereta plantea la necesidad
de establecer lazos y coordinar estrategias entre los
diferentes estamentos educativos:

En las escuelas de musica, la voz todavia esta muy
poco presente. Todo ese tipo de trabajo de acercar,
por una parte, los coros tradicionales que tienen coros
infantiles a las escuelas de musicay, por otra parte, las
escuelas de musica a los colegios y a las escuelas, de
tal manera que se trabaje la voz como se trabaja el
fatbol, pero claro, para eso necesitamos profesores
de canto con técnicas aplicadas a los nifios y con
proyectos pedagogicos claros. Al final nos faltan
profesionales, si en gran medida si.

Hay que destacar el caso peculiar del coro de
nifios del Conservatorio de Bilbao. El coro de nifios
forma parte de la cantera de la Sociedad Coral de
Bilbao, y estd a su vez integrado en la estructura
organizativa y las actividades del conservatorio: hay
un taller de iniciacion desde los 3 afios, y la actividad
coral se desarrolla a partir de los 7-8 afios, primero
en el coro de nifios y luego en el coro juvenil, y final-
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mente en el de adultos. La mayor parte de los
coralistas son alumnos del conservatorio, incluso
hasta el tltimo ciclo de grado medio. S6lo unos pocos
estan en la escuela de musica. Todo ello hace que
la actividad coral ocupe un lugar privilegiado y sea
un eje vertebrador de las actividades del
conservatorio. Por ello, también, la dedicacion
profesional de los diversos directores de coro y
profesores de musica es importante en comparacion
con otros coros y centros similares, donde las
asignaturas de canto y de coral no son de caracter
obligatorio para todos los alumnos o responden sélo
a la necesidad de realizar una actividad grupal para
los estudiantes de instrumentos polifénicos (Elizasu,
2005, p. 39-40).

Con todo, en el Pais Vasco, y en Espafia en
general, la direccién de coros infantiles no sélo no
esta considerada como una actividad perteneciente
al ambito profesional, sino que tampoco esta bien
definida la funcién del director de coro dentro de la
labor que desarrolla el maestro de escuela o el
profesor de la escuela de musica. De hecho, en los
estudios superiores de direccién coral que se
imparten en los conservatorios y centros superiores
de musica no existe ninguna especializacion en
direccion coral infantil. Por otro lado, en las escuelas
de musica y conservatorios de grado medio, las
asignaturas de canto coral las puede impartir el
profesor de solfeo, aunque no tenga conocimientos
de canto y direccion (Elizasu, 2005, p. 45).

Como consecuencia de ello, no existe una
tendencia profesionalizadora, ni siquiera de
remuneracion al especialista que desarrolla dicha
labor. En ese sentido, la directora del coro Luis Dorao
explica cémo ha tenido que abrirse camino en el
mundo del coralismo infantil:

Fui la primera persona en Alava que se pagé dinero por
dirigir. Claro, yo decia, pero si soy profesora de musica
y doy mis clases de piano, de solfeo, y recibo dinero
por ello, pues por qué por dirigir un coro no, si me
requiere tanto trabajo o mas, mucho mas.

Yo creo que la diferencia esta en la dedicacién
profesional. Si tu estas dedicado profesionalmente a
dirigir coros, ésa es tu profesion. El que esta dedicado
a ser pianista y toca en los escenarios como pianista,
ésa es su profesion. El que es un profesor de
Magisterio, ésa es su profesion. Lo que nos pasaba
era que teniamos a profesores de Magisterio que en su
tiempo libre hacian esto como un hobby.

En efecto, el coro Luis Dorao Unamuno es un
claro ejemplo de iniciativa personal de la directora y,
también, de la Asociacién de Padres del Colegio Luis
Dorao de la ciudad de Vitoria-Gasteiz, que en 1987
deciden dar los primeros pasos. A partir de 1996 se
pone en marcha el Proyecto Pedagégico Crescen-
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do, que gira en torno al canto coral, y presenta un
sistema de ensefianza musical integral donde se
incluye el trabajo de repertorio, lenguaje musical,
instrumento, técnica vocal y psicomotricidad. En la
actualidad, Luis Dorao Unamuno es el coro principal
gue se nutre de los nifios y nifias de los grupos de
iniciacion coral de diversos centros de la ciudad: el
Instituto de Secundaria Miguel de Unamuno y los
Colegios de Primaria Luis Dorao, Armentia, Umandi,
Aniturri-Lope de Larreay Mendebaldea.

En suma, hay un denominador comun en los
cuatro coros infantiles estudiados: los centros de
ensefianza (escuelas cercanas y de la ciudad, o la
escuela de musicay el conservatorio) son las fuentes
gue surten de nifios y nifias al coro infantil principal.
Y cuanto mas fuerte es la relacion que se establece
entre la ensefianza de la musica (reglada y no reglada,
formal y no formal) con la actividad coral, mas
posibilidades hay de incrementar los recursos hu-
manos y materiales dedicados a los coros infantiles,
y mas posibilidades hay de crear espacios favorables
para la profesionalizacion de los directores de coros
infantiles. Todo ello, contribuye ademas a que haya
mas coros juveniles y éstos lleguen algun dia a can-
tar en los coros de adultos.

Conclusiones

Hay un debate abierto en torno a la
profesionalizacion de los directores de coro, y los
directores de coros infantiles en especial. Sin em-
bargo, queda todavia un largo camino por recorrer.
En el caso de los directores de los cuatro coros
estudiados el problema de la remuneracion parece
estar resuelto, bien porque se trata de entidades
englobadas en grandes instituciones corales de
renombre, con recursos y muy estructuradas, bien
porque se incluyen dentro de un proyecto pedagogi-
co de caracter integral. Ahora bien, el éxito en los
modos de funcionamiento y el rendimiento de esos
coros solo se entiende dentro del marco de las
estrechas relaciones que mantienen con los diver-
sos centros de educacion formal y no formal.

En definitiva, de los resultados obtenidos en
la investigacién y, en concreto, de las ideas
propuestas por los propios directores se derivan las
siguientes conclusiones:

Los directores de los coros infantiles trabajan
mucho la voz, pero no tanto otros aspectos
como la expresion corporal y el movimiento.
Se ve la necesidad de que la formacion de
esos directores incida también en esos
aspectos y, a su vez, se echan en falta otro
tipo de conocimientos pedagdgicos que
faciliten el trabajo con los nifios.
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Hay una reivindicacion implicita de que los
estudios especificos de direccién coral infantil
tengan mayor presencia en la ensefianza
reglada (formal). Ademas, se insiste en el
caracter especifico de la labor del director de
coros infantiles y su importancia en la
educacién musical en general, de ahi la
preocupacion por clarificar el papel que juegan
éstos en las diferentes actividades corales (en
los coros escolares, en los coros y en las
materias corales que se imparten en las
escuelas de musica y conservatorios, y en
los coros infantiles en general).

Se pone en evidencia la inexistencia del trabajo
vocal y coral en la mayor parte de los centros
escolares y escuelas de musica en general.
Se observa la falta de profesionales en ese
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campo, con lo que se llega a la situacion actual
en la que no se oferta ningUn tipo de actividad
coral y, a su vez, con ello se impide que el
canto coral pueda competir en igualdad de
condiciones con otras actividades escolares
y extraescolares. En consecuencia, se ve la
necesidad de crear mas vinculos y coordinar
acciones conjuntas entre los agentes
(instituciones y personas) del sector formal y
no formal.

Se propone la via de la progresiva
profesionalizacion como el medio més eficaz
— quizés el Unico hoy en dia — para que se
produzca no sélo una verdadera dignificacion
de la actividad coral infantil, sino también para
gue se dé realmente una expansion del mundo
coral infantil.
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Habilidades e competéncias na
praticadaregénciacoral: um
estudo exploratério

Abilities and competences in choral conducting practice: an exploratory study

Rita de Cassia Fucci Amato

Faculdade de Musica Carlos Gomes (FMCG)
fucciamato@terra.com.br

Resumo. O objetivo deste artigo € investigar e discutir quais séo as principais habilidades requeridas
por parte do regente coral com relagéo a gestao de recursos humanos (coralistas) e a organizacdo
e conducgao do trabalho em coros. A abordagem da pesquisa é focada nos conceitos de habilidades
e competéncias e na literatura especifica referente as 11 (onze) habilidades estudadas. A revisao
conceitual foi conjugada a aplicagdo de um questionario a 19 (dezenove) estudantes de graduagao
em Mdsica que freqlientam as disciplinas Regéncia Coral e Pratica Coral na Faculdade de Musica
Carlos Gomes. As conclusdes apontaram que as habilidades organizacional-administrativas séo
valorizadas pelos coralistas e que esses conceitos deveriam compor a formagdo dos regentes.

Palavras-chave: habilidades e competéncias, regéncia coral, recursos humanos em grupos musicais

Abstract. The aim of this paper is to investigate and discuss what are the main abilities required of
the choral conductor in the reference to the human resources (choristers) management and to the
organization and conduction of work in chorals. The research approach is focused on the concepts
of abilities and competences and on specific literature referring to the 11 (eleven) abilities studied.
The conceptual revision was conjugated to the application of a questionnaire to 19 (nineteen)
students of graduation degree in Music that frequent the subjects Choir conducting and Choir singing
at Carlos Gomes Music College. The conclusions point that the organizational-administrative abilities
are valued by choristers and these concepts should compound the formation of conductors.

Keywords: abilities and competences, choral conducting, human resources in musical groups

Introducéo

Max Rudolf (1950, p. ix, tradugdo minha), em
sua classica obra The Grammar of Conducting, co-
loca: “Parte musico, parte ator, 0 regente exerce uma
arte que nao é facilmente definida.” De fato, corais
constituem-se, a0 mesmo tempo, como grupos de
aprendizagem musical, desenvolvimento vocal,
integracao e inclusao social, sendo ambientes per-
meados por complexas relagdes interpessoais e de
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, o oficio da re-
géncia coral requer de seu praticante um conjunto
de habilidades inter-relacionadas referentes nao so-
mente ao preparo técnico-musical, mas também a

gestéo e conducéo de um conjunto de pessoas que
buscam motivacdo, educacdo musical e convivéncia
em um grupo social. Adjacentes a tais habilidades
estdo os saberes interdisciplinares — educacionais,
musicais, fonoaudioldgicos, histéricos etc. —, 0s
guais, em sinergia, conduzem a uma pratica de can-
to em conjunto concomitantemente gratificante aos
seus participantes e aos ouvintes, com desempe-
nho social e musicalmente ativo.

Neste artigo, pretendo, pois, refletir acerca da
formacao do regente de coros, focando o estudo no
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recorte analitico das principais habilidades extra-
musicais demandadas para o trabalho de direcéo de
coros. Entendo que tais saberes-fazeres se conju-
gam a boa formacgéo musical em disciplinas teori-
cas (teoria musical, solfejo, harmonia, contraponto
etc.) e praticas (canto, piano, exercicios gestuais e
outras matérias), que é urgida para o oficio da regén-
cia, a fim de se obterem resultados adequados, tan-
to do ponto de vista educacional ou sociocultural
quanto sob o angulo da qualidade performatica. O
trabalho se volta & condugéo de coros amadores em
geral (de empresas, escolas, igrejas e outras insti-
tuicdes), pelo fato de que a administracéo de recur-
sos humanos nesse tipo de conjunto musical é es-
pecificamente mais relevante considerando a
heterogeneidade dos participantes — quanto a faixa
etéria, grau de instru¢do, conhecimento musical e
outros fatores. Nao obstante, algumas nogdes aqui
debatidas sdo aplicaveis e podem fazer referéncia a
coros profissionais e a outras categorias de pratica
e ensino musical em conjunto, como orquestras, ban-
das, aulas coletivas de iniciagdo musical ou instru-
mento, entre outros grupos que se fundam em cole-
tividades para obter seus resultados musicais, soci-
ais e/ou pedagogicos.

A metodologia de investigacdo adotada deli-
neia-se na perspectiva de uma pesquisa de opinido
exploratoria, ao coletar os dados sob a 6tica de su-
jeitos especificos. Segundo Lidke e André (1986, p.
7), “para responder as questdes propostas pelos atu-
ais desafios da pesquisa educacional, comegaram
a surgir métodos de investigacao e abordagens dife-
rentes daqueles empregados tradicionalmente”. Nes-
se sentido, adotou-se neste trabalho a investigacdo
de opinido exploratoria, técnica de pesquisa social
gue visa fornecer uma visdo de determinados agen-
tes acerca do contexto organizacional no qual estéo
inseridos (Gil, 1995). No presente caso, o fenbmeno
estudado — referente a formagéo e atuacgéo do re-
gente de coro — foi desvelado por meio de uma pes-
quisa aplicada junto a 19 (dezenove) alunos de cur-
sos de graduacéo (bacharelado e licenciatura) em
Musica da Faculdade de Musica Carlos Gomes
(FMCG), em Séo Paulo. Os dados foram coletados
por meio da aplicagdo de um questionario que ava-
liou a opinido dos discentes acerca da relevancia
das habilidades organizacional-administrativas por
parte do regente coral. Os indices correspondentes
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as respectivas respostas foram obtidos segundo uma
escala predefinida, tendo os respondentes atribuido
seus conceitos segundo os indicadores:* ndo impor-
tante (0), pouco importante (1), importante (2), muito
importante (3) e essencial (4).

Cabe destacar que os participantes sao dis-
centes das disciplinas Regéncia Coral Il (sete alu-
nos) e Pratica Coral (12 alunos),? e que 0s questio-
narios foram aplicados ao final do semestre letivo,
visando permitir uma melhor avaliag&o por parte do
alunado sobre tais aspectos da gestdo de um coro
apos a experiéncia adquirida e as reflexdes efetuadas
durante a freqliéncia a tais disciplinas especificas;
nota-se, ainda, que alguns alunos também possu-
em pratica de canto e/ou regéncia coral externa a
faculdade. Considera-se, entédo, que esse grupo de
respondentes a pesquisa € uma populagéo que pos-
sui certo nivel de conhecimento das atividades co-
rais e da pratica musical, podendo realizar uma boa
avaliacéo acerca das habilidades necessérias ao
condutor de grupos corais, inclusive no que se refere
a gestdo humana de tais coletividades.

Quanto a revisao bibliografica, adotei um ca-
rater interdisciplinar, conjugando estudos de diver-
sas areas do conhecimento, com destaque para a
pedagogia, a educac¢éo musical, a performance mu-
sical (regéncia), a administracéo, a engenharia de
producéo e a psicologia. Os conceitos adotados no
estudo foram, por um lado, as no¢des de habilidade
e competéncia, objeto de andlise tanto da pedago-
gia quanto da administracéo e da engenharia de pro-
ducéo. Por outro lado, efetuei um estudo na literatu-
ra musical acerca das principais habilidades reque-
ridas para a atuacado do regente coral, as quais fo-
ram investigadas por meio da aplica¢éo dos questio-
nérios. Assim, também realizei uma reviséo acerca
de cada habilidade especifica da regéncia coral, utili-
zando as idéias das citadas &reas do conhecimento.

Habilidades e competéncias: definindo
conceitos

Diversos autores notam que 0s conceitos de
habilidade e competéncia, apesar de bem enraiza-
dos no discurso de muitos setores sociais, como
em escolas e empresas, nao apresentam uma defi-
nicéo unanime, estando ainda em processo de cons-
trucéo tedrica (Dutra, 2001; Fleury; Fleury, 2000,

! Tais indicadores foram construidos a partir da escala de opiniéo desenvolvida por Rensis Likert, amplamente utilizada em pesquisas

organizacionais e pedagogicas.

2 A disciplina Regéncia Coral Il é oferecida no sexto semestre dos cursos de bacharelado em Composicéo e Regéncia e licenciatura
em Musica. A disciplina Pratica Coral pertence as grades horarias dos segundo e terceiro semestres de todos os cursos de

bacharelado e licenciatura.
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2004; Garcia, 2008; Vieira; Garcia, 2004; Zacharias,
2008). Sant’'anna, Moraes e Kilimnik (2005, p. 4) ain-
da acrescentam que “o conceito de competéncia ndo
é recente. Na verdade, trata-se de uma idéia consi-
deravelmente antiga, porém (re) conceituada e
(re)valorizada no presente[...].”

No ambito pedagégico, instituicdes nacionais
e internacionais tém destacado os conceitos de ha-
bilidades e competéncias como norteadores da ma-
triz curricular da educacgéo basica e superior. Em
1990, a Unesco divulgou, durante a Conferéncia
Mundial de Educacao para Todos, quatro habilida-
des que deveriam constituir o cerne da praxis educa-
cional: aprender a conhecer, aprender a fazer, apren-
der a viver com os outros e aprender a ser (Garcia,
2008). Ja o Ministério da Educacgédo (MEC) explicita
a necessidade de a escola desenvolver o dominio de
linguagens, a compreensédo de fenbmenos, a cons-
trucdo de argumentacdes, a solucdo de problemas
e a elaboracéo de propostas (Zacharias, 2008). Ade-
mais, também os lideres de equipes, grupos e ambi-
entes de educacao sdo apontados como profissio-
nais dos quais sdo requeridas habilidades especifi-
cas. No caso da atuacdo docente, por exemplo,
Silveira (2003) releva a necessidade de este ser ca-
paz de refletir sobre o saber, contextualizar o conhe-
cimento que transmite, induzir uma visédo ampla e
critica, trabalhar a construgdo do conhecimento pelo
alunado, entre outras habilidades.

O termo “competéncia” tem sua origem no
latim competere, a partir da juncéo de com, cujo sig-
nificado é “conjunto”, e petere, cujo significado é “es-
forco” (Rabechini Jr.; Carvalho, 2003). Geralmente,
considera-se competente a pessoa que é capaz de
realizar eficientemente determinada funcéo. Fleury
e Fleury (2000, p. 19) destacam o carater dindmico
que constitui uma competéncia, como “inteligéncia
pratica de situagbes que se apdiam nos conheci-
mentos adquiridos e os transformam com quanto
mais for¢a, quanto mais aumenta a complexidade
das situacdes [...]". Os autores ainda apresentam,
com base em Le Boterf, a nogéo de que ter determi-
nada competéncia implica “saber como mobilizar,
integrar e transferir conhecimentos, recursos e habi-
lidades, num contexto profissional determinado”
(Fleury; Fleury, 2000, p. 20).

Garcia (2008), com base em Perrenoud, in-
terpreta que “uma competéncia permite mobilizar
conhecimentos a fim de se enfrentar uma determi-
nada situacéo”, ou seja, consiste em um saber dina-
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mico, que permite a flexibilidade e adaptacéo do in-
dividuo diante de diferentes situa¢ées. Uma compe-
téncia, portanto, abarcaria um sistema de conheci-
mentos que torna alguém capaz de “desenvolver res-
postas inéditas, criativas, eficazes para problemas
novos” (Garcia, 2008). Delimitando o que seriam ha-
bilidades e competéncias, Moretto (apud Zacharias,
2008, grifo da autora) define que:

As habilidades estdo associadas ao saber fazer: acao
fisica ou mental que indica a capacidade adquirida.
Assim, identificar variaveis, compreender fenémenos,
relacionar informacdes, analisar situag6es-problema,
sintetizar, julgar, correlacionar e manipular séo exemplos
de habilidades.

Ja as competéncias sdo um conjunto de habilidades
harmonicamente desenvolvidas e que caracterizam
por exemplo uma fungédo/profissdo especifica: ser
arquiteto, médico ou professor de quimica. As
habilidades devem ser desenvolvidas na busca das
competéncias.

Assim, a nogdo de habilidade se distancia do
saber tedrico especifico de determinada area do co-
nhecimento e é aproximada a capacidade de se adap-
tar e agir sobre determinada situagdo. Dentre as
habilidades mais destacadas no contexto de organi-
zacdes e grupos de trabalho, apontam-se as capa-
cidades de trabalhar em equipes, lidar com incerte-
zas e ambiguidades, tomar atitudes de acéo e deci-
s8o, criar, comunicar-se e relacionar-se com os ou-
tros (Richardson apud Sant'anna; Moraes; Kilimnik,
2005).

As habilidades seriam constituintes autdéno-
mas de determinada competéncia; a habilidade ver-
bal, por exemplo, constitui, ao mesmo tempo, as
competéncias de advogar, efetuar um discurso reli-
gioso ou politico e outras. Porém, quando estao
inseridas em dada competéncia, as habilidades pas-
sam a se inter-relacionar. Por exemplo, a habilidade
de lideranga complementa a habilidade de comuni-
cacgdo no caso de um gerente de empresa, forman-
do um todo integrado e sistémico a que se denomi-
na competéncia de gerenciamento, constituida por
habilidades inter-relacionadas. O Congres Force,®
segundo Vieira e Garcia (2004, p. 8), “define compe-
téncia como um conjunto de saberes mobilizados
em situagdo de trabalho. Seus componentes s&o 0s
saberes ou conhecimentos especificos; os saberes
colocados em pratica, o saber-fazer, as aptidées; a
inteligéncia pessoal e profissional”, entre outros.

Desse modo, uma competéncia é formada por
habilidades correlacionadas, que mobilizam um co-

3 Congres Force Ouvriere (congresso das for¢as de trabalho) € uma associacéo sindical francesa. A definicdo de “competéncia”
desenvolvida pela instituicdo é adotada por muitos estudiosos do tema.
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nhecimento tedrico ja previamente adquirido pelo in-
dividuo. O conhecimento tedrico e as habilidades
constituem, assim, determinada competéncia. Esta
é delimitada como um grupo de requisitos — saberes
e habilidades — urgidos pelo desempenho de deter-
minada func&o, que requer a agdo do individuo visan-
do a solucdo de certos problemas e situacdes
(Sant’'anna; Moraes; Kilimnik, 2005). Cabe notar tam-
bém a constituicdo dindmica e flexivel de uma com-
peténcia, que é reorganizada em diferentes contex-
tos, dependendo, por exemplo, dos diferentes niveis
de exigéncia no desempenho de uma mesma fun-
¢do: “A competéncia do individuo ndo € um estado,
nao se reduz a um conhecimento ou know-how es-
pecifico” (Fleury; Fleury, 2004, p. 48).

Dessa forma, a competéncia da regéncia co-
ral se funda no conhecimento musical, pedagégico
e de outras areas, e em diversas habilidades, tais
como saber aprender com os coralistas, saber esta-
belecer metas e levar os coralistas a cumpri-las (ha-
bilidade de liderancga) e saber motiva-los. Entenden-
do-se que a competéncia eleva o nivel de performance
de grupos e organizacdes (cf. Fleury; Fleury, 2000;
Rabechini Jr.; Carvalho, 2003), pode-se inferir que a
competéncia do regente de coro é responsavel por
uma grande parcela do resultado final apresentado
por esses conjuntos musicais.

Habilidades do regente coral: uma proposta

As habilidades do regente coral agambarcam
uma ampla gama de atitudes inter-relacionadas que
este deve tomar como administrador e gestor dos
recursos humanos grupais — ou seja, diante dos
coralistas — e de estratégias para a organizacgao (pla-
nejamento, execucdo e avaliagdo) do trabalho em
conjunto. “O regente de coros, como musico, é res-
ponséavel pela vida coral e pelo ambiente humano”
(Zander, 2003, p. 147). Nesse sentido, o trabalho do
regente se assemelha ao de um gerente, para quem
um alto nivel de capacidade de comunicacao é fun-
damental em suas tarefas de lideranca, motivacao,
delegacéo, orientacdo dos musicos e avaliagao do
desempenho do grupo (Maximiano, 2006).

Vale destacar que, além dessas habilidades,
a literatura especifica de regéncia (Figueiredo, 1989;
McElheran, 1966; Oliveira; Oliveira, 2005; Rocha,
2004; Rudolf, 1950; Zander, 2003) também enfatiza
aimportancia de o regente ter conhecimento tedrico
e pratico musical, dominar pedagogia musical e
metodologias de ensino, conceitos filosoficos (esté-
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ticos), psicolégicos e socioldgicos, ter profundo sa-
ber histérico-musicoldgico (para a escolha de reper-
tério, por exemplo) e dos aspectos anatdmico-fisio-
I6gicos do corpo e da voz (incluindo conhecimento
fonoaudiol6gico e de outras areas da salde).

A seguir, elenco as habilidades selecionadas
para compor o presente estudo (adaptadas e ampli-
adas a partir de Fleury e Fleury, 2000), que se vol-
tam, assim, para a capacidade organizacional-ad-
ministrativa do regente.*

H 1: Saber comunicar

O coral € um grupo que possui uma “forca
Unica, prépria; uma for¢a vinda de uma a¢éo comum,
capaz de comunicar o concreto mundo dos sons, o
abstrato da beleza da harmonia, e a plenitude do
transcendental — eis o poder da Comunica Som”
(Mathias, 1986, p. 15, grifo do autor). Contudo, para
efetivar-se a capacidade comunicativa do canto co-
ral, 0 processo comunicativo deve ser iniciado com
eficacia pelo condutor do grupo, ou seja, a habilida-
de de comunicacao é essencial no desenvolvimento
de estratégias interpretativas e educacionais por
parte do regente de coro. Tal habilidade apresenta,
no entanto, duas vertentes: a expressao dos concei-
tos musicais e a comunicagéo “organizacional”.

O processo comunicativo é de vital relevancia
para uma eficacia do trabalho do regente nos ensai-
0s cotidianos com seu grupo e em apresentacdes,
tanto no &mbito dos coralistas quanto na perspecti-
va do publico. Assim, a dire¢é@o de coros se encon-
tra intimamente ligada aos processos comunicati-
VOS interpessoais.

Nesse sentido, a capacidade de se comuni-
car se encontra intimamente vinculada a gestéo de
recursos humanos, ou seja, a motivagdo dos cora-
listas, a lideranca grupal e as atitudes relacionadas
aresolucao de conflitos interpessoais. O regente deve
desenvolver forte atividade de comunica¢do com o
grupo, empreendendo pesquisas sobre o grau de
satisfacdo dos coralistas e buscando realizar uma
gestao participativa dos processos na qual prevale-
¢a o consenso (Rocha, 2004).

Por outro lado, a habilidade comunicativa se
dimensiona quanto & interpretacdo musical. No en-
tendimento de Fernandes, Kayama e Ostergren (2006,
p. 35), a interpretagdo em um coro apresenta alto
grau de complexidade, uma vez que, antes “de co-
municar a obra ao publico, o regente-intérprete pre-

4 Vale citar que h& habilidades mais complexas, que requerem mais atitudes por parte do condutor de coros e, consequentemente,

sdo enfatizadas conceitualmente na presente revisao bibliografica.
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cisa comunica-la aos seus cantores. Assim, na re-
criacao da musica coral existem quatro agentes es-
senciais: compositor, regente (intérprete), cantores
(executantes) e publico”. E sob tal ponto de vista
gue os caracteres expressivos gestuais, vocais, ver-
bais e corporais atuam no sentido de comunicar ade-
guadamente 0s conceitos musicais e informacdes
diversas aos coristas, com clareza e precisao.

H 2: Saber agir

A habilidade de saber agir envolve a compre-
ensdo plena de sua funcao e das atribui¢cfes a esta
relacionadas. Ou seja, um regente deve ter delimita-
das quais as atividades que séo de sua responsabi-
lidade na conduc¢édo do coro; isso, entretanto, de-
pende da constituicdo do grupo: se hd um lider den-
tre os coralistas responsavel por transmitir suas opi-
nides ao regente, se ha monitores de naipe no coral,
professores de técnica vocal etc. Quanto menor o
ndmero de “fun¢fes” dentre os participantes do gru-
po, maior serd o espectro de atuac¢éo do regente,
desde a solucéo de conflitos interpessoais até a pre-
paracdo vocal e musical. O saber agir também se
constitui da capacidade de decisédo do regente —na
escolha de repertérios e locais de apresentacao, na
gestao dos problemas entre os coralistas — e de sua
autoridade na lideranga do processo de trabalho. Na
capacidade de decisao, estéo inseridos, segundo
Maximiano (2006), os papéis gerenciais de empre-
endedor, controlador de distirbios, administrador de
recursos e negociador.

No tocante as atividades de regéncia, tais
perspectivas sdo bastante pertinentes: o regente-
empreendedor atua como ponto de partida da orga-
nizacéo de seu grupo e também como planejador de
todas as atividades, devendo incluir melhorias na
organizacdao e identificar as possibilidades e oportu-
nidades para um consistente fortalecimento do gru-
po; o regente-controlador de distirbios age de ma-
neira pontual nos imprevistos, crises e conflitos; o
regente-administrador de recursos administra o pro-
prio tempo, programa o trabalho de monitores e as-
sistentes (quando existem) e, por vezes, autoriza
decisdes reivindicadas por outras pessoas; e, final-
mente, o regente-negociador atua nas situacfes para
estabelecer contratos ou apresentagfes com em-
presas ou individuos que ndo fazem parte da rotina
de ensaios e concertos (Fucci Amato; Amato Neto,
2007).

H 3: Saber liderar

Com relagédo a gestéo de recursos humanos,
a lideranga exerce significativo papel na organiza-
¢do e conducao de grupos de trabalho, conduzindo

margo de 2008

suas acles e induzindo seu comportamento
(Maximiano, 2006). Essa habilidade &, assim, fun-
damental para a condug¢édo de um coro, que na mai-
oria das vezes apresenta-se como um grupo bastan-
te heterogéneo, ja que seus integrantes podem pos-
suir diferentes niveis de conhecimento musical, de
formacéo intelectual, de atuacgao profissional e per-
tencerem a classes sociais distintas. Assim, a lide-
ranca pode ser entendida como um processo de
gerenciamento de recursos humanos, fundamentan-
do-se em bases de autoridade, que se estruturam
na tradi¢cdo, no carisma, na autoridade formal, na
competéncia técnica e nas relagbes politicas
(interpessoais).

Em uma analise acerca da gestéo de pesso-
as em coros, Fucci Amato e Amato Neto (2007) des-
tacaram o perfil tipologico de dois regentes: o autori-
tario e o inovador. Enquanto o regente autoritario
busca somente a sua realizacdo, impondo objetivos
ao coro e ndo permitindo sugestdes no processo de
producdo artistica, o regente inovador busca, man-
tendo a organizagao do grupo, ouvir as idéias de seus
integrantes e integrar os coralistas sem fazer uso
excessivo de sua autoridade. A lideranca pode se
apresentar, assim, em uma viséo bidimensional, apre-
sentando énfase nas pessoas (recursos humanos)
ou nas tarefas (produtos/concertos), como expde
Maximiano (2006).

Além da resolucao de problemas em corais —
como a solugédo e prevencédo de conflitos interpes-
soais, comuns nesses grupos e destacados por
Rocha (2004) — e da lideranca situacional (Bergamini,
1988, 1994) — na qual o regente mobiliza suas capa-
cidades de dialogo, julgamento e decisdo —, podem
ser realizadas as seguintes ac¢fes visando a
efetivacdo da lideranga em coros: definicdo das res-
ponsabilidades de cada um (regente, coralistas etc.);
determinacéo dos niveis de autoridade de acordo com
as responsabilidades; estabelecimento de padrdes
de exceléncia; educacéo musical e vocal que satis-
faca aos objetivos delimitados; informacéo e avalia-
¢do continua sobre o desempenho de cada coralista
e do grupo; reconhecimento dos trabalhos desenvol-
vidos e das realizagdes; confianca entre os mem-
bros do grupo; permisséo para o erro e motivagao
para o acerto; tratamento das pessoas com dignida-
de e respeito.

H 4: Saber motivar

Para ser motivado dentro de um grupo social,
o individuo precisa ser atendido em trés necessida-
des interpessoais (Schutz apud Bergamini, 1988):
inclusédo, controle e afeicdo. Ao ser incluida, a pes-
soa passa a estabelecer e manter um relacionamento
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estavel com outras pessoas, realizando trocas ma-
teriais e simbdlicas, que influem em seu autoconceito
e desenvolvem sua sociabilidade. A necessidade de
controle, por sua vez, consiste em influenciar o com-
portamento das outras pessoas, o que faz o indivi-
duo sentir-se importante naquele grupo social. A afei-
¢ao, finalmente, é um prolongamento da necessida-
de de inclusédo, ou seja, além do senso de
pertencimento ao grupo, a pessoa se sente ampara-
da por outras em termos psicolégicos.

Autores da area de administracdo de recur-
sos humanos (Chiavenato, 2003; Kondo, 1994;
Maximiano, 2006) destacam a importancia da moti-
vacao para a melhoria na performance dos grupos,
com o cumprimento das metas estabelecidas e a
realizacdo pessoal de cada participante.

Por outro lado, apesar de ser uma pratica que
notadamente gera a motivacéo pessoal (Fucci Amato,
2007; Gumm, 2004; Mathias, 1986), o trabalho téc-
nico-musical em corais pode se tornar cansativo
guando se visa um bom nivel de performance e re-
clama que o coralista esteja motivado para que a
atividade néo perca seu carater “lidico” e para que o
nivel de qualidade musical/vocal do coro ndo seja
prejudicado.

Para McElheran (1966, p. 4, tradug@o minha),
“nos ensaios, o regente tem que demonstrar uma
prudente mistura de persuasao amigavel, severida-
de, humor, paciéncia, compreenséo simpatica, elo-
gio, corregéo, fervor emocional e, ocasionalmente,
um toque de rigidez”. Ja Stamer (1999) destacou que
a especificidade de cada grupo torna necessaria a
aplicacéo de diferentes estratégias motivacionais, ou
seja, estas devem ser condizentes com a faixa etaria
dos coralistas/estudantes, os objetivos pretendidos
por estes ao participarem do coro e as metas grupais.
Ainda para Stamer (1999, p. 26, traducéo minha): “A
técnica motivacional mais efetiva que os educado-
res musicais corais podem empregar é prestar aten-
¢&o ao desenvolvimento pessoal e musical de seus
estudantes (‘atencéo regente/estudante’)”.

Algumas a¢des que podem promover a moti-
vacao em coros séo a escolha participativa de reper-
tério musical (que influi no desempenho de grupos
educativo-musicais, conforme notou Tourinho, 2002),
a atencao as opinides dos coralistas, sua valoriza-
¢do e arealizacéo de jogos pedagdgico-musicais.

H 5: Ter viséo estratégica

Segundo Chiavenato (2003, p. 65), a estraté-
gia representa o destino a ser seguido por um grupo
ou organizacao a fim de que este “possa dirigir-se
consciente e sistematicamente para seus objetivos,

abem

baseando-se em andlises realisticas e metddicas de
suas proprias condi¢cdes e possibilidades e do con-
texto ambiental [...]". Na visdo de Fleury e Fleury
(2000, p. 25), a estratégia urge do profissional o co-
nhecimento de suas atribui¢cdes e do grupo onde este
trabalha, a identificac&@o das oportunidades e amea-
¢as, dos pontos fortes e fracos, a identificacdo das
necessidades de mudanca de direcionamento e a
conducéo do grupo aos objetivos delineados.

Nesse sentido, um regente deve, por um lado,
conhecer as limitagbes técnico-musicais de seu
coro, a carga horaria destinada aos ensaios, as con-
dicdes materiais de trabalho e, assim, desenvolver
estratégias de ensino musical adequadas (por exem-
plo, oficinas de som e movimento ou de percepcao e
estruturagdo musical) e promover a selecdo de um
repertério adequado as caracteristicas e as metas
do grupo. Por outro lado, é importante o condutor de
grupos vocais saber lidar com as pressdes que vém
do ambiente externo ao grupo. Assim, hipoteticamen-
te, uma queda na produtividade da empresa que leva
ainstabilidade e susceptibilidade ao desemprego dos
funcionarios se manifestard no meio humano do coro
empresarial. Estando os coralistas mais inseguros e
menos motivados, ha que se desenvolver atividades
gue enfatizem a elevacdo da auto-estima destes.

H 6: Saber assumir responsabilidades

A habilidade de saber assumir responsabili-
dades se vincula estreitamente ao processo de lide-
ranca e delegacdo (empowerment), conforme nota
Chiavenato (2003) e Maximiano (2006). Sob tal an-
gulo, é recomendavel que o regente delineie clara-
mente suas responsabilidades frente aos coralistas,
aos possiveis musicos-assistentes e & instituicao
que possivelmente mantenha o projeto. Como ilus-
tracéo, noto que um regente que trabalhe com um
preparador vocal pode delimitar quais as atividades
realizadas por cada um durante os ensaios, como
também é capaz de, em situagGes de necessidade,
delegar a este outras tarefas, como a condugéo da
aula inteira. Por outro lado, um regente deve assu-
mir quais sdo as metas possiveis de serem atingi-
das pelo grupo, avalia-las continuamente e flexibiliza-
las quanto necessario, em didlogo com os envolvi-
dos na atividade coral.

H 7: Saber aprender com os coralistas

Independentemente do nivel de conhecimen-
to musical, os cantores de coral possuem expecta-
tivas quanto a participacéo no grupo e tém a neces-
sidade de manifestar seus pontos de vista no traba-
Iho cotidiano (cf. Bergamini, 1988). Nessa perspec-
tiva, todos séo capazes de contribuir na conducéo
das atividades pedagogico-musicais, e essa partici-
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pacéo deve ser incentivada pelo regente. Além de
possiveis debates acerca de temas intrinsecos ou
extrinsecos ao coro (como seminarios livres para a
discusséo de aspectos relativos a estilos musicais
ou a presenca da musica na sociedade, por exem-
plo), podem ser efetuadas atividades como a esco-
Iha democratica de parte do repertorio, a apresenta-
¢do musical individual dagueles que tenham maior
experiéncia artistica, entre outras. As necessidades
de incluséo e participacdo no grupo, que levam a
motivacao do cantor, sdo, dessa forma, satisfeitas.

H 8: Saber aperfeicoar-se

Buscando o melhor desenvolvimento da prati-
ca coral, um regente deve ser capaz de identificar as
deficiéncias de sua formacgé&o e buscar constante-
mente adquirir novos conhecimentos que implemen-
tem seu trabalho, refletindo em resultados positivos
aos coralistas e aos ouvintes de apresentacfes do
grupo musical. Nesse sentido, o profissional pode
buscar qualificacéo especifica em alguma esfera
musical, seja por meio de aulas particulares, da par-
ticipacdo em cursos de reciclagem ou master clas-
ses e do estudo e pesquisa de repertério, seja na
busca por intensificagao da pesquisa cientifica, em
cursos de pés-graduacao lato ou stricto sensu. Sen-
do a musica uma pratica artistica eminentemente
multidisciplinar, ha que ser enfatizada a importancia
da aquisi¢do de conhecimentos interdisciplinares
(educacionais, musicais, fonoaudioldgicos, histori-
cos etc.) para a compreensao e devida transmissao
do saber de estilos musicais, repertérios, fisiologia
vocal e outros aspectos.

A realidade, entretanto, € diametralmente
oposta a tal necessidade de capacitacao e
recapacitacao. A titulo de exemplo, ressalto o des-
conhecimento com relagcdo aos mecanismos
anatdmico-fisiolégicos da voz por parte maioria dos
regentes, sejam estes de coros amadores, sejam
de importantes conjuntos profissionais. Tal consta-
tacao é reiterada veementemente por diversos estu-
dos conduzidos nas ultimas décadas, como Behlau
etal. (1991), Herr (1998), Tepe et al. (2002) e Fucci
Amato (2007).

H 9: Saber comprometer-se

O engajamento do regente acambarca sua
capacidade de estabelecer metas objetivas e levar
0s coralistas ao seu cumprimento, ou seja, este pro-
fissional deve ter consciéncia exata a respeito dos
objetivos delineados pela organizacgéo a qual o coro
pertence (no caso de corais de empresas, clubes,
faculdades etc.), da constituicdo de seu grupo e dos
resultados musicais a serem alcancados (cf. Mathias,
1986). Assim, se a instituicdo busca essencialmen-
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te a motivagdo de seus trabalhadores, as atividades
de convivéncia interpessoal, 0s jogos musicais e um
repertério adequado (ao mesmo tempo as aspiracoes
dos coralistas e ao desenvolvimento da aprendiza-
gem musical) deverao ser enfatizados. Por outro lado,
se 0 grupo é muito heterogéneo quanto ao grau de
conhecimento musical dos participantes, podem-se
trabalhar, além de repertérios para o conjunto, pe-
¢as em pequenas formagdes, em nivel de dificulda-
de adequado aos cantores (Fucci Amato, 2007).
Outrossim, ha que se delinear um planejamento re-
lativo a qualidade performatica que pode ser obtida
no trabalho com dado grupo em um periodo de tem-
po determinado.

H 10: Saber estimular a criatividade do
coral

Uma das atitudes que se correlaciona a moti-
vacgdo é o estimulo a atividade criativa, que tem sido
cada vez mais um fendmeno relacionado a grupos
(De Masi, 2003). Com relagéo ao estimulo da cria-
tividade dos coralistas, podem-se desenvolver diver-
sas atividades, como a montagem de espetaculos
cénicos, o estimulo a pesquisa (de repertério, de
teoria musical etc.), & improvisagao, a composi¢éo
de musicas (por exemplo: parddias, can¢des sobre
temas determinados, como saude vocal), a realiza-
¢do de jogos pedagdgicos/musicais e outras estra-
tégias criativas (dramatizacéo de um texto de musi-
ca, atividades para descontracdo). Pode-se incenti-
var, assim, “a espontaneidade e a impulsividade das
pessoas [...] [fazendo-as] brincar com as idéias e
com os elementos, justapondo-os e combinando-os
de maneiras incomuns, inesperadas e engracadas”
(Wechsler, 1993, p. 73). Nesse sentido, destaca-se
a experiéncia relatada por Biindchen (2005), que in-
vestigou 0 uso do movimento corporal na composi-
¢do criativa de pecgas musicais, inserida em uma
proposta de utilizacdo do construtivismo no canto
coral. Ao desenvolver a estratégia criativa de compo-
si¢do utilizando o corpo como instrumento musical
— possibilitando a criagdo de sons, movimentos e
sensacdes diferentes —, a autora notou que a explo-
racao da utiliza¢&o corpo-movimento-ritmo culminou
em uma melhoria da performance coral, na afina-
¢do, descontracao e expressividade do grupo.

Corroborando esse resultado, nota-se em di-
versos estudos que a criatividade pode induzir aum
melhor desenvolvimento da cogni¢cdo musical, pos-
sibilitando maior eficiéncia quanto a atividade
educativa (em relagdo aos métodos tradicionais de
ensino tecnicista) e performatica musical, inseridas
no ambito do ensino criativo (Grassi, 2007).
Fernandes (2007), ao discutir 0 processo criativo sob
uma 6tica construtivista piagetiana, coloca que, nessa
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perspectiva, a criatividade é encarada como resulta-
do de um conjunto de mecanismos cognitivos para-
lelamente ao desenvolvimento intelectual. A
criatividade permitiria, assim, o exercicio de diferen-
tes “estruturas mentais, esquemas, sistemas, fun-
¢bes” (Fernandes, 2007, p. 502), colaborando, no
ambito coral, para o aperfeicoamento das habilida-
des mentais dos discentes/coralistas. Coloco, final-
mente, que os chamados “métodos ativos” de edu-
cacgdo musical e as propostas que vém tendo maior
repercussao no ensino recentemente, como as de
Schafer (1991) e Swanwick (2003), também inserem
a dimenséo criativa como elemento ativo no desen-
volvimento musical.

Saber agir decidir.

Saber liderar

Saber motivar

Ter visdo estratégica

Saber assumir
responsabilidades

os coralistas

Saber aprefeicoar-se

Saber comprometer-se

Saber estimular a
criatividade do coral

Saber mobilizar
recursos materiais

coralistas.

abem

H 11: Saber mobilizar recursos materiais

A capacidade de negociagéo, organizacao e
obtencéo de infra-estrutura material (cf. Fleury; Fleury,
2000) é eminentemente presente na esfera do traba-
Iho coral e evidencia sobremaneira a fungdo gerencial
do regente. Além de saber se comunicar e defender
0s interesses e as metas do grupo, é requerido do
regente, muitas vezes, um alto nivel de capital soci-
al, ou seja, o estabelecimento de uma densa rede
de contatos que permitam a mobiliza¢do de apoio
material ao coro: boas instalagfes para ensaios, ins-
trumentos necessarios, xerox de partituras, trans-
porte para apresentacdes e outras necessidades do
grupo, como divulgagéo.

. Compreender, processar, transmitir informacdes e
Saber comunicar conhecimentos, assegurando o entendimento da
mensagem pelos outros.

Saber o que e por que faz; saber julgar, ecolher,

Estabelecer metas e levar os coralistas ao seu
cumprimento.

Saber atender aos desejos dos coralistas e atender
continuamente as expectativas.

Conhecer a entender as atividades do coral e seu
ambiente, identificando oportunidades e alternativas.

Ser responsavel, assumindo 0s riscos e as
consequéncias de suas acdes e ser, por isso,
reconhecido.

Saber aprender com :> Valorizar e estar aberto as contribuicdes dos

Trabalhar o conhecimento e a experiéncia; saber
desenvolver e propiciar o desenvolvimento dos outros.

Saber engajar-se e compromerter-se com 0s objetivos
do grupo.

Promover atividades de cria¢édo e improvisacao,
incentivando a criatividade.

Saber mobilizar recursos financeiros e materiais,
criando sinergia entre eles; obter auxilios para
patrocinio, divulgacao e apoio ao coral.

Figura 1 — Habilidades organizacional-administrativas do regente coral (adaptado de Fleury; Fleury, 2000, p. 23).
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A fim de sintetizar os conceitos expostos re-
ferentes a cada habilidade, apresento a seguir um
guadro conceitual adaptado das no¢des do trabalho
administrativo-empresarial as caracteristicas das fun-
¢Oes do regente de coro.

A perspectivados discentes

Aplicando o questionario acerca das 11 habi-
lidades selecionadas para este estudo aos discen-
tes graduandos em Mdsica, pude notar que estes
as consideram como tendo alto grau de relevancia
na pratica do regente coral, ja que nao foram obtidas
médias em nenhuma das habilidades que se referis-
sem aos conceitos nao importante ou pouco impor-
tante. Ao contrario, dez dentre as 11 habilidades fo-
ram identificadas, em geral, como muito importan-
tes ou essenciais, obtendo média igual ou superior
a 3,00. Tais constatacdes podem ser visualizadas
por meio da Tabela 1, que apresenta as habilidades
ja em ordem de importancia atribuida pelos partici-
pantes da pesquisa.

A analise global dos resultados deste estudo
aponta para uma boa aceitagdo e consideracao dos
discentes/coralistas com relacdo as habilidades
organizacional-administrativas do regente coral. Ob-
servou-se também uma relativa semelhanca e equili-
brio entre as habilidades investigadas na composi-
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¢do da competéncia da regéncia coral. Assim, a pre-
sente pesquisa indica que o trabalho com os recur-
sos humanos no ambito do coro tem destacada re-
levancia para atingir-se um grau de satisfacao que
permita a boa performance musical e pedagogica do
grupo.

As trés habilidades que alcancaram as maio-
res médias neste estudo se identificam pelo mesmo
principio norteador, ou seja, por uma conducgéo do
grupo ao mesmo tempo segura e democratica, ur-
gindo a capacidade de decisdo do regente e
empreendedorismo no estabelecimento de metas e
na conducdo dos coralistas ao seu cumprimento.
Como evidenciam as habilidades de saber agir e
saber liderar, os cantores (no presente caso, tam-
bém estudantes de musica em nivel superior) tam-
bém clamam por uma gestéo que os envolva, com
um lider que ouca suas reivindica¢des e promova
uma participagcdo democratica e transparente, infor-
mando-os acerca do funcionamento do coro. Este
ultimo fator delineado principalmente pela habilidade
saber comunicar.

Esta Gltima habilidade citada ainda faz men-
¢ao ao processo comunicativo relacionado a
performance; os coralistas desejam, assim, um re-
gente com competente techicamente, que no &mbi-
to da interpretacdo musical os faga sentir-se segu-

Tabela 1 — As habilidades do regente coral na visdo dos alunos graduandos

Cédigo Habilidade Média Desvio-padrédo Conceito
Entre muito
H1 Saber comunicar 3,79 0,54 importante e
essencial
H2 Saber agir 3,58 0,69 idem
H3 Saber liderar 3,32 0,81 idem
H4 Saber motivar 3,26 0,73 idem
H5 Ter visdo estratégica 3,26 0,65 idem
H6 Saber assumir 3,26 0,73 idem
responsabilidades
Saber aprender com os .
H7 coralistas 3,26 0,81 idem
H8 Saber aperfeicoar-se 3,26 0,81 idem
H9 Saber comprometer-se 3,16 0,76 idem
Saber estimular a criatividade o
H10 do coral 3,00 0,75 Muito importante
H11 Saber mobilizar recursos 221 1,13 Entre importante e

materiais

muito importante
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ros, transmitindo-os com clareza e precisao, por meio
da comunicacao visual ou sonora, as agdes que es-
tes devem efetuar durante a interpretacdo de uma
peca musical.

As cinco habilidades seguintes (H4 a H8) atin-
giram a mesma média simples nos dados colhidos.
Tal fato aponta para uma nogao de equilibrio de rele-
vancia destas na prética coral. Quanto a motivacéao,
esta é uma evidente meta desenhada pelos coralistas
ao tomarem parte de um grupo vocal. Apesar de ser
uma atividade “naturalmente” geradora de motivacéo,
a pratica coral, para atingir bons resultados, pode
tornar-se cansativa ao exigir uma grande dedicacao
por parte de cada componente do grupo vocal. Para
contornar tal questéo, que desestimularia as ativida-
des do conjunto, os cantores também esperam uma
abordagem do regente coral que alie ao trabalho es-
tritamente técnico momentos de descontragéo e
aliviamento das tensdes durante os ensaios.

Ainda quanto as habilidades citadas, cabe
notar a estreita correlacdo que ha entre ter visao
estratégica e assumir responsabilidades. Essas
capacidades, também vinculadas a liderancga,
enfatizam a hocdo de conducgéo segura do grupo pelo
regente e a confianca depositada neste pelos
coralistas. Apontam que a responsabilidade acerca
do processo de ensino-aprendizagem musical e vo-
cal no coro e de sua qualidade performatica é com-
partilhada de um lado pelo grupo como um todo e,
por outro, pelo regente coral, como profissional ca-
pacitado, responsavel tecnicamente pela maior par-
cela do sucesso do trabalho.

Outrossim, os dados apontam na dire¢céo da
habilidade de saber aperfeicoar-se, uma vez que,
sendo a figura organizacional principal dentro do
ambito grupal, o regente deve também gozar de uma
competéncia institucionalizada, ou seja, de um co-
nhecimento musical notavel e de certificagédo cor-
respondente. Assim como com outro profissional de
gualguer organizacao, € exigida do regente a qualifi-
cacao constante, que também induz a confianga nele
depositada pelos coralistas como lider do grupo.

A necessidade de os coralistas se sentirem
co-responsaveis e participantes ativos é reiterada pela
média atingida com relacédo ao saber aprender com
os coralistas. Além de motiva-los ao considerar a
bagagem de conhecimentos e vivéncias musicais e
extramusicais com que 0s cantores chegam ao coro,
o condutor ainda exerce sua capacidade de delega-
¢ao de tarefas, aumentando a coesao grupal e per-
mitindo uma quebra na hierarquia de poder e autori-
dade do regente, cuja posicao de superioridade ab-
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soluta € relativizada com a valoriza¢édo do conheci-
mento do coralista.

A seguir, a habilidade de comprometimento
do regente ainda atingiu um elevado nivel de relevan-
cia na visdo do alunado pesquisado. Tal dado, em
interface com a habilidade de aperfeicoamento,
direciona-se no vértice da confianga na figura do re-
gente e no crédito a sua competéncia. Tal habilidade
ainda aponta a necessidade de os participantes do
COro aumentarem sua auto-estima ao sentirem que
sdo foco da preocupacéo do regente, como pessoa,
artista e profissional, ao sentirem seu real engaja-
mento nos projetos do coro.

Pode-se também considerar que a atividade
criativa é bem valorizada pelos coralistas, ao influir
no seu desenvolvimento musical e na motivagéo.
Porém, o resultado em uma posi¢cdo matematica-
mente inferior a outras nove habilidades investigadas
pode ser devido ao fato de os cantores/ discentes
considerarem o canto coral — apesar de também
como uma atividade de valor quanto a socializacéo e
motivagao — uma pratica essencialmente cultural, ou
seja, de aperfeicoamento artistico pela aprendiza-
gem mais “formal” dos conceitos musicais através
da pratica vocal.

Finalmente, a habilidade de mobilizac&o de
recursos infra-estruturais foi relativamente pouco re-
levada e teve consideravel desvio padrédo, por os
coralistas considerarem, provavelmente, o apoio
material como uma obrigacdo da organizacdo que
abriga o coro, ndo demandando um grande esforco
individual do regente, e/ou por considerarem que
esses recursos podem ser garantidos pela reivindi-
cagdo do grupo como um todo, e ndo s6 do regente
—né&o demandando, portanto, uma habilidade espe-
cifica por parte deste.

Consideracoes finais

As habilidades do regente coral relacionadas
a organizacéo do trabalho e a administragao dos re-
cursos humanos sdo relevantemente valorizadas
pelos participantes de grupos vocais, conforme re-
fletiu a populagéo envolvida nesta pesquisa, com-
posta por discentes de Regéncia e Canto Coral. Os
dados obtidos sinalizam que tal grupo de individuos
pbéde desenvolver uma adequada percepcéo, avalia-
¢éo e reflexdo acerca de habilidades do regente que
muitas vezes ndo séo valorizadas sequer no estudo
especifico da regéncia, ou seja, os saberes extra-
musicais, como a lideranca e a motivacao.

Assim, o estabelecimento de metas e papéis
no processo de criacdo e (re)producdo artistica é
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imprescindivel para a eficiéncia de coros quanto aos
aspectos educacionais, técnico-musicais e sociais.
Cabe ressaltar que tal processo somente pode ser
concretizado a partir da unido do conjunto em torno
de objetivos comuns, exigindo, assim, a atuacéo do
regente como um lider que, ao conjugar sua autori-
dade a um processo de gestao participativa, obtém
os resultados almejados junto aos seus liderados,
para os quais a motivagao constitui o elemento-cha-
ve para a geracao de interesse € compromisso com
a atividade praticada.

A atividade coral, como pratica complexa,
composta por fatores humanos, e como manifesta-
¢do artistica de valor social, cultural e educativo, ndo
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deve ser superficialmente abordada pelo regente em
suas concepcdes e no cotidiano dos coros. Assim,
a educacao do regente coral urge ser delineada sob
uma 6tica multidimensional, permitindo que sejam
formados profissionais capacitados musical e peda-
gogicamente, também capazes de atender as habi-
lidades requeridas no que se refere a gestao de re-
cursos humanos (coralistas) e a organizagdo e con-
ducéo do trabalho em coros. Quanto as outras habi-
lidades inerentes ao papel do regente de coros —
musicais e pedagogicas, por exemplo —, ha que se
desenvolver outros estudos que as foquem, a fim de
que se amplie o debate em busca da melhoria da
qualificacdo dos regentes corais contemporaneos.
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Resumo. Este texto tem como objetivo trazer algumas reflexdes acerca dos saberes docentes
ligados ao trabalho académico de professores universitarios de musica. O artigo tem como ponto de
partida a dissertagdo de mestrado intitulada Os Saberes que Permeiam o Trabalho Académico de
Professores Universitarios de Musica, desenvolvida no Programa de P6s-Graduagédo em Mdsica da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Os estudos de Tardif (2002), complementados por
outros autores da literatura da educagéo e da educagao musical, serviram como referencial tedrico
dessa pesquisa. A pesquisa constituiu-se de um estudo de entrevistas com oito professores
universitarios de musica. Dentre os resultados, estdo algumas reflexdes acerca de elementos
relacionados a funcdo do professor universitario de musica, bem como rela¢des entre formacéo
profissional e trabalho académico. Também s&o sintetizados os saberes que emergiram a partir das
falas dos professores e, dentre eles, levantamos a possibilidade de haver um novo grupo de
saberes que o trabalho académico dos professores universitarios exige e que ndo é contemplado
originalmente na literatura da educacéo, os saberes administrativos. Por fim, séo sugeridos alguns
temas para pesquisas futuras.

Palavras-chave: ensino superior, educagdo musical, saberes docentes

Abstract. The aim of this article is to bring some reflections on the knowledge base as regards
academic work of college music teachers. The master research entitled The Knowledge that Permeates
the Academic Work of College Music Teachers, conducted in the graduate program in music of the
Federal University of Rio Grande do Sul, was used as a starting point to develop this article. The
theoretical framework was based on studies of Tardif (2002), complemented by works of other
authors on education and music education. The research consisted of an interview study with eight
college music teachers. Among results, there are some reflections about some elements related to
the duties of college music teachers, as well as the relationship between professional education and
academic work. We also synthesize the knowledge that emerged from the teachers’ speech and,
among then, there is the possibility of a new group of knowledge that college music teachers’
academic work requires and that’s not originally in education literature. Finally, we suggest some
themes for future researches.

Keywords: higher education, musical education, knowledge base
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Introducéao

Neste artigo discutimos o trabalho académi-
co de professores universitarios de musica sob a
Otica dos saberes docentes. Os argumentos e as
reflexdes realizadas sobre o tema se baseiam na
pesquisa de mestrado? intitulada Os Saberes que
Permeiam o Trabalho Académico de Professores
Universitarios de Musica, cujo objetivo foi investigar,
sob a 6tica dos professores universitarios, os sabe-
res necessarios para o trabalho académico musical
no ensino superior. A investigacdo consistiu em um
estudo de entrevistas com oito professores universi-
tarios de Fundamentos Tedricos da Musica? (FTM),
atuantes em universidades publicas da regido Sul
do Brasil. As entrevistas realizadas foram do tipo
semi-estruturada e contemplaram perguntas sobre
a formacéo e atuagéo dos professores de musica.
Os dados coletados foram separados por categorias
e analisados qualitativamente visando responder as
questdes de pesquisa: como se configura o trabalho
académico de professores universitarios de musica?
O que um professor de musica precisa saber para
desenvolver sua pratica docente na universidade? A
busca por respostas que ajudassem a compreender
a problematica levantada nos conduziu as pesqui-
sas sobre o0 ensino universitario de muasica. A revi-
séo de literatura realizada apontou a caréncia de tra-
balhos académicos sobre os professores inseridos
nesse nivel de ensino na area de musica.

Por outro lado, verificamos que as questdes
de pesquisa apontavam para os estudos sobre a
profissionaliza¢éo docente, em especial as que bus-
cavam caracterizar um conjunto de saberes especi-
ficos ao trabalho do professor, visando mudar o status
da docéncia de semiprofisséo para profisséo (Gauthier
etal., 1998). Segundo Hentschke, Azevedo e Aradjo
(2006, p. 50), essas pesquisas se originaram a par-
tir de discuss@es sobre: a desqualificacéo profissio-
nal dos docentes; o distanciamento entre os sabe-
res dos pesquisadores e os saberes dos professo-
res e a valorizacéo dos saberes gerados no trabalho
docente pelos professores. As autoras também con-
sideram que, no Brasil, os saberes docentes tem se
estruturado como campo de pesquisa na formacao
de professores, pois, em suas palavras, “esse novo
olhar sobre o trabalho docente é fruto de uma con-
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cepcao educacional que relaciona a qualidade da
educacgédo com a qualificagdo da formacao docente”
(Hentschke; Azevedo; Araujo, 2006, p. 50).

O movimento de profissionaliza¢@o docente
tem, portanto, enfatizado os saberes dos professo-
res e sua relagdo com o trabalho docente. Nesse
sentido, conhecer a natureza dos saberes dos pro-
fessores tornou-se um dos objetivos das pesquisas
desenvolvidas sob essa tematica. Sob essa pers-
pectiva o saber ndo é um “saber-objeto”, mas um
saber gerado nas intera¢des do trabalho docente
(Charlot, 2000).

Assim, o conceito de “saber” que orientou a
discussao tedrica dos dados coletados é compreen-
dido a partir do trabalho de Tardif e Gauthier (2002),
em que os autores consideram a natureza racional e
argumentativa dos professores como uma forma efe-
tiva de “saber”. Para eles o “saber” representa:

Unicamente os pensamentos, as idéias, os julgamentos,
os discursos, 0s argumentos que obedecem a certas
exigéncias de racionalidade. Eu falo ou ajo racional-
mente quando sou capaz de motivar, com auxilio de
razdes, declaracdes, procedimentos, etc., meu dis-
curso ou minha acdo em face de um outro ator que me
interroga sobre sua pertinéncia, seu valor, etc. Essa
“capacidade” [...] é verificada na argumentacao, isto
é, em um discurso em que apresento razdes para
justificar meus atos. Essas razdes sao discutiveis,
criticaveis e passiveis de revisdo. (Tardif; Gauthier,
2002, p. 195, grifo dos autores).

O conceito de saber expresso nas palavras
de Tardif e Gauthier (2002) expressa a natureza pes-
soal e sincrética dos saberes docentes, que sao
gerados pela experiéncia cotidiana dos professores
e compreendidos e transformados pela racionalidade
dos sujeitos envolvidos no processo. Sob essa pers-
pectiva, adotou-se o trabalho de Tardif (2002) sobre
a natureza dos saberes dos professores como refe-
rencial da pesquisa de mestrado. Esse pesquisador
identifica quatro grupos de saberes vinculados a for-
magcdo do professor do ensino regular: os saberes
curriculares, os saberes disciplinares, os saberes
experienciais e o0s saberes da formacao profissional
(das ciéncias da educacéo e da ideologia pedagégi-
ca). Os saberes curriculares correspondem aos pro-
gramas escolares (principios, fundamentos, objeti-
vos, conteudos, métodos) que os professores de-

1 Essa pesquisa foi realizada no programa de pés-graduacdo em mdusica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob

orientacdo da Prof* Dr Liane Hentschke, e com auxilio da Capes.

2 Segundo o documento entregue pela Comisséo de Especialistas de Ensino de Musica ao MEC (Brasil, 1999, p. 5), sao considerados
Fundamentos Tedricos da Musica (FTM) todos os campos de conhecimento “que abordam a musica (a) em seu percurso através do
tempo e das culturas [historia), (b) em sua propria construgdo [andlise] e (c) nas maneiras como ela é percebida [percepgédo]”. Tal
definicdo diz respeito a disciplinas como: Histéria da Musica (universal, brasileira, etc.), Analise Musical, Harmonia, Contraponto,
Linguagem e Estruturacdo Musicais, Percepcéo Musical, entre outros.
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vem conhecer e desenvolver; os saberes disciplina-
res correspondem aos diversos campos de conheci-
mento transmitidos através de disciplinas (por exem-
plo, matematica, histéria etc.) nos cursos universi-
tarios, independentemente das faculdades de edu-
cacdo e dos cursos de formacéao de professores; 0s
saberes experienciais brotam do préprio exercicio
da profisséo, oriundos da experiéncia e sao por ela
validados; por fim, os saberes da formagéo profissi-
onal (das ciéncias da educacéo e da ideologia peda-
gogica) sado o conjunto de saberes transmitidos pe-
las instituicBes de formacao de professores, incluin-
do ai os saberes pedagdgicos, que seriam as doutri-
nas ou concepcdes provenientes de reflexdes sobra
a pratica educativa no sentido amplo do termo (Tardif,
2002, p. 37-39).

Em suma, o professor ideal € alguém que deve conhecer
sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos.
(Tardif, 2002, p. 39).

Na literatura sobre formacao de professores,
0 conceito de saberes docentes vem discutindo a
natureza e as fontes dos saberes que os professo-
res mobilizam em seu trabalho docente. Nessa li-
nha de pesquisa, considera-se que os professores
desenvolvem saberes profissionais especificos rela-
cionados a profisséo docente que ndo se restringem
a atividade de ensino. Para Tardif (2002), os saberes
profissionais séo os saberes para e do trabalho do-
cente, sendo legitimados pelo proprio trabalho e pe-
los pares da profissdo. Os saberes profissionais séo
entendidos como um corpo de saberes para profis-
sdo e que caracterizam o profissional professor. Ja
Gauthier et al. (1998) consideram que os professo-
res possuem um amplo reservatdrio de saberes, mas
os saberes docentes representam um repertorio de
conhecimentos efetivamente mobilizados para e no
trabalho docente. Neste artigo, designamos de sa-
beres docentes todos os saberes necessarios para
o professor desempenhar as fungdes inerentes ao
seu trabalho docente. No caso dos professores uni-
versitarios, o trabalho docente envolve atividades re-
lacionadas com o ensino, a pesquisa, a extenséo e
atividades administrativas. Todas elas exigem sabe-
res especificos.®

marco de 2008

No decorrer deste texto discutimos a nature-
za do trabalho dos professores universitarios de
musica enfatizando a sua atuagao profissional, a for-
macao desses professores e concluimos apontando
perspectivas e possibilidades para futuras pesqui-
sas nas areas de educacao musical, saberes do-
centes e ensino superior, além de trazer a tona dis-
cussdes acerca de possiveis novas exigéncias do
trabalho académico de professores universitarios de
musica, no atual contexto de trabalho.

A natureza do trabalho dos professores
universitarios de musica

Afala do professor Cléber, um dos professo-
res entrevistados na investigagédo realizada, confir-
ma a natureza heterogénea do trabalho de um pro-
fessor universitario e, consequientemente, dos sabe-
res que esse profissional deve possuir para desem-
penhar suas fun¢bes. No entanto, para ele, o profes-
sor deve se sentir motivado para desempenhar to-
das as suas funcdes académicas.

Uma disposi¢éo para o ensino, de academia mesmo.
Eu tenho a impressao que vocé deve ter ndo s6 essa
disposicao voltada para a pratica da docéncia, mas
das outras atividades todas que envolve, desde
extensdo e pesquisa até atividades de administracéo
da universidade, apesar de eu mesmo ter declarado
gue ndo me envolvo muito com extensdo. Mas deveria
[...] pesquisa, ensino e a administracdo. E importante
gue vocé tenha uma predisposi¢do para se envolver
com esse tipo de coisa. (Professor Cléber, Caderno de
Transcri¢bes I, p. 132).

Devido ao fato do trabalho académico de pro-
fessores universitarios possuir diversas atividades
diferentes entre si, como ensino, pesquisa e exten-
sd0, mesmo que essas atividades se completem e
se confundam no fazer diario do trabalho académico
universitario (Chaui, 2001; Isaia, 2003; Leite et al.,
1998), pode-se argumentar que o objeto de trabalho
do docente desse nivel de ensino é miltiplo. Quan-
do executa a atividade de ensino, seu objeto de tra-
balho pode ser compreendido como sendo a apren-
dizagem de seus alunos (Abreu; Masetto, 1980;
Goncgalves Pinto, 2004); quando faz pesquisa, sua
fung&o seria gerar novos conhecimentos (Anastasiou,
2002); na extensdo, difunde esses conhecimentos
na sociedade (Velloso, 1997).

3 Segundo o artigo 207, caput, da Constituicao Federal, o trabalho académico de professores no ambito da universidade puablica se
constitui da indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. A LDB 9.394/96, em seu artigo 52, reitera tal
indissociabilidade, porém apenas para as universidades. Alguns autores, como Borém (1997) e Burigo (2003), incluem as atividades
de ensino, pesquisa e extensao, as atividades de administragdo ou gestao universitaria como funcdes do professor universitario,
mas no sentido de colaboragéo junto a universidade, e ndo como esséncia de seu trabalho académico. Entretanto, uma vez que o
professor toma para si responsabilidades administrativas, tais atividades merecem uma maior atencdo do que as despendidas
atualmente. Por serem de grande importancia e envolver enorme responsabilidade, além de estar presente em grande parcela do
tempo de trabalho dos professores universitarios, pode-se discutir se essas atividades devem ser encaradas apenas como
“colaboracdes junto a universidade” ou como constituintes da esséncia de seu trabalho académico.
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Mesmo possuindo multiplos objetos de tra-
balho em sua atuacao profissional, o professor uni-
versitario de musica se relaciona com todos eles
por meio de interacdo humana. Para Tardif (2002,
p. 22), os saberes utilizados na docéncia sdo “sa-
beres humanos a respeito de seres humanos”, ja
que os professores se relacionam com seus obje-
tos de trabalho fundamentalmente através da
interacdo humana.

Sé&o varios assuntos [que o professor universitario deve
lidar], e ao mesmo tempo eu tenho que ter uma boa
capacidade de interlocucéo de relagdes humanas. Eu
percebo que séo coisas além da sua propria formacao,
de bacharelado ou de graduagao, do que for. Porque
sdo algumas coisas que vocé tem que ser bastante
perceptivo pra ver como € que vocé vai lidar. Porque é
lidar com um grupo de gente. (Professora Adriana,
Caderno de Transcrigées Il, p. 150).

Conforme exposto anteriormente, os saberes
docentes se constituem no foco das pesquisas liga-
das ao movimento de profissionaliza¢éo do ensino
(Hentschke; Azevedo; Araujo, 2006). Profissionalizar
0 ensino é aceitar que esse oficio, que historicamente
sempre foi atrelado a misséo, doagéo ou sacerdo-
cio, de certa forma desqualificando tal ag&o (Gon-
calves Pinto, 2004), possui, além de saberes e com-
peténcias, estatuto, caracteristicas, compromissos
e procedimentos proprios, como qualquer outra pro-
fisséo (Anastasiou, 2002). O termo profissionalizacéo
€ aqui entendido como sendo:

Desenvolvimento sistematico da profissdo, funda-
mentada na pratica e na mobilizacao/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoa-
mento das competéncias para a atividade profis-
sional. E um processo ndo apenas de racionaliza¢io
de conhecimentos, e sim, de crescimento na
perspectiva do desenvolvimento profissional.
(Ramalho et al. 2002, p. 50).

Discutir a profissionaliza¢&o do ensino impli-
ca discutir ndo so a atuacéo dos professores como
também aspectos mais subjetivos dessa atuacéo,
como as motivacdes pessoais de cada um para se-
guir a carreira docente. Caldeira (2001, p. 87) reco-
nhece alguns principios orientadores da formacao
docente inicial e continuada. Para essa autora, “es-
ses principios deveriam perpassar a formagéo de
docentes de qualquer area de conhecimento, possi-
bilitando condicdes para que 0s mesmos possam
construir saberes e habilidades necessérios a sua
pratica profissional”’. O primeiro deles seria a
intencionalidade do trabalho docente, através da qual
a acdo do professor se compromete com a constru-
¢do de um tipo de homem e sociedade, ndo sendo
sua acdo uma atividade neutra — politica e social-
mente. Essa intencionalidade da docéncia acarreta
uma implicacdo com a mesma, “dando-lhe sentido
pessoal e profissional, na medida em que os profes-
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sores estdo envolvidos, implicados com a atividade
de ser professor” (Isaia; Bolzan, 2004).

O motivo pelo qual os docentes atuam no en-
sino universitario é relevante para a definicdo dos
saberes utilizados por eles em seu trabalho acadé-
mico. Atuando sem intencionalidade, esses profes-
sores ndo buscam adequar sua formacéo as exigén-
cias de seu trabalho, inclusive relegando em segun-
do plano saberes que sdo constituintes de seu oficio
pedagégico. Segundo os dados coletados por meio
das entrevistas com os professores de FTM, foi possi-
vel averiguar a existéncia de professores universitarios
de misica que ndo gostam da pratica docente.

Uma coisa que para mim também n&o serviu [no periodo
de graduacdo na] universidade foi essa coisa de que
vocé faz musica entdo vocé ndo tem emprego e vira
professor universitario. E foi forte assim naquela época
[da minha graduacao], hoje eu nédo saberia te dizer,
mas naquela época eu sentia muito isso, que as
pessoas [os professores] estavam ali, mas se tivesse
uma outra coisa para fazer ndo estariam. Isso ndo me
serviu porque eu sempre gostei muito de dar aula. Para
mim sempre foi o contrario, eu fazia outras coisas
guando nao podia dar aula. (Professor Gabriel, Caderno
de Transcri¢bes I, p. 24, grifo nosso).

Credito muitas vezes essa desmotivacdo que existe
[entre os professores universitarios] a esse abismo
entre mercado de trabalho e a tua formagao. Eu vejo
muitos colegas que, simplesmente, déo as aulas e védo
embora para casa. Ndo estdo dialogando com [seu
trabalho], ndo estéo incrementando a propria producao,
eu sinto muitas vezes uma desmotivagdo. E interessante
que ndo é uma realidade daqui, € uma reclamacao que
vejo em todo o Brasil, que eu vejo em todas as pessoas
colocando isso. (Professora Adriana, Caderno de
Transcri¢fes Il, p. 43, grifo nosso).

Analisando-se as falas acima, percebe-se que
o problema da falta de motivacdo dos professores
universitarios de muisica com o ensino é antiga e se
mantém até os dias de hoje. Essa “desmotivacao”,
segundo a professora Adriana, acarreta numa
desqualificagao profissional, uma vez que esses do-
centes ndo buscam realizar uma formacao continu-
ada ou mesmo estabelecer um vinculo com seu tra-
balho académico.

Eu sempre pensei que a formacao de um profissional
de educagdo, ou de musica mesmo, ndo para nunca.
[...] vocé n&o deve, no meu ponto de vista, parar. Deve
estar sempre tentando se aperfeicoar de alguma
maneira. Se vocé péra, eu acho que vocé estaciona.
(Professor Cléber, Caderno de Transcri¢des Il, p. 140).

Conforme destacado nas falas dos professo-
res Gabriel e Adriana, esses profissionais atuam na
docéncia universitaria sem intencionalidade porque
o mercado de trabalho para musicos nao possibilita
remuneracao e estabilidade satisfatorias. Segundo
o relato da professora Denise, 0 emprego de profes-
sor universitario em IES publicas é visto como uma
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possibilidade de se obter um maior salario e estabi-
lidade profissional.

Eu acho que uma das coisas [que atraem profissionais
para a docéncia universitaria] € por que la [no ensino
bésico] a valorizagao ndo é tdo grande quanto aqui [na
universidade]. Eu acho que, se fosse 14, a valorizagédo
igual aqui, eu acho que as pessoas nao precisariam,
estd todo mundo querendo dar aula na universidade.
Eu acho que, infelizmente, o que mais atrai € poder ganhar
um pouco mais sendo professor. Eu, por exemplo,
gostava muito de dar aula la [na educacao basica].
(Professora Denise, Caderno de Transcri¢@es I, p. 59).

Porém, a possibilidade de maior remuneracéo
s6 é destacada pela professora Denise. Os outros
entrevistados apresentam como principais motivos
gue os levaram a atuar no ensino superior: o espago
de atuacao (universidade publica), o tipo de atuagéo
(formacéo de profissionais) e a faixa etéria dos alu-
nos (jovens e adultos). Além desses, também foram
citados: motivos pessoais (como familia ou cidade
para se morar) e possibilidade de ascensao na car-
reira, que também pode ser interpretado como uma
busca de estabilidade financeira.

Eu sempre quis trabalhar em universidade publica,
primeiro por ser publica, no sentido de que pra mim isso
foi muito significativo. Eu realmente vim de uma classe
social onde néo teria como viver como vivo hoje se eu
néo tivesse tido essa chance da universidade. [...] e
na universidade € assim, o tipo de faixa etaria [¢ mais
interessante]. (Professor Gabriel, Caderno de Trans-
crigoes Il, p. 61).

Eu acho que no Brasil séo poucas possibilidades [de
atuacéo docente em musica]. Acho que [a universidade]
€ uma via possivel, e importante [de atuagdo docente
de musica)]. Porque esta trabalhando com a formacéo
de pessoas que vao estar no mercado de trabalho
daqui a pouco. E principalmente pessoas que esco-
Iheram estudar musica. Acho que isso é fundamental,
pessoas que estdo ali porque querem. E, realmente, a
universidade nos possibilita trabalhar em pesquisa,
trabalhar em extenséo, trabalhar com ensino também.
Além dessa experiéncia administrativa nossa tam-
bém. (Professora Adriana, Caderno de Transcrigcdes
I, p. 59).

Conseqlientemente, por procurarem o espa-
¢O universitario como meio de atuacéo docente por
opcéo pessoal, a maioria dos professores entrevis-
tados se considera satisfeito e/ou realizado com sua
pratica profissional. O principal motivo apontado para
essa satisfacdo é a predisposicdo pela docéncia,
sendo também citados a disposicao pela area de
atuacdo — FTM — e resultados satisfatorios em pes-
quisas. Quando questionado sobre se esta realiza-
do ou satisfeito com sua atuacéo em IES, Roberto,
por exemplo, respondeu:

[...] completamente. Adoro dar aula. Fiquei 4 anos
afastado e durante todo esse tempo me fez muita falta
dar aula. Tive que me acostumar e ndo me acostumei.
Quatro anos senti muita falta de estar em sala de aula.
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Gosto mais até do que estar tocando. Gosto de estar
em sala de aula. (Professor Roberto, Caderno de
Transcri¢des I, p. 54).

Portanto, a natureza do trabalho docente uni-
versitario em masica é mdltipla, porém centrada na
interacdo humana. Essa interagdo aumenta a res-
ponsabilidade social dos profissionais ai inseridos,
uma vez que lidam com seres humanos (Tardif, 2002).
Além disso, a motivacao para a atuacdo docente se
caracteriza como um importante fio condutor ndo s6
para a atuacao profissional como também para a for-
macao inicial e continuada dos docentes. Dai advém
a necessidade de se discutir uma formacgé&o especi-
fica para o desempenho do ensino, tanto universita-
rio como em outros niveis, bem como de saberes
especificos para essa atividade. No tdpico a seguir
traremos, portanto, algumas consideracdes acerca da
formac&o de professores universitarios de musica.

A formacéo dos professores universitarios de
musica

No que tange a formacgéo dos professores
universitarios especificamente, segundo o artigo 66
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), “a preparagdo
para o exercicio do magistério superior far-se-a em
nivel de pés-graduacéo, prioritariamente em progra-
mas de mestrado e doutorado”. Alguns autores con-
sideram essa lei omissa em relacdo a formacéo do
professor universitario (Amaral, 2004; Morosini, 2000),
pois ndo ha referéncia a “formacao” dos professores
do ensino superior, e sim a sua “preparagao”. De
gualquer forma, é relegado as pos-graduagoes o pa-
pel de preparar os docentes para esse nivel de ensi-
no. Alguns autores criticam a formacéo do professor
universitario ser deixada a cargo da pos-graduacéo,
pois, para eles, sua real funcdo seria a de formar
pesquisadores, e ndo docentes.

Além da énfase na formacgéo do professor
como pesquisador, outra critica comum ao atual
modelo de formacao para o ensino superior seria a
manuten¢do de um modelo do professor como es-
pecialista em sua area de atuacgédo (Abreu; Masetto,
1980; Anastasiou, 2002; Ariza e Toscano, 2000; Cal-
deira e Santiago, 2004; Isaia; Bolzan, 2004, Masetto,
2003). Nesse caso, os saberes disciplinares e
experienciais sdo enfatizados ou mesmo considera-
dos suficientes para a pratica docente, enquanto que
os saberes curriculares e pedagdgicos sado deixa-
dos em segundo plano. Para Masetto (2003, p. 13),
esse modelo revela o seguinte pensamento, tanto
por parte das instituicdes que contratam o profissio-
nal para ser professor quanto do préprio contratado:
“quem sabe, automaticamente sabe ensinar”.
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E nesse ponto que os saberes docentes cons-
tituem-se como foco do movimento pela profissio-
nalizagdo da docéncia. Aceitando como verdadeira
a frase acima, assume-se que ser professor, tanto
universitario quanto de qualquer outro nivel de ensi-
no, ndo exige nenhum conhecimento proprio ou es-
pecifico a essa atividade particular. Porém, segundo
a literatura pesquisada, a docéncia — e, nesse caso,
a docéncia superior — teria sim especificidades e
saberes proprios, o que acarreta a necessidade dos
profissionais que atuam nesse nivel de ensino terem
uma formacao especifica para desempenhar suas
fungdes (Amaral, 2004; Caldeira; Santiago, 2004;
Cunha, 2000; Goncalves Pinto, 2004; Isaia, 2003;
Isaia; Bolzan, 2004; Masetto, 2003; Pinto; Barbosa,
2004). Ainda de acordo com diversos autores, como
Behreins (1998), Vasconcelos (1998), Leite et al.
(1998), Cunha (1998), Ariza e Toscano (2000),
Anastasiou (2002), Masetto (2003), Caldeira e San-
tiago (2004), Isaia; Bolzan (2004), dentre outros, uma
das especificidades inerentes a docéncia superior
seria especificamente a necessidade de conhecimen-
tos pedagdégicos para desempenha-la.

Através dos dados coletados por meio da pes-
quisa de mestrado realizada, pudemos observar que
a formacéo dos professores universitarios de musi-
ca pesquisados foi calcada nos saberes disciplina-
res e num ensino tradicional, entendido aqui como
sendo diretivo* (Ruiz, 2003) e baseado nos modelos
advindos dos conservatérios do século XIX® (Freire,
1992). Essa énfase nos saberes disciplinares em
sua formacgéo faz com que os professores privilegi-
em esse tipo de saber em sua pratica, demandan-
do-lhe mais atencgéo, tempo e estudo. Porém, os
docentes estéo utilizando sua experiéncia para su-
prir essa necessidade de saberes pedagoégicos.

Todos os professores entrevistados conferem
uma grande importancia aos saberes experienciais
porque, através deles, conseguem suprir a caréncia
de saberes de que sentem necessidade em seu tra-
balho académico e nado foram privilegiados em sua
formacéo: os saberes pedagdgicos e curriculares.
Todos os professores reconhecem que a pratica traz
um conhecimento essencial para a realizagdo das
atividades de docente universitario, e reconhecem
que realmente aprenderam o oficio ao atuarem. Por-
tanto, embora a literatura reconheca a importancia
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dos saberes experienciais e do espaco de trabalho
como local ndo s6 de aplicacdo, mas também de
producéo de saberes, os professores universitarios
de musica estao utilizando sua experiéncia para
suprir uma necessidade sentida em sua pratica de
saberes que néo sao privilegiados em sua formacao.

E eu ndo tinha nada da parte de educagdo. Porque
primeiro eu sai de uma linguagem totalmente diferente,
que era exatas. Totalmente longe da palavra, vamos
dizer assim. E depois vim pro instrumento que, de certa
forma, também é muito técnico. Tém as outras partes
todas, mas mesmo assim, longe da educacéo, especi-
ficamente. Entdo eu precisava conhecer alguns
autores, conhecer mais coisas. A gente precisa sempre.
(Professora Denise, Caderno de Transcrigfes Il, p. 19).

Muitos dos professores entrevistados reconhe-
cem o0s saberes da formagéo profissional, em espe-
cial os pedagogicos, nos seus professores de for-
macao. O que ocorre, porém, é que esses saberes
sdo confundidos com aspectos especificos da
docéncia, como producéo de material didatico ou
dindmica de classe.

O professor de percepgéo que eu tive aula na gradua-
¢ao foi inesquecivel [...] como didatica. O material que
ele apresentava, o envolvimento dele com a aula. E
uma aula que até hoje eu me lembro, até hoje eu uso o
material da aula dele. (Professor Roberto, Caderno de
Transcrigées I, p. 20).

Segundo os depoimentos dos professores,
eles reconhecem a necessidade de “saber dar au-
las”, e muitos reconhecem essa capacidade em seus
préprios professores, porém ainda ha a viséo de que
existe um “dom” ou “talento” para o ensino.

A questdo das idéias, das dinamicas, como vocé ter
que lidar com pessoas diferentes, que tem ritmos de
aprendizado diferentes, te coloca algumas questdes,
na préatica, de como resolver e como fazer que seja
interessante pros dois, para aquele [aluno] que sabe
bastante, e para aquele que nédo estd sabendo nada,
manter esse interesse de pessoas que estao em niveis
tdo diferentes. E uma arte também. Muitas vezes eu
consigo, vou embora feliz, muitas vezes eu me frustro,
porque ndo da certo: um dormiu, o outro ndo entendeu.
Tudo tem uma quimica, depende do seu dia, depende,
l6gico, sempre da sua experiéncia, mas nao é so isso,
tem uma questdo do acaso e do momento que é
determinante também. (Professora Clélia, Caderno de
Transcrigbes Il, p. 174).

Para os entrevistados, o modelo de formacgéo
a que foram submetidos é reproduzido, nos dias atu-

4 Para Ruiz (2003), metodologias de ensino diretivas sao aquelas onde a énfase esta na figura do professor como transmissor de
contetdo e do aluno como receptor passivo de informacdes que serdo devolvidas nas avaliagdes.

5 Freire (1992) define o termo “modelo conservatério” para aqueles cursos de musica onde a énfase esta na teoria musical e na
técnica virtuosistica, focando geralmente a musica européia erudita. Esse modelo, segundo a autora, ndo leva em consideracéo a
experiéncia anterior do aluno, seu contato com a musica do cotidiano ou suas pretensdes particulares, mas apenas o conhecimento e
as exigéncias do professor. A autora ainda afirma que esse tipo de ensino despreza radicalmente a misica popular e o ensino informal.
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ais, tanto pelos professores, quanto pelas proprias
IES, que contribuem, em sua estrutura, para que esse
modelo seja mantido. Contudo, notou-se nas falas
dos entrevistados, em diversos momentos, um inco-
modo com esse atual modelo, no sentido de estar
ultrapassado e consequentemente inadequado as
necessidades de hoje.

O curso [de graduagéo] é feito de uma maneira [que]
parece que vocé tem uma visdo de um mundo ideal. De
um mundo onde a musica deveria estar, ou aquela
musica [erudita] deveria estar [...] chegou a missdo
francesa e criou a escola de musica e € assim. A escola
de arte é assim, a escola de danca é assim e a escola
de musica € assim, e a gente ndo teve ainda coragem
de falar: “Nao, ndo é, vamos fazer outra. Nao, espera
ai, isso € outra coisa, € Brasil, o que as criancas
cantam? E flauta doce mesmo que tem que ser? E Haydn
mesmo que eu tenho que dar na aula de harmonia?”
[...] o modelo é o conservatério. (Professor Gabriel,
Caderno de Transcrigdes Il, p. 23 e 87, grifo nosso).

Realmente alguns padr8es, alguns modelos do ideério
do artista romantico, estdo presentes no século XX. E
alguns desses modelos estao as idéias do dom, a idéia
do génio, a idéia de que o artista vai se confinar no seu
instrumento e ndo dialogar com ninguém mais [...]. Para
mim o ideé&rio do imaginario de um musico é uma questdo
de longa duracéo, porque esta muito vinculado ao século
XIX, quer dizer, aimportancia dele é saber o maximo da
técnica instrumental, e muitas vezes os alunos em
universidades ou escolas de musica estdo formados
assim. (Professora Adriana, Caderno de Transcri¢cdes
I, p. 52).

Os dados obtidos por meio da pesquisa de
mestrado citada ainda revelaram que os saberes
experienciais também séo utilizados para gerar ou-
tro grupo de saberes que originalmente a literatura
de educacédo néo prevé. Seriam os saberes das fun-
¢Oes de gestdo, entendidos como saberes adminis-
trativos, pois os docentes universitarios possuem
funcdes administrativas, chegando inclusive a exer-
cer cargos com essa fungéo nas IES. Os entrevista-
dos reconhecem que suas fungdes administrativas
Ihes tomam muito tempo de seu trabalho, sdo com-
plexas e exigem conhecimentos muito distantes de
sua formagado. Mas também reconhecem que essas
funcbes ndo devem ser feitas por pessoas de fora da
area. Para os entrevistados, as instancias formado-
ras devem levar em considerac&o que os professo-
res universitarios possuem essas fungdes e sentem
necessidade de saberes especificos para desem-
penha-las, saberes esses que sao adquiridos ape-
nas com e pela pratica.

As fun¢des administrativas sdo completamente
diferentes da realidade de minha formacéao.
Completamente. Acho que ninguém é preparado
para um cargo desse, ninguém. A gente aprende
meio no tranco. N&o existe uma preparagdo, um curso
de administragdo, a gente aprende no dia-a-dia. As
coisas vao aparecendo, vocé tem que se inteirar de
como as coisas funcionam e tocar adiante. E é
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importante que isso seja ocupado por um professor,
gue nao venha uma pessoa de fora ocupar um cargo
administrativo. Eu como professor conheco a realidade
do departamento. Uma pessoa de fora ndo conhece a
realidade do departamento, se eu sou professor eu
dou aula, eu sei qual é a realidade de sala de aula, eu
sei qual a realidade dos colegas, do curriculo. E se for
uma pessoa de fora, pode nédo saber tanto sobre isso.
Agora, por um lado é complicado realmente, vocé nao
ter conhecimentos de administragcdo e ter que pegar
isso no tranco. Entdo realmente a gente pega sem
preparagdo nenhuma. (Professor Roberto, Caderno de
Transcri¢bes Il, p. 162).

A relacdo dos saberes com a formacéo dos
professores perpassa ainda outro aspecto importan-
te, a temporalidade dos saberes, pois, para Tardif
(2002), esses sao adquiridos ao longo de uma histo-
ria de vida e de uma carreira. Essa idéia encerra
duas fungBes conceituais: que, por serem adquiri-
dos ao longo de um tempo, sua formacéao inicial ndo
tem como provir para o professor todos os saberes
necessarios ao seu trabalho académico; e, decor-
rente disso, os professores necessitam realizar uma
formag&o continuada, concomitante ao seu trabalho.
Os docentes entrevistados relataram essa necessi-
dade de saberes além dos adquiridos em sua forma-
¢do inicial.

Eu acho que eu me sinto satisfeita [com o trabalho na

IES], mas agora realizada eu acho que ainda falta

bastante coisa para fazer. [...] Eu acho que conseguir

organizar melhor, deixar mais, vamos dizer, a prépria
disciplina, os contetdos, que sejam mais acessiveis,
mais chamativos para os alunos. E, claro, estudar mais,
porgue a gente tem que sempre estar estudando. E eu
acho que mais tempo de caminhada, porque € muito

pouco tempo ainda. (Professora Denise, Caderno de
Transcri¢des I, p. 55).

Eu sempre pensei que a formagao de um profissional
de educagdo, ou de mdsica mesmo, ndo para nunca.
[...] vocé ndo deve, no meu ponto de vista, parar. Deve
estar sempre tentando se aperfeicoar de alguma
maneira. Se vocé para, eu acho que vocé estaciona.
(Professor Cléber, Caderno de Transcrigdes I, p. 140).

Consideragdes finais

Finalizando, segundo alguns autores da edu-
cacdo e da educacao musical, ha um ndmero relati-
vamente pequeno de pesquisas sobre o0 ensino uni-
versitario, e em especial sobre o0 ensino universitario
de musica no Brasil, bem como sobre os profissio-
nais que ai atuam e seu trabalho académico. Essa
falta de pesquisas sobre esse nivel de ensino néo
reflete aimportancia e complexidade do ensino uni-
versitario de musica. Os professores das IES pos-
suem uma responsabilidade social enquanto forma-
dores de profissionais, enquanto responsaveis pelo
aprendizado de seus alunos, enquanto produtores
de conhecimento através de pesquisas e difusores
desse conhecimento através da extensao, enquanto
musicos com atividades artisticas regulares.
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Assim como a educac¢ao musical se volta para
outros niveis e instancias de ensino, como ensino
basico, escolas especificas, entre outros, deve tam-
bém se voltar para o ensino superior de muisica em
toda sua complexidade: seus atores e sua formacao
e preparaGao para atuar nesse espaco, as politicas,
dificuldades e caracteristicas do trabalho desses
profissionais, entre tantas outras possibilidades que
merecem e carecem de estudos. Entre essas ca-
réncias, estao os saberes docentes utilizados pelos
professores de IES de musica. Acreditamos que
novas pesquisas sobre esse tema, com diferentes
metodologias — como observacgédo da agdo docente,
ou aprofundamento de casos — sdo necessarias, para
que se contribua com as discussées sobre a forma-
¢éo e profissionalizagao desses professores. A pos-
sibilidade de haver um novo grupo de saberes que o
trabalho académico dos professores universitarios
exige e que ndo é contemplado originalmente na li-
teratura da educacéo, os saberes administrativos,
também deve ser mais bem explorada e aprofundada
em futuras pesquisas, a fim de desvelar como se
dao essas atividades administrativas e de gestéo, e
se realmente essas atividades carecem de saberes
especificos.
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Processos de aprendizagens
paralelas a aulade instrumento:

trés estudos de caso

Alice Farias de Araujo Marques

Universidade de Brasilia (UnB)
palibru@yahoo.com.br

Resumo. O texto € uma exposicao resumida da pesquisa de mestrado concluida em 2006, sob a
orientacdo da Prof? Maria Isabel Montandon, Universidade de Brasilia. O trabalho € um estudo de
casos multiplos (Yin, 2005) que objetivou compreender processos de aprendizagens musicais
extraclasse de trés estudantes de instrumento musical, que buscavam, espontaneamente,
conhecimentos além dos desenvolvidos em classe. A pesquisa norteou-se por questdes relacionadas
as razoOes, recursos e formas de aprendizagens dos estudantes. A orientacdo tedrica ancorou-se
em conceituagdes de sujeito educacional (Gimeno Sacristan, 2005), de aprendizagens nao-formais
(Libaneo, 2005b) e de autonomia (Piaget, 1994). Na verificacdo dos dados, aspectos como o
mercado de trabalho e o prazer de tocar em grupo se sobressairam nos processos averiguados.
Formas de aprendizagem incluiam experimentagdo e pesquisa. Comportamentos como iniciativa
propria e estabelecimento de metas e tarefas se apresentaram frequentes as praticas dos estudantes.
Ressalta-se como conclus@o que, para o aluno, a escola centra-se particularmente na figura do
professor.

Palavras-chave: aprendizagem de instrumento musical, aprendizagens ndo-formais, autonomia de
aprendizagem

Abstract. The following text is a brief from a Master’s research project concluded in 2006, supervised
by Prof. Maria Isabel Montandon, Universidade de Brasilia. The paper is a multiple case study (Yin,
2005), aiming at understanding the process of musical learning outside the classroom by three
musical instrument students, who spontaneously seek information beyond the ones developed in
class. The research revolved around issues related to the students’ motivation, resources and
means of learning. The theoretical basis was anchored in the concepts of educational subject
(Gimeno Sacristan, 2005), non-formal learning (Libaneo, 2005b) and autonomy (Piaget, 1994). In
data verification, aspects such as the labor market and the pleasure of ensemble playing were
prominent among the processes observed. The means of learning included experimentation and
research. Behaviors such as self-initiative and goal- and task setting were frequent in the students’
practices. As a conclusion, it is demonstrated that, as far as the student is concerned, school is
primarily built around the figure of the teacher.

Keywords: musical instrument learning, non-formal learning, self-learning.

Introducéo

Esta pesquisa discorre sobre progessos de seu instrumento, além das apresentadas em aula.
aprendizagens musicais de trés estudantes de Um dos casos mais marcantes foi o de um aluno
mdsica. O interesse no tema surgiu apps obser- de oboé de nivel basico, que durante uma aula
var que alguns alunos, espontaneamenge, procu- tocou uma pega musical utilizando uma técnica
ravam informac¢des e habilidades relacighadas ao especial de respiracido — a respiragao circular ou
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continua® — considerada bastante complexa até para
instrumentistas profissionais. Apds ouvi-lo tocar, per-
guntei-lhe como a havia aprendido. Ricardo me dis-
se que viu um oboista a realizando durante uma apre-
sentacao e se interessou. Apds conseguir algumas
informacdes e por meio de tentativas e erros, pas-
sou a praticar a técnica. O conhecimento foi incor-
porado ao seu programa e amplamente aproveitado
durante seu curso.

O caso de Ricardo néo era unico. Eu perce-
bia que muitos alunos vivenciavam processos de
aprendizagem musical fora da aula de musica. Apos
refletir sobre isso, visando a esta pesquisa, trés ori-
entacdes se estabeleceram: 1) considerar essas ativi-
dades segundo a modalidade de aprendizagens ndo-
formais (Lib&neo, 2005b); 2) compreender os sujei-
tos dessas aprendizagens segundo conceituacdes
de autonomia de Piaget (1994) e 3) considerar o edu-
cando mediante reflexdes de Gimeno Sacristan
(2005) sobre sujeito educacional.

Defini como objetivo da pesquisa verificar os
processos de aprendizagens (trajetéria e estratégi-
as) de trés estudantes selecionados, os quais, mes-
mo freqlientando aulas de musica, buscavam apren-
dizagens novas fora das aulas. As questdes que
nortearam esse proposito foram:

1) O que leva o aluno, sob sua proépria otica, a
busca de conhecimentos extraclasse, comple-
mentares aos seus estudos escolares de
musica?

2) Quais os recursos utilizados nessa busca?

3) Como ele administra as informacdes
adquiridas?

Os procedimentos metodolégicos se basea-
ram em um estudo de casos multiplos, consideran-
do a concepgao de Yin (2005, p. 19) ao defini-lo como
a “estratégia preferida para responder a questdes do
tipo como e por que, e para focalizar fenbmenos con-
temporéaneos inscritos em algum contexto da vida real”.
Por meio de entrevistas semi-estruturadas, busquei
colher subsidios que pudessem contribuir no levanta-
mento de respostas as questdes entao levantadas.

As perspectivas teoricas

As aprendizagens formais, informais e
ndo-formais

Para situar nesta pesquisa a aprendizagem
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que ndo ocorre nos limites da escola, recorri a con-
ceitos que intentam especificar adequadamente as
situacdes de aprendizagens extra-escolares.

Para Libaneo (2005b), a caracteristica funda-
mental que demarca as modalidades de ensino e
aprendizagem é a intencionalidade dos sujeitos en-
volvidos. Segundo o autor, quando estes demons-
tram a intencéo de ensinar ou aprender e para tanto
determinam conscientemente objetivos e tarefas, as
aprendizagens sdo denominadas formais ou ndo-for-
mais. Em outro caso, séo consideradas informais.
Esses objetivos e tarefas mencionados séo organi-
zados por meio de acdes programadas de ensino,
com procedimentos didaticos bem definidos. S&o
exemplos de educacéo formal ou ndo-formal a que
ocorre em escolas convencionais ou ainda em igre-
jas e empresas que oferecam atividades especificas
de aprendizagem.

Segundo o autor, a diferenca entre educacao
formal e ndo-formal é que esta apresenta uma
estruturacgdo e sistematizacao mais simples do que
aformal. Por exemplo, atividades sociais programa-
das — ir a um museu ou ao cinema — e atividades
escolares extraclasse — feiras, visitas — podem ser-
vir como exemplos de educacao ndo-formal.

Ao afirmar que todas as modalidades se arti-
culam entre si, Libaneo (2005b) reforca que todos os
atos educativos integram-se como um sistema edu-
cacional Unico no qual séo geradas as instituicées,
os produtos e 0s varios processos educacionais.
Dentro dessa visao é que essa pesquisa busca sali-
entar as aprendizagens néo-formais relevando sua
presenca e importancia nos processos educativos.

Contextos musicais ndo-formais: o sujeito
educacional que aprende por si s6

Em contextos musicais, a intencionalidade
impulsiona vérias aprendizagens nao-formais que sao
conduzidas pelos proprios aprendentes (Corréa,
2000; Gohn, 2003; Wille, 2003). Essa situagéo de
autoconducao € designada por alguns autores, e ain-
da pelo senso comum, como auto-educacao (Liba-
neo, 2005a), auto-aprendizagem (Corréa, 2000;
Gohn, 2003), autodidatismo (senso comum). Esses
conceitos destacam o aprendente como sujeito das
proprias aprendizagens. E com essa perspectiva que
a corrente pesquisa considerara os estudantes de
musica gue buscam aperfei¢oar seus conhecimen-
tos e praticas musicais.

1 Técnica respiratoria na qual o instrumentista de sopro concentra uma reserva de ar na boca que sera utilizada na continuagéo de
emissao do ar dentro do tubo do instrumento. Isso permite que o instrumentista respire sem parar de tocar. O som néo é interrompido
e pode prolongar-se quanto quiser. Essa técnica é utilizada na execugéo de frases longas e data desde a mais remota histéria do oboé.
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Gimeno Sacristan (2005) considera que o0 su-
jeito das aprendizagens ou sujeito educacional é re-
sultado de um entrelagamento conformado pelo seu
papel instituido de aluno, com a¢des reguladas pela
instituicdo e pelo seu espaco de vida independente,
como individuo, e como membro de grupos sociais
extra-escolares. E nesse espaco de vida indepen-
dente que o sujeito educacional amplia sua rede de
aprendizagens refor¢ando a colocacéo de Libaneo
(2005b) sobre espacos e aprendizagens nao-formais.
Ao apontar o entrelacamento entre a vida escolar e a
extra-escolar, Gimeno Sacristan (2005) amplia aidéia
de que o desejo de aperfeicoamento ndo é um sen-
timento isolado, mas sim um produto dos variados
processos e contextos aos quais se liga o estudante.

Ao discorrer sobre sujeitos que cuidam de
suas proprias aprendizagens, considerei necessario
relaciona-los como auténomos de suas aprendiza-
gens, na medida em que a condicdo de ser sujeito
das préprias aprendizagens e de ser autbnomo im-
plica possuir caracteristicas como objetividade, de-
terminagao e empreendimento de tarefas, autodomi-
nio, autoconfianga, valorizagao das proprias acoes,
disciplina, necessidade de questionamentos e refle-
x0es, iniciativa propria, geréncia de novos interes-
ses, necessidade de progresso intelectual (Piaget,
1994; Piaget; Heller, 1968).

As questdes desta pesquisa se desenvolvem
recorrendo aos conceitos entdo apresentados — o
sujeito educacional, autbnomo, em busca de suas
aprendizagens nao-formais.

Um estudo de casos multiplos

O estudo de casos mudltiplos pode contem-
plar um conjunto de histérias tanto de modo individu-
al quanto de modo conjunto (Yin, 2005). Isso quer
dizer que da mesma forma que determinada historia
pode se apresentar como objeto Unico de estudo, no
qual se ressaltam suas peculiaridades, a mesma
pode fazer parte de um universo de historias Unicas,
observando-se as incidéncias dentro de uma dimen-
séo coletiva. E sob essa perspectiva que compreen-
do, nesta pesquisa, as histérias de Célio, Ana Clara
e Victor.

Célio, Ana Clara e Victor

Victor — 15 anos, aluno de aula particular, ni-
vel basico-intermediario — e Ana Clara — 17 anos,
aluna da Escola de Musica de Brasilia, nivel avanga-
do, ndo profissional — foram selecionados tendo em
vista observacdes realizadas durante longa convivén-
cia com os mesmos como professora. Célio — 26
anos, aluno da Escola de Musica de Brasilia, nivel
avancado, profissional — foi selecionado ap6s ouvir
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comentarios de seu professor de instrumento. Es-
ses estudantes evidenciavam mediante suas prati-
cas o perfil de sujeitos autbnomos de suas aprendi-
zagens.

ApOs uma entrevista coletiva, inicial, dei ini-
cio aos encontros individuais, sempre considerando
0S mesmos como uma oportunidade de interagdo
humana (Szymanski; Almeida; Prandini, 2004, p. 12),
cuja trama se da pela percep¢édo um do outro, em
suas “expectativas, sentimentos, preconceitos [...]".

Tanto as entrevistas coletivas quanto as indi-
viduais foram realizadas em salas espacosas, silen-
ciosas, respeitando as condi¢des (Rosa; Arnoldi,
2006) de privacidade e tranqilidade requeridas pela
ocasido. Somente uma delas foi realizada na resi-
déncia de um participante, o que ndo permitiu a con-
centragdo e o tempo que eu considerava necesséa-
rio. Nesse caso, algumas informac¢fes foram
complementadas com dados de outra entrevista. Foi
permitida pelos participantes a gravacao, a divulga-
¢do de qualquer trecho das entrevistas, bem como a
identidade revelada dos mesmos.

Interpretando os dados

Tanto durante quanto apés as entrevistas,
busquei compreender as informagdes dentro de uma
perspectiva analitico-interpretativa. Seguiu-se dai
uma fase de categorizacéo que, segundo Yin (2005),
€ uma das ferramentas comuns para a visualizagao
dos dados apresentados. O autor complementa, no
entanto que a analise das categorias deve basear-
se nainterpretacdo do pesquisador e ndo nas condi-
¢Oes estatisticas, observagao correspondida nessa
pesquisa.

Foram quatro as categorias utilizadas para
representar os dados dessa pesquisa:

1) Contexto biografico: aspectos biogréaficos
e contextuais da iniciacdo musical dos casos
estudados.

2) Motivadores de aprendizagens: motivos que
impulsionam as buscas extraclasse dos
participantes da pesquisa.

3) Modos de aprendizagens: como os alunos
estudados aprendem, quais 0S meios
escolhidos para a solucéo de suas questdes
musicais.

4) Relagdes entre os contextos formais e ndo-
formais: como os alunos estudados articulam
e administram seus novos conhecimentos
entre a sala de aula e fora dela.
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O contexto biografico

Antes de brincar com seus companheiros, a crianga €
influenciada pelos pais. [...] Essas circunstancias
exercem, como veremos, uma influéncia inegavel [...].
(Piaget, 1994, p. 24).

Nessa perspectiva, a influéncia da familia foi
realcada por todos. Afigura do pai se destacou como
o esteio fundamental na iniciagdo e continuagéo
musical dos sujeitos estudados. Em todos os ca-
s0s 0 pai aparece como fonte de estimulo constante
nos empreendimentos dos filhos.

Os pais dos estudantes tocam ou tocaram
instrumentos musicais e tiveram uma interferéncia
direta na aprendizagem inicial de seus filhos. O pai
de Célio, que tocava violdo, lhe ensinou as primeiras
notas nesse instrumento e, quando o filho tinha por
volta dos dez anos de idade, matriculou-o em uma
academia de musica. O pai possuia varios instru-
mentos em casa — violao, gaita, instrumentos percus-
sivos. Ele pensava que algum destes poderia encan-
tar seu filho. O pai jamais imaginou que o filho fosse
justamente escolher bateria, que nem tinha em casa.

[...] meu pai ndo queria bateria em casa, minha méae
ndo queria, entdo foi meio que... depois desse tempo
todo estudando, ele viu que... “Pd, ndo... ndo tem jeito”.
Ai, ele me ajudou até a comprar a bateria na época.
(Célio).

O pai de Ana Clara toca violdo e flauta doce e
ele mesmo ensinou a filha algumas notas nesse ins-
trumento. Apaixonado pela filha, esse pai filma suas
apresentacdes musicais, fala o tempo todo nela,
pergunta aos professores o que ela precisa, com-
pra-lhe os acessorios essenciais para os instrumen-
tos — oboé e flauta doce, enfim, lhe da o suporte
possivel para que a filha ndo seja privada de nada
em seus estudos (observacdo minha como profes-
sora da instituicdo na qual Ana Clara se formou).
Quando da compra do oboé de Ana Clara, ele ajudou
a procurar e Ihe fez uma surpresa: comprou o instru-
mento sem ela saber. Ela me disse ter ficado bas-
tante emocionada com o gesto. A alegria foi muita
naquele fim de ano.

A mae de Victor é pianista profissional. Ela o
colocou numa aula particular de piano quando este
ainda tinha seis anos de idade. Victor lembra que a
professora tinha 0 mesmo nome de sua mae. Apés
estudar piano por quatro anos, resolveu se dedicar
somente ao oboé, instrumento que iniciou aos nove
anos. O pai é violinista e regente por hobby e esta
constantemente interagindo com o filho em grupos e
orquestras daigreja. Victor e seu pai sao colegas na
musica. O pai 0 ajuda a escolher musicas, Ihe suge-
re partituras, procura-as junto com o filho na Internet,
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faz arranjos para o filho poder tocar na orquestra, se
apresenta com ele em casamentos, compra CDs,
DVDs e livros para casa, disponibilizando-os ou ofe-
recendo-os a Victor.

Outras pesquisas (Araldi, 2004; Corréa, 2000;
Lacorte, 2006; Wille, 2003) também apontaram o seio
familiar como de muita relevancia na iniciagéo e con-
tinuacdo da formacéo e pratica musical.

Motivadores de aprendizagens
Saber mais

De acordo com os estudantes, a razao parair
atras de outras informag6es € a curiosidade, a von-
tade de saber mais, e a paixao pelo instrumento.
Eles explicitaram um gosto particular de procurar
novidades.

Célio se declara um pesquisador inato. Exem-
plo disso sdo suas buscas planejadas. Ao buscar,
ele procura estabelecer topicos em funcao de algum
interesse proprio, digamos, aprender a tocar samba
rapido. Ele entdo seleciona algumas “referéncias” —
denominacado dada por ele para representar o reper-
torio que ele seleciona para se basear. Depois de
coletar vérias referéncias, ele passa a elaborar a sua
propria concepcao de interpretagao.

[...] vamos supor, eu quero estudar alguma coisa de
salsa, né? Primeiro vou atras das referéncias, pego
alguns sons que me agradam e, em cima daquilo ali, eu
ja comeco a identificar: “Ah, isso € um montuno, isso é
uma rumba, € uma clave de salsa.” Com essas
informag@es, eu pego a metodologia e vou em cima.
(Célio).

Ana Clara também seleciona suas “referénci-
as”, e é bem detalhista em suas observacgbes. Os
detalhes séo testados em estudos posteriores: “Ob-
servo a qualidade do som, o ligado, o stacatto. De-
pois vou tentar fazer parecido nessa ou em outra
peca” (Ana Clara).

Os trés estudantes compartilham forte inte-
resse em saber mais sobre seus instrumentos. Piaget
(1994) explica esse tipo de impulso — o de saber
mais pela curiosidade — como uma caracteristica
pertinente & autonomia intelectual. Essa curiosida-
de é desenvolvida pelos estudantes de modo inten-
so, aprofundado nos temas de interesse. Os trés
dao o nome de “pesquisa” a essas buscas; “A Internet
ajudou bastante, vou baixando, pesquisando. Fico
horas assim” (Célio). “Flauta doce é um instrumento
gue tenho que pesquisar até mais que o oboé por-
que[...]" (Ana Clara). “Para me aperfeicoar em algu-
ma coisa eu pesquiso bastante” (Victor).
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Tocando em grupo: mercado de trabalho,
na igreja, por lazer...

O mercado de trabalho foi indicado como um
dos mais exigentes de aprimoramentos e, para tan-
to, se torna imprescindivel a aprendizagem de tépi-
cos especificos que, segundo os trés estudantes, nem
sempre séo fornecidos pelos ensinamentos formais.

Esses cantores tocavam de tudo, né? porque é noite...
e eu ndo tinha muito conhecimento de, por exemplo,
ritmo brasileiro, jazz... e eu tive que correr atras “Ah,
vamos tocar musica tal”, que era um samba; entdo eu
tocava aquele samba mais quadrado da face da terra.
Chegava em casa e ficava: “Meu Deus! Eu tenho que
aprender a tocar isso”. E ia correr atras pra poder
tentar suprir essa necessidade. As vezes, terminava
de tocar e ficava assim: “Nossa! Tem que melhorar
isso”. Al, isso ficava na minha cabeca (Célio).

Wille (2003) também aponta em sua pesqui-
sa sobre vivéncias formais, informais e ndo-formais
de trés adolescentes a intencdo destes de busca-
rem conhecimentos especificos no intuito de supe-
rar questionamentos musicais e, em consequéncia,
melhorar o desempenho em seus grupos musicais.

Tanto Ana Clara quanto Célio revelaram que a
aquisicado crescente de informacgdes se reflete na
gualidade da pratica musical. Célio deu como exem-
plo a aprendizagem da leitura e escrita musical. O
fato de ele ter aprendido a ler e escrever Ihe possibi-
litou visualizar e escrever trechos musicais dificeis,
os quais ele pdde compreender, estudar e tocar: [...]
eu consigo imaginar [0 que esta escrito] sé escutan-
do o que a pessoa esta fazendo, ou eu vejo o mate-
rial escrito e ja € mais facil pra executar” (Célio).

Célio formou com seus amigos um grupo de
estudo. Eles se relinem especificamente para estu-
darem juntos, sem a pretensdo de se apresentar.
Em seus encontros eles trazem sugestées de re-
pertorio e trabalham em conjunto seus interesses:
“Nesse grupo de estudos a gente esta sempre tra-
balhando junto, se cobrando junto. Geralmente a
gente separa material que todo mundo goste”
(Célio).

Victor declara que é legal tocar no grupo
composto por seu pai, seu irméo e a namorada
do seu pai. Ele diz que essa pratica o faz apren-
der mais porque, nisso, ele conhece outros esti-
los de musica.

Libaneo (20054, p. 22) explica essas praticas
como “a experiéncia direta com o meio pela ativida-
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de”. Ou seja, para os estudantes aqui observados, é
0 meio que vai contribuir com a experiénciareal, sdo
as contribui¢cbes dos outros colegas, dos grupos é
que vao também dirigindo o que se deve aprender
para que se possa sobreviver com prazer junto a
comunidade escolhida para as praticas.

Modos de aprendizagens

Piaget (1974) explica que interesses ou ne-
cessidades de novas aprendizagens correspondem
a estruturas especificas (cognitivas e afetivas) ja
desenvolvidas ou em vias de desenvolvimento pelo
sujeito. O sujeito, enquanto ativo na construgao des-
sas aprendizagens, alimenta novos esquemas de
aprendizagens, entdo fomentadores de novas neces-
sidades e interesses, comportando, para tal, estru-
turas cognitivas e afetivas. Ndo tém fim as buscas
desses estudantes porque cada achado suscita no-
vas buscas: ‘[...] a cada dia a gente tA mudando,
aprimorando, afinal, as exigéncias vdo mudando e
vocé tem que se adequar ao contexto” (Ana Clara).

Mas quando alguém se sujeita a “realidades
intelectuais impostas externamente”, encena uma
acao apontada por Piaget (1994, p. 93) como coa-
¢ao intelectual. A superacgéo desta vem indicar con-
di¢&o de autonomia por parte do individuo. Ao com-
preender essas exigéncias citadas por Ana Claraem
sua fala anterior como uma possibilidade de “realida-
de intelectual imposta”, permito-me concluir que Ana
Clara de forma nenhuma se submete a mesma, pois
ao valorizar suas preferéncias e ao afirmar categorica-
mente que nado se restringe a nenhum método especi-
fico, Ana protagoniza autonomia e determinacéo.

[...] em relacdo a palheta, eu busco a que deu certo.
Na&o sou restrita a um tipo especifico, aquele método, a
determinada Escola.? Se vocé se limita aquilo que o seu
professor esta falando, vocé acaba ficando pra atras,
porque, na verdade, aquela é a concepgdo do seu
professor, e acho que vocé tem que ir atras de outras
concepgdes. Seu professor tem que te dar essa
liberdade. Como professor, como instrumentista, ele
deve saber [...]. (Ana Clara).

Victor, Ana Clara e Célio possuem o habito de
ver e ouvir videos, gravagfes, apresentacdes de
instrumentistas. O investimento dos trés estudan-
tes em ouvir vasto repertdrio contribui naturalmente
para que eles tenham conteudo suficiente para tam-
bém selecionar repertérios para tocar. Victor € um
dos aficionados em descobrir pe¢cas musicais para
tocar. Alias, ele mesmo é um dos grandes fornece-
dores de material para suas aulas de oboé: “boa parte
das pecas que eu treino na aula, eu mesmo levo”.

2 Conjunto de normas que delimitam concepg¢fes técnicas e estéticas determinantes a expressdo musical. Para diferenciar essa
concepgdo daquela que diz respeito ao ambiente escolar, grafarei a primeira com a inicial maitscula.
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A Internet tem sido outra grande referéncia para
0s estudantes pesquisados. L4, Victor consegue
partituras, palhetas, informacdes, acessorios para o
0boé; Célio baixa gravac¢des de musicas e também
partituras. Sé Ana que diz nao ter acesso facil a
Internet.

Segundo Wille (2003), esses recursos poten-
cializam o aprendizado. Os sujeitos de sua pesqui-
sa —jovens adolescentes — utilizam igualmente re-
cursos independentes da escola, como, por exem-
plo, revistas de musica, CDs, computador e Internet.

Gohn (2003), em sua pesquisa sobre meios
tecnoldgicos utilizados em auto-aprendizagens, res-
saltou a presenca e a importancia do video, que tem
facilitado muitas aprendizagens devido & visualizagdo
de gestos dos instrumentistas. Para Libaneo (2005a),
aprendizagens mediadas por meio tecnoldgico — te-
leviséo, radio, Internet — sdo de ordem intencional.
Segundo o autor, é acentuado o poder pedagdgico
desses “agentes educativos” (Libaneo, 20053, p. 27),
pois, mediante os meios tecnoldgicos, sdo transmi-
tidos, de forma explicita ou implicita, saberes, prati-
cas e modos de acgéo.

Para Gohn (2003) a auto-aprendizagem musi-
cal condiz com uma perspectiva de producéo e ndo
apenas com um ato mecénico de absorcao de infor-
macodes. Atecnologia refor¢a a autonomia na apren-
dizagem, na medida em que o estudante percebe
que ele pode lidar sozinho, ou melhor, autonoma-
mente com determinado assunto, mesmo que ele
esteja vinculado a escola ou professor.

Atualmente, o impacto dos processos infor-
mais e ndo-formais esté cada vez mais determinante
sobre os processos formais. O aparato informacional
convence, de maneira crescente, os educadores pelo
seu poder educativo. Dai a necessidade de dar sig-
nificados legitimos ao que acontece fora da formali-
dade (Libaneo, 2005b).

As iniciativas praticadas pelos alunos de modo
espontaneo se perfilam como “parte da prépria ex-
periéncia humana” (Libaneo, 2005a, p. 22). O aluno
como sujeito do seu conhecimento é aquele que se
auto-educa, € o que se posiciona frente a sua reali-
dade interferindo nesta mediante suas experimenta-
¢Oes, suas buscas, mediante a escolha de recursos
mediadores.

O posicionamento critico, peculiar aos indivi-
duos auténomos, filtra o que vem de fora, deixando
passar somente o que € de seu consentimento. Além
disso, essa mesma postura critica constroi um con-
trole de qualidade das coisas apreendidas. Dai de-
corre o estabelecimento de critérios de auto-avalia-
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¢do. Célio denota, em varias de suas falas, a sua
preocupacgao em controlar a qualidade de sua produ-
¢do. Inclusive, ele complementa que s6 quando tudo
esta dentro de seu padréo de qualidade é que ele
busca outra peca para estudar.

[...] eu ia tentando aplicar até a hora que eu achasse
que ja estava limpo 0 som, que eu néo estivesse errando
muito, na hora que o som comegasse a ficar mais nitido
e tal. (Célio).

Um ponto alto nas buscas de Victor € a expe-
rimentacéo. Ele gosta de buscar novas possibilida-
des sonoras no instrumento, por exemplo, sons
multifénicos; improviso com efeitos: “[...] as vezes,
eu tento improvisar um pouco, eu invento coisas pra
tocar, pra explorar bem o oboé”.

Segundo Libaneo (2005b), a auto-educacéo
relaciona o sujeito a todas as dimensdes: intelectu-
ais, sociais, afetivas, fisicas, estéticas e éticas.
Nessa perspectiva, € possivel interpretar que os trés
estudantes desta pesquisa procuram em suas bus-
cas atingir as dimensdes mencionadas, na medida
em que se preocupam com suas préprias ambicdes
intelectuais, suas interacdes sociais, suas condi¢cdes
fisicas, suas concepcdes estéticas e seus sentimen-
tos éticos.

RelacfOes entre os contextos formais e
ndo-formais

Uma evidéncia fortemente apontada pelos trés
estudantes foi a da imagem da escola como o lugar
gue oferece informacgdes técnicas e tedricas em
contraposicdo com o “la fora” — o lugar onde se rea-
liza a pratica, a vivéncia: “Na escola, geralmente é
pra pegar a técnica, a teoria. Eu acho que a pratica
é lafora” (Célio); “E... na aulatem os conselhos. La
eu tenho as dicas pra fazer as coisas” (Victor).

Apesar dos trés estudantes terem indicado a
escola como uma fonte que delimita as informacdes
atécnica e ateoria, ndo percebi nas falas de Célio e
de Victor uma visdo denegrida da escola. Pareceu-
me que para Victor ndo ha conflito algum em fre-
glentar uma escola (professor, no caso) — que sO
cuida da técnica e da teoria e de algum repertorio
tradicional — e em resolver suas outras questdes
musicais fora do espaco escolar. Victor consegue
aprender tépicos de seu interesse mediante outros
recursos: Internet, colegas, livros, e a propria pratica
em grupos, como, por exemplo, nas atividades de
suaigreja. Talvez devido a isso ele nao responsabili-
ze a escola por néo fornecer outros tépicos de seu
interesse, além da técnica, da teoria e do repertdrio
tradicional. Ele disp6e em sua casa de muito mate-
rial de consulta — CDs, DVDs, partituras — e os utili-
za na “otimizacdo do seu aprendizado” (Wille, 2003,
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f. 120). Para Victor e Célio, o professor agiliza a apren-
dizagem.

[...] tem coisas que eu aprendo mais na aula porque eu
vejo fazer. Por exemplo, eu posso ler sobre raspagem,
mas ver, s6 na sala de aula, com o professor mexendo
nas palhetas e tudo. (Victor).

Na aula, o que me facilitou muito, por exemplo, era
chegar no professor e falar “Pdxa, eu td tendo
dificuldade pra tocar samba rapido”.Ai, ele sentar
comigo e falar: “N&@o, vamos fazer alguma coisa pra
gente estudar samba rapido”. Entao, ja ia direto naquele
problema que eu tinha e a resposta era muito mais rapida.
De repente eu tava tendo dificuldade pra estudar um
baido: “Ah, eu preciso tocar um baiéo e nédo t6 tendo
facilidade” — “Ah, entdo vamos estudar baido.” (Célio).

Célio e Ana Clara possuem a opinido de que
a escola ndo é a Unica fonte, mas é a principal.
Ocorre que apesar do seu alto nivel em oferecer co-
nhecimentos nem sempre consegue convencer o
aluno, que deve, entéo, se lancar na busca de ou-
tras alternativas de aprendizagem. La fora, existem
outras formas de aprender, outras fontes de conhe-
cimentos, por exemplo, a Internet, a pratica com
outros colegas, os festivais, as apresenta¢des mu-
sicais, as gravacoes.

[...] acho que a escola sempre vai ser a primeira fonte
pra gente buscar informag&o. Pintou uma duavida, a
gente ta |4 dentro e com os melhores profissionais de
Brasilia. Se a gente buscar l& e ndo conseguir uma
alternativa de |4 de dentro, a gente pode continuar
pesquisando de outras formas. (Célio).

Célio destacou a sua relagao com o professor
como a parte mais dindmica no que diz respeito a
escola. Sua relagdo com o mesmo é por ele descrita
como dialdgica, interativa, de respeito matuo, de cola-
boracéo.

[...] muito do que eu aprendi la [na escola] foi o0 meu
professor que me deu a liberdade de trazer de fora.
Também é frequente chegar na aula e ele ter alguma
coisa pronta pra me passar... Mas ele sempre me deu
essa liberdade de trazer duvidas de fora pra dentro da
aula e a gente, de repente, passar a aula discutindo
sobre aquilo, né? Ou aprendendo sobre aquilo. E uma
oportunidade de intercAmbio: pegar as coisas que eu
fazia na aula e aplicar fora, e pegar as coisas de fora
e trazer pra |4, pra gente abordar. (Célio).

“Vinte minutos de pratica [de banda], né? L6-
gico que da pra se aprender, mas acho que a neces-
sidade de praticar € muito maior” (Célio). Célio ob-
serva que na escola a pratica é reduzida a um tempo
curto, por isso ele acredita que o professor deva sair
da sala de aula em busca do aluno, para também
compreendé-lo nas dimensdes extra-escolares. Célio
possui ainda o ponto de vista de que, na escola, o
aluno é aluno; la fora, o aluno é artista, € profissio-
nal. Célio aponta o professor como o elo para essa
realidade que a escola ndo pode fornecer. Eu reflito:
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sera que a escola deveria mesmo ou poderia forne-
cer uma realidade que nao a dela propria?

[...] sempre fago convite pra [o professor] me ver tocar,
porque eu acho que é a melhor forma dele poder me
ver fazendo o que ele quer que eu faga, né? Que é
praticar. Ali na escola é um local onde a gente, légico,
vai aprender, o professor passa algumas coisas e tal,
mas no meu instrumento, eu ndo vivo de tocar bateria
sozinho. (Célio).

Ao refletir sobre o professor — elo entre a es-
cola e arealidade além dos muros escolares — ouvi
Ana Clara dizer que professores inflexiveis dificul-
tam a interacéo, pois provocam o receio de se com-
partilhar idéias. A queixa de Ana Clara se deve a difi-
culdade de aceitagéo de alguns professores em re-
lacdo as diferencas e as buscas de seus alunos.

[...] Eu ainda ndo vi, assim, oboistas téo flexiveis quanto
a Escolas, assim, de aceitarem uma coisa da Escola
alema e também da americana. Entdo as vezes isso
impossibilita; as vezes vocé fica meio receoso, assim,
de compartilhar certas coisas, porque vocé tem a
impressédo de que ele ndo acha a mesma coisa, ndo
recebe bem. [...] a partir do momento que ele aceita
isso, de vocé ta buscando outras coisas, acho que é
uma relacdo muito mais satisfatoria, né? Acho que é
muito mais, € estimulante também. (Ana Clara).

Ana entende que a tarefa da escola, na figura
do professor, é contribuir e jamais obstaculizar o
exercicio de liberdade e o interesse por outras coi-
sas que a escola ndo pode dar. Ela ressalta na fala
seguinte a baixa incidéncia de dialogo sobre as bus-
cas dos alunos.

[...] claro que tem professores que seguem Escolas,
mas acho que o professor ndo deve limitar o aluno a
uma coisa especifica ou a uma Escola especifica. Ele
vai ajudar naquilo que ele puder na Escola que ele ta
especializado. Se vocé quiser buscar outras, vocé tem
que ir atras. Eu até faco poucos comentarios [sobre as
dividas]. As vezes o professor pergunta: “Ah, como é
gue ta a ponta?”. Ai eu falo, né? Mas [siléncio]
geralmente ndo tem muito didlogo ndo. (Ana Clara).

Ana, tal e qual Célio e Victor, entende a esco-
la como fornecedora da técnica e, do mesmo modo
gue eles, ela explicita que é fora que se aprende a
interpretar, a ser musical, pois é fora que se encon-
tram as pessoas com as quais se compartilha a pra-
tica musical. Ana e Célio ndo negam que a escola
da o que pode no sentido musical, mas é pouco em
relagdo ao mundo la fora.

Técnica € uma coisa que vocé, com certeza, aprende
em aula, né? Mas acho que a questao de interpretacéo
é sempre fora. Até mesmo porque vocé tem que estar
escutando, né? Dentro e fora da aula. Mas justamente
pelo fato de vocé estar escutando, de vocé ir pra uma
orquestra, de vocé ter contato com grupos, outros
meios... eu acho que a questédo da interpretacao, da
musicalidade, assim, é mais fora da aula, do que... ndo
aula. Na aula, com certeza sim, mas a técnica,
principalmente é mais restrita a aula. (Ana Clara).
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O “l4 fora” est& relacionado a realidade do
mercado de trabalho, da pratica das atividades mu-
sicais, das pessoas com as quais se vai comparti-
lhar as atividades musicais. E por isso que |4 cor-
rem outros saberes, os quais interessam ao aluno
artista, aluno instrumentista, aluno profissional.

Os alunos que sabem a escola como fonte de
informacdes técnicas aproveitam |4 seus contetdos,
segundo eles, de alto nivel, e os aplicam em suas
vivéncias préaticas ou em suas reelaboragdes inte-
lectuais, conceituais. No entanto, ndo deixam de
desejar nessa escola um espacgo mais acolhedor de
suas idéias e necessidades.

Concluséo

Ao rever os conceitos e as leituras realizadas
nessa pesquisa, uma das conclusées mais marcan-
tes foi a de que, apesar da mobilizag&o frequente
dos alunos em dire¢&o a sua autoformacéo, a esco-
la ainda ocupa um lugar especial e insubstituivel no
conceito deles, e principalmente a figura do profes-
sor se situa como ponto central dessa mesma es-
cola. Entretanto, foi possivel perceber que a comuni-
cagéo entre escola e aluno ndo tem sido amplamen-
te dialogica; fato que pode se apresentar relevante
no momento em que o aluno se propde a aprender
mais do que lhe é indicado. Ana Clara ilustra bem
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isso ao dizer que seria mais estimulante ter o pro-
fessor ao lado na hora de aprender.

Independentemente do nivel de cooperacéo de
seus professores ha busca por novas aprendizagens,
0s trés estudantes se mostraram inteiramente auté-
nomos em seus estudos. Observa-se, no entanto,
gue a escola (Piaget, 2005) é um dos espacos de
concretizacdo da autonomia e nela estdo compre-
endidos todos os seus agentes — alunos, professo-
res e gestores. E nesse espac¢o de autonomia, de
cooperacao, novas relagbes educacionais poderiam
ser observadas no sentido de se estimular novos
aprenderes e de se considerar as experiéncias e
conhecimentos trazidos pelos alunos.

Os estudantes entendem suas varias apren-
dizagens como produtos de um processo e contex-
to maiores do que unicamente o escolar. Sao eles
gue afirmam que é la fora onde aprendem a interpre-
tar, a compartilhar a musica, a se tornar artistas. O
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pula muros e corre o vasto mundo do saber — para
gue possamos ndo somente receber a infancia
(Libaneo, 2005 a), mas ajuda-la a crescer e a tornar-
se adulta, contribuindo amplamente para o desenvolvi-
mento do sujeito criativo, pensante e autbnomo!
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Resumo. Este relato de experiéncia descreve a experiéncia vivida por um grupo de musicos-
estudantes na disciplina Dinamicas Corporais para a Educacéo Musical, ministrada no curriculo do
Mestrado em Mdsica da Escola de Musica da UFMG. O artigo descreve o contetido e os principios e
abordagens pedagdgicos da disciplina, seguidos de uma discussdo de grupo que oferece as
percepcdes dos estudantes sobre diversos aspectos importantes de sua experiéncia naquele
contexto. A experiéncia vivida nas Dinamicas Corporais para a Educacdo Musical gera reflexdes
sobre o desenvolvimento de vivéncias musicorporais, ou seja, vivéncias nas quais a construgao
dos saberes musicais ocorre através da integragdo entre corpo e masica.

Palavras-chave: corpo, educagdo musical, criagdo

Abstract. This article describes the experiences of a group of post-graduates, while attending to
the discipline called Body Dynamics for Music Education, which is part of the curriculum of the
Masters in Music of the Music School of UFMG. The contents, principles and pedagogical approaches
of the discipline are described. A group discussion is also offered, providing the perceptions of the
post-graduates concerning their experiences while attending to the discipline. The living experiences
provided by the Body Dynamics for Music Education generates some reflective thoughts about the
construction of musical knowledge in connection with body experiences.

Keywords: body, music education, creativity

No Brasil, musicos e pesquisadores tém se
preocupado com a relagdo entre corpo e musica no
que se refere a saude do musico,! ao aprendizado
do instrumento musical? e a educacédo musical.® O
relato de experiéncia apresentada neste artigo bus-
ca endossar tal preocupacdo, pois lida com o corpo
no contexto da educacgédo musical. O artigo descre-
ve e discute as experiéncias vividas por um grupo de

estudantes de pés-graduacédo na disciplina intitulada
Dinamicas Corporais para a Educacgao Musical, mi-
nistrada pela autora deste artigo no Mestrado em
Musica da Escola de Musica da UFMG, durante o
segundo semestre de 2007. As Dindmicas Corpo-
rais, como serdo designadas doravante, tiveram um
carater eminentemente pratico, tratando o corpo
como agente integrante do aprendizado musical.

1 Por exemplo, Andrade e Fonseca (2000), Santiago (2005a), Alves (2007), Fonseca (2007) e Costa (2003).

2 Por exemplo, Pederiva (2006a, 2006b) e Santiago (2006, 2007).
3 Por exemplo, Biindchen e Kebach (2005) e Santiago (2005b).
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Ao longo de um semestre, quatro projetos
pedagdgicos foram elaborados na disciplina, privile-
giando trés modalidades da musica: apreciacao, cri-
acao e performance.* Uma discussao de grupo foi
conduzida no final do processo, para que todos os
participantes pudessem compartilhar suas opiniées
e percepgdes sobre os processos ocorridos durante
a elaboracao dos projetos pedagogicos. Dessa for-
ma, foi possivel refletir coletivamente sobre os con-
teudos da disciplina, bem como avalia-los.5

As Dindmicas Corporais tiveram como princi-
pal objetivo proporcionar aos participantes um espa-
co para a elaboragéo de projetos pedagdgicos nas
trés modalidades em conexdo com a¢des corporais.
A disciplina objetivou também levar os participantes
a se expressarem individualmente, porém trabalhan-
do de forma coletiva. Paralelamente, os participan-
tes foram encorajados a explorar suas habilidades
enquanto professores de musica e a vislumbrarem
ou endossarem a integragéo entre misica e corpo
em suas proprias pedagogias. Finalmente, a disci-
plina buscou favorecer o desenvolvimento de pesqui-
sa em musica e corporeidade.

Principios pedagdégicos das Dinamicas
Corporais

Principios pedagégicos nortearam as Dinami-
cas Corporais em todas as fases de sua realizacao.
A preocupagéo primordial e constante na disciplina
foi a de buscar uma vivéncia holistica, que integras-
se corpo e musica, evitando a idéia de se fazer mua-
sica através do corpo. Tal visdo poderia nos levar a
conceber uma realizacéo técnica, empreendida pelo
corpo, que atendesse as demandas do fazer musi-
cal. Estariamos enfatizando aqui a dicotomia entre
técnica e musica, que é exatamente o que tenta-
mos evitar durante a realizac¢éo das atividades pro-
postas na disciplina.

Tendo como prética o teatro, Tourinho e Silva
(2006) oferecem reflexdes que nos ajudam a com-
preender o principio de vivéncia corporal holistica.
Segundo eles,

Podemos lidar com este instrumento [0 corpo] de maneira
disciplinar, entendendo-o como mecanismo através do
qual executamos uma idéia. Ou podemos entendé-lo
como agente do nosso trabalho artistico, como parte
integrante da Gestalt ser humano, CORPO-MENTE-
ESPIRITO, entendendo o corpo enquanto corporeidade
e partindo de uma abordagem libertadora. (Tourinho;
Silva, 2006, p. 37).
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Nébrega (2005, p. 610) também endossa esta
visdo holistica do corpo na educacéo:

Pensar o lugar do corpo na educacdo em geral e na
escola em particular é inicialmente compreender que o
corpo ndo é um instrumento das praticas educativas,
portanto as produ¢des humanas sé@o possiveis pelo
fato de sermos corpos. Ler, escrever, contar, narrar,
dancar, jogar sé@o producdes do sujeito humano que é
corpo. Deste modo, precisamos avangar para além do
aspecto da instrumentalidade.

Nas Dinamicas Corporais, 0 principio de
vivéncia holistica favoreceu a constru¢éo global da
experiéncia musical dos participantes em sala de
aula, envolvendo sua percepgéo auditiva, tatil e visu-
al e sua percepcao do espaco e do tempo. Porém,
buscamos ir além desse ponto, criando situacdes
onde o fazer musical dependesse intrinsecamente
da acéo corporal e vice-versa, um gerando o outro.
Para os participantes da disciplina, ndo houve uma
separacao entre musica e corpo, mas a integragao
de ambos, 0 que gerou um principio que chamare-
mos de vivéncia musicorporal.

Outro principio essencial para a disciplina foi
liberdade de expresséo dos participantes. Buscamos
evitar o uso do corpo como instrumento de acao,
gue se engaja na atividade musical de forma mecéa-
nica e inexpressiva. Ao contrario, consideramos o
corpo como agente musical, que cria acdes musicor-
porais. Tourinho e Silva (2006, p. 39) nos ajudam a
compreender essa questao:

Quando buscamos abordar e desenvolver a imagem
corporal, esta interven¢@o deve procurar ocorrer atra-
vés da convergéncia de intervengdes motoras e/ou
psiquicas. O “ponto chave” situa-se no fato do individuo
sentir-se reconhecido e valorizado por sua singula-
ridade, permitindo a vivéncia de sua impulsividade em
um contexto prazeroso em que sua energia vital flui
nas atividades que realiza.

Para se criar esse contexto prazeroso, onde
a liberdade dos participantes fosse possivel, foi es-
sencial enfatizar a preparacao gradual dos corpos,
outro principio operante nas Dinamicas Corporais. A
seguliéncia de atividades propostas na disciplina bus-
cou proporcionar aos participantes uma experiéncia
gradual de expanséo de seus corpos no espaco, bem
como ainteragdo e o contato progressivo entre cor-
pos. Os participantes buscaram atuar de forma es-
pontanea, evitando avaliar e julgar as a¢des uns dos
outros, bem como as proprias, a fim de melhor ex-
plorar suas possibilidades musicorporais.

4 Diversas das atividades realizadas em cada projeto foram filmadas em video, em camara digital (Sony 700x); elas foram posteriormente

gravadas em DVD.

5 A discusséo de grupo foi gravada em video e, posteriormente, transcrita.
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A construcado da acao coletiva foi outro princi-
pio, dos mais relevantes, adotados pela disciplina.
Embora os participantes tenham atuado com liber-
dade individual, eles buscaram formar um “todo” na
realizagdo das atividades, dado o carater coletivo das
mesmas. Assim, a atuagao dos participantes como
integrantes de um grupo buscou representar uma
estrutura conjunta, um sé corpo formado por varias
unidades, como se a turma fosse uma “tribo” origi-
néria. Nketia (1974, p. 21, tradugcdo minha) comenta
que nas sociedades tradicionais africanas o fazer
musical coletivo é freqliente em eventos sociais, tais
como os rituais e cerimonias:

A performance musical nesses contextos assume uma
funcdo multipla na comunidade: ela proporciona uma
oportunidade para se partilhar experiéncias criativas,
para se participar do fazer musical como uma expe-
riéncia coletiva e de se usar a musica como um meio de
se expressar 0s sentimentos do grupo.

Esse foi exatamente o caso nas Dindmicas
Corporais. Arealizacdo de atividades comunais ge-
rou grande integragéo e socializacdo do grupo, o que
foi muito relevante para seus participantes, como sera
demonstrado mais a frente, na discussao de grupo.

A nocao de corpo enquanto signo foi também
essencial para o desenvolvimento das Dindmicas
Corporais. O corpo-signo sugere, indica ou simboli-
za algo, podendo representar coisas diferentes para
diferentes pessoas. Aqui € relevante a relagéo do
corpo em si mesmo com aquilo que ele sugere, indi-
ca ou simboliza e a forma como o corpo é percebido
por outros. Esse principio esta intimamente associ-
ado a questdo da socializagao e comunicacéo dos
individuos dentro do grupo, uma vez que as comuni-
cacdes entre participantes durantes as atividades se
deram freglientemente através de meios nao-verbais
e de gestualizacges.

Outros principios indispensaveis a realizagao
das Dinamicas Corporais foram a viabilidade técni-
ca, 0 apreco por realizag6es musicalmente expres-
sivas e a organizagdo das idéias musicais, com ela-
boracéo formal cuidadosa. A disciplina propds ativi-
dades simples, passiveis de serem realizadas por
qualquer participante. Nao houve dificuldades técni-
cas a serem superadas, como, por exemplo, movi-
mentos corporais e entoagdes dificeis, ou perfor-
mances musicais de complexa realizacéo. N&o se
buscou perfeccionismo na realizagdo das atividades.
Ao invés disso, grande énfase foi dada para a¢bes
expressivas, providas de intencionalidade, preciséo,
fluéncia e organicidade.

Abordagens pedagdgicas

O ludico, os processos criativos, a transmis-
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sdo oral da vivéncia e do conhecimento musical e a
realizacéo de performances musicorporais formam
o conjunto de abordagens pedagdgicas adotadas nas
Dinamicas Corporais. O ludico tem sido sistemati-
camente adotado como metodologia de ensino e
aprendizado na educac¢ao musical, uma vez que de-
manda e favorece o desenvolvimento de habilidades
cognitivas significativas. Jogos servem ao processo
de vivéncia musical na medida em que possibilitam
aos jogadores a sistematizacdo de procedimentos
através das regras e convencdes. Eles também fa-
vorecem os principios que as Dinamicas Corporais
tanto prezaram, tais como a construcéo de vivéncias
musicorporais, a liberdade de auto-expressao, a pre-
paracdo gradual dos corpos e, principalmente, a
construcdo de acao coletiva.

Brougeére (1998, p. 20) discute o jogo enquan-
to fendmeno sociocultural, o que nos leva a compre-
ender melhor sua fung&o na construcdo de acdes
coletivas: “Brincar ndo é uma dinamica interna do
individuo, mas uma atividade dotada de uma signifi-
cacao social precisa que, como outras, necessita
de aprendizagem”. Ele defende a existéncia de uma
“cultura ludica”, na qual ha um conjunto de regras e
significacdes préprias do jogo que devem ser assi-
miladas pelo jogador. Brougere (1998, p. 30) desta-
ca ainda a cultura ladica como produto de multiplas
interagdes sociais: “E necessaria a existéncia do
social, de significacfes a partilhar, de possibili-
dades de interpretacao, portanto, de cultura para
haver jogo”.

Os processos criativos — improvisagao e com-
posicéo — foram adotados como abordagens peda-
goOgicas em todos os projetos desenvolvidos pelos
participantes, tornando-se um ponto-chave do traba-
Iho. Para motivar o processo de cria¢éo nas Dinami-
cas Corporais, em diversas ocasides foram estabe-
lecidas idéias simples que serviram para deslanchar
a criatividade dos participantes. Partindo dessas idéi-
as, improvisacgdes foram elaboradas até que estrutu-
ras fossem definidas e memorizadas, gerando com-
posi¢cdes musicorporais. Enquanto a improvisacao
convida o musico a pensar em atividade e a engajar
na realizacao de impulsos musicais continuos, a
composic¢éo o leva a pensar sobre relacionamen-
tos dentro da pe¢a como um todo, de forma a con-
cretizar e revisar suas idéias musicais (Burnard;
Younker, 2002, p. 16). Ambos, improvisacédo e
composicéo, podem ser meios para se desenvol-
ver conhecimento musical e habilidades perfor-
maticas (Green, 2001, p. 45).

Outra abordagem pedagogica relevante nas
Dinamicas Corporais refere-se a forma através da qual
as improvisagdes e composi¢des foram transmitidas
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dentro da turma — a transmissao oral. Na realizagéo
de improvisagbes e composi¢des, 0s participantes
aludiram aritos de passagem, desempenharam pa-
péis em dramas sociais e em jogos miméticos, adap-
tando-se corporalmente para construir comunicagdes
nao verbais e para partilhar vivéncias e conhecimen-
to musical. Em tradi¢des orais, o processo de apren-
dizado ocorre através da enculturagdo,® na qual o
“ouvir”, 0 “observar” e o “fazer” tornam-se mais impor-
tantes do que aquilo que esta sendo ensinado
(Akinpelu apud Kwami, 1993, p. 27).

Finalmente, através da realizagdo de perfor-
mances musicorporais, buscamos trabalhar as im-
provisacBes e composi¢cdes para que estas se tor-
nassem agdes performaticas de grupos de partici-
pantes, de forma a favorecer a vivéncia da continui-
dade, do fluxo, da coeréncia e da plasticidade, da
organicidade e da estruturacdo musicorporal.

Os participantes das Dinamicas Corporais

Quatorze foram os participantes das Dinami-
cas Corporais. Dentre eles estdo alunos da Gradua-
¢do e da Po6s-Graduagdo da UFMG e alunos que
cursam a disciplina isolada. E importante ressaltar
gue, além de educadores musicais, a disciplina con-
tou com a participacéo de regentes, instrumentistas
e atores, 0 que muito enriqgueceu as experiéncias
em sala de aula. Os participantes serdo apresenta-
dos a seguir, com breve defini¢cdo de seus perfis pro-
fissionais.

Ana Carolina de Paula Oliveira
Atriz. Aluna do curso de Ciéncias Sociais da
UFMG.

Ana Cristina Sabino Alves

Ritmista pela Metodologia Verbo Tonal.
Especialista em Deficiéncia Auditiva pela
Unicamp e Educadora Musical em Educagéo
Inclusiva.

Andréa Cristina Cirino

Clarinetista e educadora musical. Professora
de musica no Centro de Ensino Técnico (CET)
da Policia Militar.

Daniela Vilela de Morais

Professora do Allegretto — Centro de Educacéo
Musical. Mestranda em Educac¢ao Musical pela
Escola de Musica da UFMG.
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Davi Dolpi
Ator, diretor e professor de teatro. Mestrando
em Artes/Teatro pela Escola de Belas Artes
da UFMG.

Felipe Boabaid Guerzoni

Professor de guitarra da Pro Music Escola de
Musica e de percepc¢ao musical do CEFAR —
Palacio das Artes.

Ivan Egidio da Silva Junior

Professor de saxofone da Escola de Musica
da Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG).

Marilena Consuelo Horta de Melo Popoff
Professora de flauta transversa do Conser-
vatorio Brasileiro de Musica (RJ). Professora
de flauta doce do Instituo Superior de Edu-
cacdo (RJ).

Militza Franco e Souza

Professora de Flauta Doce e Transversa do
Centro de Extensdo em Mdusica, UFMG.
Coordenadora da Area de Sopros do Centro
de Musicalizacdo Infantil, UFMG. Coorde-
nadora Pedagédgica do Projeto Musica na
Escola (UFMG, MEC e Unesco).

Rosa Maria Ribeiro

Professora do Nucleo Villa-Lobos de Educacéo
Musical. Professora da Fundacg&o Educacional
do Vale do Jequitinhonha (UEMG-Fevale/
Diamantina).

Rosiane Reis Almeida
Regente. Aluna do curso de Especializagédo
em Educacao Musical da Escola da UFMG.

Sérgio Messias Guimaraes

Compositor, produtor musical e regente dos
Corais Infantil e Juvenil do Colégio Santo
Antbnio, Coral Crescere e Corporac¢édo Musical
de Inhaima, MG.

Willsterman Sottani Coelho
Regente. Mestrando da Escola de Musica da
UFMG.

Zuley Jhojana Duran Pefia
Aluna do curso de Especializacdo em Edu-
cacgdo Musical da UFMG.

6 Segundo Green (2001, p. 22), enculturacédo refere-se a aquisi¢do de habilidades e conhecimento musical por imersdo de um
individuo nas praticas musicais da cultura a qual pertence. Campbell (1991, p. 80) enfatiza o aspecto social da enculturagéo,
indicando que, nesse processo, uma variedade de experiéncias ocorridas dentro de uma cultura é partilhada por cada um de seus

membros.
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Os projetos pedagdégicos das Dinamicas
Corporais

As Dindmicas Corporais consistiram de qua-
tro projetos pedagogicos, contendo cada um deles
um encadeamento légico de atividades que possibi-
litasse aos participantes realizar atividades musicor-
porais progressivamente, de forma prazerosa e ex-
pressiva. Tais projetos poderiam ser eventualmente
aplicados pelos participantes em seus préprios am-
bientes de trabalho, com as devidas adaptacdes, de
acordo com a natureza dos contextos, grupos e fai-
xas etarias de seus integrantes.

Projeto 1: Jogos de integracao e
dinamicas de aquecimento

Foram realizados dois encontros dedicados a
jogos de integracao e dinamicas de aquecimento.’
Esses jogos e dindmicas tiveram a funcéo de iniciar
0s participantes em processos musicorporais, bus-
cando prepara-los para atividades mais especificas
gue ocorreriam mais tarde na disciplina, mobilizan-
do, assim, sua sensibilidade, atencéo e criatividade,
bem como sua disponibilidade para o trabalho em
conjunto. As atividades realizadas em aula explora-
ram o espago-tempo, os parametros do som (tem-
po, alturas, dindmicas e timbres) e parametros rela-
tivos a composicao musical (texturas, densidades,
forma e articulacao). Especial atencéo foi dada a
sensibilizag&o dos olhos, ouvidos e tato dos partici-
pantes, em conexdo com a realizacdo de eventos
Sonoros.

Projeto 2: Corpo e apreciagdao musical

Foi proposta a audicéo de trés pecas de ori-
gem africana e brasileira.® Apds ouvirem as pecas,
0s participantes foram divididos em trés grupos, que
foram encaminhados para salas separadas, muni-
dos de aparelhos de som e do CD contendo as pe-
¢as. Cada grupo deveria realizar um trabalho de apre-
ciagdo musical o mais detalhado possivel, detectan-
do caracteristicas de cada peca e selecionando tre-
chos ou estruturas que lhes parecessem interessan-
tes (tais como melodias, seqiiéncias ritmicas, quali-
dades timbristicas, texturas, andamentos, carater de
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um trecho, etc.). A partir desses trechos ou estrutu-
ras, cada grupo elaborou uma composi¢ao musicor-
poral. Apés passarem por esse processo de cria-
¢ao, os trés grupos se reuniram novamente, para
que pudessem apresentar suas pegas uns para 0s
outros.®

Numa segunda etapa desse projeto de apre-
ciacdo musical, os participantes decidiram buscar
em suas discotecas particulares obras musicais que
servissem a um processo especifico de apreciagdo
de pardmetros do som e pardmetros da composi-
¢&o. Aturma ouviu uma sequiéncia de pecas trazidas
pelos participantes. Foram selecionadas obras ilus-
trativas de determinados aspectos musicais, tais
como contrastes evidentes de dindmicas, andamen-
tos, timbre, carater, dentre outros. Essas obras ser-
viram, depois, para a elaboracéo de pequenas core-
ografias coletivas.

Projeto 3: Corpo e ritmica

Foram propostas para a turma como um todo,
diversas dindmicas que focam o ritmo, tais como
parlendas, dindmicas que favorecem a vivéncia de
pulsacéo, duracdes e apoio, jogos ritmicos e impro-
visacdes ritmicas.*°

Projeto 4: Corpo e performance musical

O projeto se iniciou com sugestdes dos parti-
cipantes sobre como criar uma performance
musicorporal a partir de qualquer elemento determi-
nado pelos proprios participantes. Dois deles suge-
riram a cancéo de Gilberto Gil — Toda Pessoa — como
ponto inicial para o trabalho de criag&o. Aturma ndo
se dividiu em grupos, mas se manteve unida para a
realizacdo desse projeto. As atuacdes corporais fo-
ram desenvolvidas de forma coletiva e inteiramente
associadas a diferentes formas de entoar a cancao
de Gil, até que se pudesse construir uma forma musi-
corporal coesa, que pudesse ser memorizada e en-
saiada. Assim, uma pequena peca musicorporal foi
composta pela turma, intitulada O Som da Pessoa.
Essa peca foi apresentada em performance publica
final, na Escola de Musica da UFMG, no final do
semestre de 2007.

7 Algumas das atividades realizadas foram coletadas pela autora ao longo de sua experiéncia como professora de musicalizacao,
especialmente na Fundagao de Educacéo Artistica e o Nucleo Villa-Lobos de Educagdo Musical de Belo Horizonte. Outras foram
aprendidas com professores em cursos especificos. Outras, ainda, foram desenvolvidas pela propria autora, baseada em bibliografia
referente ao assunto.Certamente, muitas dessas atividades s&o fortemente influenciadas pela pedagogia de Dalcroze.

8 As trés pecas sdo: 1) Ndendeule — Zambia (Traditional..., 1997, faixa 4); 2) Négo Véio — Brasil (Os Negros..., 1999, faixa 2); e
3) Nkumbi Initiation Song — pigmeus mbuti (Mbuti..., 1992, faixa 17).

¢ Uma experiéncia de apreciagao musical semelhante a essa foi relatada anteriormente. Para detalhes, veja Santiago (2005b).

10 Algumas das dinamicas foram produzidas pela autora. Outras foram abstraidas do trabalho de educadores musicais, tais como

Maria Amalia Martins, Maria Amélia Martins La Fosse, Rosa Lucia Maresguia, Helder Parente e Carmen Mettig, muitos deles embasados
pelas pedagogias de Willems e Dalcroze.
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Discusséo de grupo

A discusséo de grupo, que ocorreu no ultimo
encontro das Dindmicas Corporais, hos deu acesso
as opinibes e percepcdes dos participantes sobre
suas experiéncias na disciplina.®* Extratos dessa
discusséo serdo apresentados nesta se¢ao no seu
formato original, ou seja, em forma de fala coloqui-
al.*? Todos os participantes autorizaram o uso de suas
falas neste artigo, bem como a sua identificagéo,
através do uso de seus nomes verdadeiros.*® Por-
tanto, eles serdo identificados por seus primeiros
nomes em italico, a saber: Ana Carolina, Ana Cristina,
Andréa, Daniela, Davi, Felipe, Ivan, Marilena, Militza,
Rosa, Rosiane, Sérgio, Zuley e Willsterman.

Diferentes questdes foram foco da discusséo
grupal, que foram levantadas naturalmente pelos
participantes, ndo tendo havido uma conducao ex-
terna que delimitasse seu contetido. Uma das ques-
tbes comentadas pelos participantes refere-se a
ampliacdo de consciéncia no que tange a sua proé-
pria corporeidade e a importancia de se considerar o
corpo como fundamental para o aprendizado musi-
cal. Andréa, Daniela e Felipe chamaram a aten¢éo
para estes pontos:

Andréa: Pra mim [um dos objetivos da disciplina] foi a
consciéncia da corporeidade. O individuo trabalhando
consigo mesmo e com o proximo, essa consciéncia do
coletivo, a interagdo e a importancia dos dois. Eu acho
a consciéncia do corpo magnifica pra qualquer trabalho,
principalmente no nosso caso, da educac@o musical.

Daniela: O que é interessante de observar ndo € nem
0 uso do corpo, mas a tomada de consciéncia do uso
do corpo na educacao musical mostra o lado social da
musica, por que as vezes a gente deixa de lado, porque
simplesmente a gente ndo tem consciéncia. [...] Quantas
vezes a gente assistiu uma orquestra que tem 50, 80,
100 musicos, mas parece que cada um € um, vocé nao
sente um Unico corpo, né.

Felipe: Penso que no passado, a execu¢gdo bem como
o aprendizado musical era algo essencialmente auditivo
e cerebral. Nao se cogitava a utilizagdo do corpo como
outra ferramenta de compreensédo ou mesmo forma de
expressao musical. O corpo assim como a musica se
movimenta. Portanto, a integracéo desses dois elemen-
tos é fundamental para uma performance mais expres-
siva.*

Os participantes fizeram muitos comentarios
sobre alguns dos principios e abordagens da disci-
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plina ou temas afins. Andréa chamou a atencao para
a busca pela liberdade de expressao durante as ati-
vidades, sem a preocupagédo com resultados musi-
cais especificos. Ana Cristina enfatizou a liberdade
de expresséo, a espontaneidade e o prazer no apren-
dizado musical e Zuley falou sobre a expressividade,
sensibilidade e escuta consciente:

Andréa: [...] se um colega da gente errava, se a gente
errava, ndo tinha aquele lance assim: “Té errando,
atrapalhando o grupo”. Entdo ndo houve esta
preocupacao, uma coisa generosa e 6tima para todo o
nosso trabalho. [...] € uma coisa que traz algo excelente,
de ter mais a participagdo, independente do resultado.
Muito mais gratificante.

Ana Cristina: Eu acho que [a disciplina] tirou o
paradigma de n&o ser digno: “N&o, eu posso ser eu
mesma, né, eu posso colocar aqui, eu posso passar,
eu t6 dividindo com o outro”. [...] Eu pude ver de uma
forma diferente, ndo apenas o ensino da musica de
uma forma mecanica, também de uma coisa que tem
conceitos, mas sim de ser muito mais natural, de ser
espontaneo, de uma aprendizagem mais prazerosa,
explorada, e sem aquela coisa que seja quadradinha.

Zuley: [Na disciplina], sempre se enfatizou a expres-
sividade corporal, a importancia do desenvolvimento
da sensibilidade, onde o corpo em todo seu conjunto
converta-se num receptor de som, passando a
participar de todo o processo de aprendizagem musical,
para desenvolver uma escuta consciente.®

A construgdo da agéo coletiva, principio fun-
damental da disciplina, obteve grande aten¢&o dos
participantes durante a discussao grupal. Rosa abriu
o tema, dizendo:

Rosa: Hoje esta se dando importancia a isso, porque o
mundo hoje esta precisando disso. As pessoas tédo
muito separadas. H4 muito egoismo, a necessidade
hoje de se aproximar, de tocar o outro, de fazer com o
outro, ha essa empatia, essa troca.

Os participantes fizeram diversos comentari-
0s sobre esse tema relacionando-os a outros as-
pectos. Willsterman e Rosiane comentaram sobre a
importéncia da vivéncia coletiva ocorrida nas Dina-
micas Corporais para 0 seu trabalho de regéncia coral
e de educacdo musical infantil, respectivamente:

Willsterman: Eu vislumbrei a real possibilidade que um
grupo tem de criar como se o grupo fosse um
organismo, ndo como se fosse um monte de individuos
isolados. O fato de a nossa experiéncia, além de
individual [...] ter sido coletiva, eu acho que tem uma

1 Essa discussao de grupo ocorreu no dia 6 de dezembro de 2007, nas dependéncias da Escola de Musica da UFMG.

2 Trés dos participantes — Felipe Biabaid Guerzoni, Marilena Consuelo Horta de Melo Popoff e Zuley Jhojana Duran Pefia — estiveram
ausentes da discussdo de grupo e enviaram relatos escritos, que foram também incluidos nesta segao.

13 Os participantes enviaram para a autora uma autorizagdo escrita via e-mail.

4 Relato escrito, enviado por e-mail.
15 Relato escrito, enviado por e-mail.
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implicagdo muito grande, porque eu insisto muito com
0s grupos em que eu trabalho. [...] eu insisto muito com
0 grupo com relacé@o ao sentimento de coletividade [...].
Significa que o coro tem que pensar na musica junto,
tem que ouvir a masica junto, tem que respirar junto,
tem que produzir o timbre equalizado como um todo, ou
pelo menos pra cada naipe e isso passa pelo sentimento
de coletividade, né.

Rosiane: Sempre, na pratica, eu tive a oportunidade de
td fazendo as dinamicas realizadas aqui na sala com
os alunos. [...] a gente percebe, que hoje, no mundo
em que a gente ta vivendo, ta tudo muito individualista.
A gente tem medo de cumprimentar as pessoas e nao
ser correspondido [...]. E com essas atividades no grupo
com as criangas, eu percebi que as criancas ficaram
mais amigas, elas se soltaram mais. [...] Eu tiro um
tempinho, fago as dinamicas com eles, eu vejo a
melhora, assim, muito grande, sabe, no convivio, no
grupo.

Rosiane completou:

Rosiane: O que mais me marcou, que eu vou guardar,
foi a experiéncia como profissional para cada um. De
ndo ter medo de ousar, [...] de colocar propostas novas.
[...] E vocé desenvolver mesmo, sabe, o que vocé ta
fazendo, independente do lugar, da forma, mas vocé
se envolver ao todo. [...] Aonde eu estiver trabalhando,
néo ter medo de fazer, porque é assim mesmo que a
gente consegue mudar, consegue resultados e
mudancas. E s6 ousando mesmo.

Andréa comentou sobre a comunicacao cor-

poral entre os membros do grupo durante a realiza-
¢do das atividades coletivas.

Andréa: Eu lembrei algo mais [...] sobre os olhares, a
troca de olhares, independente se estava havendo ou
ndo o som, como se deu uma comunicacao incrivel,
como que a gente podia comunicar com 0 amigo, com o
externo, através de um olhar, de um sorriso, de um
gesto. E aquilo ali interagido com a mdusica, formando
uma interacéo fora de série, de arrepiar!

O entrosamento grupal foi, de fato, um dos
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lidade ludica do corpo. Eu acho que essa questao do
trabalho coletivo € uma das dimens6es da educagéo.
Quando vocé foca a questd@o corporal, vocé favorece
que o grupo. [Que] o grupo interaja, que 0 grupo se
conheca, 0 que eu acho que aconteceu com a gente.
[...] O toque, o fazer junto, o construir junto no espago,
gue eu acho que no teatro, essa coisa naturalmente ja
€ mais solicitada.

Sobre o ludico, Andréa, Ivan e Rosa acres-
centaram:

Andréa: [O jogo, o brinquedo] nao tem idade. De repente,
guando a gente comega a trabalhar com mais adultos,
fala assim: “Ah, isso ai é coisa de crianga”. E ndo tem
nada a ver, né? Olha que na turma aqui houve essa
interacdo toda, descontragdo, todo mundo brincando,
independente da idade, a gente ndo queria saber se
aquele la era mais velho, se nao era..

Ivan: [...] Eu pensei assim: “Mas que engragado, posso
fazer careta, posso pular, por que nao?” Entao, [...]
era uma diversé@o que eu ndo fazia ha muito tempo!

Rosa: [...] eu acho que o objetivo da nossa turma foi
estimular o brincar, sabendo que isso é sério e que tem
um fundamento, né. A primeira coisa que vocé tem que
se preocupar quando da aula é relacionamento. E a
gente busca esse relacionamento através da atividade
de aquecimento, da proximidade um do outro.

Ana Carolina enfatizou outro principio essen-
cial a realizagdo da disciplina — a vivéncia holistica
ou musicorporal:

Ana Carolina: E essa associagdo entre o corpo e a
musica, eu acho que é fundamental. E vocé descobrir
a musicalidade, quando vocé coloca o corpo pra
funcionar junto com o som. Entéo, dessa disciplina, eu
acho que ficou marcado foi a percepgao desse universo
que é infinito, das possibilidades. Porque o que a gente
fez aqui é relativamente simples, mas é muito denso,
muito profundo, vocé [...] tem um oceano de possibi-
lidades de associacéo, quando vocé coloca o ludico, o
corpo e a interdisciplinaridade [...].

pontos fortes do trabalho das Dinamicas Corporais,
como enfatizaram outros participantes durante a dis-
cusséao de grupo. Militza comentou sobre a relagéo
existente entre o trabalho coletivo, a liberdade de
expressao e a criatividade:

Sérgio teceu observacdes sobre o desenvolvi-

mento da criatividade proporcionada pelos proces-
sos criativos enfatizados na disciplina:

Sérgio: A forma como as Dinamicas [Corporais]
aconteceram proporcionaram pra cada um colocar pra

Militza: Essas dinamicas favorecem o contato, esse
trabalho em grupo. Isso deixa as pessoas mais a
vontade e eu acho que, quando as pessoas estdo a
vontade umas com as outras, dai elas ficam mais a
vontade pra se expor mais, pra falar mais sua opiniéo.
E ai, num ambiente desses, é muito mais facil sairem
coisas mais criativas do que num lugar onde esta todo
mundo preocupado em fazer aquilo certinho, ndo é?

Davi fez comentarios sobre a relacao do tra-

balho coletivo com o ltdico:

Davi: [O] ensino da musica é muito individualizado,
principalmente no instrumento. [...] j& tem uma coisa
coletiva, mas mesmo assim, muitas vezes essa questao
do corpo néo é trabalhada, ndo é investigada a possibi-

fora sua criatividade. [...] fazer isso com os alunos é
uma coisa, mas nds, fazermos aqui como educadores,
todos que trabalham nessa area, teve um espago pra
gente. [...] E outra coisa, eu senti que as dindmicas,
elas ajudaram a gente nesse sentido: a sermos
criativos. [...] eu percebi que isso teve uma interferéncia
na propria performance dos grupos. [...] E ai, o que
acontece, a performance, ela ganha uma coisa
diferente, uma nova abordagem.

Um dos principios da disciplina se refere a
busca por realizarmos as performances musicor-
porais de forma musical e expressiva. Na discussao
de grupo, os participantes tocaram num ponto crucial,
ao qual tal nivel de realizacé@o esté associado — a
maturagcdo musical. Esse foi um grande problema
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para a turma, pois muitas vezes, na performance de
improvisagdes e composi¢des grupais, sentiamos a
falta de uma execucao que fosse musicalmente con-
vincente. Apenas no final do semestre, na perfor-
mance da pe¢a O Som da Pessoa, a turma obteve
um resultado musical diferenciado, que foi alcanca-
do & custa de vérios ensaios. Willsterman esclare-
ceu pontos importantes sobre o processo de
maturacao, referindo-se ao trabalho coral por ele re-
alizado:

Willsterman: [...] se eu quero determinado resultado
musical, eu preciso de explica-lo para 0 meu grupo, eu
preciso de demonstra-lo para o0 meu grupo, mas eu
preciso ter paciéncia para que o grupo assimile este
conhecimento e também recrie esta informacgéo, né.
Principalmente pelo fato de ser em grupo, eu preciso
ter paciéncia para que o grupo tenha esse desen-
volvimento do ponto de vista coletivo e ndo s6 individual.
Porque as pessoas tém tempos de aprendizado
diferentes. [...] E esse processo de maturagdo, eu pude
experimentar nessa disciplina novamente.

Sérgio endossou a necessidade de tempo para
que o processo de matura¢gdo musical ocorra plena-
mente:

Sérgio: Entdo, para uma maturagdo musical, eu acho
que seria necessario um tempo maior. Porque uma aula
por semana s6, com tantos elementos que a gente
trabalhou, a gente construiu na disciplina...

Militza ampliou os pontos levantados por
Willsterman, associando a maturagdo musical auma
compreensao e consciéncia daquilo que se quer re-
alizar:

Militza: Vocé tem que fazer o aluno entender o que é
aquilo, compreender, escutar, para depois vocé esperar
que ele execute aquilo, nao é? Ele tem que compreender,
porque senao ele foi meio adestrado. Entéo € isso que
a gente quer: que a pessoa compreenda aquilo e dali
ela pode fazer milhdes de outras coisas, criar a vontade.

Outro tema muito debatido pelos participan-
tes refere-se ao ensino do instrumento. lvan, profes-
sor de saxofone, apontou algumas das dificuldades
dos instrumentistas com relacéo ao préprio corpo e
fez comentarios sobre a gestualidade, que foram
complementados por Daniela:

Ivan: [...] os percussionistas [...] geralmente, ja tem um
swing. E os cantores, claro! Na interpretacéo, o cantor
geralmente se expressa muito com o corpo. Agora,
nds instrumentistas, geralmente t& ali, escondido atras
de um maestro, ou atras do proprio instrumento. [...] Na
minha época, na época da minha educacdo musical,
ndo tinha nenhuma matéria do género, nada parecido
[referindo-se as Dinamicas Corporais]. Entédo, hoje,
apés esse curso, eu consigo observar mais 0os meus
alunos, apontar algumas coisas de gestualidade, de
COrpo e eu posso incentivar, né. Entao, pra mim, mesmo
atuando numa sala, eu e o aluno s6, eu acho que ja foi
bastante valido, s6 ta podendo observar isso, apontar,
incentivar...

abem

Daniela: O corpo é o veiculo pelo qual o artistico passa.
Entdo, quando a gente toma consciéncia disso, ai [...]
que é o afetivo, de vocé até se conhecer. E quando a
gente t& no palco tocando, vocé pode nem ser um
musico brilhante, mas a sua performance corporal, as
vezes, ela mostra que vocé é um musico em potencial,
um artista em potencial. As pessoas valorizam muito
isso. “Eu gosto de assistir o fulano tocar”. Pode n&o
ser o melhor pianista, o melhor flautista, mas ele tem
aquele espirito diferente, as vezes é a forma como
pessoa atua, 0os gestos que ela faz, a expresséo...

Alguns comentarios que foram feitos, sobre
as modalidades apreciacéo e performance musical,
foram temas de dois dos projetos pedagégicos de-
senvolvidos pela turma. Aintegracao das modalida-
des com o corpo foi motivo do comentario oferecido
por Ana Cristina:

Ana Cristina: Pra mim ficou muito [clara] a interagao da
apreciagao e da performance musical com a atuagao
do corpo, de estar interagindo esses dois e vendo que
um faz parte do outro, ndo tem como separar. Isso é
natural, isso torna muito mais tranquilos, muito mais
felizes em estar realizando qualquer atividade
relacionada a musica.

Para Davi e Militza, a relagdo entre corpo e
apreciagdo musical mereceu atencao especial:

Davi: Eu acho que talvez o tema da apreciagdo musical
pudesse receber um semestre inteiro s6 pra ele, porque
eu acho muito especial a questao do corpo na
apreciacéo musical. A gente associa “apreciar a musica”
apenas a ouvir passivamente. Entao essas estratégias
que envolvem o corpo e a criacdo como estratégias de
ouvir a musica [...], talvez pudesse formar um bloco
especifico, uma disciplina sé pra isso.

Militza: Eu acho importante o que ele falou pelo
seguinte, a gente vive muito no vazio hoje, vocé escuta
musica sem querer em todo lugar escutando, o tempo
todo. Entdo as pessoas estdo se isolando, nao estao
escutando mais com atengdo. Essas técnicas séo
importantes para ajudar as pessoas a escutar com
atencao.

Comentarios interessantes sobre a importan-
cia da continuidade da disciplina foram feitos por
Daniela, Ivan, Andréa e Davi. Eles ressaltaram a re-
levancia de se promover experiéncias como aquelas
vividas nas Dinamicas Corporais, no contexto da pos-
graduacao:

Daniela: Ficou a necessidade urgente que esse tipo
de disciplina tem que entrar nas graduacdes e pos-
graduacdes de musica, nao s6 como disciplina da
educagdo musical. E um curso que todo masico precisa.

Ivan: [...] Teve uma época que eu até temi voltar pra
universidade porque eu ndo queria voltar para um curso
técnico demais, a meu ver, pra mim, pesado demais.
Entdo, ap6s o vislumbre [proporcionado pelas
Dinamicas Corporais], eu comego a enxergar novas
possibilidades, novas descobertas, gragas a Deus,
isso me deixa mais confortavel ao voltar [para a
universidade], porque a minha intenc¢éo é o mestrado,
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novos conhecimentos e buscar aqui na universidade,
por que n&o?

Andréa: Eu acho interessante também é que muitos
que ndo conhecem, que nao participaram deste tipo de
disciplina [...] “Ah, mas o que significa isso?” “Essa
disciplina é pra qué?” Entao, quem ainda nédo conhece,
quem nao esta aqui no meio, acha que pode ser uma
coisa até descartavel. [...] Porque néo estéa diretamente
ligado ao instrumento, nem naquele lado académico
[...]. E de repente, agora a consciéncia ja esta outra,
porque a gente ouve colegas dizendo: “Ah, a disciplina
é legal, né?" [...] Como é que ele ficou sabendo disso?
Entéo, quer dizer que a historia aqui ja esta modificando,
foi um inicio, [...] vamos batalhar, vamos ver o resultado.
[...]. E esse resultado que ta4 sendo gerado pouco a
pouco.

Davi: Uma outra coisa que me surpreendeu muito é
vocé encontrar uma disciplina que valoriza tanto o
conhecimento empirico, esse conhecimento da
experiéncia, direto e ludico [...] Aludicidade em nivel de
mestrado. A gente associa muito com o mestrado, com
a poés-graduacao alguma coisa estritamente teérica,
séria, dentro dessa linguagem académica, cientifica, e
esse conhecimento que é produzido através desse
processo ludico, muitas vezes nao € valorizado, ndo é
qualificado no meio académico. Eu acho que isso é
fundamental, principalmente se vocé esta pensando
na perspectiva de educadores musicais que estdo se
formando na pds-graduacéo, pra essa dimensao ludica
ser valorizada também na academia, também na
universidade.

Alguns participantes se preocuparam em in-
dicar caminhos para a continuidade da disciplina.
Sérgio, por exemplo, sugeriu:

Sérgio: Nao seria interessante caminhar em cada
semestre, por exemplo, para instrumentistas e
cantores, ou de repente fazer uma [disciplina] pra
regentes, ou fazer uma pra educadores musicais com
criancas, quer dizer, cada semestre especificando uma
tematica para determinado publico?

Ao criarmos disciplinas que atendam a gru-
pos especificos como cantores, instrumentistas,
dentre outros, estariamos, de fato, focando em ques-
tées especificas concernentes a cada area de acéo
profissional. Por outro lado, estariamos abrindo mao
da diversidade, que foi um dos motivos pelos quais a
experiéncia vivida nas Dinamicas Corporais se tor-
nou tao rica para os participantes. Através da
heterogeneidade do grupo pudemos ver uma amplia-
¢do das consciéncias e dos universos dos partici-
pantes, ja que um ambiente multidisciplinar se ins-
talou em sala de aula.

Nesse sentido, outra experiéncia interessan-
te seria uma possivel mistura de adultos, adoles-
centes e criancas em sala de aula. Profissionais de
educac¢do musical e da pedagogia da performance
musical poderiam desenvolver projetos pedagdgicos
holisticos, nos quais professores e alunos estariam
unidos para realizar os mesmos projetos musicais e
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aprender juntos — criando, tocando e realizando ati-
vidades em conjunto. Esse aglomerado de diferen-
tes culturas de vida poderia gerar a partilha de novas
experiéncias e um tipo de aprendizagem inovador.
Sobre esse tema, Ana Cristina concluiu que:

Ana Cristina: [...] ser um grupo, a nivel de faixa etéria,
adultos e criancas, vai enriquecer muito no sentido da
gente ver como que a crianga gostaria, o que €é ideal
pra ela estar aprendendo. Ela vai fazer a forma de
aprendizagem dela e ela também vai olhar o adulto com
outros olhos, né. Como que ele, [0 adulto], também
estaria aprendendo, ndo s6 ensinando. Vai ser um
ganho muito grande, tanto pra um quanto pra outro.

Porém, para que possa haver uma continui-
dade efetiva da disciplina Din&micas Corporais e para
buscarmos renovar paradigmas pedagdgicos, preci-
samos, ainda, muita experiéncia e pesquisa. Primei-
ramente, seria necessario criar-se um ndmero signi-
ficativo de dinAmicas corporais originais, para aten-
der a objetivos preestabelecidos, relacionados a
vivéncias e aprendizados musicais especificos. O
desenvolvimento de tais dindmicas poderia ser ilu-
minado pela multidisciplinaridade. O contato com
outras areas de conhecimento, principalmente as
artes cénicas, poderia favorecer o desenvolvimento
de dindmicas interessantes para o aprendizado mu-
sical, a serem sempre executadas de forma artisti-
ca e significativa.

Mais importante seria alcangarmos uma sis-
tematizacao de procedimentos, envolvendo logica e
sensibilidade na escolha e na seqgiiéncia das ativida-
des, bem como cuidadosa progressividade. Abusca
de uma metodologia para o melhor desenvolvimento
das Dinamicas Corporais em relagdo as modalida-
des musicais precisa ainda ser elaborada passo a
passo, para que, eventualmente, possamos sistema-
tiza-la em termos praticos e enriquecé-la com um
cortex tedrico que fundamente seus processos.

Concluséao

A experiéncia vivida nas Dindmicas Corporais,
relatada neste artigo, nos levou a constatar que o
corpo é, de fato, fundamental para a construcéo dos
saberes musicais. No entanto, na realiza¢do das
atividades da disciplina, as experiéncias vividas pe-
los participantes transcenderam aquelas relaciona-
das ao “aprender através do corpo”, ou ao “uso do
corpo na musica”. Um conceito mais holistico emer-
giu: a busca por uma pedagogia que promova
vivéncias integradas entre misica e corpo — vivéncias
musicorporais. A partir de tal experiéncia, podere-
mos favorecer o desenvolvimento da sensibilidade e
expressividade em musica; do autoconhecimento;
da auto-expressao; de habilidades individuais; de
habilidades motoras, adequadas aos varios proces-
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sos de aprendizado musical; do sentimento de
interacdo humana e de coletividade; da construcao
de saberes musicais especificos e da compreenséo
musical.

A disciplina também nos mostrou o extremo
valor e eficacia de determinadas abordagens peda-
gogicas, tais como a transmissao oral do conheci-
mento, a énfase nos processos criativos e as atua-
¢cOes coletivas, tao tipicas de culturas originarias.
Pudemos constatar que a vivéncia musicorporal fa-
vorece a integracao das diferentes modalidades da
musica — apreciacao, criagcao e performance. Ade-
mais, compreendemos que a visdo de corpo como
mero acessorio para a producao de conhecimento
deve ser questionada. Como Tourinho e Silva (2006,
p. 37-40) indicam:

A pratica corporal € um caminho transformador, e deve
ser entendida como um fendmeno conscientizador a
partir da vivéncia de experiéncias individuais, histéricas
e, até mesmo, coletivas. [...] A modificagcdo corporal
que surgiu de percepcdes e movimentos provindos de
uma intervengado profissional significativa indica novas
possibilidades na existéncia das pessoas, amplia suas
possibilidades (percep¢des e movimentos), propor-
cionando inovadoras alternativas para optar durante o
processo de vida.

Mas para que alternativas pedagdgicas inova-
doras, que consideram o corpo, possam surgir nas
diversas areas de educacéo e, especialmente na
educacao musical, experiéncia empirica precisa ser
ainda conduzida. Além do mais, como Mendes e
Nobrega (2004, p. 134-135) explicam, ha a necessi-
dade da “construcdo de uma base epistemoldgica
que articule argumentos para se pensar a educacao
a partir da compreenséo do corpo humano na sua
relacdo com o ambiente, cultura e sociedade em que
vive, bem como o fenédmeno da cogni¢do como um
texto corporal”.

Na educacdo musical, a busca pelo desen-
volvimento de pedagogias que enfatizem as vivéncias
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musicorporais poderia representar mais do que um
aprendizado musical. Poderia promover uma experi-
éncia de liberdade e igualdade, tornando-se uma expe-
riéncia significativa de vida e uma maneira renovada
de encarar a propria educacao musical. Sobre isso,
Marilena e Sérgio, participantes da disciplina, afir-
maram;
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da liberdade de expresséo e o dominio da integridade.
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exercicios, leva para uma outra realidade, onde todos
sdo iguais.'®
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nova leitura e uma nova abordagem da educagédo
musical. Isso pra mim foi muito importante. No sentido
de tornar a educacéo musical uma experiéncia de vida,
uma vivéncia onde a ponte musica-corpo esteja
integrada. [...] Isso foi muito forte.

Sendo seres corpoéreos, atuamos com o cor-
po. O corpo ndo € instrumento para a educagdo, mas
seu veiculo primordial. Compreender a corporeidade
torna-se, assim, fundamental para educadores de
todas as 4reas. Ao reconhecermos a relevancia de
se buscar experiéncias musicorporais, poderemos
abrir novas avenidas de conduta para a pedagogia
da performance e para a educacdo musical. E, ain-
da, poderemos abrir novos caminhos para pesquisa
em musica e corporeidade, observando, compreen-
dendo e interpretando os significados da a¢&o cor-
poral na musica a partir de novos angulos de acao
pedagdgica. Finalmente, poderemos estabelecer
novas bases empiricas e tedricas para o melhor de-
senvolvimento da musicorporeidade.
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Caminhos paraaconquistade
espacos paraa musica naescola:
uma discussao em aberto’

Routes for conquering spaces for Music in the school: an open discussion

Maura Penna

Universidade Estadual Paraiba (UEPB)
maurapenna@gmail.com

Resumo. Neste artigo, apresentamos uma reflexdo acerca dos processos de conquista de espagos
para a musica na escola de educagéo basica, questionando se a melhor solugdo é a defesa da sua
obrigatoriedade. Inicialmente, analisamos o processo de elaboracéo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional. Em seguida, com base em dados quantitativos, discutimos a situagao do ensino de
arte e musica em duas cidades paraibanas. Mostramos, ainda, o processo que levou a aprovagao, pelo
Conselho Municipal de Educacéo, de uma resolucéo determinando a implantacéo do ensino de artes nas
linguagens especificas no municipio de Jodo Pessoa. Assim, a analise da realidade da Paraiba exemplifica
conquistas e limitagdes. Concluimos apontando que, diante da diversidade dos contextos educacionais
brasileiros, sdo mais eficazes as ag6es que refletem as possibilidades locais do que termos legais de
alcance nacional, mas que podem néo resultar em efeitos concretos sobre a pratica pedagdgica nas
escolas.

Palavras-chave: educagdo musical, legislagdo educacional, educacéo basica

Abstract. This paper presents a discussion about the processes of conquering spaces for Music in
primary and secondary school, questioning whether the best solution is to defend its mandatory offer.
Initially, | analyze the process of elaboration of the Brazilian National Education Law. Afterwards, based
on quantitative data, | discuss the situation of art and music education in two cities of Paraiba, Brazil. |
also present the process that led to the approval of a resolution by the Municipal Council of Education of
Jodo Pessoa determining the implementation of art teaching within the specificity of each artistic language.
Thus, the analysis of Paraiba’s reality regarding Music and Art Education exemplifies advances and
limitations. We conclude that, due to the diversity of the Brazilian educational contexts, actions that
reflect the local possibilities are more effective than national legislation that may not result in concrete
effects on the pedagogical practice in the schools.

Keywords: Music Education, education legislation, primary and secondary education

No Brasil, desde a década de 1970, a musica
tem um espaco potencial na educacéo basica, como
parte do campo amplo e multiplo da arte como con-
tetdo curricular.* Mas ndo ha a garantia de uma nor-
ma oficial que indique especificamente a obrigato-

riedade do ensino de mudsica em todo o pais, sendo
a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Naci-
onal (LDB) bastante imprecisa ao estabelecer “o
ensino da arte” como componente curricular obriga-
tério (Lei 9.394/96 — Art. 26, paragrafo 2°), uma vez

" Versdo revista e ampliada de trabalho apresentado no XVI Encontro Anual da Abem e Congresso Regional da Isme na América

Latina (Campo Grande, outubro de 2007).

L Arespeito, ver Penna (2004a), que analisa as leis e os diversos termos normativos que tratam do ensino de arte — e especificamente

de musica — nas décadas de 1970 e 1990.
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gue essa expressao permite diferentes interpretacées.
Assim, na prética escolar, a realizacéo efetiva de tal
potencial tem sido bastante desigual, dependendo
de inUmeros fatores e de conjunturas locais: ha re-
des publicas que realizam concursos para professo-
res das varias linguagens artisticas — incluindo ma-
sica? —, tratadas também em sua especificidade na
pratica escolar, ao passo que em outras 0s concur-
SOs e a pratica pedagdgica ainda se ddao em uma
perspectiva polivalente, pretendendo que um mes-
mo professor aborde de modo integrado as diversas
linguagens, enquanto ainda ha outras em que o0 cam-
po da arte se reduz as artes visuais.

No ano de 2007, o movimento que pleiteia a
obrigatoriedade da educag&o musical, em sua
especificidade, nas escolas de educacao basica al-
cancou uma conquista importante: em reunido do
dia 4 de dezembro, a Comissédo de Educac¢do do
Senado Federal aprovou o Projeto de Lei do Senado
n° 330, de 2006, que altera o Artigo 26 da Lei n°
9.394/96, acrescentando-lhe novos paragrafos que
estabelecem a musica como “conteddo obrigatdrio,
mas ndo exclusivo, do componente curricular de que
trata 0 8§ 2°” — ou seja, “0 ensino da arte” (Brasil,
2007a). Desta forma, dentro de seu processo de
tramitagdo, o projeto segue agora para apreciagado
na Camara dos Deputados.® A questdo ainda nao
esta decidida, mas sem duvida foi cumprida uma
importante etapa na busca da implantacdo de um
termo legal, em nivel nacional, que estabeleca a
obrigatoriedade do ensino de muisica na escola.

O entusiasmo desencadeado por essa con-
quista tende a desconsiderar argumentos divergen-
tes. Porém, acreditando na validade — e mesmo ne-
cessidade — da discussao para o crescimento de
qualquer area de conhecimento, apresentamos aqui
uma reflexao acerca dos processos de conquista de
espacos para a musica na escola, questionando se
a obrigatoriedade é a melhor solugéo — ou até mes-
mo se é a solugdo desejavel.

O processo de construcdo daLDB: uma
experiéncia a ser respeitada

Para a discussao proposta, adotamos o con-
ceito de “politica educacional”, conforme desenvolvi-
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do por Barbara Freitag (1980) em seu classico tra-
balho, Escola, Estado e Sociedade. Baseando-se
na concepg¢do gramsciana de sociedade politica e
sociedade civil, Freitag (1980, p. 37; 41) apresenta
uma concepcao ampla que revela a dupla face da po-
litica educacional,* que pode ser assim sintetizada:

A sociedade politica, onde se concentra o poder da
classe dirigente (governo, tribunais, exército, policia),
€ o lugar do direito e da vigilancia institucionalizada,
estando a seu cargo, portanto, a formulacao da
legislagdo educacional (e outros termos normativos),
assim como a sua imposicéo e fiscalizacdo. Ja a
sociedade civil — composta pelas associa¢fes ditas
privadas, como igrejas, escolas, sindicatos, meios de
comunicagdo, ONGs, etc. — é o campo onde se situa 0
sistema educacional, sendo nela, portanto, que as leis
sdo implantadas e concretizadas. (Penna, 20044, p. 20).

Evidencia-se, portanto, a necessidade de, ao
pensar as acdes em uma dessas esferas, relaciona-
las as da outra, 0 que é bastante produtivo, do ponto
de vista analitico. Nesse sentido, vale lembrar da arti-
culagéo entre a sociedade politica e a sociedade ci-
vil ao longo do processo de elaboracgéo da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDB),
processo este que se estendeu de dezembro de 1988
—quando o primeiro projeto foi apresentado a Cama-
ra Federal pelo deputado Otavio Elisio® — até a sua
promulgacdo em dezembro de 1996, na forma da Lei
9394/96.

[...] diferentemente da tradicdo brasileira em que as
reformas educacionais resultam de projetos invaria-
velmente de iniciativa do Poder Executivo, neste caso
ainiciativa se deu no ambito do Legislativo e através de
um projeto gestado no interior da comunidade educa-
cional. Esta manteve-se mobilizada principalmente
através do Férum em Defesa da Escola Publica na LDB
que reunia aproximadamente 30 entidades de ambito
nacional [...]. (Saviani, 1998, p. 57).

Infelizmente, essa articulacéo entre as duas
instancias (sociedade politica e sociedade civil), atra-
vés da atuagdo do Férum em torno do projeto que
corria na Camara, confrontou-se com iniciativas apre-
sentadas ao Senado Federal, como o projeto Darcy
Ribeiro, que chegou a ser aprovado pela Comisséo
de Educacao do Senado em fevereiro de 1993, sem
chegar a ser, nessa ocasiao, apreciado pelo Plena-
rio da casa. No entanto, no governo de Fernando
Henrique Cardoso, iniciado em janeiro de 1995, o

2 E 0 que acontece, por exemplo, na rede municipal de Jodo Pessoa desde 2007, como veremos adiante, e também com os
concursos a serem realizados em 2008 pela rede municipal de S&o Carlos (SP) (conforme informacéo da Profé llza Zenker Leme

Joly, em e-mail de 11 de dezembro de 2007).

3 Conforme informacgdes sobre a tramitacédo do projeto de lei (Senado Federal, [s.d.]). Também estéo disponiveis na Internet o texto
final do projeto aprovado na Comissé@o de Educacéo (Brasil, 007a) e a ata da reunido em que foi aprovado (Brasil, 2007b).

4 Essa concepcao de politica educacional ja foi por nés adotada em trabalhos anteriores (Penna, 2004a, 2004b), como base para a

andlise da educagao musical no sistema educacional.

5 Para uma viséo detalhada de todo o processo, ver Saviani (1998), que inclusive apresenta os diferentes projetos apresentados a

Camara e ao Senado, além da verséo final da LDB.
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Ministério da Educacéo (MEC) patrocina esse proje-
to, sobre o qual se baseia a verséo final da LDB,
sancionada em dezembro de 1996 (cf. Saviani, 1998,
p. 127-130, 156-162). Apesar de ter sido evitado o
retrocesso maior, proposto pelo projeto original do
senador Darcy Ribeiro, de reduzir a obrigatoriedade
de oferecimento publico e gratuito do ensino funda-
mental a apenas cinco anos — contra 0s 0ito anos
estabelecidos pela Lei 5692/71 —, a verséo final da
LDB desconsiderou a proposta que tramitava na
Camara, construida através de um processo amplo
e democratico. Como diz Saviani (1998, p. 160), Darcy
Ribeiro e 0o MEC entendiam que “numa democracia
representativa a participacéo dos cidadaos nas de-
cisdes se limita a escolha dos governantes aos quais
é delegada a prerrogativa de tomar e implementar as
decisbes”, o que se evidencia, claramente, no modo
distinto como eram concebidos o papel e o funcio-
namento do Conselho Nacional de Educacéo nos
projetos da Camara e do Senado.

Nesse quadro, situa-se nosso primeiro ques-
tionamento a qualquer tipo de projeto pontual que
pretenda alterar a LDB — como o proprio Projeto de
Lei do Senado n° 330, de 2006, acima referido. Até
que ponto projetos desse tipo, encaminhados sem
uma discussédo mais ampla na sociedade civil, ndo
desrespeitam o préprio processo de construgdo da
LDB? Apesar das contradicdes e impasses desse
processo, que refletiram os diversos interesses poli-
ticos e sociais nele confrontados, essa experiéncia
histérica ndo deve ser desrespeitada, mesmo em
nome de propostas que aparentemente atendam a
Nnossos interesses.

E aqui ha dois argumentos importantes a con-
trapor: a) a discussao sobre qual é, de fato, o0 nosso
interesse; b) a existéncia de outras instancias e
mecanismos capazes de determinar encaminhamen-
tos para a pratica educativa, de modo até mais efi-
caz. Para desenvolvé-los, apresentamos uma refle-
x&o0 acerca dos processos de conquista de espagos
para a musica na escola, tendo por base uma anali-
se comparativa entre a situacéo do ensino de musi-
ca (e de arte, em geral) nas duas maiores cidades
paraibanas — Jodo Pessoa (a capital) e Campina
Grande, distantes cerca de 125 km. Essa andlise
toma como base dados quantitativos (de fontes bi-
bliograficas e documentais) sobre a situa¢éo do en-
sino de arte/musica nessas duas cidades, e ainda
depoimentos de pessoas participantes do processo
que levou ao momento atual em Jodo Pessoa. Nes-
se sentido, a realidade particular da Paraiba
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exemplifica conquistas e limitagdes.

A diversidade de situacdes no ensino de arte:
o exemplo da Paraiba

Umaindagacéo pertinente € se séo realmen-
te de nosso interesse atos da sociedade politica que
ndo tenham condic¢8es de ter reflexos efetivos na
sociedade civil, ou, mais precisamente, determina-
¢Oes legais de politica educacional que ndo possam
se traduzir de modo produtivo na pratica escolar. E
as condi¢bes de possibilidade para isso estéo, na
verdade, relacionadas as diferenciadas situacfes
educacionais encontradas em nosso vasto pais, que,
vale lembrar, ndo se reduz aos grandes centros ur-
banos e culturais, mais freqientemente tratados nas
pesquisas empiricas.

Como exemplo dessa diversidade, basta com-
parar a situacéo do ensino de arte nas duas maiores
cidades paraibanas: a capital, Jodo Pessoa, e Cam-
pina Grande. Um panorama sobre o ensino de arte
no ensino fundamental — turmas de 52 & 82 séries —
nas escolas publicas estaduais e municipais da Gran-
de Jodo Pessoa® pode ser encontrado em pesquisa
coordenada por Penna (2002a), com base em coleta
de dados realizada nos anos letivos de 1999 e 2000,
junto a 186 professores responsaveis pelas aulas de
arte nessas turmas. Essa pesquisa revelou que,
naquela ocasido, 86% dos professores tinham for-
magcéo especifica— ou seja, eram formados (96,3%
destes) ou estavam cursando uma das habilitacdes
da licenciatura em Educacao Artistica. Especifica-
mente nas escolas da rede municipal de Jodo Pes-
soa, 95,2% dos professores tinham formacgdo em
arte, indice que caia para 80,7% nas escolas esta-
duais (Penna, 2002a, p. 21-22).

Comparativamente, o ensino de arte na cida-
de de Campina Grande revela condi¢cdes muito dis-
tintas. Macédo (2005, f. 105-106) — que coletou da-
dos durante o ano letivo de 2004 junto a 50 professo-
res responsaveis por aulas de arte, em turmas de 52
a 82 séries, nas 32 escolas publicas estaduais da
cidade — encontrou apenas um (!) professor com
formac&o em Educacéo Artistica, sendo Letras (42%)
aformagédo dominante. Refletindo a falta de formagéo
especifica, 54% dos professores pesquisados eram
contratados temporariamente (Macédo, 2005, f. 100).

Como se V&, a situagdo do ensino de arte na
rede publica da Grande Jodo Pessoa pode ser con-
siderada privilegiada, mesmo no contexto especifico
do estado da Paraiba. Certamente isso reflete o fato

5 Aregido metropolitana da capital da Paraiba abarca quatro municipios: Jodo Pessoa, Cabedelo, Santa Rita e Bayeux.
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de que, nessa cidade, sao oferecidas pela Universi-
dade Federal da Paraiba (UFPB) as Unicas licencia-
turas no campo da arte do estado:” a antiga licenci-
atura em Educacéo Artistica — responsavel pela for-
macéao da quase totalidade dos professores de arte
da rede publica (97,5% dos professores com forma-
¢ao, conforme Penna, 2002a, p. 22) — com trés habi-
litacdes especificas (Artes Plasticas, Artes Cénicas
e Mdsica) e as licenciaturas nas linguagens especi-
ficas, resultantes das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos superiores. Destas, a pri-
meira a ser implantada foi a licenciatura em Musica,
que recebeu sua primeira turma no ano letivo de 2006
(cf. Queiroz; Marinho, 2005).

No entanto, se o quadro da rede publica de
Jodo Pessoa é significativo em termos da qualifica-
¢éo profissional para o ensino de arte, 0 mesmo néo
acontece no campo especifico da musica. Pois, como
mostra Penna (2002a, p. 25), na pesquisa acima
referida foram encontrados apenas nove professores
com habilitagdo em musica — 4,8% do total de pro-
fessores —, percentual extremamente reduzido, mes-
mo se considerando ser essa a habilitagdo menos
procurada da licenciatura em Educagao Artistica da
UFPB. Diante desses dados, cabe questionar:

Parece haver [...] uma preferéncia pela préatica peda-
gogica e pelo exercicio profissional em diversos tipos
de escolas de musica, em detrimento da atuagdo nas
escolas regulares de educagdo basica — ou seja, em
detrimento do ensino de musica no espago curricular
de Educacdao Artistica ou de Arte, que tem, a principio,
um maior alcance social. [...] Todo esse quadro coloca
em cheque a viséo corrente de que a reduzida presenga
da musica na escola é decorrente da falta de espago
ou de reconhecimento de seu valor. Embora seja certo
que a educacao musical ainda precisa ser valorizada
socialmente de modo mais amplo, cabe indagar até que
ponto teriamos profissionais com formagéo especifica
em ndmero — e com disponibilidade — suficiente para
ocupar os possiveis espacos na escola. (Penna, 2002b,
p. 17).

Por outro lado, os dados de Macédo (2005)
mostram que a a¢éo formadora da UFPB, no campo
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geral das artes, pouco se estende a rede publica de
Campina Grande,® a segunda maior e mais impor-
tante cidade do estado, apesar de relativamente pro-
xima, sendo plausivel supor que pouco se estenda,
também, a localidades mais distantes. Isso indica
que, pelo menos até o momento, qualquer determi-
nacéo de obrigatoriedade em nivel nacional do ensi-
no de musica nas escolas de educacao basica seria
simplesmente in6cua — ou até mesmo nociva, na
medida em que poderia incentivar praticas voltadas
apenas para atender formalmente as exigéncias le-
gais, como ja ocorre nas aulas de arte. Nesse senti-
do, a pesquisa de Santos (2006), que investigou a
pratica pedagégica em arte em duas turmas de 52
série do ensino fundamental de uma escola estadu-
al de Campina Grande,® revelou praticas desarticula-
das, sem objetivos claros, baseadas na tradicéo, que
poderiam ser descritas sucintamente como “fazer
qualquer coisa para ir preenchendo o tempo”.

Isso leva a discussao sobre a formac&o inicial
e continuada de professores — e especificamente do
educador musical. O fato parece ser que, se ha falta
de profissionais com formacdo adequada em deter-
minada regido ou localidade,*® os conteudos curri-
culares obrigatérios seriam oferecidos na medida das
possibilidades, e muitas vezes de modo até mesmo
contraproducente. Nessas circunstancias, as exigén-
cias legais a respeito da formacé&o dos professores
simplesmente cairiam no vazio —como no caso das
indicag6es do Projeto de Lei do Senado n° 330/96,
no sentido de que o ensino de musica seja “minis-
trado por professores com formacéo especifica na
area” (Brasil, 2007a). Assim, como ja acontece em
inimeros projetos sociais (cf., p. ex., Almeida, 2005,
p. 107), poderiam facilmente ser contratados, como
professores, musicos com as mais diversas forma-
¢Oes. Esses musicos, no entanto, mesmo sabendo
tocar, ndo tém preparacédo adequada para ensinar,
embora muitas vezes o dominio de um fazer musical
seja tomado como suficiente para capacitar alguém
a atuar em escolas de educacéo basica, desconsi-

7 Na Universidade Federal de Campina Grande, tramita atualmente nos conselhos superiores o projeto de criacdo de cursos
superiores na area de mdusica, incluindo a

licenciatura. Até o momento, essa instituicdo oferece apenas um bacharelado em Arte e Midia e cursos de extensdo nos diferentes
campos da arte, incluindo musica.

8 No campo especifico da musica, temos conhecimento de professores formados pela licenciatura em Educagéo Artistica da UFPB
(habilitagdo musica) que atuam profissionalmente em Campina Grande, mas em espacos outros que a escola de educagéo basica
(escola de arte da rede publica, departamento de arte da universidade federal, etc.), o que refor¢a a citacdo acima (Penna, 2002b,
p. 17).

9 A pesquisa de Santos (2006) coletou dados através de entrevistas com as professoras e da observacéo, em cada turma, de toda
as aulas de arte ministradas durante um bimestre letivo de 2006. Em nenhum dos dois casos, as professoras responsaveis p
essas aulas tinham formacéo especifica no campo da arte.

10 Vale lembrar que, em muitas localidades ou mesmo regides, ndo existem licenciaturas na area de musica. A Universidade Feder
do Maranh&o (UFMA), por exemplo, oferece na area de arte apenas a licenciatura plena em Educacéo Artistica, com habilitacées e
artes cénicas, artes plasticas e desenho, conforme consulta ao site (Universidade Federal do Maranhdao, [s.d.]).
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derando-se as particularidades e exigéncias desse
contexto escolar ou da atividade docente em geral
(cf. Penna, 2007, p. 51-52).

Nesse ponto, portanto, cabe indagar se séo
realmente de nosso interesse determinac¢des da so-
ciedade politica que ndo tenham condicdes de ter
reflexos efetivos na sociedade civil. Pois, como dis-
cutido, tais determinacdes podem se tornar letra
morta ou mesmo levar a aceitacéo de praticas que
na verdade ndo contribuem para o reconhecimento
do valor da educacéo musical. Mas, por outro lado,
revelando a diversidade de situagdes e de possibili-
dades, dentro de um mesmo estado, no municipio
de Jodo Pessoa conquistas séo realizadas com a
participacdo da UFPB.

As conquistas no ensino de arte/musica em
Jodo Pessoa: alternativas possiveis

Refletindo as possibilidades locais, 0 ensino
de musica conquistou um espago préprio nas esco-
las municipais de Jodo Pessoa, através de um pro-
cesso marcado pela interacdo de professores da
UFPB com 6rgéos da Prefeitura Municipal de Jodo
Pessoa, na gestdo do atual prefeito. Nos limites des-
se trabalho, apresentamos sucintamente os princi-
pais momentos desse processo, que culminou com
a aprovacgédo de um termo normativo, em nivel muni-
cipal, determinando o oferecimento, pelas escolas,
das “diferentes linguagens artisticas que caracteri-
zam o ensino de arte atual”.*?

Em maio de 2005, os professores Vanildo
Mousinho Marinho e Luis Ricardo Silva Queiroz, do
Departamento de Educacéo Musical da UFPB, par-
ticiparam das discussdes de um Grupo de Trabalho
sobre Arte-Educacdao, dentro da programacao da |
Conferéncia Municipal de Cultura, realizada pela
Fundacgédo Cultural de Jodo Pessoa (Funjope) (cf.
Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa, 2005). Nessa
ocasiao, contrapuseram-se a idéia de polivaléncia
no ensino de arte, indicando o direcionamento atual
de resgate da especificidade de cada linguagem ar-
tistica. Surgiu dai a proposta de um “Férum perma-
nente: o ensino das artes na atualidade”, promovido
pela Funjope, com encontros mensais, que logo pas-
sou a contar também com representantes da Secre-
taria de Educacdo, especialmente o Prof. Erinaldo
Alves do Nascimento, do Departamento de Artes
Visuais da UFPB.
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Esse professor, que atuou como assessor da
Diretoria de Gestéo Curricular da Secretaria Munici-
pal de Educacéo no periodo de agosto de 2005 a
maio de 2007, passou entdo a coordenar um grupo
de trabalho voltado para aimplantagéo do ensino de
arte por areas especificas no municipio de Jodo Pes-
s0a, tendo inclusive redigido a minuta de resolucéo
que foi posteriormente apresentada ao Conselho
Municipal de Educacéo. A respeito de sua atuacao
como assessor da secretaria, diz ele:

Hoje, vejo como estratégico ocupar cargos de gestdo
publica, desde que, evidentemente, a pessoa que 0
ocupa esteja comprometida com algumas pautas de
luta da area. Considero uma proficua possibilidade de
intercAmbio entre a universidade e o ensino bésico.
Meu cargo [de assessor] ndo era téo influente assim.
Mas, tinha muita conviccdo de como a area de artes
deveria ser tratada. Isso ajudou a ir convencendo a
equipe da Secretaria sobre os avangos necessarios.
[...] A proposta da implantacdo do ensino de arte foi
resultado de uma visao coletiva. A proposta saiu de um
grupo de trabalho composto por [... representantes
de] setores estratégicos da sociedade e da Secretaria.™®

O resultado de todo esse processo foi a apro-
vacao, em 11 de dezembro de 2006, pelo Conselho
Municipal de Educacéo, da Resolugédo 009/2006, que
dispde sobre a “implantacdo do ensino de artes em
todas as séries e modalidades nos niveis infantil e
fundamental no municipio de Jodo Pessoa’. Essa
resolucéo deixa claro que a atuacéo do professor de
arte deve se dar nas diversas linguagens artisticas.
Embora se baseando nas Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais, especificamente menciona-
dos, ha um grande avanco, na medida em que se
explicita qual a formagéo desse professor — cursos
de Licenciatura Plena em Educacéao Artistica, nas
diversas habilitagbes, ou de licenciaturas nas diver-
sas linguagens especificas da area (Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro) — o que ndo fazem nem a
LDB, nem os PCN para Arte (cf. Penna, 2001, p. 51-
52). Além disso, essa formacéao especifica é colocada
como condi¢do para a contratagdo de professores.

Aresolucgdo determina, ainda, que a oferta de
cada linguagem artistica deve ser feita de modo equi-
librado, indicando a parceria entre escolas como uma
opc¢ao para os estabelecimentos pequenos, que ndo
tém condi¢Bes de manter trés professores de arte.
Como uma alternativa de gestédo para o momento,
néo incluida no texto da resolugéo, esta sendo reco-
mendada a implantacé@o das linguagens artisticas

1 Para o relato que se segue, baseamo-nos nos depoimentos de dois professores da UFPB que participaram desse processo:
Vanildo Mousinho Marinho, do Departamento de Educagao Musical, e Erinaldo Alves do Nascimento, do Departamento de Artes

Visuais. A ambos, agradecemos a valiosa contribuigdo.

2 Nos termos da Resolu¢éo 009/2006, do Conselho Municipal de Educag&o.
13 Depoimento do Prof. Erinaldo Alves do Nascimento, em e-mail datado de 28 de maio de 2007.
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com uma alternancia por séries, para garantir que
todas sejam contempladas ao longo dos atuais nove
anos do ensino fundamental, de modo que a musica
deve ser trabalhada na 2%, 52 e 82 séries.

Assim, a partir do ano letivo de 2007, vem
sendo implantado, nas escolas de educacéo infantil
e fundamental da rede publica municipal de Jodo
Pessoa, o ensino de arte com base na especificidade
das diversas linguagens artisticas. Para tanto, en-
guanto néo se realizava concurso publico, foram con-
tratados emergencialmente licenciados em Educa-
cao Artistica, para atuarem na area de sua habilita-
¢do.* Mas ja ocorreram, em dezembro de 2007, as
provas do concurso da Prefeitura Municipal de Jodo
Pessoa para “cargos da carreira dos profissionais
da educacao”, que ofereceu vagas especificas para
artes cénicas, artes visuais e musica. Com as 34
vagas destinadas para musica,*® o espago especifi-
co para esta linguagem artistica se amplia enorme-
mente em Jodo Pessoa, pois com o preenchimento
dessas vagas sera possivel triplicar, apenas na rede
municipal, o nimero de professores com formacao
em musica em relacdo aos dados relativos aos anos
letivos de 1999 e 2000, acima mencionados.®

O exemplo das conquistas de espaco para a
musica nas escolas publicas municipais de Jodo
Pessoa revela a relevancia da articulagédo entre a
universidade e a comunidade, especialmente com
as instancias onde seus graduados irdo atuar. Essa
articulacao persiste através de um projeto de forma-
¢do continuada, que esta sendo realizado nas lin-
guagens artisticas especificas. No campo da edu-
cacdo musical, particularmente, foram realizados,
durante o ano de 2007, cursos de formacé&o para pro-
fessores de musica da rede municipal de Jodo Pes-
soa, como parte de um projeto maior que envolve,
ainda, acompanhamento didatico-pedagégico a pra-
tica do professor na escola e em sala de aula e a
elaboragéo de material diglétjco.

abem

Como apontamos acima, uma formacao inici-
al adequada é fator primordial para a qualidade da
pratica pedagdgica, de modo que, na falta de profis-
sionais qualificados, os contetdos curriculares obri-
gatorios poderiam ser oferecidos de modo até mes-
mo contraproducente. No entanto, ndo basta contra-
tar professores com habilitacdo especifica em musi-
ca, pois eles precisam ser capazes de construir e
implementar propostas pedagdgicas e metodol6gicas
adequadas para o contexto educacional da escola
de educacéo basica. Como revelam Queiroz e Mari-
nho (2007), muitos professores se frustram logo nos
primeiros contatos com a realidade escolar, porque
sua concepcao de ensino de musica restringe-se
as “técnicas e elementos tedricos do ensino tra-
dicional da musica ocidental”, o que néo é capaz
de atender aos objetivos do ensino de musica na
educacao bésica.

As atividades de formacao continuada séo,
portanto, essenciais para ajudar a rever concep¢oes
e construir alternativas, pois “um trabalho coerente
de formacéo deve propiciar ao profissional néo s6 a
reflexdo em torno da sua pratica, mas, também, e
fundamentalmente, ferramentas que lhe permitam
criar caminhos efetivos para a sua agéo pedagdgica”
(Queiroz; Marinho, 2007). Nesse sentido, os auto-
res avaliam os cursos de formacéao realizados junto
aos professores de musica da rede municipal de Jodo
Pessoa:

Por mais que os profissionais contemplados pelo Projeto
ja demonstrassem ter concepgdes atuais em relagédo
aos objetivos da educacdo musical nas escolas de
educagdo basica, ainda havia, por parte de alguns,
certo receio de como incorporar as atividades docentes
aspectos e elementos musicais do cotidiano dos alunos.
Temos percebido que a medida que ampliamos o
conceito de musica e, fundamentalmente, a concepgao
do que deve ser ensinado, os professores tém vislum-
brado caminhos mais reais para inter-relacionar os
interesses e 0s gostos musicais dos alunos com o0s
seus objetivos educacionais. (Queiroz; Marinho, 2007).

4 Embora sem dados oficiais,
de 2007.

15 De acordo com o edital do fon

atividades e producGes do Gipd

cias da contratacdo emergencial de 30 professores com formagdo em musica, durante o ano

0 requisito para se candidatar a essas vagas era o “diploma, devidamente registrado, de
¢do em Licenciatura em Mdusica, ou graduacdo em Educacdo Musical ou graduacdo em
habilitagdo em Musica (todos de licenciatura plena) expedido por instituicdo de ensino
" (Prefeitura Municipal de Jodo Pessoa, 2007, p. 4).

dghuzido, em relac@o a outros contextos, devemos lembrar que a pesquisa relativa aos anos
om amostragem, buscando coletar dados junto a todos os professores de arte das redes
to aos casos de excluséo, ver Penna, 2002a, p. 17). Do total de 186 professores de arte
| de Jodo Pessoa. Do total de 186 professores, apenas 9 tinham habilitagdo em musica, na

Pesquisa Praticas de Ensino e Aprendizagem de Musica em Mdltiplos Contextos, da UFPB,
do Jva Queiroz e Vanildo Mousinho Marinho. A respeito, ver Queiroz e Marinho (2007); sobre as
de Resquisa, ver o site www.pesquisamusicaufpb.com.br.
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Assim, o investimento na formac&o inicial e
continuada dos professores de muasica mostra-se im-
prescindivel para a qualidade da pratica pedagégica
em educac¢do musical.

Consideracdes finais

A nosso ver, a reivindicacao de alteracéo da
LDB paraincluir a obrigatoriedade da musica na es-
cola desconsidera tanto o processo de construgéo
dessa lei quanto as diferenciadas condicdes das
escolas brasileiras, exemplificadas pela situacédo do
ensino de arte em duas cidades paraibanas. Por um
lado, a realidade de Campina Grande mostra que
determinacgdes legais ndo séo suficientes para ga-
rantir um ensino de qualidade, na medida em que as
praticas que procuram atender a obrigatoriedade do
“ensino da arte”, como estabelecido atualmente na
LDB, nas maos de profissionais sem formagéo ade-
quada (inicial ou continuada), revela-se até mesmo
contraproducente. Por outro, as conquistas no mu-
nicipio de Jodo Pessoa — que respeitam as lingua-
gens artisticas especificas, em relagdo tanto & atua-
¢do pedagdgica quanto a contratagdo de profissio-
nais — evidenciam caminhos possiveis para mudan-
¢as na prética escolar no campo das artes e tam-
bém da musica, resultantes da mobilizagao dos pro-
fissionais que trabalham na area, especialmente na
universidade, importante centro formador. A come-
¢ar por seu caréter local, a experiéncia de Jodo Pes-
soa — como qualquer outra — tem seus limites, dos
quais temos consciéncia. O comprometimento da
atual gestdo municipal €, sem divida, um importan-
te fator que permitiu tal processo. Mas o argumento
de que mudancas politicas podem jogar por terra as
conquistas alcancadas desconsidera, a nosso ver, a
capacidade de atuacéo da sociedade civil. O desem-
penho em sala de aula dos novos professores de
musica concursados afetara, sem davida, os con-
textos educacionais em que atuam e, mais ampla-
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A view about musical teaching in Uberlandia (MG)
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Resumo. O artigo apresenta a pesquisa sobre a situacdo do ensino de musica na educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental, em Uberlandia (MG). Analisa a condigdo do ensino dessa
linguagem artistica, seus usos e fun¢des no contexto escolar, a fim de verificar as mudancas
ocorridas no ensino de musica, ap6s dez anos da edicéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional — Lei 9394/96. Foram realizadas entrevistas semidirigidas com a supervisora estadual da
Superintendéncia Regional de Ensino e com a coordenadora da area de Artes do municipio de
Uberlandia. A analise dos dados indica que a musica vem sendo desenvolvida como recurso
pedagdgico no auxilio ao estudo de contetidos de outras disciplinas. E ministrada nas escolas pelo
professor unidocente e constata-se a situagéo de inexisténcia da muasica como disciplina integrante
do curriculo escolar.

Palavras-chave: musica na escola, polivaléncia, curriculo

Abstract. This article presents a research about the situation of Education in the first years of
Elementary School, in the city of Uberlandia (MG). It focus on the teaching methods of artistic
language, its uses and functions in a school context, in order to verify the changes occurred in the
music teaching methods after 10 years of the creation of the Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — Lei n°9394/96. Interviews with the supervisor of the Superintendéncia Regional de
Ensino and also with the coordinator of Arts from the Secretaria de Educacao of Uberlandia City. The
analysis of dates indicates music has been developed as pedagogical resources on studies of
different subjects. It has been taught in schools by non-specialized teachers and it is also noticed
that Music is not part of the school program.

Keywords: music at the school, polyvalence, curriculum

Este artigo é parte de minha dissertacédo de
mestrado (Andraus, 2007) e dedica-se a analise das
entrevistas realizadas com a supervisora regional de
Educacgédo e com a coordenadora municipal da area
de Artes, da cidade de Uberlandia (MG), que foram
colaboradoras no desenvolvimento da minha pesqui-
sa. O proposito de entrevista-las foi o de verificar as
mudancas ocorridas no ensino de musica nas esco-
las ap0Os dez anos da promulgacédo da Lei 9394/96.

Para tanto, julguei necessario conhecer como
minhas colaboradoras pensam, véem e vislumbram
0 modo como a musica tem sido inserida na escola.
Quis, portanto, compreender como cada uma com
seu conhecimento a respeito do ensino de arte-mu-
sica e nas suas posi¢des de supervisora e/ou coor-

denadora reflete sobre as questdes relacionadas ao
ensino de musica nas escolas tanto estaduais quanto
municipais. Enfim, minha intencéo ao entrevista-las
foi a de conhecer seus pontos de vista a respeito
daquilo que, ap6s dez anos de vigéncia da Lei 9394/
96, acontece nas escolas com o ensino de masica.

Na estruturacdo deste artigo procuro, entéo,
explicitar a forma como essas profissionais enten-
dem a funcgéo e o papel que a misica desempenha
nas escolas. Penso que a partir das falas das cola-
boradoras foi possivel alcancar meus objetivos, pois,
ao propor-lhes uma discuss@o ancorada em suas
concepcdes e experiéncias, pude compreender um
pouco mais sobre a situacdo do ensino de musica
nas escolas.
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Para a analise, as respostas foram agrupa-
das em trés teméticas gerais: 1) a presenca da mua-
sica nas escolas; 2) a polivaléncia e professor espe-
cialista; 3) a musica como disciplina integrante do
curriculo escolar.

A presenga damusicanas escolas

Ainvestigacgédo sobre a situacéo do ensino de
musica nas escolas de Uberlandia ndo tem a inten-
¢do de confirmar, pura e simplesmente, a presenca
da musica no contexto escolar. Esta claro que a
musica ndo esta ausente dos espagos escolares.
Ali ela se manifesta de maneiras variadas e em dife-
rentes situacgdes. O que importa de fato, portanto, é
compreender de que maneira tem sido utilizada nos
contextos escolares, qual a sua importancia para a
escola. E considerada como disciplina integrante dos
curriculos ou se manifesta apenas como recurso
pedagdgico? A esse respeito, na fala de minhas co-
laboradoras,* pude ter uma clara indicagéo sobre a
forma como a musica se faz presente nas escolas
de Uberlandia.

No &mbito do estado, a supervisora, ao res-
ponder sobre a presenca da musica nesse contex-
to, iniciou dizendo que, nas escolas estaduais, 0
ensino de musica néo é obrigatério, mas que é ofere-
cido por meio de projetos executados por empresas
gue contratam seus proprios professores e que as ati-
vidades sdo desenvolvidas fora do horario de aulas.

Noés temos duas empresas que executam projetos em
parcerias [...]. Elas trabalham com os alunos e com o
professor, trabalham a musicalidade na escola. (S).

E ainda compreende que a masica utiliza-
da apenas como recurso pedagogico fica muito
restrita. Ao exemplificar o lugar que essa modali-
dade da arte vem ocupando no espacgo escolar, a
supervisora destacou um exemplo que mostra cla-
ramente o modo como, em escolas estaduais, a
musica tem sido utilizada.

No Fest gramatica, “Festigral”, gramatica e literatura,
coisas la do portugués e da gramatica, eles [0s alunos]
cantavam o que é sujeito, predicado, verbo, tempos
verbais. Como é que coloca aquilo numa mdusica, me
fala?! Até os colegas comegavam a cantar, e aprendem!
Eu acho boas essas parédias, mas a musicalidade em
si é que esté restrita. E restrital (S).

Esses comentarios da supervisora confirmam
0 papel secundario que o ensino de musica vem de-
sempenhando na rede estadual. Embora presente
na vida escolar, a musica acontece, contudo, como
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recurso pedagdgico, como meio para fixacéo de con-
teldos de outras areas.

Nas escolas municipais a situacao nédo é di-
ferente, e pode ser percebida nos comentérios da
coordenadora.

Eu acho que [a musica] esta presente. As vezes, a
professora nédo trabalha a linguagem musical da forma
mais densa ou da forma como esta contemplado nas
diretrizes [...] na metodologia de T(E)CL(A), musica-
lizacdo. Tem até um paralelo muito bom com as artes
visuais, o teatro, mas € sempre a musica como uma
necessidade. Isso esta muito presente mesmo,
principalmente na educacéao infantil. (C).

Souza et al. (2002), ao se referirem a essa
forma secundaria de utiliza¢do da musica, utilizam
a expressao “musica na aula”. Esse trabalho é ge-
ralmente desenvolvido por professores polivalentes
formados em Educacéo Artistica, ou mesmo por pro-
fessores “leigos” no ensino de qualquer modalidade
da arte, que utilizam a musica na aula apenas como
meio de fixagcdo de conteddos, manutencao de dis-
ciplina e atencéo, ou para simples distracé@o dos alu-
nos. Mas, para designar uma importante diferenca,
a autora utiliza o termo “aula de musica” ao se referir
a um outro tipo de trabalho que utiliza uma lingua-
gem especifica, e que se desenvolve por uma metodo-
logia igualmente especifica, que visa ao desenvolvi-
mento da musicalidade. Esse tipo de trabalho com
musica é desenvolvido por professor especialista, num
determinado espago-tempo curricular.

Nos comentdrios da supervisora e da coorde-
nadora ha exemplos claros da dualidade de entendi-
mento sobre a presen¢a da musica no contexto es-
colar. Tais comentarios ndo deixam dividas de que
a musica ainda € vista como recurso para auxilio a
outras disciplinas, ou como cantos de comandos e
ainda como musiquetas para datas comemorativas,
porém raramente é utilizada como linguagem de en-
sino musical. Os comentéarios mostram, enfim, que
nossas escolas ainda ndo conseguiram desenvolver
0 ensino de musica atribuindo-lhe um lugar privilegi-
ado no curriculo. Fica sempre a cargo de projetos
realizados por empresas ou pela Universidade Fede-
ral de Uberlandia, com os projetos de extenséo dos
professores do curso de musica. Estes desenvol-
vem o ensino musical, utilizando-se de metodologias
com objetivos que pretendem alcancar. Por exem-
plo, se é um projeto para desenvolver um coral na
escola, os alunos terdo aulas de musicalizacéo atra-
vés do canto. Os professores que fazem parte des-
ses projetos sdo todos especialistas.

1 Os trechos transcritos da fala da coordenadora seréo representados pela letra (C) e os trechos transcritos da fala da supervisora

serdo representados pela letra (S).
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E importante salientar que os projetos sdo
desenvolvidos apenas em algumas escolas e em geral
com apenas uma turma, além de serem realizados
fora do horario escolar; os alunos interessados tém
que se dispor airem a escola nos horarios estabele-
cidos pelo projeto. Veja o que diz a coordenadora
sobre esses projetos:

[H&] também um projeto de extensdo [desenvolvidos
pela UFU]. Mas poucas séo as escolas que participam.
Esses projetos de extens&o nas escolas, [...] sdo
“extraturno”, [...] um trabalho muito bom, muito rico. Ha
também os projetos do conservatorio, [desenvolvido
por] professores de musica do conservatério. [...] Os
professores das escolas [que cursaram] repassam e
vao desenvolver a proposta [...] com os alunos em
sala de aula, nas escolas municipais. [...] Ahl... Tem
ainda o [projeto] Baiadd, que também trabalha com
musica, em algumas escolas também. (C).

Por sua vez a supervisora comenta:

Os profissionais [dos projetos] s&o pessoas ligadas mais
com a educagdo... S80 pessoas que entendem de
musica, entendem até de maestria. A propria empresa
contrata, faz a selegéo e contrata. Ai ela faz um projeto
de adesao e se a escola quiser a empresa adota a escola.
Faz uma prévia dos alunos, os que tiverem interesse,
perfil para musicalidade, entram no processo. (S).

Embora se faca presente no cotidiano de nos-
sas escolas, a misica como ensino efetivo ndo se
constitui como uma preocupacéo dos educadores e
gestores. Ela tem sido uma atividade deixada a car-
go da iniciativa de empresas ou de projetos de ex-
tensdo da Universidade. N&o ouso dizer, contudo,
que os projetos desenvolvidos por “terceiros” sejam
ruins. Posso até imagina-los muito bem estruturados
e muito bem desenvolvidos por profissionais especi-
ficos que priorizam o desenvolvimento da musica na
escola com fungdes e objetivos mais coerentes. No
entanto, sdo contingentes. Sua execucao depende,
na atual situagdo, do estabelecimento de parcerias.
E, na impossibilidade delas, a misica como forma
de conhecimento pode encontrar mais uma razao
que explique seu desaparecimento nas escolas.

A polivaléncia e professor especialista

Neste segundo item da analise, recupero pon-
tos pertinentes sobre os problemas relacionados ao
conceito de polivaléncia e a denominacéo de Educa-
¢do Artistica ou Ensino de Arte. Minha hipo6tese de
que as influéncias da lei de 1971, com sua idéia de
professor polivalente, ainda encontram seus reflexos
nas escolas, é confirmada pelos comentarios da
supervisora, que relata ser a musica um dos conteu-
dos das aulas de “Educacao Artistica”, ministrada
por um professor polivalente:

E autonomia do professor, o que ele quer trabalhar em
artes, agora tem professor que foca educacéo artistica,
pintura e as vezes musica. (S).
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Aqui a supervisora apresenta claramente que
a musica é trabalhada pelo professor de Educacgéo
Artistica, ou seja, um professor polivalente, advindo
da dltima LDB de 1971. Mas a atual Lei de Diretrizes
e Bases da Educacéo n° 9.394/96, que apresenta o
Ensino de Arte como obrigatério, deixa a cargo da
escola a decisdo por qual ou quais modalidades de
arte pretende desenvolver. E supde-se que tal esco-
Iha deva ser acompanhada de uma proposta para o
ensino especifico da ou das modalidades de arte
escolhidas.

Sendo a musica uma dessas modalidades, é
de se esperar que seu ensino seja trabalhado con-
forme os objetivos préprios para esta linguagem, tdo
bem apresentados tanto nos PCN (Parametros
Curriculares Nacionais) e RCN (Referencial Curricular
Nacional) quanto nos documentos do estado e mu-
nicipio. N&o é isso, entretanto, o que se verifica nas
escolas. Conforme afirmacdes da supervisora, fica
evidente que a pratica da polivaléncia ainda se faz
presente nas escolas estaduais.

Deixar a cargo do professor a escolha pelo
contelido a ser ministrado nas aulas de arte parece
ser uma evidéncia daincompreensao do texto da lei.
Acredito, portanto, que tal incompreensao possa ser
um reflexo da extinta lei de 1971, que, por 30 anos,
orientou as escolas com sua concep¢ao de
polivaléncia.

Nas escolas municipais foi possivel perceber,
pelos comentarios da coordenadora, que a questao
do professor polivalente esta resolvida.

Eu vejo que a secretaria ja entendeu e ja aceita os
professores, cada um na sua area. Entdo pelo menos
aquele problema do professor polivalente ja esta sendo
rompido. Nés quebramos esta questdo de termos o
professor de arte que vai trabalhar todas as linguagens.
As pessoas, 0s gestores ja tém conhecimentos
pedagdgicos de que o trabalho de ser [desenvolvido]
em cada area [...] quer dizer que o professor de musica,
vai trabalhar na linguagem dele, inclusive, ele vai ter a
liberdade para deserfolver aquele conhecimento com
os alunos. (C).

Em relacao a derfpminacédo de Educacéao Ar-
tistica ou Ensino de Artg§, a coordenadora comenta
gue essa é discutida hafalgum tempo pelos profes-
sores da rede municipdl de ensino. O comentario
reproduzido a seguir defka transparecer que o mais
importante é que o Ensfno de Arte tenha garantido
seu espaco no curricul

No ano passado tiv@mos uma resolucdo, definindo
realmente a nomerglatura da disciplina, na grade
curricular. Ficou Arteg Eu tenho a impressao que ficou
no plural —isso é umafdedugao minha — para contemplar
todas as linguagens.JO conhecimento em si produzido
pelo homem e tudo, gesa manifestacéo artistica de uma
forma bem ampla. (
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Fica evidente, nesse trecho da entrevista, a
preocupacéo do municipio com a denominacao da
disciplina para que essa englobe todas as lingua-
gens artisticas de forma a garantir a presenca do
ensino de arte na escola e contemplar cada uma
delas especificamente. Dessa forma, na rede muni-
cipal o Ensino de Arte ficou denominado simples-
mente “Artes”, para que contemple todas as lingua-
gens desenvolvidas por professores de cada especi-
alidade. No entanto, com o ensino de musica isso
ndo acontece, pois nas escolas ndo se encontra o
profissional especifico para desenvolvé-lo.

Entéo eles irdo ter aula de artes. O que a gente faz? Se
o professor tem habilitacdo em musica ele trabalha
musica, se ele tem habilitagdo em teatro, trabalha teatro,
se tem habilitacdo em artes visuais, trabalha artes
visuais. (C).

Constata-se assim, que nas escolas munici-
pais ndo ocorre o ensino polivalente, pois cada pro-
fessor ensina a linguagem de sua formacé&o. O Ensi-
no de Arte, ou melhor, como denominado pelo Munici-
pio, “Artes”, trabalha a linguagem em que o professor
for habilitado — artes visuais, teatro ou musica. Mas o
professor de musica ndo se faz presente, e assim tam-
bém o ensino de musica, no dia-a-dia das escolas
municipais, diferentemente das artes visuais e do tea-
tro, que tém professores ministrando suas aulas.

A coordenadora procura ainda entender o por-
qué de ndo haver professores interessados em mi-
nistrar aulas de musica nas escolas, pois € a Unica
linguagem que nao esté ali presente:

[...] A gente escuta muito os professores [falarem]
sobre a dificuldade de trabalhar masica numa sala de
aula com 36, 38 alunos. [A escola] ndo tem instrumentos.
(©).

Indignada com a falta do professor, ela ainda
me questiona:

Agora, vocé ndo acha que o conservatorio atrai mais o
professor com essa habilitacdo? (C).

Por esses comentarios, confirmo meu enten-
dimento de que a atual Lei 9.394/96 ndo garante o
espaco do ensino de musica na escola por, simples-
mente, tornar obrigatério o Ensino de Arte. Porém
0s RCN e dos PCN deixam um caminho aberto, ao
considerarem a misica uma das linguagens da arte
e, ha verdade, despertaram interesse por ela e, de
certa forma, fizeram com que fosse redescoberta.

A Secretaria Municipal de Educac¢éo de
Uberlandia ja compreende que o grande ndmero de
alunos e a escassez de materiais apropriados para
o trabalho constituem entraves para o desenvolvimen-
to do ensino de musica. Mas ser4 essa a causa da
auséncia do educador musical? Como diz Beaumont

abem

(2003), leis e documentos néo garantem, por si mes-
mos, a presenca do ensino de masica na escola. E
necessaria também uma conscientiza¢ao de todos
os envolvidos com a educagdo em geral no contexto
da escolar:

Consideramos, assim, que, embora as determinagdes
dos documentos oficias — LDB, RCN e PCN-Arte —
existam e sejam decisivas na implanta¢éo do ensino de
Musica nas escolas, ha setenta anos, as praticas deste
ensino passam por “negociagfes”, estabelecidas no
interior da cultura escolar e envolvem professoras,
especialistas, equipes de direcao, coordenadores,
supervisores, orientadores, pais, alunos, 6rgaos
governamentais da area de Educacéo e Universidades.
[...]. (Beaumont, 2003, f. 89).

Pode-se concluir, com base nas entrevistas,
gue o ensino de arte nas escolas da rede estadual
de Minas Gerais tem caracteristicas muito préximas
as daquele antes denominado Educacéo Artistica,
sendo, portanto, polivalente. Ja nas escolas munici-
pais, o profissional especialista de cada linguagem
artistica é quem ensina as Artes, dependendo de
sua habilitac&do. Mas, se o professor especialista ndo
existir, 0 ensino de musica ndo existira, embora a
musica esteja presente, principalmente na educa-
¢do infantil, utilizada como recurso e ndo como lin-
guagem especifica.

Assim, a pratica da polivaléncia, advinda de
30 anos atras, ainda se faz presente e a busca pelo
professor especialista ainda é ardua, mas se perce-
bem perspectivas favoraveis que se abrem para ao
ensino da musica, conforme evidenciado nas falas
das colaboradoras.

A musica como disciplinaintegrante do
curriculo escolar

Mesmo o ensino de arte sendo obrigatério pela
atual LDB, ainda permanece confusa a maneira como
implementa-lo, pois, diante das quatro linguagens
da arte, a escola deve fazer a opgéo por uma delas.
Tudo leva a crer que um dos fatores que pesam nas
escolhas feitas pelas escolas seja a existéncia do
profissional especifico para o trabalho em cada uma
das &reas. Isso fica muito claro na apresentacao das
diretrizes municipais para o ensino de arte ao
explicitar que, pela falta do profissional de danca,
essa modalidade néo foi considerada. No caso es-
pecifico da musica, ndo ha duvida de que o profissi-
onal exista. O que ocorre é que ele se dirige, majori-
tariamente, para as escolas especializadas em mu-
sica, ndo se apresentando para ocupar um espago
que, em principio, estaria aberto nas escolas muni-
cipais e estaduais de ensino regular. A auséncia do
educador musical nos espacgos escolares contribui
para a manutenc@o da musica como uma prética
secundaria que, conforme Joly (2003, p. 117), “tem
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pouca ou nenhuma relagéo com os objetivos da edu-
cacao musical e reflete uma defasagem no processo
de desenvolvimento e reconhecimento da &rea musi-
cal emrelagdo as outras areas do conhecimento.”

Ensinar misica como uma disciplina curricular
requer a existéncia de educadores musicais no es-
paco da escola e que seja valorizada a musica e seu
ensino. A musica, tal como sugerem Hentschke e
Oliveira (2000), deve ser considerada uma disciplina
tao séria como as demais.

Inserir a musica como disciplina nos curricu-
los escolares constitui uma das mais importantes
propostas dos educadores musicais do Brasil, que,
num manifesto apresentado ao Senado Nacional,
propuseram o retorno da educa¢do musical como
disciplina dos curriculos nas escolas de educagéo
infantil e ensino fundamental.

O documento chama a atencéo para o fato de
que a Lei 9.394/96, que estabelece a obrigatoriedade
do Ensino de Arte, é confusa em seus termos. Com
adenominagéo “Ensino de Arte”, deixa davidas, dan-
do margem a diversas interpretacdes, o que tem
causado a manutencéao de praticas polivalentes, de-
nominadas de “Educacao Artistica”, e a auséncia do
ensino de musica nas escolas. Nesse manifesto os
educadores musicais apresentam a lamentavel situ-
acdo da musica nos espacos escolares, apontam
para a necessidade de mudancas e reivindicam a
instituicdo de um espaco legal para o ensino da
musica. Prop6em, enfim, a implantacéo gradativa
desse ensino nas escolas de educacéo basica, a
criacdo de vagas docentes para a area de masica,
bem como a elaboracéo de projetos pedagdégico-
musicais de formacao continuada para os professo-
res em servico. Com essas medidas, o espaco es-
colar voltaria a ser considerado uma op¢ao para 0s
professores de musica, além, é claro, das escolas
especificas de ensino musical, como os conservaté-
rios, que tém sido praticamente os (inicos espacgos
de trabalho escolhidos pelos os profissionais da area.
Tornando-se obrigatéria a educagdo musical, a pre-
senca do profissional com formacé&o especifica em
musica encontraria eco nos contextos escolares.

Mas qual seria 0 entendimento de minhas
colaboradoras a respeito da possibilidade de tornar-
se obrigatéria a inclusdo do ensino de musica no
curriculo escolar? A esse respeito, tanto a supervisora
como a coordenadora comentam que essa seria uma
medida muito bem-vinda, que é o que elas esperam.

A supervisora, embora ndo se oponha a pro-
posta, deixa evidente que a musica ainda nao faz
parte do curriculo da escola como disciplina. Consi-
dera a misica uma matéria que ndo reprova e o0 pro-
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fessor escolhe o que ira desenvolver, como uma
“complementacao” utilizada nas horas de atividades
previstas nos curriculos, como é expresso por ela:

Porque ndo é uma matéria que reprova. Entdo o
professor tem a autonomia de trabalhar a proposta
curricular. E de 5% a 82 [a musica] fica dentro daquela
carga horaria de 800 horas, a escola tem 200 horas
para fazer essas atividades, com o que chama de
complementacao. (S).

Comenta ainda:

Agora no aspecto de curriculo de horario da escola, ai
€ a critério do professor da sala de aula. (S).

Fica claro nessa fala como a musica é orga-
nizada na escola, ndo estando presente no curriculo
e muito menos contando com um professor especi-
fico. Asupervisora se refere ao professor unidocente,
dizendo que este € quem determina quando ou qual
linguagem ira trabalhar em sala de aula. Dessa ma-
neira, a masica e as outras linguagens artisticas
passam a depender da existéncia de uma lacuna
que possa surgir no planejamento das disciplinas
consideradas “nobres”.

A coordenadora, por sua vez, assim se
posiciona a respeito da importancia da mdsica como
disciplina integrante do curriculo e da presenca do
educador musical:

Para que [se] deixe de trabalhar s6 enquanto recurso
didatico em fungao de outros contetidos. Comega-se a
trabalhar a linguagem musical de acordo com o que ela
deve ser trabalhada, a metodologia correta de tudo.
Porque tem uma metodologia para trabalhar o ensino
de masica, também. (C).

O trabalho feito pelos professores na sua area
especifica, de acprdo pom a sua formagéao especifica
[...] seja um traBalhq relevante, significativo. Uma
realidade significdtiva para o professor e para o aluno.
Por que se ela é Bigni§cativa, consegue-se que outras
pessoas defenddm spu trabalho, consegue-se que
outros professorep dail:ela escola trabalhem junto [...]
ai vai-se somandof Eu dcho que da sim! N&o é impossivel
nao! (C).

A coordenadofa c@nsidera, portanto, que, se
a educacao musical for igserida no curriculo, a mu-
sica deixara de ser agengs um recurso e isso favore-
cera o desenvolvimenfo d¢ um trabalho integrado com
as artes visuais e o tdatrq que ja existem na maioria
das escolas municipfis.

E de grande ingporfancia a forma como a Se-
cretaria Municipal dg Edjicacdo organiza o Ensino
de Arte, mantendo ds efjcontros dos profissionais
de todas as areas e gpnsjderando ser viavel a inclu-
séo do ensino de mdsicd nas escolas.

A abertura das escolas estaduais, evidencia-
da pela supervisora, é percebida na forma como ela
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se posiciona, considerando sempre que € positivo
todo o trabalho com a musica que vem sendo desen-
volvido nas escolas, pelas empresas. Mesmo quan-
do esta se apresenta como forma de apoio a outras
disciplinas, como foi o caso do Festival de Gramati-
ca desenvolvido pelos professores de portugués.

Olha a gente vé que € um resultado positivo. Pela carinha
das criancas. O efeito que esta surtindo! [O projeto]
comecou s6 com um grupo de alfabetizagdo, com
menininhos & de seis, sete anos, e hoje quando eles
abriram espago, os alunos do ensino médio, participam
desse projeto. De tdo grandioso que é esse projeto,
mexe mesmo com a possibilidade das pessoas... [pausa
fica pensativa]... Quem sabe no futuro! (S).

Esse é um fator que deve ser levado em con-
sideracao, pois significa que o espaco para o ensino
da musica esta aberto na espera do profissional que
queira nele se inserir. Noto que a supervisorafaz um
pouco de confusdo entre o que possa ser 0 ensino
de musica com o fato desta se fazer presente com
suas vantagens em relagdo ao que seu uso possa
proporcionar aos alunos.

O ensino de musica € contextualizado, ela
tem linguagem prépria, objetivos e metodologias es-
pecificas. Esse deveria ser o entendimento em rela-
¢do a presencga da musica como disciplina presente
no curriculo escolar.

Enfim, como se pode perceber a musica esta
presente na escola, com os projetos citados pelas
colaboradoras, e de maneira periférica, isto €, como
recurso para promocao de festas ou eventos escola-
res, auxiliando no aprendizado de outras disciplinas,
etc. No entanto, a musica como disciplina ainda ndo
se faz presente, pois o objetivo da educagédo musi-
cal é o de desenvolver o conhecimento musical no
aluno de forma especifica com sua linguagem e
metodologia.

Pelo que pude perceber nas falas da
supervisora, a musica nao é trabalhada nas escolas
como uma das linguagens do Ensino de Arte, mas
sempre como recurso ou auxilio para entendimento
de outras disciplinas. Presume-se entdo que o ensi-
no de musica ndo existe nas escolas estaduais,
porém acena-se para a possibilidade de sua exis-
téncia ali, e transparece o reconhecimento de seu
status como disciplina e da necessidade de um pro-
fessor especializado.

Em relacdo as escolas municipais, a situa-
cdo é a de que se possam inserir todas as lingua-
gens artisticas, com seus professores especificos,
e abrir concursos que tornem isso possivel. Mas é
necessario que as provas contenham questodes refe-
rentes as linguagens especificas.
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A gente esté tentando pelo menos que, no proximo
concurso, tenha provas especificas para teatro, muisica
e artes visuais, para que se tenham condi¢des de
contar, na rede, com professores dessas linguagens.
No ultimo concurso, foi uma reclamagéo que eu até dei
razdo a eles, a prova foi s6 voltada para as artes
visuais. E prestaram professores com formagdo em
teatro e em musica. Quer dizer, as vezes, a prova pode
ter um ndcleo comum, mas quando forem questdes
mais especificas, tem que ser uma para cada linguagem
mesmo. (C).

A propria coordenadora acredita ser essa uma
situagdo que favoreceria a existéncia da aula de
musica:

Eu acho que sera um avango muito grande, se a gente

conseguir que no préximo CoNcurso as provas sejam

para as linguagens especificas, também é outro ganho.

E ai eu acho que é ndo desistir. Nem vocés pesquisando

e a gente aqui, nem o professor, nem os cursos de

formagéo, porque ai se torna um movimento, vocé

amplia esse movimento até ver a musica acontecendo

na escola. (C).

Nesse comentario percebe-se que aqui, sim,
as possibilidades da educac¢éo musical se fazer pre-
sente na escola comecam a se concretizar, pois
passa a ser vista de maneira diferente, ocupando o
espaco como disciplina e ficando evidente que o pro-
fessor de misica deve procurar ocupar esse espago
que o requer.

Acredito pelas informacgdes obtidas nos co-
mentarios das colaboradoras que a falta do profes-
sor nesse espaco tem sido a principal causa da au-
séncia do ensino de musica nas escolas, diversa-
mente do que ocorre com as artes visuais e o teatro,
que tém seus professores atuando e conquistando,
cada vez mais, seu lugar no contexto escolar. Des-
sa maneira, a atuacao do professor de musica se
faz necesséria, enfatizando e tornando o ensino de
musica importante na escola.

Essa falta de professores é o que mais intriga
a coordenadora da &rea de artes da rede municipal
de ensino, é freqliente em sua fala o problema de
professores de musica ndo buscarem as escolas
municipais para ministrar aulas.

Eu acho que se aparecerem dois, trés, quatro [profes-
sores de musica] ja € um comeco. E da forma como ele
trabalhar com esse conhecimento, ele j& vai conseguir
estruturar um trabalho consistente. Ai ele podera somar-
se a outros. E se vocé considerar que a gente s6 tem
18 anos de ensino de arte em todas as séries do municipio
€ pouco tempo. Ainda vai chegar l4. (C).

A coordenadora ainda comenta que as esco-
las buscam este ensino:

Ha vontade na escola de que este ensino acontega, o
ensino de musica. [...] algumas escolas até procuram
alguém com essa formagédo, ou as vezes até exigem
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que o professor de teatro ou artes visuais trabalhe o
ensino de musica. Tem até esse enfrentamento também.
Acho que a dificuldade estd mesmo na falta do
professor com a formagéo. A medida que eles forem
entendendo isso, se quiserem aceitar esse novo desa-
fio, as coisas vao mudar. (C).

Essas falas deixam claro que, nas escolas
de Uberlandia, a aula de musica é inexistente en-
guanto ensino, forma de conhecimento, ou discipli-
na escolar, ministrada por professor especialista.
Essa situacdo de fato existe, pois a musica esta
presente apenas como recurso utilizado por profes-
sores unidocentes e também por meio de projetos
de algumas empresas, como citado pela supervisora
e também pela coordenadora.

Para mostrar que, embora a musica nas es-
colas ainda nédo seja desenvolvida como disciplina,
sua presenca se mantém através de participacoes
nos encontros promovidos pela area de Artes darede
municipal, transcrevo abaixo um ponto de vista que
a coordenadora fez questéo de apresentar para di-
zer daimportancia de se ter as trés areas trabalhan-
do e participando juntas.

Tem ainda uma questdo que acho importante, pra
ressaltar que as instituicdes estdo trabalhando juntas
[...]. N6s temos um encontro de reflexdes e a¢des do
ensino de arte. [...] Ele comegou em 2001, nés ja
estamos tecendo o sétimo encontro. Esses encontros
véo sendo organizados pelo grupo de teatro, de musica
e de artes visuais. Definimos quem vai ser o ministrante
de cada minicurso, os palestrantes da mesa-redonda.
Sempre apontamos que temos minicursos nas areas
de musica, teatro e artes visuais, que os palestrantes
também sejam nas trés areas. [...] A gente apresenta
as trés areas juntas, para estar vendo como o outro
pensa, para estar trocando, ou para partilhar junto.
Isso é muito bom! Porque [...] quando vocé ver a forma
de um trabalhar e de outro trabalhar, ela sempre encontra
muitos pontos comuns. Conteddos podem ser
diferentes, mas ha pontos comuns, e isso é muito rico
também. (C).

Essa fala mostra que pelo menos nas esco-
las municipais percebem-se duas situac¢des: de um
lado, a preocupacéo com o planejamento das aulas
de Artes, o cuidado com o ensino das diferentes lin-
guagens, a possibilidade de interlocugéo e troca de
experiéncias entre os professores e, de outro, a pre-
ocupacdo com a formacgéao dos futuros professores,
e a ampliagdo do campo de sua atuagéo.

A colaboragdo entre universidade e prefeitura
€ uma maneira para que os educadores musicais
egressos do curso de MUsica possam conhecer esse
espaco de atuacdo. Essa parece ser uma preocupa-
¢ao dos docentes da UFU, se considerarmos a cita-
¢ao de Arroyo (2004) apresentada abaixo:

[...] o curso de formagédo de professores de musica na
UFU, com 25 anos de existéncia, tem historicamente a
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maior parte de seus egressos atuando nos quatro
conservatoérios estaduais da regiéo (séo 12 no Estado
de Minas Gerais). Assim, historicamente, esse curso
manteve-se distante da formac&o para a escola bésica.
Nos ultimos dez anos, a equipe de educadores musicais,
docentes nesse curso, tem procurado equilibrar essa
situagdo, sendo que nos ultimos trés anos, houve um
sensivel aumento no interesse dos alunos e egressos
do curso pelo trabalho de musica na escola basica.
(Arroyo, 2004, p. 33).

Juntamente com essa preocupagdo em rela-
¢do a formagdo dos alunos, outras medidas vém
sendo tomadas pelos docentes do curso de musica
da UFU, como o desenvolvimento de um projeto inti-
tulado “Programa de formagé&o continuada para pro-
fessores do ensino de arte (modalidade musica) da
rede publica municipal de Uberlandia”. Esse projeto
teve como intuito tornar o ensino de musica presen-
te na sala de aula com a¢Bes mais coerentes, enfati-
zando sua importancia como aula de musica, bem
como forma de ensino significativo na linguagem
musical. Essa proposta, que foi desenvolvida no ano
de 2004, foi uma tentativa de mostrar que o ensino
de musica pode ocorrer na escola, mesmo com to-
das as dificuldades, como a falta de materiais, de
espaco e a quantidade de alunos por sala. Poucos
foram os que participaram, mas todas as possiveis
iniciativas para a concretizagdo do ensino de musi-
ca na escola séo validas, mesmo que pequenas. O
importante € insistir.

Os comentarios apresentados pelas colabo-
radoras, aqui analisados, sugerem que o ensino de
musica ainda se encontra com muitas lacunas a
serem preenchidas, principalmente em relagéo a
como inseri-la na escola e de que tipo de aula deve
ser ministrado. Esse fato se agrava pela falta do pro-
fissional especifico para atuar nas escolas de edu-
cacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Em consequiéncia da falta do profissional,
outros fatores que podem ser considerados na
descaracterizagcao da musica na escola sao o des-
conhecimento e a inexperiéncia dos professores
unidocentes a respeito dos fundamentos técnicos e
cientificos do trabalho com as diferentes linguagens
da arte. Almeida e Martignago (1997, p. 37) anali-
sam bem essa dimenséo do problema:

[...] a problematica do ensino de arte na escola esta
ligada, principalmente, a falta de identidade da disciplina,
ao desconhecimento dos seus fundamentos, e a
inexisténcia de estudos regulares, realizados dentro
de rigores da pesquisa cientifica. Tudo tem ficado na
base do experimentalismo e da improvisagao.

A situacao do ensino de musica nas escolas
publicas de Uberlandia, aqui analisada pelos comen-
tarios das colaboradoras, corrobora a andlise des-
ses autores, pois € uma atividade que vem ocorren-
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do de forma extracurricular. Mas também apresenta
aspectos favoraveis, por exemplo: a abertura dos
espacos para o professor de musica se fazer pre-
sente; o planejamento e a organizacao das lingua-
gens artisticas, cada uma com sua especificidade e
o reconhecimento da musica como uma delas.

Na rede municipal de educacéo isso € visivel,
pois, nos comentarios da coordenadora, os profes-
sores, com sua especialidade, devem ocupar seus
lugares, ministrando a linguagem artistica de sua
formac&o. Isso € um fator que pode iniciar uma mu-
danga muito mais substancial no ensino da musica
em nossas escolas municipais.

Nas escolas estaduais, no entanto, alguns
desses pontos ainda ndo ocorrem, pois ainda se vé
a presenca do professor polivalente ministrando o
ensino de arte, um resquicio da LDB 5692/71. Coe-
rentemente com esse anacronismo, 0s contetdos
das Artes aparecem sob a denominagao “Educacgéo
Artistica”.

A presenca da musica na escola é questiona-
da e discutida desde o inicio do século XX e vem se
refletir até os dias de hoje com os tragos da Educa-
cao Artistica. Talvez esse possa ser um empecilho a
implantagdo e sustentacéo da musica como disci-
plina escolar. Mas essa é ainda é uma questédo que
necessita ser muito debatida por educadores com a
sociedade politica e civil em favor de uma melhor
educacéo.

Que a musica esta presente na escola nao
tenho davida, mas é indispensavel aborda-la, numa
aula de musica, como um conhecimento a ser soci-
alizado nesse local ao lado das demais disciplinas
pertencentes ao quadro curricular da escola.

Uma pesquisa realizada por Borges e Ribeiro
em 2001, intitulada Mapeamento Parcial do Ensino
de Arte na Educacgéo Infantil em dez Escolas de
Uberlandia/MG: Reflexdes para a Educag¢éo Musi-
cal, com tematica muito proxima a desta, apresenta
também resultados muito semelhantes. Por exem-
plo, quanto as atividades musicais ainda serem re-
creativas ou usadas como recursos e dentro da con-
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cepcao de “Educacao Artistica”, sem fazer mengéo
ao ensino de musica. Eis uma das conclusées a
que chegaram:

No resultado parcial dos dados analisados, observou-
se que ndo ocorreram mudancas significativas apos a
nova legislacéo. [...] Isso possibilitou concluir de um
lado, que as escolas pesquisadas ainda permanecem
com a concepcao da “livre expressao” da Educagéo
Artistica, sem dar a area de musica, (ou outras) o
significado de linguagem ou campo especifico de
conhecimento. (Borges; Ribeiro, 2002, p. 7).

Com esse estudo, as autoras constataram que
ndo havia ensino de musica na escola, mas apenas
a musica utilizada como recurso. Esse resultado,
apresentado em 2002, estd muito préximo ao que
encontrei hoje, em 2007.

A situacdo me levaria a uma indagacédo: a
musica na escola tem futuro? Isso porque, a rigor,
pude verificar que apés dez anos, desde a promulga-
¢8o da Lei n®.9394/96 que determina ser o ensino de
arte obrigatério e que trouxe uma nova concepgao
para o ensino de musica, de artes visuais, teatro e
danca, cada qual com suas especificidades, e con-
sideradas como linguagens e, mesmo tendo ja ela-
boradas e aprovadas as diretrizes ou propostas
curriculares nos ambitos estadual e municipal, pou-
€0, ou quase nada, mudou. Ha ainda um caminho a
percorrer até que a musica esteja, de fato, situada
nas escolas como uma disciplina tdo importante
quanto qualquer outra, e que possa, dessa forma,
contribuir na formacéo integral dos alunos.

Porém, ao encerrar este artigo posso afirmar
a respeito do questionamento por mim levantado
acima que a muasica na escola tem futuro, pois con-
sidero que 0s espacos para o ensino de musica es-
tdo abertos e que ainda podem ser ocupados. Pen-
SO que um primeiro passo a percorrer por esse ca-
minho que se abre para o futuro possa ser dado pe-
los proprios educadores musicais que, ao se
conscientizarem, disponham-se a ocupéa-los onde
Ihes séo oferecidos e, com seu trabalho especifico
em aulas de musica, utilizando a linguagem musi-
cal, venham a contribuir na efetivacdo de uma verda-
deira mudanca na situacéo do ensino dessa arte.
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O brinquedo populareo
ensino de musica naescola

Popular Culture and Musical Teaching in Fundamental Education

Fernanda de Souza
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Resumo. O presente relato apresenta uma experiéncia concreta de utiliza¢&o da cultura popular no
ensino de musica na escola, abordando a importancia do brincar para o ensino de musica e para o
desenvolvimento da crianca, bem como sua presenga nas manifestacdes da cultura popular. Tal
reflexdo foi possivel a partir de uma pratica vivida junto aos alunos da sétima série do Colégio
Estadual Sdo Pedro e Sdo Paulo, em Campo Largo, Parana, junto aos quais se utilizaram os recursos
disponiveis do folguedo bumba-meu-boi para o ensino da musica.

Palavras-chave: educacdo musical, ensino fundamental, cultura popular

Abstract. This report presents a specific experience of music teaching using truly brazilian traditional
folk music, addressing the importance of playing for the music teaching and child development, and
their brodly presence in tradicional manifestations of brazilian culture as well. This approach was
possible from an applied experience with students of St. Peter and St. Paul College, located in Campo
Largo, Parana, Brazil, which were gided to manipulate aspects of brazillian traditional folk manifestation

bumba-meu-boi as a suport to their music learning.

Keywords: musical education, college teaching, folklore

Introducéo

Em minha pratica docente, tenho realizado
experiéncias positivas de aplicacédo de alguns ele-
mentos da cultura popular como uma alternativa via-
vel para o ensino de musica no ensino fundamental.
A escolha da cultura popular como uma base para o
ensino de musica na escola tem seu motivo especi-
almente devido a simplicidade de sua aplicagdo e
minimas necessidades de recursos instrumentais
formais, bem como a diversas possibilidades de
manipulacdo e combinac&o de materiais, ndo exclu-
sivamente musicais, de maneira que a muasica pode
ser trabalhada no contexto escolar também em rela-
¢do as demais linguagens artisticas.

O relato de experiéncia a seguir refere-se a
uma pratica vivida junto aos alunos da sétima série
do Colégio Estadual Sdo Pedro e Sao Paulo, em
Campo Largo, Parana, junto aos quais se utilizaram
os recursos disponiveis do folguedo bumba-meu-boi

para o ensino da musica. Para fundamentar a expe-
riéncia pratica de sala de aula, procurou-se aprofundar
as nog¢es do brincar e sua importancia no desenvol-
vimento da crian¢ca de um modo geral.

O brincar e a brincadeira séo elementos im-
portantes nos processos tradicionais de
musicalizacdo, de onde decorre a viabilidade da uti-
lizacao de elementos proprios a cultura popular, tam-
bém chamados de brinquedos populares, para o
ensino de musica na escola, especialmente para as
criangas que cursam as séries fundamentais.

A cultura popular e a educacédo musical:
brinquedos, brincadeiras e brincantes

O cancioneiro folclorico brasileiro é rico em
manifestacdes culturais que envolvem a misica. As
formas musicais mais conhecidas do nosso folclore
séo as brincadeiras de roda, os jogos, as parlendas,

SOUZA, Fernanda de. O brinquedo popular e o ensino de musica na escola. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 19, 75-81, mar. 2008.
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os acalantos e os folguedos. A maioria desses brin-
quedos populares apresenta temas ligados a con-
textos culturais regionais, e sdo vivenciados através
da musica, danca, canto, teatro de bonecos, etc.
Nessas manifestacdes sédo também utilizados figu-
rinos e aderecos, instrumental variado, bem como
comidas e bebidas tipicas.

Hermano Vianna (2000, p. 5), em seu livro
Musica do Brasil comenta que “[...] brincadeira é o
nome usado pela maioria dos brasileiros para se re-
ferir aos seus folguedos, folias, autos e festas. Ha
muita brincadeira no Brasil.” Os participantes des-
ses brinquedos populares denominam-se brincantes,
cujas brincadeiras, repletas de musicalidade, envol-
vem tanto a criangca como o jovem, o adulto e o ve-
Iho. Aintegracgédo entre as diferentes linguagens ar-
tisticas é presente nessas brincadeiras. Harue Tanaka
(2001, p. 3), em seu trabalho sobre ensino e apren-
dizagem do cavalo-marinho em Jo&o Pessoa, obser-
va apresenga

[...] de uma interag&o entre o fazer musical com outras
linguagens extra-musicais, utilizando a musica nédo
apenas como mera ilustracao para a expressdo de
outra linguagem, mas integrando diferentes manifes-
tacOes artisticas expressivas — teatro, musica, danca
e artes plasticas.

Sobre esse assunto, Maffioletti e Rodrigues
(1992, p. 19), em seu livro sobre cantigas de roda,
comentam que as diferentes linguagens — corporal,
musical e cénica — permitem aprendizagens
cognitivas, efetivas e sociais nas diferentes areas do
conhecimento.

A prética de dancas folcldricas também per-
mite que a crianga ou 0 adolescente valorize suas
manifestac¢des culturais, compreenda a relacdo en-
tre corpo, danga e sociedade, e adote uma postura
nao-discriminatéria em relagdo as nossas manifes-
tacOes artisticas (Lima; Macena, 2003, p. 354).

Outra constatagao importante da pesquisa de
Tanaka (2001) diz respeito a como ocorre 0 proces-
so de assimila¢&@o no brinquedo popular. Segundo
ela, é de forma bastante intuitiva, predominando o
uso da palavra e a demonstragéo dos passos e mo-
vimentos, bem como a imitagdo da musica e o can-
to que aos poucos vao sendo aprendidos pelos
brincantes mirins (Tanaka, 2001, p. 6).

As atividades pedagdgicas inspiradas na cul-
tura popular oferecerem a oportunidade da vivéncia
criativa e solidaria presente nos folguedos e em ou-
tras expressoes artisticas. Verifica-se que a apren-
dizagem musical nos grupos de pessoas que vivem
as manifestagdes da cultura popular como o carna-
val, 0 maracatu, o cavalo-marinho, etc., é diferente
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daquela do conservatério e das escolas de musica,
pois enfoca um “ensino ndo-formalista, onde as cri-
angas absorvem a estruturacéo ritmico-melddica atra-
vés da pratica” (Tanaka, 2001, p. 6).

O ambiente de criagdo e difusdo musical nes-
sas manifesta¢fes populares carrega em si os valo-
res e comportamentos da coletividade que a cria.
Ele revela muito do que o povo é e o que ele faz, de
maneira direta e funcional, pois tal ambiente nasce
dos processos técnicos coletivos de composicéo que
sdo transmitidos por meios praticos e objetivos. Nes-
se sentido, o termo brincante, utilizado para nominar
os participantes dos também chamados brinquedos
populares, apresenta-se em plena harmonia com
esse ambiente criativo, pois € através da brincadeira
gue acontece o processo de aprendizagem.

O brincar

S&o0 muitos os autores que realizaram estu-
dos sobre a importancia do brincar na vida da crian-
¢a, sendo que todos enfocam o brincar como uma
das necessidades basicas para o seu desenvolvi-
mento sadio. Os aspectos sobre o brincar relaciona-
dos a seguir foram elaborados a partir do estudo das
contribui¢cBes de importantes estudiosos dos cam-
pos sociocultural, filoséfico e psicolégico.

O brincar € algo que a crianc¢a realiza com
muita naturalidade, basta observa-la na rua, na es-
cola, em casa para perceber o quanto o brincar é
significativo. Quando uma crianga diz “vamos brin-
car”, ela pode estar se referindo a brincadeiras, brin-
quedos, faz-de-conta, magicas, fantasias, jogos,
entre outros. Ao observarmos por alguns instantes
uma crianga brincando, notamos que qualquer obje-
to, seja uma folha de papel, uma garrafa de plastico,
um simples pedaco de madeira, enfim, qualquer idéia
ou situagdo pode tornar-se um brinquedo ou uma
brincadeira.

Como explica Maluf (2003, p. 33), o brincar
sempre foi e sempre serd uma atividade muito
prazerosa, acessivel a todo o ser humano, de qual-
quer faixa etéria, classe social ou condicdo econd-
mica. Segundo a autora, através do brincar a crian-
¢arelaciona-se com a realidade, diferenciando seu
mundo interior, fantasias, desejos e imaginacao, do
seu mundo exterior, que é a realidade por todos com-
partilhada. Assim, é através da brincadeira que a cri-
anca expressa seus desejos, fantasias, vontades e
conflitos.

E através do brincar que ela se comunica. “E
muito raro encontrarmos uma crianc¢a que néo brin-
qgue, sendo até mesmo algo muito estranho e
preocupante [...]" (Pereira; Gomides; Lima, 1997, p.
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30). Segundo Maluf (2003, p. 20) a crianca que ndo
brinca poderé ter problemas futuros, ja a crianga que
brinca normalmente é feliz e podera ser um adulto
equilibrado fisica e emocionalmente, conseguindo
enfrentar os problemas da vida com mais facilidade.

Para Garcia e Marques (2001, p. 11), ainfan-
cia é aidade das brincadeiras, através dela a crian-
¢a satisfaz, em grande parte, suas necessidades e
desejos particulares. Froebel, comentado por
Kishimoto (2005, p. 68), concebe o brincar como uma
atividade livre e espontanea, responsavel pelo desen-
volvimento fisico, moral e cognitivo, pois o brincar
desenvolve os musculos, a mente, a coordenagdo
motora e, principalmente, faz as criancas felizes.

E importante a crianca brincar, pois ela ira se
desenvolver permeada por rela¢des cotidianas, e
assim vai construindo a sua identidade, a imagem
de si e do mundo que a cerca (Maluf, 2003, p. 20).

Quando as criancas brincam nota-se a satis-
fagdo que sentem ao participarem das atividades,
momentos de riso, alegria, excitacdo. No entanto, a
contribui¢cdo do brincar vai além desses impulsos
parciais, o aprendizado de brincadeiras propicia a
liberacdo de energia, a expanséo da criatividade, for-
talece a sociabilidade, estimula a liberdade e o de-
sempenho (Garcia; Marques, 2001, p. 11).

Para Maluf (2003. p. 76), o brincar € um as-
pecto fundamental para se chegar ao desenvolvimen-
to integral da crian¢a. Segundo a autora, brincar é
importante por ser uma atividade na qual a crianca
se interessa naturalmente e porque desenvolve suas
percepc¢des, sua inteligéncia, suas tendéncias a
experimentacao.

[...] quando brincamos exercitamos nossa
potencialidade, provocamos o funcionamento do
pensamento, adquirimos conhecimento sem estresse
ou medo, desenvolvemos a sociabilidade, cultivamos a
sensibilidade, nos desenvolvemos intelectualmente,
socialmente e emocionalmente [...]. (Maluf, 2003, p.
77).

Bruner (apud Kishimoto, 2002, p. 142), no seu
estudo com criancas pequenas comenta a impor-
tancia da brincadeira no desenvolvimento de suas
competéncias, e diz que em situag6es de brincadei-
ra a crianca desenvolve a intencionalidade e a inteli-
géncia, é através da brincadeira que a crianga apren-
de a se movimentar, a descobrir regras, a falar e de-
senvolver estratégias para solucionar problemas.

O brincar também contribui para a aprendiza-
gem da linguagem, pois para a crianca ser capaz de
falar sobre o mundo, ela precisa saber brincar com o
mundo. O que faz com que a crianga desenvolva o
poder de combinac&o ndo é a aprendizagem da lin-
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gua nem sua forma de raciocinar, mas sim a oportu-
nidade que tem de brincar com a linguagem e o pen-
samento (Bruner apud Kishimoto, 2002, p. 143).

Para muitos autores a socializagéo é um dos
aspectos marcantes no desenvolvimento da crian-
¢a, sendo o ato de brincar o grande responséavel por
esse desenvolvimento.

Sabemos que todas as brincadeiras exigem
regras, mesmo que sejam explicitas, como, por
exemplo, na brincadeira de faz-de-conta. Segundo
Maluf (2003, p. 18), através das brincadeiras em gru-
po a crianca observa condutas, apropria-se de valo-
res e significados, compondo um repertério de re-
gras que tecem os diversos papéis sociais; é assim
gue as criangas aprendem sobre regras de compor-
tamento.

A brincadeira, quando realizada em contato
com adultos ou outras criancas, possibilita a desco-
berta de regras, ou seja, a crianca descobre a se-
guéncia de a¢des que compdem a modalidade do
brincar e ndo sé a repete, mas toma iniciativa, altera
sua sequéncia ou introduz novos elementos (Bruner
apud Kishimoto, 2002, p. 142).

A criang¢a, quando brinca, interfere e altera a
brincadeira da forma que Ihe da mais prazer, e isso
faz com que se desenvolva a competéncia em recri-
ar situagbes, conduta criativa tdo necesséaria nos
tempos atuais.

Segundo Brougeére (2004), o jogo também é
uma forma de socializacdo que prepara a crianca
para ocupar um lugar na sociedade adulta. O autor
explica:

Toda socializagéo pressupde a apropriacdo da cultura,
de uma cultura compartilhada por toda sociedade ou
parte dela. A brincadeira aparece como atividade que
permite & crianca a apropriagao dos cédigos culturais
e seu papel na socializa¢éo foi muitas vezes destacado.
(Brougeére, 2004, p. 40).

Portanto, se considerarmos as idéias de
Vigotsky (apud Maluf, 2003, p. 21), quando explica
gue todo ser humano esta inserido dentro de um
contexto cultural que determina suas formas de pen-
sar e agir, torna-se transparente a importancia do
brincar na vida da crianca, pois ela ira se desenvol-
ver permeada por relacdes cotidianas, e assim vai
construir a sua identidade, a imagem de si e do
mundo que a cerca.

Para Vygotskiy (apud Maluf, 2003, p. 22),
guando a crianga brinca cria uma situacado imagina-
ria, e é devido a esse aspecto que o ato de brincar
difere das demais atividades. Partindo dessas con-
sidera¢bes, Garcia e Marques (2001) consideram o
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brinquedo ou a brincadeira a riqgueza do imaginario
infantil. Segundo as autoras, € através da brincadei-
ra que a crianga consegue conjugar seu mundo de
fantasia com a realidade, transitando, livremente, de
uma situagdo a outra (Garcia; Marques, 2001, p. 11).

Eugénio Tadeu Pereira, professor de musica
do Centro Pedagogico da UFMG, explica que as brin-
cadeiras populares, quando aliadas a um trabalho
de investigacao e de inventividade ltdica, proporcio-
nam a crianga um instigante olhar sobre a nossa
cultura (Pereira; Gomides; Lima, 1997). Aimportan-
cia dessas brincadeiras populares, sempre
permeadas de personagens fantasticos e de situa-
¢Oes imaginarias, pode ser constatada nas idéias
de Vigotsky, quando argumenta que a cultura forma
ainteligéncia e que a brincadeira de papéis favorece
a criacdo de situagfes imagindrias e a reorganiza-
¢do de experiéncias vividas.

Bruner (apud Kishimoto, 2002, p. 140), tam-
bém refor¢ca esse pensamento ao mostrar que a edu-
cacao deve ser permeada pela cultura. Segundo o
autor, para um bom desenvolvimento pessoal e soci-
al a crianca precisa estar em contato com elemen-
tos da cultura, tanto em aspectos locais como uni-
versais.

Segundo Kishimoto (2002, p. 149), enrique-
cer o imaginario da crianca brasileira significa

[...] introduzir em sua experiéncia a riqueza folclérica,
com suas lendas sobre a fauna e flora: vitéria-régia,
jibdia, boto cor-de-rosa, seres que habitam regides
da Amazodnia e Mato Grosso. Reviver as festas e
0s contos populares, reproduzir os personagens
tipicos do Nordeste, do agreste e da caatinga, das
zonas de garimpagens, das pampas e regides pan-
taneiras significa abrir a porta da cultura, oferecer
0 acervo de imagens sociais e culturais que enri-
gquecem o imaginario.

Entretanto, podemos perceber que o brincar
¢ a atividade predominante da infancia, estando mui-
to além de ser apenas um entretenimento nas suas
vidas. O brincar de fato contribui para o desenvolvi-
mento integral da crianga, pois estimula o imagina-
rio infantil, auxilia na socializa¢@o e no desenvolvi-
mento das suas competéncias. Através do brincar a
crianca aprende a criar significagdes, a comunicar-
se com 0s outros, a tomar decisdes, a decodificar
regras, a expressar a linguagem e socializar.

O brincar na escola

Sabe-se que o brincar € uma das palavras mais
presentes no vocabulério das criangas. O brincar ndo
necessita necessariamente de meios sofisticados
para sua realizacéo, e, principalmente, deve fazer
parte da vida de todas elas. Segundo Garcia e Mar-
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ques (2001, p. 11), o ato mais importante do ser hu-
mano é a cria¢ao e arecriagdo da cultura, e requer a
brincadeira e orienta¢é@o do adulto para que aconte-
¢a 0 acesso ao acervo cultural.

Nesse sentido, Tizuko Kishimoto (2002, p.
139) considera ser um dos papéis da escola tornar
acessivel a crianga esse acervo de bens culturais do
povo brasileiro, bem como aqueles elementos da
cultura que ndo a escolarizada, para assim enrique-
cer o repertdrio imaginativo da crianca. Para o autor,
as instituicdes escolares ndo proporcionam ativida-
des, a partir do brincar, que auxiliem na construcao
de um saber significativo na crianc¢a, pois, poucos
s80 os espacos para brincadeiras livres. Os horarios
sdo rigidos, com turmas homogéneas, atividades
padronizadas e pouca escolha da crianca (Kishimoto,
2002, p. 139).

Cristina Maluf faz uma critica referente as pra-
ticas escolares. Para a autora, embora seja com-
provada a importancia do brincar, do brinquedo e do
jogo no desenvolvimento da criang¢a, ndo séo efeti-
vas as propostas pedagdgicas que incorporam o
lidico no trabalho escolar. Para ela, é o professor
gue deve criar oportunidades para que o brincar acon-
teca na escola de forma educativa, pois € através de
brincadeiras que a crianga constréi seu proprio pen-
samento: o educador deve estabelecer uma cone-
X&o entre o prazer, o brincar e o aprender, € preciso
que os professores se coloquem como participan-
tes, acompanhando todo processo da atividade,
mediando os conhecimentos através da brincadeira,
do jogo e outras atividades (Maluf, 2003, p. 34).

Em certo sentido, se o ensino dos contetdos
escolares for cansativo, demasiadamente sério e
desvinculado da realidade da crianga, ndo a valori-
zando como construtora de conhecimento, pode-se
apresentar uma realidade adversa ao ambiente cria-
tivo. Diante de uma escola que oferece pouca ale-
gria, os jovens dao provas de crescente impaciéncia
e a resisténcia manifesta-se por meio da rebeldia,
da apatia e até mesmo na recusa em freqiienta-la
(Volpato, 2002, p. 15). A alegria que essa espécie de
escola promete a crianca serd uma alegria que so-
mente podera ser desfrutada depois de muito esfor-
¢o, muita disciplina, muitas licbes de casa, provas e
brincadeiras n&o brincadas.

A atividade ludica é uma excelente forma de
ensinar porque apresenta caracteristicas pouco
opressoras. Qualquer crianga que brinca, explora e
se atreve a ir além da situacao proposta, buscando
solugdes, pois na brincadeira ndo existe idealmente
nenhum tipo de punicdo (Bruner apud Kishimoto,
2002, p. 143).
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Assim, o brincar enquanto promotor da capa-
cidade e potencialidade da crianga deve ocupar um
lugar especial na pratica pedagoégica. E de extrema
importancia que a crianca tenha espago e tempo
suficiente para que as brincadeiras possam surgir e
se desenvolver na escola. Ao se buscar transformar
0 ambiente escolar em um espaco no qual se privile-
gia a brincadeira e a alegria, estaremos caminhando
para a constru¢do de uma aprendizagem mais hu-
mana e significativa.

Uma experiéncia de sala de aula

A experiéncia descrita a seguir foi realizada
junto aos alunos da sétima série do ensino funda-
mental (crian¢as na faixa etaria de 12 a 13 anos) em
encontros semanais de uma hora e meia de dura-
¢do, em turmas de aproximadamente 35 alunos.
Esse processo teve como eixo condutor a coletivi-
dade, a vivéncia pratica, o exercicio da solidariedade
e da troca de idéias na busca de um aprendizado
social. Avivéncia pratica foi realizada através de ati-
vidades que envolviam o jogo e a brincadeira, e a
partir da brincadeira, obviamente, estimulou-se a ale-
gria de brincar.

O trabalho n&o envolveu, portanto, apenas o
aprendizado de ritmos e cangdes proprios da cultura
popular, mas sim a vivéncia da cultura popular, o
que permitiu a todos os envolvidos a aproximacao
do universo da oralidade no qual a experiéncia, a
solidariedade e a alegria séo fundamentais.

A utilizagdo da cultura popular fundamentou-
se numa temporalidade diferente e de certa maneira
contraria aos modos habituais de ensino da escola,
mais formal e regrada e que utiliza a escrita como a
principal forma de expresséo. Essa outra tempora-
lidade foi marcada pelas relagbes pessoais cons-
truidas ao longo do processo, pelo gradual estabele-
cimento das afinidades e pelo convivio. Os toques,
as cancgdes, as dangas, etc., foram aprendidos a
partir da oralidade, e a escrita foi utilizada pouqui-
ssimas vezes apenas como um apoio para a memo-
ria oral.

O trabalho teve inicio a partir de uma pesqui-
sarealizada pelos alunos. Separados em pequenos
grupos, os alunos foram primeiramente incumbidos
de coletar informacdes sobre algumas manifestagcbes
populares como o bumba-meu-boi, o pastoril, a
congada e o fandango, objetivando, ao final desse
processo, a escolha de uma manifestacdo a ser es-
tudada e vivenciada mais profundamente.

Ao longo de trés meses, produziu-se uma
montagem tendo como idéia central a historia do auto
do bumba-meu-boi, com suas dancas, musicas,
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bonecos e encenacgdes, utilizando-se, também, de
aspectos de outras manifestacbes em meio ao tra-
balho. Como reflete Vianna (2000, p. 32), o espaco
da brincadeira no Brasil tem

[...] a estrutura de uma rede, uma rede inter-
brincadeiras. Cada brincadeira € um n6 da rede, estando
assim interligada a todas as outras brincadeiras, nesse
espaco tudo circula: pedagos de melodias; versos;
instrumentos musicais; detalhes de indumentaria;
trechos de encenacdes teatrais.

Sendo assim, o trabalho envolveu também as
brincadeiras da ciranda, do coco, do cacurid e a do
boi-bumba. Tais brincadeiras foram utilizadas como
subsidios para a aprendizagem do ritmo, da danga e
de melodias, através de atividades que envolviam
percussao corporal, brincadeiras de roda, composi-
¢Oes de cangbes e de arranjos, improvisacdes, cons-
trucdo de instrumentos, em um processo de traba-
Iho coletivo.

Aintegracéo entre as artes, de importante pre-
senca na realizacao do trabalho, foi uma linha que
se estabeleceu conforme as criangas descobriam e
entendiam o sentido e a importancia de cada parte
do folguedo. Como resultado, além das questdes
musicais, realizou-se a constru¢éo de bonecos, ade-
recos e também figurinos.

Entre as principais atividades desenvolvidas,
citam-se:

Danca: todos os brinquedos utilizados no
trabalho envolviam a danca de maneira a
introduzir os aspectos ritmicos caracteristicos
que posteriormente seriam vivenciados
diretamente nos instrumentos musicais.

Percussao corporal: nas atividades de percus-
sdo corporal exploraram-se diferentes
timbres como palmas, estalos de boca e
de dedos, e percussao em diferentes partes
do corpo, em jogos coletivos de maneira a
que cada grupo de criancas era responsavel
por uma secéo ritmica do folguedo que
estava sendo trabalhado.

Arranjos musicais: ap6s a vivéncia ritmica e a
pratica instrumental os alunos foram incen-
tivados a criac&o coletiva de pequenos arranjos
explorando caracteristicas de cada mani-
festacéo, de maneira a acompanhar a préatica
do brinquedo.

Composicao: ainda em grupos, os alunos
também foram conduzidos a composicao de
textos e pequenas melodias para cada um dos
personagens do auto do bumba-meu-boi, em
estilos musicais livremente escolhidos por eles.
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Construcéo de instrumentos: realizou-se a
construcdo de instrumentos musicais como
tambores, matracas, ganzas e paus-de-chuva,
a partir de materiais alternativos. As criancas
construiram seus proprios instrumentos tanto
para as praticas ritmicas em si quanto para
as atividades de exploracéo do timbre musical.

Resultados e avaliagdes

A partir desse trabalho os alunos tiveram a
oportunidade de aprender a valorizar a aula de musi-
ca como um espaco de exploracao criativa e impro-
visacdo em grupo. Nesse sentido, foi muito interes-
sante a maneira com que os alunos respeitaram as
limitagc6es de alguns colegas, e por outro lado sou-
beram aproveitar as potencialidades individuais de
outros.

Além de contribuir para 0 acesso a conteU-
dos musicais diversificados, o trabalho com a mu-
sica da cultura popular demonstrou o quanto a
escola pode oportunizar em termos de uma efeti-
va pratica musical para seus alunos, contribuindo
para que desenvolvam suas capacidades reflexi-
vas e criativas.

O trabalho com a mdusica da cultura popular
contribuiu para que os alunos conhecessem e en-
tendessem discursos musicais de uma outra reali-
dade a qual ndo estavam acostumados. Assim, 0s
trabalhos de apreciacdo musical e de analise da
musica foram entendidos como elemento expressi-
vo de um povo.

Através desse trabalho pode-se perceber o
quanto a escola precisa oportunizar a pratica musi-
cal entre 0s alunos para que desenvolvam suas ca-
pacidades reflexivas e criativas. Acredito que essa
conscientizacdo deve principalmente partir de nés
professores, comecando por garantir a eficacia de
nossa pratica através de um planejamento resultan-
te datroca de idéias, de davidas e experiéncias en-
tre professor e aluno. Portanto, devemos ser educa-
dores comprometidos com a educac¢do musical e
com a valorizacao da funcao do professor de musica
no curriculo da escola publica.

Referéncias
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Concluséao

Ainsercéo do folclore na pratica escolar ndo
€ novidade. No entanto, o que muitas vezes aconte-
ce é que a escola mascara a dominagdo com um
mentiroso interesse pelo “folclore”. Assim, nas au-
las de portugués, trabalha atividades, como contar
historias, lendas, tradi¢des, culinaria, etc., reduzin-
do orico universo de experiéncias praticas a leitura
de textos. Nas aulas de educacéo fisica e educagéo
artistica, séo trabalhadas dancgas folcléricas que séo
muitas vezes mal feitas, com gestos estereotipados,
gue no seu contexto original levaram séculos para
se construir.

A escola, assim como deve proporcionar aos
alunos o contato e o entendimento com a musica
erudita e de outros povos, também deve apresentar
aos alunos subsidios para que entendam o universo
e os elementos que fazem parte da nossa cultura
popular, para que assim nao se criem preconceitos
referentes a nossa diversidade cultural.

Na experiéncia descrita no presente trabalho,
podemos notar que a base envolveu o trabalho em
grupo e solidario, o brincar e a alegria. O educador
Paulo Freire ha muito tempo nos fala que a alegria é
fator de essencial importancia dentro da escola para
gue haja um bom desenvolvimento dos alunos e sa-
tisfag&o dos professores.

Partindo dessas reflexdes, percebemos que
a cultura popular, além de apresentar elementos de
riquissimas possibilidades para o trabalho com a
musica ha sala de aula, nos faz entender sobre dife-
rencas culturais, nos faz sair de cada experiéncia,
de cada brincadeira, mais felizes e principalmente
mais humanizados. Pois, como disse Hermano
Vianna (2000, p. 50), “[...] a brincadeira é um cami-
nho para a iluminagéo: o longo aprendizado da arte
do bem viver”.

Considerando o presente trabalho como sen-
do ainda introdutdrio, espera-se que ele possa ter
contribuido para futuros estudos nessa area, nao
somente a da musica na educacgao fundamental, mas
também interdisciplinarmente em estudos sobre a
educacdo artistica e aplicabilidade da cultura popu-
lar no cotidiano da escola fundamental.
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Resumo. Este artigo discute a realizacdo de uma oficina em musicoterapia com educadoras da
educacéo infantil. A proposta surgiu de uma demanda presente na escola, tendo foco a formagao
continuada de educadores, realizada como projeto de extensao universitaria. O projeto foi embasado
teoricamente na musicoterapia centrada na cultura, conforme o musicoterapeuta noruegués B.
Stige, ao tecer uma interface com a perspectiva da psicologia histérico-cultural, nas contribuicdes
tedricas de L. Vygotski, com tematicas de educagado estética e atividade criadora. As atividades
musicoterapicas configuraram-se atividades criadoras/expressivas, onde as educadoras puderam
participar articulando imaginacéo, percepgao, reflexdo, emogdes e sentimentos junto a atividades
musicais, em vivéncias que permitiram combinagdes inovadoras frente & compreensao de si, de
seus alunos, suas realidades, e do contexto educacional, versando possibilidades de mudancas em
suas atuagdes. E uma proposta de musicoterapia atrelada ao contexto sécio-histérico-cultural de
sujeitos, que propicia aos participantes produzirem novos sentidos a si e suas praticas pedagogicas.

Palavras-chave: formacédo continuada, musicoterapia centrada na cultura, psicologia histérico-
cultural

Abstract. This article talks about the elaboration of a workshop in Music Therapy with educators of
the Children Education. The proposal appeared from a demand of the current school, having focus
of the continued formation of educators, made as a College Extension Project. The project was
based teorically in Culture Centered Music Therapy, according to the norwegian music therapist B.
Stige, when make an interface with the perspective of the Psicology Historic Cultural, in teorical
contributions from L. Vygotski, with tematics of aesthetics education and creator activities. The
music therapist activities are expressive and creative activities, where the educators could participate
articulating imagination, perception, reflexion, emotions and feelings a long with the musical activities,
in living that allow inovated combinations related to your own understanding and of his/her students,
his/her realities and the educational context, having the possibility of changes in his/her acts. It is a
proposal of Music Therapy gathered with the cultural historic social context of subjects, that provides
to the participants to produce new senses to him or herself, and the pratical pedagogic.

Keywords: continued formation, culture centered music therapy, cultural and historic psicology
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Introducéo

Este artigo discute a realizacdo de uma ofici-
na em musicoterapia® “centrada na cultura” (Stige,
2002, 2006) com um grupo de educadoras de uma
instituicdo de ensino em educacéo infantil, na cida-
de de Curitiba. Tal interesse surgiu quando a diretora
da escola nos solicitou o desenvolvimento de um tra-
balho que visasse ampliar o repertério musical infan-
til das educadoras, e estimula-las a cantarem mais
com as criangas em suas atividades diarias. Para
tanto, a oficina foi realizada como um projeto de ex-
tensdo universitaria.?

No entanto, ao pensar na elaboracao da pro-
posta e das atividades a serem desenvolvidas, ocor-
reu-nos a reflexdo de que, a partir da necessidade
da escola, ndo bastaria apenas trabalhar com um
repertdrio musical de forma técnica e objetiva. Urgia
anecessidade de se trabalhar de modo sensibiliza-
do as atividades e o repertério musical, para desper-
tar junto as educadoras, a partir delas e da relacéo
em grupo, a importancia das atividades musicais na
infancia, tendo como foco o desenvolvimento criador
no fazer musical das criangas, que passa a se refle-
tir como integrante de seus processos de constitui-
¢do como sujeitos.

Para isso foi proposta uma oficina em
musicoterapia designada de “Oficina de Cancdes e
Sensibilizacdo”, desenvolvida na modalidade de um
projeto-piloto®de intervengéo, com um grupo de dez
educadoras que trabalham com bebés e criancas
até cinco anos de idade, na educacéo infantil. Essa
oficina desenvolveu-se durante sete encontros onde
foram trabalhadas algumas tematicas especificas,
com duas horas de duracdo cada encontro, reali-
zada nas dependéncias da prépria instituicdo de
ensino.

abem

Tivemos como base e orientacéo a fundamen-
tacdo tedrica e pratica na area da musicoterapia
centrada na cultura (Stige, 2002, 2006) ao tecer uma
interface com a psicologia histérico-cultural,* no que
diz respeito as tematicas de atividade criadora, edu-
cacdo estética e constituicdo do sujeito, trabalhan-
do com o autor russo Lev S. Vygotski.

A musicoterapia centrada na cultura com pra-
ticas de community music therapy® vai além do es-
pago clinico convencional e tradicional da pratica
musicoterapica. Ao articular conceitos de participa-
¢ao e colaboracao entre as pessoas envolvidas (cli-
entes e musicoterapeuta), essa perspectiva permite
repensar questdes atreladas a sujeitos, musica(s),
saude e relacdes. E, a partir desse ponto, configura
uma pratica musicoterapica que contempla e envol-
Ve 0 processo participativo das pessoas, suas agoes,
fazeres e suas responsabilidades nesses fazeres,
orientada para seus recursos e 0s recursos da co-
munidade em particular. Tal pratica se encontra am-
parada em um processo ecolégico, ou seja, onde
estdo presentes as dimensdes sociais, individuais,
grupais, de organizag8es sociais, instituicoes, foca-
lizado em um contexto historico, para a prevengéo e
promocéao de salde. Nessa perspectiva, ndo se faz
“tratamento”, mas por meio de mediagBes, sejam
elas interpessoais e/ou musicais, se permite desen-
volver os recursos dos sujeitos para uma nova vida,
agora e futura, com promocéao de saude, de bons
relacionamentos, rumo a amplitude da afetividade,
de novas significacdes e novas agdes.

Reflexdes iniciais

Diz Vygotski (2001, p. 140) que “educar sem-
pre significa mudar”. Se ndo houvesse nada para
mudar ndo haveria nada para educar. Nesse sentido,
o conhecimento, o saber, a reflexdo critica ndo sao

! Definigao da Federagao Mundial de Musicoterapia: “Musicoterapia é a utilizagdo da musica e/ou dos elementos musicais (som, ritmo,
melodia e harmonia), por um musicoterapeuta qualificado, com um cliente ou grupo, em um processo estruturado para facilitar e
promover a comunicagao, o relacionamento, a aprendizagem, a mobilizagao, a expressao e a organizacao (fisica, emocional, mental,
social e cognitiva) e outros objetivos terapéuticos relevantes, no sentido de alcancar necessidades fisicas, emocionais, mentais,
sociais e cognitivas. A musicoterapia objetiva desenvolver potenciais e/ou restabelecer fungdes do individuo para que ele/ela possa
alcancar melhor integracéo intra e/ou interpessoal e, conseqiientemente, uma melhor qualidade de vida, pela prevencéo, reabilitacéo
ou tratamento” (WFMT, 1996 apud Bruscia, 2000, p. 286).

2 Pela UFSC, projeto de Kéatia Maheirie e Patricia Wazlawick.

3 Projeto-piloto: modelo e/ou campo de experimentagédo para métodos ou processos inovadores. Pesquisa e intervengao experimental
(segundo o Dicionério Aurélio da Lingua Portuguesa, versao eletronica).

4 A perspectiva histérico-cultural da psicologia tem fundamento epistemolégico no materialismo histérico e a dialética, e seu maior
expoente € o psicologo russo Lev Semionovich Vygotski. A teoria de Vygotski € essencialmente uma teoria semiotica, que direciona
o olhar, a discusséo e a compreenséo a relacdo entre historia-cultura-sociedade e sujeito. Ver Vygotski (2000).

5 Community music therapy: a tradugdo para a lingua portuguesa se aproximaria da expressao “musicoterapia comunitaria“, mas,
segundo Stige (2006), e também alguns musicoterapeutas brasileiros (Barcellos, Chagas, Santos, 2006 — por ocasido do XlI
Simposio Brasileiro de Musicoterapia, realizado na UFG, em Goiania, 6 a 9 de setembro de 2006), esta tradugédo ndo contemplaria no
todo (em termos de proposta tedrico-metodoldgia para a musicoterapia) a expressdo cunhada em inglés. Por isso, optamos por
escrever a expressao original.
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mais suficientes para as transformacdes do sujeito
(Maheirie, 2007; Maheirie et al., 2006; Sartre, 1984;
Sawaia, 2001). Tendo em vista as novas configura-
¢Bes de mundo e contextos sociais nos quais todos
nos encontramos, percebemos nas mais variadas
areas de trabalho com o ser humano que trés di-
mens@es devem ser mobilizadas para a mudanca
do sujeito: a) o saber; b) a sensibilidade — sentir; e
¢) aagdo — agir. Nessa perspectiva, Maheirie (2007),
ao considerar esses mesmos contextos atuais de
vida e as ac¢des desenvolvidas pelos sujeitos, pon-
tua que ja nado é suficiente que o saber venha em
primeiro lugar, mas sim a dimensdo do sentir.
Vivéncias e experiéncias vinculadas, ai sim, ao sa-
ber, orientardo a¢des de acordo com as demandas
sentidas e necessérias em determinados contextos
de vida.

Camargo (2004), em relag&o ao contexto edu-
cacional, reflete sobre a dindmica das emocdes e a
escola e pontua sobre uma necessidade iminente
nesse contexto: a sensibilizacéo do educador. Se-
gundo a autora, “a questédo da dimensdo emocional
no ambiente escolar deve passar pela sensibilizacao
do educador, para que ele perceba que ela é impor-
tante na sua vida e de seus alunos, é constitutiva do
sujeito e de seu olhar sobre o mundo” (Camargo,
2004, p. 186). O educador deve ir além da “tomada
de consciéncia” sobre aimportancia dessa questao,
ele precisa lidar com a dimensao emocional, sensi-
vel, e partilhar emocg®es, para que, ao agir integran-
do razdo e emocéo, possa efetuar as mudancas que
se fazem necessarias no contexto educacional, en-
guanto também ele (educador) e alunos — sujeitos
concretos — possam sair transformados, capazes de
modificar realidades, inovar e crescer.

Nos contextos de ensinar e aprender, a figura
e o trabalho desempenhado pelo educador séo fun-
damentais para o processo de aprendizagem do edu-
cando e para sua constituicdo como sujeito. Molon
(2005)° destaca que “o professor tem de ser um ar-
tista, que esta lidando com a matéria-prima especi-
fica, viva e inteligente que é o ser humano”. Pensan-
do nessaidéia, envolta a demanda daquela escola,
com estudos e leituras na area da psicologia histori-
co-cultural, ao discutir a respeito da educacéo esté-
tica (Vygotski, 2001), sentimos a necessidade de
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realizar essa oficina, de modo que contemplasse a
sensibilidade estética, musical, acerca de si mes-
mo e do grupo, da necessidade de um novo olhar
sob esse fazer e sob novas possibilidades. Olhares
estéticos,” pautados também sob o ser educador,
que, em meio ao vivido nessa experiéncia pudesse
apontar e estimular novas posturas e fazeres em
seus contextos de atuagao.

A educacéo estética, ao trabalhar com o sen-
tir, com a percepc¢éo sensorial, junto de atividades
criadoras, em uma reflexdo emancipatéria, pode se
configurar sindnimo de uma educacéo para a inova-
¢do. Percebemos que a musica é um fazer, € uma
producdo humana que permite produzir e desenvol-
ver a dimensao do sensivel, da imaginacéo, da per-
cepcdo, do afeto (sentimento e emocéo) e da refle-
x80. Aqui encontramos também uma inovagédo de
propostas na prépria area de atuacao da
musicoterapia.

Ao se trabalhar com criancas no contexto da
educacéo infantil é possivel verificar como elas
vivenciam as atividades mediadas pela percep¢éo
sensorial, ou seja, em seu processo de aprender,
inicialmente, tudo passa pelos 6rgdos sensoriais.
Criancas séo abertas ao mundo e, nesse sentido,
devemos incentiva-las, pois séo confiadas a umains-
tituicdo escolar para sua educacgéo. Mas de que for-
ma isso é feito nesses espacgos? Estdo os professo-
res preparados para trabalhar de modo mais inova-
dor ou mais repetitivo? Qual é a estrutura oferecida
nesses espacos para tais atividades? De acordo com
Schmidt (2005, p. 13),

criancas sdo seres que estdo produzindo sentidos

sobre 0 mundo o tempo todo — como todos nos — e que

necessitam e apreciam a mediagao dos adultos a seu
redor para esta producéo e ampliagéo de significados.

Elas [...] desejam aprender, s&o curiosas, imaginativas,

tém o frescor da juventude e a explosé@o energética da

infancia.

A(s) musica(s) e as atividades musicais per-
mitem que se trabalhe com grande ganho para a
educacéo das criangas nos aspectos afetivo-volitivos,
na produc¢édo do imaginario, em atividades criadoras.
Mas de que forma a musica é trabalhada? De que
forma ela poderia estar a servi¢o e contribuir para a
constituicao de sujeitos criadores e volitivos? Essas

8 Comunicacao verbal em curso a respeito das oficinas estéticas desenvolvidas junto de professores, em 11 de marco de 2005, na

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

7 “Olhares estéticos se flexibilizam e séo flexibilizadores da inovacéo, posto que sensiveis ao visivel e invisivel, a diversidade que
caracteriza a realidade e as infindaveis possibilidades de relagcdes que podem com esta vir a ser estabelecidas” (Zanella et al., 2005,
p. 138). A relacéo estética, como uma das formas de relacdo do homem com o mundo (Sanchez Vazquez, 1999), requer um olhar
estético: mais livre na apreensao significativa do mundo, que busca outros angulos de leitura, que ndo vé o objeto em sua
pressuposta verdade, estranha e rompe com o imediato e o episédico, e produz novos sentidos para a configuracao de realidades

outras (Zanella, 2004).
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indagac0des ainda constituem problemas na atuagao
escolar de modo geral.

Muitas vezes o programa educacional da es-
cola esta mais preocupado ou considera mais im-
portante as disciplinas convencionais do que desen-
volver de modo integral a sensibilidade sensorial da
crianca. E essa sensibilidade sensorial que vai ser a
base para desenvolver a percep¢do do mundo. E
deveria ser ai que as propostas de educacao inicial
deveriam se pautar, incluindo, entre outras “discipli-
nas”, as artes, mas as artes vivenciadas de outra
forma— de modo a desenvolver a sensibilidade esté-
tica, a percep¢do, a imaginacao, a reflexado, a
afetividade e o potencial criador da crianca.

Pino (2005)8 diz que a academia forma edu-
cadores, mas néo forma a criatividade neles. Exis-
tem educadores muito inventivos e pouco criativos,
inventam tantas atividades que, em muitas vezes,
nao levam a lugar nenhum, pois ndo despertam sig-
nificagfes nas criancas. Faz-se necessario educa-
dores que imaginem, que pensem, que articulem
conexdes entre todos aqueles conhecimentos teori-
cos que tiveram durante suas formac6es académi-
cas, e que também desenvolvam atividades criado-
ras, que inovem e estendam isto a seus alunos. Aquilo
que sabemos (conhecimento) deve estar associado
ao nosso fazer e se integrar, de fato, a nossa possi-
bilidade de ser afetado. Na medida em que esse pro-
cesso nao se concretiza na praxis pedagogica, é
fundamental uma formacéo continuada e um rever
dos contextos da instituicéo escolar.

Nessa perspectiva, entdo, vale destacar que
ndo basta apenas saber fazer, deve-se ser. E a
integracdo implicada entre “agir, pensar e sentir”
(Heller, 1980). No entanto, verificamos que na maio-
ria das vezes “estamos” educadores e n&o “somos”
educadores. O que estamos pontuando é que “ser”
deve ser assumido como uma proposta de vida —
nos remetemos ao “ser educador”, uma proposta
gue dé prazer, dé realizacao e satisfagéo e, nes-
se caso, orientados em direcdo ao desenvolvimen-
to daqueles sujeitos em formacao inicial da vida,
as criancas.

Sendo assim, nosso proposito na oficina em
questao foi criar condi¢cdes para que 0s sujeitos par-
ticipantes apostem em suas possibilidades criativas,
visando realizar movimentos de subjetivacdo e
objetivacdo em contextos de ensinar e aprender.

abem

Discussoes tedricas

De acordo com Figueiredo (2005, p. 174),

A &rea de artes tem sido tratada de maneira insatis-
fatéria nos anos iniciais da escola brasileira por diversas
razbes. Uma delas esté diretamente relacionada a
guantidade e qualidade da formag&o artistica oferecida
Nnos cursos que preparam professores para 0s anos
iniciais da escola. Tal formacéo tem contribuido para
que se perpetue a idéia de que as artes s6 podem ser
realizadas por alguns individuos dotados de talentos
especiais. Esta forma de pensar sobre as artes esta
muito arraigada no contexto escolar inibindo a realizacéo
de trabalhos que envolvam artes de maneira consistente.

O autor pontua que durante a formac&o ofere-
cida em cursos de pedagogia que preparam educa-
dores para 0s anos iniciais da escola, no contexto
universitario brasileiro, pouco ou quase nada tem sido
destinado a area de musica. Isso se reflete direta-
mente na pratica profissional destes, pois existe uma
auséncia significativa de educagao musical nos anos
iniciais da escola, o que gera uma lacuna na experi-
éncia escolar oferecida para as criancgas nessa faixa
de idade. Na formag&o de educadores, no que tange
ao trabalho na area de artes que poderiam estar de-
senvolvendo enquanto professores generalistas, cada
vez mais se refor¢a a idéia de que musica ndo é
para todos, que para se trabalhar com musica é ne-
cesséario uma formacéo especifica, muitas vezes
compreendida enquanto a formacéo tradicional em
muasica, por sujeitos que tenham “dom” ou “talento”
para a muasica. Afirma Figueiredo (2005, p. 177):

Para o senso comum, fazer masica é tocar instrumentos
musicais, e para tanto, é preciso ter talentos especiais,
é preciso ser muito musical. Ignora-se o fato de que
todas as pessoas se relacionam com a musica de sua
cultura e, nesta perspectiva, ndo existem individuos
ndo musicais. Como afirma Hodges (1999), “todas as
pessoas possuem algum grau de musicalidade, porque
todos os individuos respondem de alguma forma a
musica de sua cultura” (p. 30). Além disso, ha diversas
maneiras de lidar com musica além de tocar um
instrumento musical, assim como, é possivel realizar
atividades musicais bastante simples, acessiveis a
todas as pessoas.

O foco deste texto ndo é discutir a educacao
musical no contexto da educacéo infantil. No entan-
to, trazemos as reflexdes da pesquisa realizada por
Figueiredo (2005), uma vez que o autor destaca o
panorama do contexto de formacao de educadores
brasileiros, no curso de pedagogia, como se encon-
tra esta formagdo em relacdo a area de artes e em
especifico a masica, e como as defasagens nessa
formacao se refletem na pratica profissional, acima

8 Comunicacao verbal no curso “As trés instancias do ser humano: o simbdlico, o imaginario e o real“, em 11 de marco de 2005, na

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC).

86



revista da

ntimero 19

abem

de tudo, com graves limita¢des para o trabalho seja
de musica, seja das artes em geral. Isto &, existe
um processo que dificulta ou ndo permite a expan-
séo das atividades musicais enquanto atividades cri-
adoras que articulam conhecimento e sensibilidade,
até se chegar a crianga na educacéo infantil ou fun-
damental.

De modo geral, Figueiredo (2005, p. 176) des-
taca que a musica na formacao académica de edu-
cadores faz parte de uma disciplina que trata das
artes de maneira plural e polivalente, e nessa mes-
ma disciplina a muasica é uma das areas menos ofe-
recidas, uma vez que é considerada especifica de-
mais.

O resultado desta formacao musical superficial é a
auséncia de experiéncias significativas em musica
nos primeiros anos da escola. A inseguranca dos
professores generalistas com relagdo a musica é
frequentemente mencionada por estes profissionais
[...] e tal insegurancga inibe o desenvolvimento de
propostas de educacao musical consistentes para
0s anos iniciais [...].

Estamos frente a praticas culturais importan-
tes, a area de artes e em especifico a musica, tendo
em vista o lugar que deveriam ocupar durante a for-
macao de educadores, para realizarem posteriormen-
te em suas praticas um trabalho integrado no que
diz respeito & educacéao infantil e como ela se insere
no processo de constituicdo do sujeito. No entanto,
essas praticas se encontram sem as devidas refle-
x0es, e arealidade dessa situagéo configura até um
descaso frente as contribui¢cdes que o trabalho com
a arte pode trazer para a constituicdo do sujeito. Nas
palavras de Figueiredo (2005, p. 177), a realidade
encontrada “coloca as artes em uma situacao
irrelevante na formacao dos individuos”.

Em contrapartida, Zanella et al. (2005) rela-
tam e discutem a partir da realiza¢éo de oficinas
com professores(as) da rede publica, na cidade de
Florianopolis, uma possibilidade de se trabalhar com
atividades criadoras, educacao estética e consti-
tuicdo do sujeito em contextos de formacao conti-
nuada. Suas pesquisas e intervencfes basearam-
se em oficinas “conduzidas através de atividades
gue envolviam sensibilizac&o e reflexé@o a partir de
linguagens artisticas variadas” (Zanella et al., 2005,
p. 138). Fica evidente com a realizacao dessas ofi-
cinas que a abertura de espacos que vislumbram
novos olhares é de fundamental importancia, e aqui
falamos de novos olhares no trabalho com a dimen-
sdo sensivel e atividade criadora a partir da arte,
que permite aos educadores(as) tornarem-se sen-
siveis a novos devires em sua propria pratica. Na
realizacéo dessas oficinas ficou claro que é possi-
vel lidar-se com “infinitas possibilidades de criar,
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independente das pessoas serem artisticas ou ndo”
(Zanella et al., 2005, p. 139).

Neste processo de interlocugéo, € como se o sujeito
criasse/transformasse a obra de arte, pois é nele que
a obra se torna significativa, ou seja, capaz de ser
interpretada, compreendida, realizando-se como tal na
singularidade dos sentidos atribuidos por cada
subjetividade. Ao transformar a obra o sujeito se trans-
forma, isto €, estabelece uma relacédo estética [...].
Educagao estética é educar para sensibilizar, contex-
tualizar, dar sentido, movimentando-se na dire¢édo da
inovagao constante do olhar e daquilo que é olhado
[...]. Aoficina revelou-se como um momento impar para
0 “estranhamento provocador de saltos qualitativos que
permitem a esteticizacdo do olhar. (Zanella et al., 2005,
p. 140).

Falamos entdo, da possibilidade — a partir e
por meio do trabalho realizado com oficinas que en-
volvam fazeres artisticos direcionados para a educa-
¢do estética —, desses profissionais ressignificarem
seus lugares como educadores. Educadores que
possam se ver e se sentir como protagonistas de
suas atuacdes, que possam construir novos olhares
e formas de lidar com arealidade, ja que esta é sem-
pre polissémica e multifacetada, que sejam agentes
de mudancas. Educadores que se construam em
suas ac¢0bes, e que construam possibilidades varia-
das de pensar acerca delas, superando na experién-
cia o seu cotidiano. Que se percebam enquanto ca-
pazes de criar, e que possam sintetizar razao e sen-
sibilidade a existéncia cotidiana.

Nesse ponto Vygotski (2001) destaca que a
obra de arte — e poderiamos incluir: a atividade cria-
dora que envolve o trabalho com algum tipo de arte —
, hdo é percebida por um organismo em estado pas-
sivo, da mesma forma que néo é apenas uma fungéo
dos olhos e dos ouvidos. A experiéncia estética vai
se dar a partir desse primeiro momento, mas, em
seguida, desencadeia uma atividade muito comple-
xa. Diz o autor: “[...] os momentos de percepc¢éo
sensorial das estimula¢des séo apenas os impul-
S0s primarios necessarios para despertar uma ativi-
dade mais complexa]...]. O principal na musica é o
gue ndo se ouve, nas artes plasticas o que ndo se vé
nem se apalpa” (Vygotski, 2001, p. 333).

Aquilo que “néo se ouve” e que “nao se apal-
pa” configura o deslocamento da énfase principal no
processo estético para 0s momentos responsivos
da reacdo as impressdes sensoriais oriundas do
entorno. Nesse sentido, trés momentos séo viven-
ciados na reacdo da emocao estética: existe uma
estimulacdo, uma elaboracdo e uma resposta
(Vygotski, 2001). Existe um movimento dialético
onde o sujeito vive esse envolvimento de modo a pro-
duzir autoconsciéncia e novas possibilidades de atu-
acao no mundo, a partir da relacéo estética que de-
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senvolve com e nas atividades criadoras. Salienta
Vygotski (2001, p. 337) que: “ao perceber uma obra
de arte n6s sempre a recriamos de forma nova”. E
assim o fazemos em outras dimensdes de nosso
sentir, pensar e agir, como ressonancias de relacdes
estéticas. Logo, a vivéncia estética amplia a visao
da realidade e permite-nos modifica-la.

Uma obra de arte vivenciada pode efetivamente ampliar
a nossa concepg¢ao de algum campo de fendmenos,
levar-nos a ver esse campo com novos olhos, a
generalizar e unificar fatos amilde inteiramente
dispersos. E que, como qualquer vivéncia intensa, a
vivéncia estética cria uma atitude muito sensivel para
0s atos posteriores e, evidentemente, nunca passa
sem deixar vestigios para 0 nosso comportamento.
Muitos comparam corretamente a obra de arte a uma
bateria ou acumulador de energia, que a despende
posteriormente. De forma idéntica, toda vivéncia poética
parece acumular energia para futuras agdes, da a
essas agfes um novo sentido e leva a ver o mundo
com novos olhos. (Vygotski, 2001, p. 345).

Entéo, nesse ponto deparamo-nos com o fato
de que a educacéo estética deve ser introduzida na
prépria vida. Com esse intuito é que foi realizada a
oficina, a qual buscou inserir a mdsica e as ativida-
des criadoras e expressivas a partir do impacto, do
contato, da vivéncia, da elaboracéo e das possiveis
respostas, por meio da relacéo estética com o som,
o ruido e o siléncio, na objetivacéo do fazer musical.
Pretendemos, entéo, fazer audivel e visivel as resso-
nancias com a introducdo — ou pelo menos uma apro-
ximagao — da educacao estética mediada pelo fazer
musical, & vida das educadoras.

Objetivos e método

Os sete encontros da oficina foram realiza-
dos com periodicidade quinzenal, comportando duas
horas de duracéo, em dois grupos de cinco profes-
soras cada um. A oficina teve um carater pratico-
vivencial e, ao mesmo tempo, teérico, estando ba-
seada em vivéncias e experiéncias musicais propos-
tas na musicoterapia e aliada a um momento de
conhecimento tedrico acerca de um tema proposto.
A oficina ocorreu em uma sala disponibilizada pela
prépria escola.

Os objetivos propostos e trabalhados foram
os seguintes: 1) sensibilizar as educadoras frente
as atividades expressivo-criadoras que podem pro-
porcionar com seus alunos, mediadas pelo fazer
musical; 2) focalizar o “cantar” e sua importancia nas
histérias de vida de cada professora; 3) trabalhar com
as cangfes que fizeram parte da “trilha sonora” de
vida de cada professora; 4) despertar para o “cantar
junto” na relagao professora-crianga, para proporcio-
nar o desenvolvimento de atividades expressivo-cria-
doras que pudessem realizar em sala de aula; 5)
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trabalhar com momentos de “escuta” de si e do ou-
tro; 6) conhecer a respeito da importancia da vivéncia
da musica, cang¢bes, atividades sonoro-musicais, ao
longo do processo de constituicdo das criangas/su-
jeitos; 7) “compor” um repertorio de cancdes e ativi-
dades.

O primeiro encontro pautou-se no tema da
“Escuta do outro e do som do outro”. Foi trabalhada
a escuta de obras musicais de géneros diferentes
(ritmico-percussivo, melédico, harmdnico e muisica
atonal), com os olhos vendados, para que a atencao
pudesse estar mais centrada na escuta e nas sen-
sacdes, nas imagens e recordacdes despertadas.
ApOs a atividade de escuta sobreveio uma discus-
séo de como foi escutar este outro, se escuto e en-
tendo o que o outro diz, como escuto, quando escu-
to e ndo entendo, como me relaciono e me posiciono
aquilo que escuto, quando o escutar do outro des-
perta sentimentos incOmodos, como é escutar as
criangas, como é prestar atengao ao escutar e ouvir.
Também foi trabalhada a leitura e reflex&o do texto
Por que a Barbie ndo Canta. Reflexdes Acerca das
Atividades de Musica na Infancia (Wazlawick, 2005).

No segundo encontro foi trabalhado o tema
“(Re)conhecendo minha voz e minhas cangdes (em
minha histoéria de vida)”. Com a lembranca de can-
¢Oes de suas infancias cada educadora pode cantéa-
las novamente, (re)criando-as sonoro-musicalmente
e falando a respeito delas. Esse momento foi grava-
do em fita cassete e procedemos a escuta, imedia-
tamente apds, durante esse encontro. Discutimos
como foi se escutar cantando e falando, como cada
uma se escuta, que formas pode ter para se escutar
no seu dia-a-dia, tomando a si como objeto de refle-
xao, focando necessidades, desejos, interesses.
Também em relacéo as cancdes de cada educado-
ra, indagavamos acerca do que sentiram, o que des-
pertaram tais cang¢des, qual a importancia que tive-
ram em suas vidas, em sua trama de relac¢des soci-
ais. ApOs esse momento, listamos as cancdes da
infancia de cada educadora para que fossem traba-
Ihadas musicalmente no préximo encontro.

O terceiro encontro, entéo, esteve sob o tema
do “Cantar junto”. Levamos as letras de todas as
cancBes de infancia impressas em folhas. Com ati-
vidades de expresséo corporal, movimentos no es-
paco da sala, danca, brincadeiras de roda, parlendas
e versos, e percussao de instrumentos musicais (vi-
oldo, maracas, cocos, guizos, pandeiro, meia-lua,
caxixi, pau-de-chuva, chocalhos, castanholas, afoxé,
entre outros), cantamos, (re)criamos e vivenciamos
suas cang¢fes. Que se faziam comuns umas as ou-
tras, que despertavam novas lembrancas e recorda-
¢Oes, que despertavam na lembranga a forma como
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foram cantadas e vividas na infancia, enfim, traba-
Ihamos a experiéncia musical do cantar junto em
grupo, (re)criando uma parte de suas vidas, para
despertar como isso é (e/ou pode ser) importante e
vivo no trabalho de educacéo infantil que desenvol-
vem com as criangas.

Essa atividade continuou no quarto encontro,
onde também foi possivel discutir a respeito de como
foi cantar cancdes suas e de outras colegas, como
foi cantar individualmente e em grupo, o que estas
cancdes “dizem” de cada uma delas, qual o “recado”
que portam a elas, como é cantar com as criangas,
0 que as crian¢as atualmente gostam de escutar e
cantar, quais sdo as cancdes que perduram ainda
hoje, o que mudou. A partir dai perguntamos a cada
educadora o que poderia ser trabalhado no dia-a-dia
da escola, em termos de atividades criadoras e ex-
pressivas com as criancas, que estivesse vinculado
a essas e outras cangdes, estimulando as criancas
a cantarem, e quais atividades podem desenvolver e
proporcionar no cotidiano que envolvam cancoes,
musicas, sons e outras vivéncias musicais. Escre-
vemos no quadro-negro todas as sugestdes que ti-
veram naquele momento e, depois, registramos para
repassar essa lista a cada educadora.

A partir do quinto encontro come¢amos a ela-
borar um “Repertdrio de Cangdes”, contendo as can-
¢Oes de suas infancias e cancdes de hoje, que veri-
ficaram ser da preferéncia das criangas. N&o ape-
nas cangdes, mas brincadeiras cantadas, cirandas
e rodas, parlendas, versos, jogos ritmicos, cangdes
em outras linguas, e até sugestdes de construgdo
de instrumentos musicais surgiram e somaram-se
as possibilidades do trabalho sonoro-musical que
podem realizar com seus alunos.

No sexto encontro trabalhamos de modo te6-
rico e dialogado com informac¢Bes a respeito da
vivéncia sonoro-musical das criangas, com material
previamente elaborado, impresso em folhas, leitura
dirigida e discussdo em grupo.

No sétimo e ultimo encontro realizamos mais
uma vivéncia sonoro-musical com as educadoras. A
partir de suas escolhas, trabalhamos também com
algumas musicas e cancdes referente a seus mo-
mentos atuais de vida, e com a re-criacdo musical®
das cangdes: Epitafio (TitAs) e E Preciso Saber Vi-
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ver (Roberto Carlos). Cantamos e tocamos instru-
mentos musicais, onde cada educadora destacou
versos das letras das canc¢des e comentou sobre
como os percebe em relagcdo a aspectos de suas
vidas. Esse também foi o0 encontro de fechamento,
onde trabalhamos o “Devir: cancdes e atividades vis-
lumbradas para a pratica diaria na escola”.

Na sequéncia foi elaborado um material (apos-
tila) contendo os textos utilizados na oficina, a lista
de cang6es da infancia trazidas pelas educadoras,
as sugestdes de atividades para serem realizadas
com as cancgfes, as letras na integra de cada can-
¢do —tanto das cancgdes delas quanto das can¢des
inseridas nas atividades pela musicoterapeuta coor-
denadora da oficina, uma lista de sugestéo de CDs
de mausicas infantis, folcléricas, instrumentais, mu-
sicas dos povos, que foram utilizadas nas atividades
e vivéncias sonoro-musicais, que também poderiam
fazer uso em suas atividades no cotidiano da esco-
la. Esse material foi repassado para cada uma das
participantes.

Discussao eresultados

A mudanca de postura e de a¢cBes para inten-
sificar o trabalho com cancdes e atividades musi-
cais direcionadas as criangas foi visivel apds a reali-
zagao da oficina e ao longo de todo o ano. As educa-
doras passaram a trabalhar de modo mais seguro,
integrado, responsavel e criativo com todos esses
recursos junto a seus alunos, pois se “apropriaram”
desse fazer. Inovag¢Bes em termos de cangdes, CDs,
criacdo de instrumentos musicais, afinagdo de voz,
e até na decoracgdo das salas de aula, visando um
prazer visual as criancas, foram visiveis. Véarias de-
las continuavam solicitando repertério novo, outras
traziam musicas, cangfes, CDs novos e repassa-
vam as demais, mostravam as novidades, solicita-
vam a gravacao de CDs para poderem aprender e
trabalhar com musicas e canges diferentes, e algu-
mas até participaram de cursos de musicalizagao
infantil para professores em outros locais. Certamente
foi uma ampliacéo de suas possibilidades. Além dis-
S0, todas as educadoras solicitaram a continuacao
da oficina ao longo do ano.

Quanto ao discurso das educadoras, a partir
da avaliacéo final, destacamos alguns pontos rele-
vantes que foram experienciados por elas na oficina:

9 “Re-criacdo musical“ € uma técnica utilizada na musicoterapia. “Quando uma pessoa canta, no setting musicoterapéutico, ele ou
ela ndo reproduz simplesmente a cangao, mas se apropria dela. A cangéo torna-se sua, passivel de improvisos: recriagao. Utilizada
como uma atividade projetiva, a can¢ao toma uma nova forma, instantanea, produzida ali pelo individuo ou pelo grupo, néo é possivel
de ser repetida, € Unica [...]. A cangdo popular torna-se viva, re-criada, improvisada tanto pelo cliente como pela musicalidade clinica
do musicoterapeuta que ir4 perceber novos sentidos e novas possibilidades de encaminhamentos musicais na conhecida cancéo

popular” (Chagas, 2001, p. 122).
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Me fez ver a musica com outro olhar, as vezes eu
cantava por cantar e agora canto com um objetivo a
ser trabalhado e sempre pensando nos meus
pequeninos que séo a minha vida. (Educadora 1).

Calma, escutar tudo a minha volta, tranquilidade, o
relaxamento, quando eu acordo e percebo que ndo
estou legal eu ligo uma musica bem baixinho e faco um
alongamento, paro, reflito e percebo que alguma coisa
eu ainda posso mudar. (Educadora 2).

Trabalhou minhas lembrancas na infancia, sera que eu
néo tive isso? Sera que nado foi importante na vida por
que eu ndo lembro? Fiquei cheia de duvidas e agora
vejo com outros olhos esse momento que ndo pPosso
deixar de dar para meus filhos futuramente, porque
fara falta para eles. (Educadora 3).

Tive lembrancas alegres e tristes, momentos e coisas
que néo fiz mais, mas ainda posso fazer. (Educadora 4).

Participar dessa oficina foi muito gratificante tanto do
lado profissional quanto do pessoal, pois trouxe a
percepcédo da importancia da musica para a crianga.
Resgatar can¢8es antigas, brincadeiras de roda, além
de trabalhar de forma ludica, enriquece o aprendizado
ao aluno, pois sdo momentos magicos que quando
adultos irdo trazer boas recordacdes desse tempo na
escola. (Educadora 5).

A partir dos discursos das educadoras e dos
momentos evidenciados nas vivéncias, essa oficina,
tal como ocorreu — baseada em uma proposta que
articula a musicoterapia centrada na cultura e a psi-
cologia histérico-cultural —, pontua que outras for-
mas de olhar e de compreensao da realidade sédo
possiveis e que se pode transformar essa realidade
quando se estabelecem outras propostas frente ao
fazer. Na escola, a proposta pedagdgica pode (e deve)
ser mudada. Conforme Camargo (2004, p. 183), ‘[...]
0 que deve mudar é a proposta pedagdgica—de uma
pratica que nega ou reprime a vida afetiva [...] para
outra que transforme a afetividade em recurso
mobilizador para a atividade”.

Para isso, a mudanca de proposta deve al-
cancar educadores e educandos, no sentido de con-
ceber a atividade de ensinar e aprender como uma
atividade criadora, articulando as dimensdes ética,
estética e cognitiva, em um contexto onde ambos
sejam ativos na construgéo dos processos de ensi-
nar e aprender. Aqui entra a importancia das ativida-
des criadoras e expressivas no contexto educacio-
nal, onde nessa experiéncia-piloto péde-se objetivar
apenas como uma pequena parcela de tudo aquilo
que ainda pode ser feito.

Trabalhar com atividades criadoras, expressi-
vas, musicais, artisticas no contexto educacional,
implica trabalhar com a dimens&o emocional, sensi-
vel, afetiva, ética e cognitiva da existéncia humana.
Sendo assim, torna-se importante dar espaco, tem-
po, escutar, permitir a expresséo, a elaboracéo, a
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criacdo de educadores por meio destas atividades,
para que eles, ao se transformarem, possam tam-
bém transformar e inovar a pratica junto de seus alu-
nos. De acordo com Camargo (2004, p. 154), isso
significa:
N&o que se va preparar artistas no ambiente escolar,
mas 0 conhecimento e a percepcado da Arte podem e
devem ser trazidos para as salas de aula. Ao trabalhar
com a expressao e a sensibilidade, Arte abre espagos
para que as emogdes se organizem na escola — muitas
pesquisas demonstram que no momento em gue o
individuo se expressa esteticamente, ele organiza suas
emocdes, objetivando-as, materializando-as, o que é
fundamental para o processo de organizagao do sujeito.

Portanto, essas atividades permitem também
momentos de expressao emocional e se configuram
como atividades criadoras. O foco principal é inserir
as vivéncias do educador, também enquanto apren-
diz de suatarefa, e ndo apenas as vivéncias do alu-
no. Ambos devem estar participando de processos
que trabalhem com as atividades criadoras e expres-
sivas, uma vez gque as transformagdes partem tam-
bém de um educador transformado. Na atividade cri-
adora o sujeito pode-se colocar de forma integral
naquilo que faz, articulando imaginacgao, percepcao,
emocao, sentimentos e reflexdo como integrantes
de experiéncias e processos que permitam combi-
nagdes inovadoras frente a compreensao de si, de
seus alunos, do contexto educacional e das possi-
bilidades de mudanga, para (re)criarem e (re)inven-
tarem sua pratica pedagdgica.

Camargo (2004) destaca que a atividade cria-
dora deve ser compreendida como elemento humani-
zador de todo o processo, como elemento funda-
mental na constru¢gdo do homem integral. Talvez
possamos ter alcangado um pouco disso, em “mini-
mas particulas de novidade”, tal como dito por
Vygotski (2003), naquilo que foi vivenciado por es-
sas educadoras na proposta desta oficina em
musicoterapia — proposta que incentiva, também, uma
nova musicoterapia.

Consideracdes finais

Schmidt (2005, p. 183), em relacao as dificul-
dades cotidianas vividas, de modo geral, em sala de
aula, destaca que “é possivel promover mudancgas a
partir de modificacdes da perspectiva habitual de per-
cepcéao destas dificuldades”. Essa mudanca percep-
tiva esta atrelada a modificacédo dos sentidos*® que
sdo atribuidos as situacdes vivenciadas.

Nesse ponto destacamos que ndo poderiamos
agir, na proposta dessa oficina, como fazem algu-
mas concepg¢Bes em educacéo, exigindo “que 0s
alunos permanecam sentados na sala de aula, es-
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cutando um professor que € o Unico detentor do sa-
ber; esta concepcado entende que os alunos séo
cabecinhas vazias que o professor vai preencher”
(Camargo, 2004, p. 186). Nao poderiamos chegar la
com um repertorio pronto de can¢bes para serem
cantadas e utilizadas com criangas, predetermina-
das atais e tais atividades e horarios da rotina esco-
lar, ensinar as educadoras a cantar, decorar e me-
morizar as letras, exigir que todas cantassem
“afinadinhas” no tom, e depois guardar o violdo, virar
as costas e irmos embora.

O foco da oficina, além de tudo, esteve na
possibilidade e oportunidade de permitir que naque-
las vivéncias, com e por meio delas, as educadoras
pudessem ampliar suas percep¢fes sobre os as-
suntos e aspectos propostos, comegar a refletir cri-
ticamente sobre como praticam essas atividades,
gue sentido ddo ao cantar, a atividade musical, a
inovagao frente a esse fazer, que sentido ddo ao fato
de se trabalhar musicalmente com as crian¢as no
cotidiano da escola. Tal como diz Schmidt (2005),
um convite para repensarem suas praticas a partir
de um novo olhar — e, diriamos também, de uma
nova escuta sonoro-musical — sobre 0s sentidos que
atribuem as suas experiéncias e atividades em rela-
¢do ao fazer cotidiano escolar.

Figueiredo (2005, p. 183) encerra a discus-
sdo de seu artigo sobre a educacéo musical e a pe-
dagogia dizendo que:

[...]alguns participantes reconheceram que comegaram
o curso esperando algumas “receitas” praticas sobre
como trabalhar com miuisica na escola, mas
compreenderam que é necessdario mais do que um
conjunto de cangdes para serem repetidas nas datas
comemorativas da escola para que seja estimulado um
real desenvolvimento musical das criangas.
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The musical knowledge construction in a Piaget theory perspective:
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Resumo. A presente pesquisa teve como objetivo investigar a constru¢cao do conhecimento musical
circunscrito & passagem da imitagdo para a representacéo, a partir de um contexto de educagao
musical, em criangas com cinco e sete anos de idade sob uma perspectiva piagetiana. A metodologia
utilizada nesta investigacéo foi a pesquisa quase-experimental. Como principal pressuposto tedrico
foram empregados estudos realizados por Piaget sobre a imita¢éo. Dentre os resultados encontrados,
verificou-se que ha uma analogia entre as condutas préprias do processo de imitacdo no periodo
sensa@rio-motor, em criangas com cinco e sete anos de idade, na educagdo musical. Tal processo
acontece de maneira sucessiva e segundo uma ordem, e, nesse contexto especifico, inicia-se na
segunda fase da imitagcdo, passando por todo o processo, chegando a sexta fase, da imitagao
diferida que é precursora da representacdo. Essa investigagdo contribuiu para a discussao de
guestdes concernentes a imitagdo no contexto especifico da educagdo musical.

Palavras-chave: imitagdo, representacdo, Piaget

Abstract. This present search has the objective of investigating the musical knowledge construction
involving the patch from imitation to representation, beginning from a musical educational context,
with five and seven old years children in a Piaget theory perspective. The metodology used in this
investigation was almost all experimental search. There were used Piaget studies in the subject of
imitation as main premise. One of the verified results is that there is a match in the process of imitation
in the sensor-motor period, in five to seven year children, in musical education. This process
happens in a progressive pattern an following an order, and in this specific subject, begins the
second stage of imitation, passing through all the process, achieving the sixth stage of the postponed
imitation which is the beginning of the real representation. This investigation contributed for some
questions discussion concerned about the imitation in the specific Musical Education context.

Keywords: imitation, representation, Piaget

Introducéo

No trabalho como professora de educagéo
musical por mais de uma década, muitas questfes
relativas a construcao do conhecimento musical es-
tavam latentes na pratica pedagoégica da sala de aula.
Observava, por exemplo, que as criagdes musicais
feitas por criancas que haviam experimentado inu-

meras atividades musicais, dentre elas as que lhe
davam oportunidade de participar de jogos imitativos,
resultavam em um fazer musical mais elaborado do
que o das criancas que nao realizavam tais ativida-
des. A partir de tais observag6es fui procurar subsi-
dios que me auxiliassem na investigacdo do tema
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proposto: compreender o processo da imitacéo. No
entanto, percebi que era necessario compreender
primeiramente o processo da imitacdo na educacgao
musical localizando-o na constru¢éo do conhecimen-
to musical.

Em um projeto-piloto similar & intervencgéo re-
alizada na presente investigacao, colhi valiosos da-
dos que permitiram perceber a analogia que existia
entre os estudos de Piaget sobre a imitagdo e o pro-
cesso de imitagdo no contexto da educac¢do musi-
cal. Parti entdo para a investigacéo propriamente dita:
estudos mais aprofundados sobre Piaget, delinea-
mento da metodologia, aprimoramento da interven-
cao apropriada a investigacéo do objeto de pesquisa
proposto, coleta de dados, andlise e discussao dos
resultados.

Assim, a presente pesquisa! teve como obje-
tivo investigar a constru¢@o do conhecimento musi-
cal circunscrito a passagem da imitagéo para a re-
presentacdo, a partir de um contexto de educacao
musical, em criangas com cinco e sete anos de ida-
de sob uma perspectiva piagetiana. A questao que
norteou a presente investigacdo €: como se da o
processo de imitagdo a representacdo em contexto
especifico da educag¢do musical com criangas de
cinco e sete anos de idade? Outras questdes dai
derivadas foram: 1) quais as diferen¢as que encon-
tramos no processo da imitagdo a representacéo
musical em criangas com cinco e sete anos de ida-
de?; 2) tal processo obedece a sequéncia de fases/
estagios descritos por Piaget?; 3) quais as espe-
cificidades que podemos constatar quanto ao pro-
cesso da imitagcdo a representacdo na educacao
musical?

Quando pensamos em imitagdo surge aidéia
de um fazer igual ao modelo, da copia mecéanica do
fazer do outro, execucdo de uma acdo sem reflexao.
Segundo Aurélio Buarque de Holanda Ferreira (1995,
p. 351), tal significado é conferido ao conceito de
imitac&o, pois a usamos para designar um “fazer exa-
tamente (o que faz uma pessoa ou animal), reprodu-
zir a semelhanca de, ter modelo ou norma, tentar
reproduzir o estilo ou a maneira de (um artista), arre-
medar, repetir, reproduzir, copiar, falsificar, contrafazer,
ser semelhante a, apresentar falsa aparéncia com.”

Na musica, a imitagédo tem seu papel na es-
trutura de composicao da obra e possui diferencia-
¢Oes de acordo com os periodos da histéria da mu-
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sica ocidental, podendo significar repeticao imedia-
ta ou sobreposta de contornos melédicos, importan-
te principio da polifonia vocal, principio fundamental
da fuga e muitas outras designacdes utilizadas no
decorrer dos periodos histéricos da muasica ociden-
tal (Sadie, 1994, p. 448).

Encontramos também pesquisas utilizando o
conceito de imitacdo em diversas areas do conheci-
mento como: administragdo, marketing, psicologia,
psicandlise, fonoaudiologia, sendo tratado por cada
uma de acordo com o seu objeto de conhecimento e
com visoes diferenciadas, mas que mantém um Uni-
co principio: fazer o que o outro fez.

Aimitac@o em criangas recém-nascidas vem
sendo estudada desde o final do século XIX, mas
somente nos anos 1970 é que o processo de imita-
¢do ganhou o interesse de psicologos, que dispu-
nham de modelos tedricos suficientemente elabora-
dos que tornaram possivel a pesquisa nessa area.
Assim, segundo Vinter (1987), ha varios modelos
explicativos do desenvolvimento em bebés: modelos
de inspiracé@o neurofisioldgica, psicobioldgica, psi-
cologica, psicanalitica. Esses modelos possuem
abordagem sob diferentes aspectos: 1) base biolégi-
ca; 2) como resultado de associacdes; 3) como re-
sultado de um desenvolvimento.

A abordagem adotada nesta investigacéo € a
daimitacdo como um processo de desenvolvimento,
onde a inteligéncia sensério-motora, que se elabora
nos dois primeiros anos de vida da crianga, é sobre-
tudo a origem principal da representacéo no pensa-
mento humano. Sob tal abordagem encontram-se o0s
estudos de Jean Piaget, que, embora tenha tido uma
formacgé&o como biélogo, foi um importante pesquisa-
dor na area da psicologia, tanto por suas pesquisas
na area cognitiva quanto pelas possibilidades que
se abriram a partir de seus estudos em diferentes
areas do conhecimento. Assim, foram utilizados por
esta pesquisa 0s estudos sobre imitacdo presentes
na obra de Piaget (1970, 1975, 1978a, 1978b). Ex-
pomos, neste momento, os estudos sobre a imita-
¢do e sua possivel analogia na educacéo musical.

Mas como justificar o estudo de um processo
analisado por Piaget em criancas no estagio senso-
rio-motor, aplicando-o em crian¢as maiores no con-
texto especifico de musica? A explica¢do encontra-
se no que podemos considerar como uma decalagem
horizontal. Analisemos comparativamente a lingua-

! Dissertacé@o de Mestrado apresentada ao Programa de Pés-Graduacéo em Educacéo, linha de pesquisa Cognigao, Aprendizagem
e Desenvolvimento Humano da Universidade Federal do Parana (UFPR), sob a orientacéo da Proft Dr2 Tamara da Silveira Valente.

Disponivel no banco de teses e dissertagdes da Capes.
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gem verbal com a musical. Beyer (1988, f. 68) diz
gue “a aquisi¢cdo da linguagem verbal ndo € simulta-
nea a da linguagem musical”, e isso suscita uma
decalagem, pois a mesma envolve tipos de opera-
¢Bes, mas com conteudos diferentes. Significa que
a crianga precisa construir o conhecimento musical,
construira operagdes com um outro contetido com o
qual ndo havia tido contato anteriormente: a musica.

Segundo Beyer (1988), ha duas explicacfes
para a existéncia dessa decalagem. Primeiramente,
0 uUso muito maior da linguagem verbal em relacéo a
linguagem musical. A crianca est4 em contato com
a fala desde o seu nascimento, construindo signifi-
cantes e significados, chegando até o processo de
escrita, a alfabetizacéo, sendo obrigat6ria em nossa
sociedade. No entanto, ndo é o que acontece com a
musica. Embora haja uma “impregnacao ambiental
sonora e musical”, se comparada a um quadro com
figura e fundo, a musica é apenas o fundo. A atencao
da pessoa nao esta voltada para ela. O fato de ouvir
musica dessa forma “néo ira produzir no sujeito aqui-
sicdo da linguagem musical. Torna-se necessario que
a crianga exercga a sua acao sobre o som, produzin-
do musica, para que aprenda a codificar e decodificar
mensagens musicais” (Beyer, 1988, f. 69).

Um segundo fator explicativo para essa
decalagem é a complexidade maior que a lingua-
gem musical apresenta em relagdo a linguagem ver-
bal. Segundo Beyer (1988), a linguagem falada utili-
za apenas a duracao e a altura, produzindo o ritmo e
o0 som. Na linguagem musical, ha o uso de quatro
parametros: duracéo, altura, intensidade e timbre,
gue juntos elaboram um significado musical. Ha mais
uma diferencia¢@o importante entre linguagem ver-
bal e musical: a fala é considerada um dos meios de
socializagdo e sobrevivéncia em uma sociedade. A
masica, no entanto, é vista como algo supérfluo e
n&o é oferecida as criangas por ser considerada des-
necessaria. Portanto, para se compreender a musi-
ca é necessario construir seus “significantes” e “sig-
nificados”, sendo a andlise do processo da imitagao
em educacéo musical uma possibilidade de com-
preenséo de tal processo.

Metodologia

A presente pesquisa foi realizada com seis
sujeitos, trés criangcas com cinco anos de idade (gru-
po A) e trés criancas com sete anos de idade (grupo
B), que nunca haviam tido educa¢do musical de
maneira formal (aulas de instrumento, coral, musica-
lizacéo, etc.). Os sujeitos formaram dois grupos, Ae
B, e ambos passaram pela interven¢éo, que foram
seis encontros com duracgéo de cinqlienta minutos,
em um periodo de duas semanas. Os dois grupos
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foram submetidos as mesmas atividades musicais,
mas seus encontros aconteciam separadamente: nos
primeiros 50 minutos a intervencéo era realizada com
os alunos de cinco anos, e 0os 50 minutos seguintes
com os alunos de sete anos.

O delineamento dessa investigacao é a pes-
quisa quase-experimental, onde ha uma escolha ale-
atoria dos sujeitos e ndo ha grupo de controle, ca-
racteristica principal da pesquisa experimental. No
entanto, sdo pesquisas realizadas com bastante ri-
gor metodologico e aproximam-se das pesquisas
experimentais (Gil, 1999).

Segundo Campbell e Stanley (1979), a pes-
quisa quase-experimental se caracteriza pelo seguin-
te fato: o pesquisador na coleta de dados pode utili-
zar-se de algo semelhante ao delineamento experi-
mental como, por exemplo, quando e quem medir,
mesmo lhe faltando o pleno controle da aplicacao
dos estimulos experimentais como: quando e quem
expor e a capacidade de casualizar, exposi¢oes tipi-
cas dos estudos experimentais, caracterizando as-
sim a pesquisa quase-experimental.

O instrumento para coleta de dados foi a ob-
servacao da intervencéo, que apresenta como prin-
cipal vantagem a de que os fatos séo percebidos
diretamente no momento em que ocorrem, sem
intermediacdo. Em cada encontro a pesquisadora
anotava em um diario de campo todas as observa-
¢Oes coletadas durante a intervengdo com os sujei-
tos, observacgdes que eram pertinentes ao objetivo
proposto para a investigacao.

As atividades propostas pela pesquisadora ti-
nham como objetivo: 1) dar subsidios que permitis-
sem a agdo da crianca através de movimentos e
expresséo corporal, ou através de instrumentos de
percusséo; 2) tais a¢des deveriam proporcionar con-
dutas imitativas possiveis de serem observadas pela
pesquisadora; 3) para que ocorresse a representa-
¢ao pictorica dos sons sugeriu-se as criangas: “vocés
guerem se lembrar do ritmo que fizeram na aula, mas
muitas vezes acontece que ndo conseguimos nos
lembrar, por exemplo, quando chegamos em casa. Que
auxilio podemos utilizar para nos lembrar do ritmo que
fizemos?” A partir dessa questao surgiram diferentes
possibilidades, e uma delas foi 0 desenho.

Passaremos a descrever os procedimentos
utilizados na intervenc&o. E importante explicar al-
guns termos que usaremos na presente descricdo:
ritmo amétrico e ritmo métrico. Ritmo amétrico € uma
sucessédo de sons que ndo apresentam uma orde-
nagdo temporal, 0s sons acontecem sem que se
obedeca a uma seqiéncia uniforme. Como exem-
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plo, poderiamos nos sentar em uma escada e ouvir
0s passos das pessoas subindo e descendo, jun-
tos, os sons dos passos das pessoas produzem um
emaranhado de sons que gera uma certa confusao.
No ritmo métrico, por sua vez, 0s sons apresentam
uma sequéncia uniforme, que pode variar quanto a
velocidade tornando-se mais rapido ou lento. Sons
que acontecem ordenadamente estao dentro de um
pulso. Por exemplo: quando batemos palmas acom-
panhando a musica Parabéns pra Vocé em uma festa
de aniversario. As palmas acontecem em uma se-
qiiéncia uniforme, em um ritmo ordenado.

Outro termo que aparecerd freqiientemente
de maneira sucessiva. O presente termo designa que
0s sons acontecem sem interrupgdo, um apoés o
outro, sem intervalo de siléncio (pausa), ou de ou-
tros sons, mas seguidos, sucessivos.

E importante descrever todas as atividades
realizadas na intervencao para que possamos com-
preender a possivel analogia que podemos fazer a
partir da presente intervencéo.

No primeiro encontro a pesquisadora propos
diferentes movimentos com as méos que foram imi-
tados pelos alunos, observando os seguintes critéri-
0S: 0S movimentos propostos primeiramente foram
em um ritmo amétrico e de maneira sucessiva.

1. Bater quinze vezes as maos nas pernas;
2. bater quinze vezes as maos na cabeca;
3. bater quinze vezes as méos na barriga;
4. bater quinze vezes as méos no chéo;

5. bater quinze vezes as maos como se
estivesse lixando uma na outra;

6. bater quinze vezes a méao direita no ombro
esquerdo;

7. bater quinze vezes a mao esquerda no
ombro direito;

8. explorag&o dos sons da boca: estalar varias
vezes a lingua, explorando os diferentes sons
gue podemos produzir, posteriormente fazer
a mesma exploracao com os labios.

Apos fazer toda a seqiiéncia de movimentos
amétricos de maneira sucessiva, executaram 0s
mesmos movimentos obedecendo a uma métrica,
dentro de um pulso. Isso significa que executaram
0s mesmos trechos ritmicos fazendo com que a
duracdo dos sons fosse sempre igual. A sequiéncia
dos quatro sons ouvidos sucessivamente com dura-
¢éo igual diferia apenas quanto ao seguinte aspec-
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to: na primeira parte, os dois primeiros sons eram
executados com palmas, e na segunda parte, 0s
outros dois sons eram executados batendo a méo
em uma outra parte do corpo (pernas, barriga, cabe-
¢a, etc.).

1. Duas palmas e duas maos nas pernas;
2. duas palmas e duas méaos na cabeca;
3. duas palmas e duas méaos na barriga;
4. duas palmas e duas maos no chéo;

5. duas palmas e duas maos como se
estivesse lixando uma na outra;

6. duas palmas e duas méos no ombro direito;

7. duas palmas e duas méaos no ombro
esquerdo;

8. duas palmas e dois sons com estalos de
lingua;

Seguimos com a brincadeira “De México a
Ménaco”. A brincadeira desenvolve-se da seguinte
maneira: a letra é falada em um ritmo, quando se
fala a palavra “México” batem-se as maos no alto da
cabeca, quando se fala a palavra “M6naco” batem-
se as maos nas pernas, quando se diz “cem léguas
h&” batem-se as maos na barriga, em um processo
de imitacdo dos gestos, em um ritmo ordenado e
sucessivo.

Letra:

De México a Ménaco cem léguas ha.

De Mbnaco a México cem léguas ha.

De México a Mdnaco de Ménaco a México
De México a Ménaco cem léguas ha.

A brincadeira teve como objetivo realizar de
forma lGdica as mesmas ag¢6es imitativas desenvol-
vidas anteriormente.

No segundo encontro utilizamos outros mate-
riais para realizar as atividades ritmicas: clava e copo
plastico duro e alto. A clava é um instrumento da
bandinha ritmica. S&o dois bastdes de madeira com
20 cm de comprimento e didmetro de um cabo de
vassoura. O copo plastico (500 ml) é feito com plas-
tico resistente, duro e alto e permite a a¢éo das cri-
ancas como bater, jogar, raspar, etc.

Primeiramente, cada crianga pegou o seu par
de clavas e passou a explorar os diferentes tipos de
sons. Bateram uma clava na outra em diferentes
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posicdes, bateram no tapete, na parede, no quadro,
nos armarios, no chdo, em todos os tipos de materi-
ais que tinham disponivel na sala, comparando os
sons que produziam. Os sons produzidos eram em
ritmo ndo ordenado. Apés esse momento inicial de
exploracdo do material, a pesquisadora prop0s a
imitacao de trechos ritmicos descritos abaixo, para
gue as criangas o executassem. A seqiiéncia dava-
se da seguinte forma: o professor fazia umavez, as
criancas imitavam. Essa seqiiéncia acontecia cinco
vezes em cada um dos trechos, assim sucessiva-
mente. Em um segundo momento todas as crian-
¢as executavam os trechos ritmicos juntas.

Para que possamos compreender a duragéo
de cada som, poderiamos representa-lo graficamen-
te da seguinte maneira:

a____ b__
C)____ d) —

No terceiro encontro foi realizada a mesma
atividade que no encontro anterior, mas utilizando o
copo plastico. Primeiramente, exploraram os dife-
rentes sons que o copo poderia produzir: batendo no
chd@o com a boca para baixo, boca para cima, de
lado, raspando, batendo na parede, carteiras, qua-
dro, etc. Executaram a sequéncia ritmica descrita
acima, imitando o que a pesquisadora propunha.
Realizar a mesma atividade com material diferente
objetivou proporcionar as criangas um operar com
0s mesmos dados, mas em materiais que proporci-
onam uma situacgéo diferente.

Para que as criancas pudessem identificar as
células ritmicas que executavam, no decorrer da ati-
vidade, a pesquisadora executava as mesmas dife-
renciando-as da seguinte maneira: o primeiro pulso
executava na frente do corpo e do lado direito, o se-
gundo na frente e do lado esquerdo e vice-versa.
Solicitava entdo que os alunos identificassem quantos
sons havia no primeiro pulso, ou no segundo. Por
exemplo, quando ouviam um som significava que
estavam falando da seminima. Quando ouviam dois
sons estavam se referindo a duas colcheias, e qua-
tro sons a quatro semicolcheias.

No quarto encontro as criancas fizeram o regis-
tro de alguns trechos ritmicos propostos. A pesquisa-
dora deu a cada crianca uma folha com as letras a, b,
¢, d. As criangas ouviram os trechos que imitaram na
aula anterior e desenharam conforme a sequiéncia que
0s ritmos apareciam, um em cada letra. As criangas
também explicavam verbalmente a pesquisadora o
que significavam os desenhos que estavam fazen-
do, a correspondéncia com 0s sons que ouviam e a
sequéncia em que 0s mesmos apareciam.
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No quinto encontro cada crianga pegou 0s
seus desenhos com os trechos musicais represen-
tados no encontro anterior para compreender como
ficariam se os escrevéssemos com sinais musicais.
Utilizando primeiramente somente fichas com as
seminimas, identificamos nos desenhos onde os
mesmos estariam representados. Executamos com
palmas um trecho ritmico somente com seminimas.
Seguimos, procurando onde apareciam dois sons
juntos, duas colcheias, executando trechos ritmicos
com a seminima e duas colcheias. Finalmente iden-
tificamos nos desenhos e na escrita musical de qua-
tro sons, que sdo as quatro semicolcheias. Execu-
tamos varios trechos ritmicos com quatro pulsos uti-
lizando somente as trés figuras musicais. Cada cri-
anca criou o seu trecho ritmico e as outras executa-
vam.

No sexto encontro, com muitas fichas da
seminima, fichas com duas colcheias, e com quatro
semicolcheias, cada crianca fez um trecho ritmico
com quatro pulsos e executou para os colegas. No
entanto, discutimos anteriormente que palavras po-
deriamos utilizar para falar cada uma das células
ritmicas. A pesquisadora solicitou as criancas que
executassem o seu trecho ritmico falando tais pala-
vras e, posteriormente, s6 batendo palmas, sem o
uso das mesmas.

Estudos daimitacdo: sintese tedricae uma
possivel analogia na educa¢do musical

Piaget (1975), na introducéo do capitulo onde
apresenta os estudos sobre imitagdo, na obra A
Formacao do Simbolo na Criancga, relatando sobre
seus trabalhos acerca do desenvolvimento do pen-
samento na crianga, levanta questdes relativas a re-
presentagdo imaginada nascente da construgdo do
real no sujeito, dando-lhe importancia especial ao
procurar compreender os inicios dessa representa-
¢do, assim como seu funcionamento especifico.

O autor diz que a fun¢éo simbdlica ou semio-
tica, adquirida pela crianga a partir dos dois anos,
consiste na capacidade de distingéo entre o signifi-
cado e o significante. A crianca torna-se capaz de
representar as acoes, as situacfes e os fatos de
sua experiéncia. Mas é gracas a fungdo semiotica
que se completam os aspectos figurativos do pro-
cesso cognitivo. Mas o que vém a ser esses aspec-
tos figurativos? Caracteriza a forma de cogni¢éo do
sujeito, da realidade, tendo essa como uma “copia”
do real. Essa “copia” do real néo se refere ao real
“em si”, mas ao real construido pela crianca através
de suas acdes.
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Ha trés tipos de conhecimento figurativo: 1) a
percepcao, que funciona exclusivamente na presen-
¢a de um objeto e por meio de um campo sensorial;
2) aimagem mental, que funciona na auséncia do
objeto e por meio de reproducéo interiorizada; 3) a
imitacdo no sentido amplo, pois abarca a imitacao
visual, gestual, fénica, gréafica, etc e funciona na pre-
senca ou na auséncia do objeto, mas através de re-
produgdo motora manifesta (Piaget, 1975).

Neste estudo foi abordado o aspecto figurati-
vo da imitacéo, destacando a importancia da repro-
ducdo motora manifesta, pois a mesma foi analisa-
da com vistas a producao musical e localizada em
conteldo especifico que é a musica. Pois a aprendi-
zagem em qualquer situacéo implica uma estrutu-
racdo no sentido de uma assimilacdo do dado a es-
guemas que comportam uma atividade do sujeito.

A génese da imitagdo, localizada no periodo
sensorio-motor e subdivida em seis etapas distintas,
€ descrita por Piaget (1975) da seguinte maneira.

A imitac@o na primeira fase ainda ndo pode
ser considerada como uma imitagdo propriamente
dita, mas como um deflagrar de uma acéo derivada
de uma excitacdo ou provocacao externa, que se
constitui como um “exercicio reflexo” necessario ao
processo de imitacéo das fases seguintes.

Na segunda fase acontece a imita¢éo espo-
radica, os esquemas reflexos comecam a assimilar
certos elementos exteriores e ampliam-se; em fun-
cdo das experiéncias anteriores adquiridas os es-
guemas sofrem as reacdes circulares pelo uso
repetitivo incessante.

Na terceira fase a imitacdo nao tera grandes
modificagBes por ndo apresentar tentativas de aco-
modacao aos novos modelos, como se observara
nas fases seguintes. A crianga imita sons, movimen-
tos de outra pessoa na medida em que sdo conheci-
dos e visiveis a ela prépria, mas nédo imita gestos
novos ou que estejam fora do seu campo de viséo,
ou movimentos particulares que fazem parte de um
esquema. Imita apenas se tais movimentos estive-
rem dentro do contexto global de um esquema.

Na primeira etapa da quarta fase, ha um rela-
tivo progresso quanto a construcao do espaco, obje-
to e da causalidade, e a constituicdo de um sistema
de “indicios” que repercutem no processo da imita-
cdo. Isso permite a crianga assimilar os gestos do
outro, mesmo se tais movimentos forem invisiveis
paraela.

A segunda etapa da quarta fase é caracteri-
zada pelaimitagcdo de sons e gestos novos, que antes
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deixavam a crianca indiferente a tais modelos,
explicada pelo préprio progresso da inteligéncia, a
maleabilidade e coordenag&o dos préprios esquemas.
A crianca que antes s imitava o que ela prépria sa-
bia executar passa a reproduzir modelos novos.

Na quinta fase, ocorre a imitacdo sistematica
de novos modelos, inclusive dos movimentos invisi-
veis ao proprio corpo. A crianca da presente fase di-
ferencia os diferentes esquemas e tateia-os experi-
mentalmente, a imitagcdo, portanto, modifica os es-
quemas em fung&o do objeto. E capaz de descobrir
a propriedade dos objetos formando as reacdes cir-
culares terciarias de maneira mais organizada, dife-
rente das fases anteriores que se sucediam por sim-
ples exploracdes.

Enfim, na sexta-fase a crianca é capaz de
imitar modelos que nao estéo presentes no momen-
to da reproducéo, chamada de imitagao diferida, che-
gando aos primérdios da representacao.

Se fizéssemos uma analogia entre a teoria da
imitacdo em Piaget e a imitag&o no contexto da edu-
cagdo musical talvez pudéssemos pensar como o
exposto a seguir.

A crianca pode entrar em contato com a edu-
cacdo musical desde os primeiros meses de vida,
no entanto observamos que isso é raro dentro do
contexto da educacdo musical no Brasil. As crian-
¢as so tém acesso ao fazer musical enquanto ensi-
no formal a partir dos seis ou sete anos, que é con-
siderado pelos pais e professores como a “idade ideal”
para comecar o aprendizado de musica. Por isso,
as minhas suposi¢des quanto ao processo da imita-
¢&o no contexto de atividades musicais estdo base-
adas nas observacdes realizadas com criangas de
cinco e sete anos em um estudo-piloto segundo a
metodologia utilizada nesta pesquisa.

Piaget (1975, p. 17) diz que “a crianga apren-
de a imitar e essa aquisicdo suscita, tanto quanto
as demais todos os problemas relativos a constru-
¢ao sensorio-motora e mental”. No processo de edu-
cagdo musical, a criancga, ja tendo construido as re-
acoes circulares primarias, secundarias e terciarias,
precisa necessariamente reproduzi-las tendo a mu-
sica como contelido. Desse modo, as coordenacgfes
sensorio-motoras utilizadas nos movimentos produ-
zidos com vistas a produgdo sonoro-musical sao
postas a servi¢o da aprendizagem das no¢des mu-
sicais elementares.

A primeira fase da imitacéo, denominada por
Piaget (1975) como preparacao reflexa, ndo foi
verificada no processo imitativo na educa¢ao musi-
cal, pois a crianca descrita por Piaget desta fase
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esta com poucos dias de vida e apresenta desenvol-
vimento quanto a imitacdo, que se manifesta como
reflexos puros. Mas as criangas com idade de cinco
e sete anos j4 apresentam reagdes circulares mais
elaboradas do que o simples deflagrar de reflexos e,
a meu ver, reproduzem no plano representativo as
reacdes circulares primaria, secundaria e terciaria
do plano anterior.

A imitacéo esporadica propria da segunda fase
apresenta caracteristicas importantes quanto ao
desenvolvimento representativo da crian¢a no con-
texto da educacdo musical. Pude constatar que os
sons produzidos pela crian¢a despertam o seu inte-
resse, a partir dai ela passa a realizar tal exercicio
como uma espécie de reacao circular. Ela percebe o
som que o outro produziu e amplia-o em fungéo de
sua propria experiéncia com o objeto sonoro. Essa
ampliag&o da-se no sentido de realizar o som produ-
zido pelo outro, experimentando-o, por exemplo, em
um outro material. Suponho, nesse momento, que a
crianca incorpora elementos novos aos seus esque-
mas, e a acomodacao a eles, desde que 0s mode-
los propostos sejam idénticos, prolonga-se em imi-
tacéo.

Aimitagdo sistemética da terceira fase é con-
siderada por Piaget (1975) como essencialmente
conservadora, limitada pelas préprias condi¢des da
reacao circular, e sem tentativas de acomodagao aos
novos modelos, fato que acontecera nas fases se-
guintes. A crianca é capaz de coordenar 0s movi-
mentos da sua mao com os da visdo, e, a0 mesmo
tempo, consegue imitar certos movimentos das maos
do outro. As acdes permanecem vinculadas a agédo
imediata, as previsdes ou reconstituicdes que ultra-
passem a percepc¢do atual. Pode-se observar no
desenvolver das atividades de educacdo musical,
analisando especialmente sob o0 aspecto ritmico, que
a crianga nao consegue imitar movimentos com vis-
tas a producao sonora feita pelo pesquisador se ndo
forem visualmente percebidos por ela. Pelo fato de
néo ser capaz de fazer previsfes ou reconstituicdes,
nao é capaz de supor, por exemplo, que tipos de
movimentos o outro esta fazendo para produzir de-
terminado som; ela precisa percebé-lo visualmente
para s6 entédo executa-lo.

Observou-se também que a crianga nao é
capaz de imitar movimentos em particular, mas so-
mente o conjunto. Por exemplo, se 0 pesquisador
prop0@e a crianga que execute a seguinte seqiiéncia
movimentos: bater duas vezes as maos nas pernas,
duas vezes na barriga. Ela o percebe como uma
sequiéncia de movimentos de maneira global. Exe-
cuta-o apenas se perceber visualmente o todo. No
entanto, movimentos particulares como parte de um
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esquema é uma atividade mais complexa, pois a
crianga precisa percebé-lo como fato isolado. Piaget
(1975, p. 43-44) afirma que “sdo os esquemas fe-
chados sobre si mesmos que dao lugar aimitagéo e
nao os fragmentos de esquemas artificialmente trin-
chados pelo observador”. Assim, propor atividades e
movimentos que comportem uma sequéncia dentro
de um esquema, em vez de movimentos subdividi-
dos em partes, € uma atividade que comporta a acéo
da crian¢a nessa fase. Nao significa, no entanto, que
o0 professor ndo possa tornar 0 movimento visivel e
subdividi-lo para que a crianga o perceba, mas € muito
mais complexo fazer a imitagdo em partes do que
perceber o esquema como um todo e imita-lo.

Na primeira etapa da quarta fase, 0 mesmo
autor no diz que ha um relativo progresso quanto a
construcdo do espaco, do objeto e da causalidade,
e a constituicdo de um sistema de “indicios” reper-
cute no processo da imitagao. Isso permite a crian-
¢a assimilar os gestos do outro, mesmo se tais
movimentos forem invisiveis para ela. As combina-
¢Oes de relacdes facilitam a acomodacdo aos novos
modelos.

Piaget diz que a primeira dessas aquisi¢cdes
nos faz compreender a relagcdo que existe entre o
desenvolvimento da imita¢éo e o ato da inteligéncia
como um todo. A imitagdo, nessa fase, adquire-se
objetivando meios e fins. Piaget (1975, p. 59) diz
gue “a crianca ndo adestrada em toda a espécie de
jogos interessa-se, primeiramente, pelos préprios
movimentos, sem que estes requeiram outras signi-
ficacdes além de corresponderem a esquemas em
exercicio.” Observa-se que as crian¢as, quando en-
volvidas em atividades musicais, demonstram um
grande envolvimento no simples exercicios dos pré-
prios movimentos como, por exemplo, bater as suas
maos ha capa do caderno ou almofada para produzir
percussdo semelhante a do tambor (observado por
inmeras vezes em uma turma de alunos de quatro
e cinco anos, tal exercicio é realizado todas as ve-
zes em que as criangas se encontram sem ativida-
des dirigidas). A finalidade desses movimentos é o
de produzir esquemas e pér tais mecanismos em
acao, diga-se 0s mecanismos de esquemas espon-
taneos explorados pela propria crianga.

A segunda etapa da quarta fase, € caracteri-
zada pela imitacdo de sons e gestos novos, o que
antes a deixava indiferente. Essa imitacéo é explicada
pelo proprio progresso da inteligéncia e pela
maleabilidade e coordenagéo dos préprios esquemas.
Em atividades musicais as criangas comecam a
imitar movimentos e sons novos, diferentes das an-
teriormente realizadas. Nas fases precedentes, ob-
serva-se que as criangas imitavam o que fazia parte
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de seus esquemas; com o progresso da inteligéncia
abre-se a possibilidade de imitar o som novo, o des-
conhecido. Por exemplo, numa dada situacdo, o
pesquisador propde um determinado trecho ritmico
gue a crianga é solicitada a imitar, no entanto, ela
nao imita o “movimento-modelo”, mas, utilizando o
mesmo pulso, faz um outro trecho ritmico semelhan-
te em sua estrutura (pulso), mas novo em sua exe-
cucao. Executa, por exemplo, duas colcheias e uma
seminima em vez do modelo proposto que séo duas
seminimas, ndo percebendo a complexidade da exe-
cucao desse novo. A crianga, que antes sé imitava o
gue ela prépria sabia executar, passa a reproduzir
modelos novos.

A quinta fase é caracterizada por Piaget (1975)
por ser uma imitagao sistematica dos novos mode-
los, incluindo os que correspondem a movimentos
invisiveis do proprio corpo. Isso d& novas possibilida-
des, se considerada a imita¢&o no processo de edu-
cacdo musical, visto que a imitacdo torna-se siste-
matica e precisa, fato esse decorrente dos progres-
sos da propria inteligéncia da crianca. De simples
exploracdes feita anteriormente, a crianga nessa fase
€ capaz de descobrir as novas propriedades dos
objetos por meio de experimentac¢éo ativa. Isso per-
mitird ultrapassar as simples aplicagbes com aco-
modac¢des dos esquemas, para chegar a uma aco-
modagao por exploragdo empirica, dirigida e siste-
matica.

As criangas, depois da simples exploracao
com os objetos sonoros, sdo capazes, por experi-
mentacao ativa, de explorar sistematicamente tais
objetos. Elas os organizam de tal forma que é possi-
vel analisar movimentos que se repetem sistemati-
camente, estruturas e trechos ritmicos que se repe-
tem, sons que se agrupam.

O principio da imitacdo representativa é ca-
racteristica da sexta fase, denominada por Piaget
de imitacdo diferida. O autor expfe que nessa fase
“a coordenacdo dos esquemas emancipa-se sufici-
entemente da percepcdo imediata e da experiéncia
empirica para dar lugar agora a combinac¢des men-
tais” (Piaget, 1975, p. 81). Chegamos, portanto, aos
primordios da representacéo dos sons anteriormente
imitados pelas criancas. Nesse momento, a crian-
ca é capaz de imitar os novos modelos, ha uma
combinacao interna representativa dos movimentos
executados. Ela torna-se capaz de reproduzir os
mesmos modelos quando eles estdo ausentes.
Pude constatar tal fato ao observar que criancas de
posse de objetos sonoros executavam trechos
musicais feitos em encontros anteriores, demons-
trando uma imitacdo desligada da acdo atual da
crianga, alicercada em modelos no estado de ima-
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gens, de esboco de atos. Surge aqui aimagem re-
presentativa.

A imitacdo diferida e representativa, propria da
presente fase, ndo apdia-se necessariamente em
representacdes conceituais e em “signos” porque
existem simbolos tais como a imagem, a lembranca
de evocagdo, o objeto simbdlico que sdo mecanis-
mos individuais do pensamento (Piaget, 1975). Quan-
do afirmo que a crianca € capaz de representar o
som sem necessariamente utilizar o signo, refiro-
me a tal mecanismo do pensamento humano, sua
capacidade de representa¢cdo. Aimagem mental, o
simbolo como cdpia ou reproducéo interior do obje-
to, engendra esquemas de inteligéncia representati-
va, onde os materiais séo fornecidos por uma “maté-
ria sensivel” que pode ser motora ou sensivel. Piaget
(1975, p. 91), exemplificando tal fato, diz que “ouvir
mentalmente uma melodia é uma coisa, mas poder
reproduzi-la requer, singularmente, capacidade de
audicao interior”. Ou seja, outra coisa ndo € sendo o
estabelecimento de relagfes entre sons que produ-
zem um significado.

Na educac¢do musical ora proposta, especial-
mente no que tange a esta investigacdo, buscou-se
fazer com que a crianga, através da imitagao, cons-
trua um sistema de conceitos e esquemas mentais
relacionados com a representagdo musical e com o
ritmo. Nesse processo a crianga, levada a explorar
0s materiais musicais, partiu das imitacdes espora-
dicas, passou para as imitacdes sistematicas, pro-
moveu diferenciacdes e imitagdes de novos mode-
los, realizou em seguida imita¢cdo sem a presenca
do modelo (diferida), tornando possivel chegar aos
primordios da representacdo. A partir dessa conquista
a crianga mostra-se capaz de representar pictorica-
mente 0s sons que anteriormente havia imitado.

Conclusdes

Piaget fez seus estudos sobre a imitagdo em
criangas no periodo sensd@rio-motor (0 a 2 anos) e
neste estudo fiz uma analogia investigando o pro-
cesso de imitagcdo na educacao musical, e em cri-
ancas com cinco e sete anos de idade. Constatei a
auséncia da primeira fase, denominada por Piaget
(1975) como preparagéo reflexa. As criangas inicia-
ram o processo na imitacao esporadica que € a se-
gunda fase da constituicao da imitacéo. Foi possivel
observar em seguida a imitacéo sistematica, sendo
esta a imitac@o dos movimentos ja executados pela
crianga, passando pela imitagdo de novos modelos,
chegando a imitacao diferida, precursora da repre-
sentagéo.

Os sujeitos com sete anos de idade mostra-
ram durante a intervengao que nos processos imita-
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tivos reconstroem, a partir das a¢des derivadas das
tarefas solicitadas, desde as rela¢gdes mais simples
até as mais complexas necessarias a construgéo
do conhecimento musical. E esse processo se da
de maneira sucessiva e segundo uma ordem. A cri-
anca ndo passa de uma imitagdo esporadica para
uma imitacéo diferida, imediatamente. Ela precisa
passar por todas as fases, pois uma é condic¢éo do
engendramento da outra. Observamos que na maio-
ria dos sujeitos haindicios de condutas caracteristi-
cas de mais de uma fase da imitacéo, o que parece
indicar que em alguns momentos eles usam os es-
guemas de que ja dispéem e que desenvolveram no
periodo sensério-motor.

Foi possivel identificar que ha uma semelhan-
¢a entre as condutas caracteristicas de cada fase
da imitacdo descritas por Piaget (1975). Entre os
sujeitos de cinco e sete anos ha diferenca apenas
nas representacdes dos trechos musicais. Enquan-
to as criangas de sete anos representaram um de-
senho para cada som, as criangas de cinco anos
utilizaram-se de varios desenhos para representar
um Unico som.

A partir das atividades imitativas demonstra-
das pelas crian¢as durante a intervencao foi possivel
constatar que elas fazem uma constru¢cao musical
em pensamento, no qual esta implicada, sobretudo,
a imagem mental do som, antes de passar a
representa-la graficamente. Acredito que a linguagem
verbal, nessa etapa do desenvolvimento da constru-
¢do do conhecimento musical, € apenas coadjuvan-
te do processo ensino-aprendizagem desse contel-
do. Assim, o resultado desta pesquisa me mostrou
gue a crianca chega a uma compreenséo do signifi-
cado musical das células ritmicas, lan¢cando méo
de simbolos concretos e significantes diferenciados
antes de chegar ao signo utilizado na musica, a no-
tacdo musical.

Nas atividades propostas para imitacao pude
constatar que devemos utilizar o corpo como “pri-
meiro instrumento musical”, pois a crianca ja dispde
em seu repertorio de agfes de esquemas que lhe
dao condic¢des para realizar imitagdes com vistas a
producao musical. Esse repertorio de ages néo se
restringe a fazer as mesmas acdes que a crianca
vem fazendo desde o seu nascimento, mas pér em
acgédo tais esquemas em um processo imitativo. De-
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pois que tais explora¢8es foram realizadas, passa-
se, entéo, a utilizacéo de outros materiais musicais:
instrumentos de bandinha ritmica, materiais de su-
cata, instrumentos musicais ou qualquer outro ma-
terial que proporcione o fazer musical.

Observei também que quando a crianga apre-
senta dificuldade na construgdo da no¢éo de tempo,
isso se reflete no seu fazer musical, principalmente
na sua representagdo. Amausica € formada por sons
gque acontecem em uma seqiiéncia e uma nocao de
tempo bem construida ajuda na compreensao des-
sa seqiiéncia musical.

A proposicao de atividades musicais deve ini-
ciar sempre pelo “fazer”. Piaget (1978b, p. 176) des-
creve o “fazer” como “compreender em acdo uma
dada situacao em grau suficiente para atingir os fins
propostos” e se trata de coordenar movimentos. Do
“fazer” por tomadas de consciéncia a crianca passa
a “compreender” que “é conseguir dominar, em pen-
samento, as mesmas situacdes até poder resolver
os problemas por elas levantados, em relagdo ao
porqué e ao como das liga¢des constatadas e, por
outro lado, utilizadas na acdo” Piaget (1978b, p. 176).
Finalmente, observei o quanto o “fazer” esta vincula-
do ao processo de construgdo do conhecimento
musical. Constatei que ndo ha construcdo desse
conhecimento musical sem a acéo. Deve haver acéo
antes de haver compreenséao para uma construgéo
de conhecimento efetiva do aluno sobre o objeto
“som”. No entanto, esse fazer dever estar acompa-
nhado de um compreender correlativo que leva a cons-
truir tal conhecimento.

Essa investigacgdo contribuiu para discusséo
de algumas questbes concernentes a imitagdo no
contexto especifico da educacdo musical. Tal dis-
cussao, no entanto, ndo se encerra em si mesma,
mas abre possibilidades para novas investigacoes,
tais como: desenvolvimento de metodologias de en-
sino da musica que possam vislumbrar o processo
da imitacdo a representagédo visando a construgdo
do conhecimento musical; a investiga¢éo do papel
da imitagdo em criagbes musicais realizadas pelas
criangas; investigar a correlacéo da construcéo da
nocao de tempo com a construgédo do conhecimen-
to ritmico e muitos outros temas que poderdao mere-
cer atencdo em pesquisas futuras.
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Resumo. Este texto descreve os resultados de uma pesquisa sobre as praticas e o aprendizado
proporcionado pelas bandas e fanfarras escolares. Os estudos de Vincent, Lahire e Thin (1994),
Julia (2001) e Pérez Gomez (2001) contribuem para a compreensdo da escola como um lugar de
socializagdo e de inculcagdo de comportamentos, tornando oportuna uma andlise dos aspectos
pedagdgicos dos grupos instrumentais escolares. Os dados da pesquisa foram obtidos por meio de
entrevistas com regentes e alunos integrantes de trés bandas escolares de Campo Grande. Constatou-
se que o trabalho desenvolvido privilegia a disciplina e a execucao instrumental para apresentagoes
publicas. Dessa forma, as bandas e fanfarras escolares oportunizam o aprendizado de um instrumento
musical, integram o estudante no ambiente escolar e contribuem para a imagem institucional.

Palavras-chave: musica na escola, cultura escolar, bandas e fanfarras

Abstract. This text describes the results of a research about practices and different level of
learning by school brass bands and marching bands. The studies of Vincent, Lahire and Thin (1994),
Julia (2001) and Pérez Gomez (2001) are relevant for the understanding of school as a place of
socialization and place where behaviors are inculcate, getting possible an analysis of pedagogic
aspects of musical groups in the school. The research’s data were obtained through interview with
directors and pupils that make part of three school brass bands in Campo Grande city. This research
concludes that these practices privileges discipline and instrumental execution for public shows. In
this way, brass bands and marching bands give opportunity for learning musical instrument, integrate
the pupil in the school setting and contribute for institutional image.

Keywords: music in the school, school culture, brass bands and marching bands

Introducéo

A musica tem se configurado de inimeras for- experiéncias musicais. Desse modo, as bandas e
mas no espaco escolar. Se a educacdo musical ain- fanfarras constituem elementos importantes na for-
da ndo é pratica oficializada, os grupos vocais e ins- ma escolar e podem ser analisadas como deriva-
trumentais assumem papel importante no que se ¢Bes do ensino de musica na escola.

refere & socializacao, a disciplina e & ampliagao de

" Pesquisa vinculada ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacéo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Doutorado em
Educagéo — Linha de Pesquisa: Escola, Cultura e Disciplinas Escolares — orientagdo da Prof? Dr2 Eurize Caldas Pessanha.
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Para compreender esse processo, é funda-
mental considerar que o processo de escolarizagao
resulta em um estabelecimento de um conjunto de
normas e de relacdo com o conhecimento, que pas-
sa pela compreenséo de uma forma especificamen-
te escolar e de elementos que compdem uma cultu-
ra que, no ambito da escola, assume tragos tam-
bém caracteristicos.

Nessa dire¢éo, os estudos de Vincent, Lahire
e Thin (1994) tornam-se importantes na medida em
gue propdem um delineamento das praticas escola-
res na perspectiva de que a escola produz formas de
socializagc&o que sao projetadas, de certa forma, em
outros espacos sociais. Os autores desenvolvem o
conceito de forma escolar, que resulta em uma con-
figuracédo histdrica particular, surgida em determina-
da época, juntamente com outras transformacées
sociais. Essa forma é marcada por relacdes impes-
soais —aquele que ensina, aquele que aprende, aque-
le que administra, aquele que executa — e pela de-
terminacgédo de tempo e espaco especificos: um es-
paco fechado e “totalmente ordenado para a realiza-
¢éo de cada um de seus deveres, num tempo tao
cuidadosamente regrado, que ndo pode deixar ne-
nhum lugar a um movimento imprevisto, cada um
submete sua atividade aos ‘principios’ ou ‘regras’ que
aregem” (Vincent; Lahire; Thin, 1994, p. 5).

A forma escolar “marca”, de certa forma, o
terreno interno e externo a escola. As atividades li-
gadas a musica, por exemplo, podem contribuir para
o reforgo dos limites entre 0 “mundo da escola” e o
“mundo fora da escola”. Enquanto a escola se ocu-
pa com um repertério voltado para as tarefas, para
as datas comemorativas e para eventos festivos, fora
dela, se aprendem canc¢fes das mais diversas
(Tourinho, 1993b).

Nessa perspectiva, € pertinente a analise de
Tourinho (1993a), que classifica as atividades musi-
cais escolares em trés categorias: as de execucao,
as de descricdo e as de criacdo. A autora afirma que
“[...] o ensino de musica na escola, assim como
toda atividade social, ‘serve’ a varias fungées e pode
ser diversamente interpretada” (Tourinho, 1993a, p.
92). Ao discorrer sobre as atividades de execugéo, a
autora reconhece que esse tipo de atividade néo é
uma deciséo desprovida de pressées sociais e con-
dicionamentos institucionais.

A autora destaca a pratica do canto na esco-
la, apontando para o aspecto decisivo presente nao
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apenas nesse tipo de pratica, mas em todas as ques-
tdes pedagolgicas: “o que fazer”, “com quem”, e
“‘como”. Esse aspecto nos remete novamente aos
estudos de Vincent, Lahire e Thin (1994, p. 11):

A escola e a pedagogizagdo das rela¢des sociais de
aprendizagem estao ligadas a constituicdo de saberes
escritos formalizados, saberes objetivados, delimitados,
codificados concernentes tanto ao que é ensinado
guanto a maneira de ensinar, as praticas dos alunos
tanto quanto as praticas dos mestres. A pedagogia (no
sentido restrito da palavra) se articula a um modelo
explicito, objetivado e fixo de saberes a transmitir.

Outro aspecto ressaltado por Tourinho (1993a)
sobre as atividades de execuc¢do musical na escola,
se refere a “imagem institucional”, que é reafirmada
com a “demonstragdo de um produto”. Sendo as-
sim, a “imagem escolar” é reforcada na obtencao da
disciplina, na ocupacéo e na produtividade dos alu-
nos, e isso ndo atende apenas as necessidades
institucionais: “reforca também um sistema simboli-
co mais amplo e complexo que contribui para a sus-
tentacéo de valores e normas sociais que a institui-
¢ao se propde a sustentar” (Tourinho, 1993a, p. 98).

Assim como a definicdo de forma escolar, a
concepcao de cultura escolar € iluminadora, na me-
dida em que pressupde que as praticas escolares
adquirem sentido préprio no espaco escolar. Ao defi-
nir cultura escolar, Julia (2001) parte do principio que
a escola ndo se constitui apenas em um lugar de
aprendizagem, mas de inculca¢do de comportamen-
tos. Para o autor, a cultura escolar é definida por

[...]um conjunto de normas que definem conhecimentos
a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de
praticas que permitem a transmissdo desses conheci-
mentos e a incorporacdo desses comportamentos:
normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo as épocas (finalidades religio-
sas, sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢&o).
(Julia, 2001, p. 10, grifo do autor).*

Por suavez, Pérez Gomez (2001) reconhece
a cultura escolar como resultado de um cruzamento
de culturas — cultura critica, cultura social, cultura
académica, cultura institucional e cultura expe-
riencial. Enquanto a cultura critica diz respeito as
producdes artisticas e literarias e ao saber ligado as
disciplinas cientificas, a cultura social é composta
de valores, normas, idéias e comportamentos domi-
nantes no contexto da sociedade. A cultura institu-
cional é produzida pela prépria escola. Nesse senti-
do, Pérez Gomez (2001, p. 131) a define como um
“conjunto de significados e comportamentos que a

1 Julia (2001) aponta trés eixos importantes para o entendimento da cultura escolar, que seriam: as normas e finalidades que regem
a escola, o papel da profissionalizagao do trabalho do educador e a andlise dos contetidos ensinados e das praticas escolares.

104



revista da

ntimero 19

abem

escola gera como instituicdo escolar”, ou seja, as
tradicdes, os costumes, as rotinas, 0s rituais que
acabam por reforcar valores e crencas ligadas a vida
social dos alunos. A cultura experiencial é elaborada
de forma particular. Segundo o autor, a compreen-
séo da cultura experiencial s6 é possivel mediante a
andlise dos processos de construgao de significa-
dos de cada individuo. E esses significados sao res-
ponséveis pela “formagao da individualidade peculiar
de cada sujeito, com seu diferente grau de autono-
mia, competéncia e eficacia para se situar e intervir
no contexto vital” (Pérez Gémez, 2001, p. 218). Por
fim, a cultura académica, que se expressa no curri-
culo — através dos contetdos disciplinares ou do
curriculo fruto da elaboragéo compartilhada por alu-
nos e professores.

Assim,

a analise do que realmente acontece na escola e dos
efeitos que tem nos pensamentos, nos sentimentos e
nas condutas dos estudantes requer descer aos
intercambios subterraneos de significados que se
produzem nos momentos e nas situa¢des mais diversas
e inadvertidas da vida cotidiana da escola. As diferentes
culturas que se entrecruzam no espago escolar
impregnam o sentido dos intercAmbios e o valor das
transagdes em meio as quais se desenvolve a
construcdo de significados de cada individuo (Pérez
Gomez, 2001, p. 16-17).

Portanto, considerar a forma e a cultura es-
colar significa compreender as rela¢gdes esta-
belecidas pelos sujeitos na escola, tomando como
fundamentais os processos de produc¢éo e ade-
guacdo dos saberes, e as formas de socializa-
gao.

Diante dos pressupostos, algumas questfes:

» Com que objetivos as bandas e fanfarras
sdo formadas e quais sédo suas funcbes na
escola?

» Considerando sua natureza musical e
cultural, de que forma o ensino de musica é
desenvolvido nesses grupos? Que tipos de
valores e comportamentos sao incorporados
por meio das praticas musicais?

Tomando essas questdes como norteadoras,
este texto descreve os resultados de uma pesquisa,

marco de 2008

em andamento, que tem como objetivo analisar as
praticas e o aprendizado proporcionado pelas ban-
das e fanfarras escolares, considerando a relagéo
gue seus integrantes estabelecem com a musica e
com os demais integrantes.

Os procedimentos metodoldgicos consistiram
em pesquisa bibliogréafica e pesquisa de campo. Os
dados foram obtidos por meio de entrevistas com
pessoas ligadas aos grupos musicais escolares em
Campo Grande e questionarios com alunos integran-
tes de bandas de trés escolas da cidade: Escola
Municipal Licurgo de Oliveira Bastos, Escola Esta-
dual Amando de Oliveira e Colégio Salesiano Dom
Bosco.?

A formagdo e manutencao das bandas e
fanfarras escolares

A historia das bandas de musica remonta ao
periodo do Brasil Colénia, com as bandas organiza-
das pelas irmandades religiosas e pelos senhores
de engenho. Nas bandas das irmandades, os musi-
cos tocavam em troca do aprendizado de leitura e
escrita, e especificamente em busca do aprendiza-
do musical. As bandas organizadas pelos senhores
de engenho, conhecidas como bandas de fazenda,
eram compostas por musicos-escravos gue tocavam
em troca de sustento.

No século XVIII, era costume dos fazendeiros
medirem poder e riqueza por meio da banda de mu-
sica. Segundo Cajazeira (2004), as bandas nos gran-
des centros urbanos representavam uma contribui-
¢do dos senhores de engenho gque, posteriormente,
passam a cobrar pelas apresentacdes, transforman-
do a banda em fonte de renda.® No século XIX as
bandas ja se apresentavam nos coretos das cida-
des, arrebanhando um grande nimero de pessoas.

Tinhorao (1998, p. 182) justifica esse presti-
gio, alegando ser uma forma de divulgacdo da musi-
ca instrumental e entretenimento para a populagéo:

Na verdade, uma das poucas oportunidades que a
maioria da populagéo das principais cidades brasileiras
tinha de ouvir qualquer espécie de musica instrumental
[...] era de fato a musica domingueira dos coretos das
pracas ou jardins, proporcionada pelas bandas
marciais.

2 A primeira banda foi escolhida devido ao fato de ter sido atuante durante quase 20 anos, e ap6s um periodo de interrupcéo foi
reativada pelo Programa de Apoio a Bandas e Fanfarras, criado em 2005, pela Prefeitura Municipal de Campo Grande. A segunda,
pelo destaque regional e nacional que ocupa, acumulando prémios nos concursos nacionais. A terceira, por pertencer a rede
particular e ser considerada uma das bandas mais antigas da cidade.

® Para a autora, a banda de musica faz parte da meméria nacional desde quando as bandas de fazenda ocupavam um papel na
sociedade, sempre presentes nas atividades civicas, religiosas e profanas. J& as bandas militares fazem parte da memdria nacional
desde 1810, quando D. Jodo VI decretou que cada regimento deveria ter uma banda de musica para as comemoracgdes civicas e

militares (Cajazeira, 2004, f. 43).
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Os grupos musicais parecem se justificar por
sua func¢éo socializadora, imprimindo a cidade tra-
¢os culturais importantes para a manutencao de
determinadas festas e rituais.*

Em uma pesquisa de campo realizada em
uma pequena cidade operdria nos arredores de
Lyon, na Franga, no final da década de 1970, Bozon
(2000) destaca os grupos instrumentais atuantes
na cidade: a Fanfarra, a Harmonia e a Orquestra
Sinfénica. Com relagéo a Fanfarra, Bozon (2000)
observa que o grupo ndo possui um ensino siste-
matizado de contelidos musicais e que a aprendi-
zagem se faz por meio de gravagdes. E composta
principalmente de operarios e arteséos, e o traba-
Ilho do grupo néo é devidamente reconhecido por
parte da populacgéo.

A imagem social da Fanfarra € ma, segundo opinido
publica (problema de alcoolismo), sua rejeicdo pelas
instancias legitimas da mdusica, suas dificuldades de
recrutamento abrem para ela uma crise de identidade e
colocam em perigo sua existéncia. (Bozon, 2000, p.
156).

Opondo-se a esse grupo, a Harmonia é uma
orquestra composta unicamente de sopros e de per-
cussodes. Diferentemente da Fanfarra, € composta
por assalariados e operarios em ascenséo social,
jovens com conhecimento musical de “alto nivel”.
Participar de um grupo como esse significa, portan-
to, se colocar em uma posicao privilegiada, pois seus
integrantes se projetam de forma a garantir seu su-
cesso pessoal e profissional.

A Orquestra Sinfonica, por sua vez, é formada
por “ricos em capital econémico”. Nao costuma par-
ticipar dos desfiles de rua. E uma associagéo
hierarquizada onde o desejo de ascenséo social e
de distin¢do intelectual pode ser percebido.

Quanto as associa¢cdes musicais citadas,
Bozon (2000, p. 153) adverte que para descrevé-las
e compreendé-las “é preciso também mostrar qual o
estilo de vida e de sociabilidade colocado em acao
com a pratica musical, indicar como cada associa-
¢do situa-se em relacdo as outras e em relacdo a
populacéo”. Dessa forma, considerar os motivos que
levam os integrantes de grupos musicais a se man-
terem envolvidos no trabalho e os mecanismos de
incentivo e sustentacao utilizados pelo poder local
torna-se fundamental para a compreensao da dimen-
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sdo pedagdgica e social que estéo presentes nas
praticas desses grupos.

No contexto da pesquisa realizada em Cam-
po Grande, o que se pode constatar é que a forma-
¢8o das bandas e fanfarras escolares passa por ini-
ciativas do poder publico local. As iniciativas se evi-
denciam e se concretizam em investimentos espe-
cificos na area, seja por meio de aquisicéo de instru-
mentos musicais, seja por meio de provimento de
regentes — 0 que nado torna dispensavel uma movi-
mentacao interna na escola, envolvendo alunos e
direcao.

A vontade do diretor aparece como condi¢ao
importante, ao menos no que se refere a viabilizagao
de recursos para a efetivagdo de um grupo instru-
mental na escola. No entanto, os integrantes das
bandas e fanfarras assumem o desejo de formar e
manter o grupo, e constantemente enfrentam dificul-
dades para dar continuidade ao trabalho. Conforme
relatos, os grupos estdo sempre “correndo atras”,
tanto para viabilizar a compra de instrumentos quan-
to para se preparar tecnicamente para a fungao —
seja ela de regente ou instrumentista.

As estratégias produzidas pelas bandas e
fanfarras de escolas publicas sdo inUmeras: “Festa
do Sorvete”, “Festa da Pamonha” e “Festa do ‘ndo
sei 0 qué” foram algumas “saidas” encontradas por
um regente quando precisava realizar alguma aqui-
si¢éo, seja comprar instrumentos ou viabilizar algu-

ma participacao em concurso.®

E importante inferir nesse contexto que, ao
contrario das escolas publicas, as escolas particu-
lares possuem uma estratégia diferente para manter
suas bandas, pois, por serem reconhecida como
possuidora de recursos financeiros, assumem teori-
camente a responsabilidade de suster a banda em
suas necessidades. Isso redunda em uma relagao
de dependéncia entre o grupo e a diretoria da esco-
la, como pode ser constatado nas palavras do dire-
tor de uma escola particular:

[...] n6s damos todo o apoio possivel para a banda.
Olhando para o lado financeiro, a banda ndo tem
nenhuma receita, pelo contrario, ela tem despesa,
porque ndés temos 0s maestros que sao contratados,
nés temos gastos com instrumentos, as viagens dos
musicos para as competi¢des... SO que isso esta dentro
do orgamento do Colégio e a gente faz questao de mais
que um gasto, um investimento nessa questao musical.

4 Nesse contexto, Tinhordo (1998) admite que, antes de findar o século XIX, j& era notério o envolvimento das bandas marciais com

a musica popular.

5 E comum nas escolas publicas a realizag&o de campanhas — bingos, feijoadas e outros — para arrecadar recursos para a aquisigao
de instrumentos. Um dos regentes entrevistados admite que séo feitas “vaquinhas” e que os integrantes chegam a tirar dinheiro do

proprio bolso quando precisam de recursos financeiros.
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Apesar das formas diferentes de dizer e o0 dos
diferentes enfoques nos relatos, as motivacdes pa-
recem convergir para 0S mesmos pontos, Como o
vinculo afetivo, 0 amor a musica e o prazer de proje-
¢do que o trabalho traz, justificando o interesse e a
permanéncia dos alunos nesses grupos. Nesse sen-
tido, Duarte (2002, p. 127) infere que “ao elaborar e
comunicar suas representacgdes, o sujeito recorre as
suas proprias experiéncias cognitivas e afetivas, mas
se serve de significados socialmente constituidos no
ambito dos grupos nos quais esta inserido”.

Portanto, esses significados ndo podem ser
compreendidos como algo essencialmente intencio-
nal, pois vao depender dos principios que os impul-
sionam e de como 0s componentes do grupo incor-
poram os valores e comportamentos determinados pela
sociedade. E é esse contexto social que deve ser con-
siderado na analise do trabalho desenvolvido nas ban-
das e fanfarras, onde o aprendizado musical acontece
concomitante a outros tipos de experiéncias.

O aprendizado musical e outros aprendizados

A banda de mdsica é, para minha vida, um grupo de
referéncia; uma experiéncia da qual até hoje retiro
ensinamentos e licGes de vida. Nela convive boa parte
da minha adolescéncia e juventude. Passava,
constantemente, mais tempo na sede da banda do que
no convivio de minha casa. A banda era a outra familia,
uma segunda familia. Ali aprendi a respeitar regras; a
compartilhar problemas e solugdes; a construir novas
aspiragdes, opinides, atitudes, ou seja, adquiri outra
visdo de mundo. (Lima, 2005, f. 12).

Esse relato sinaliza o quanto as experiéncias
proporcionadas por uma banda de musica podem
influenciar a vida de seus integrantes. O aprendiza-
do musical torna-se apenas um dos aprendizados
possiveis. Vinculos sédo formados a partir da relacao
que os participantes estabelecem uns com os ou-
tros e com a musica — vinculos baseados na amiza-
de, no reconhecimento, na disciplina e no prazer pro-
porcionado pela pratica musical.

Segundo Pereira (2003), a banda de musica
no Brasil constituiu-se, em muitos casos, no unico
local da cidade em que os jovens formam um grupo
de amigos onde se concretiza a convivéncia socio-
cultural mais efetiva, além das atividades musicais,
geralmente, gratuitas. Nessa perspectiva,

h&a um movimento mundial de crescimento e de
reavaliac&o e revalorizagéo da importancia da educacéo
musical, da aprendizagem do instrumento musical e da
prética instrumental coletiva, onde a banda de musica
é inserida como uma das principais praticas alternativas.
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[...] No Brasil, elas se tornaram, em muitos locais, o
Unico espago da cidade em que o ensino musical e
instrumental é desenvolvido, a Unica possibilidade de
acesso e conhecimento para a maioria da populagéo a
musica instrumental; somando-se a isso, as
apresentacdes e performances ao vivo, processo
bastante raro nos dias de hoje. (Pereira, 2003, p. 68-
69).

E importante considerar ndo apenas os as-
pectos ligados a pratica musical, mas aos conheci-
mentos resultantes das relacdes de socializacao,
inclusive aqueles produzidos na escola — lugar onde
as relac6es sociais e as praticas musicais se confi-
guram de forma particular.

Nos Estados Unidos, a musica é inserida no
curriculo em forma de bandas, corais e orquestras.
S&o realizados testes, de acordo com a disponibili-
dade dos instrumentos, e as aulas acontecem diari-
amente ou trés vezes por semana, antes ou depois
do horario escolar. Apos o teste, o aluno passa por
um preparo musical onde séo trabalhadas algumas
habilidades, como: qualidade sonora, afinacéo, pre-
cisdo ritmica, equilibrio sonoro, interpretagao e adap-
tacdo ao condutor (Pereira, 2003).

De modo semelhante, o que se pode consta-
tar nas bandas participantes desta pesquisa é que
os testes, apesar de pouco precisos, sao realizados
considerando a disponibilidade de instrumentos e de
uniformes. Os ensaios seguem, em média, trés ve-
zes por semana, depois do horario de aula. O bom
comportamento e a disciplina compdem o objetivo
principal do grupo, como relata Afonso:

Eu sempre trabalhei com fanfarra nesse sentido: uma
autodisciplina. Porque ela, querendo ou ndo, disciplina
o cidad&do. Hoje o professor ndo tem mais a agéo
enérgica dentro da sala de aula de impor uma certa
disciplina, mas nos, instrutores e regentes de fanfarras
conseguimos isso [...]. Sem querer, quando a pessoa
percebe, ele pode ser revoltado do jeito que for, ele
enguadra ali dentro. Hora que ele comega a participar
do grupo... Muitas vezes ela é revoltada, por qué?
Porque ela néo teve oportunidade e a fanfarra da essa
oportunidade (Afonso).®

O fator da incluséo social € de suma impor-
tancia se for considerada a falta de oportunidade que
determinados alunos, especialmente de escolas
publicas, possuem fora do ambiente escolar. Em sua
maioria, os alunos vém de uma familia que ndo tem
condi¢des de comprar um instrumento ou de investir
financeiramente em aulas de musica.

A outra questéo € a da convivéncia familiar. Tem muitos
alunos que entram numa banda pra esquecer o0s

6 Afonso possui 35 anos de experiéncia na area, como instrumentista, regente e administrador de bandas e fanfarras. E fundador
de uma das bandas mais reconhecidas de Mato Grosso do Sul. Os nomes dos participantes séo ficticios.
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problemas de familia. Muitos alunos. A outra questéo é
psicologica, do fato da pessoa ser inibida, muito
retraida, ela vive dentro da escola escondida. E a partir
do momento que ele entra na banda, que a gente
consegue trazer ele para a banda — que € uma
dificuldade trazer esse aluno pra banda — ele muda
completamente a forma de agir, a forma de estudar, a
forma de ver a familia dele, a forma de tentar resolver
o problema da familia dele. (Tulio).”

Apesar de ser notéria a importancia dada a
disciplina e ao comportamento, é fundamental res-
saltar que o trabalho desenvolvido pelos regentes
contribui para o enriqguecimento de experiéncias e
conhecimentos musicais, mesmo que estes este-
jam diretamente ligados a pratica instrumental e a
execucao de um repertdrio voltado para apresenta-
¢Oes publicas. Nesse aspecto, ndo € raro o regente
estabelecer suas préprias representagdes para favo-
recer a compreensao do que deva ser executado.

A pesquisa constatou que alguns regentes
reconhecem que o ensino de musica nesse meio
ndo acontece de forma adequada, pois, para eles, a
urgéncia de execucgédo de um repertério no instru-
mento coloca o aprendizado da teoria musical em
segundo plano. No caso especifico de uma banda
de Campo Grande, pode-se afirmar que foi desenvol-
vida pelo regente uma sistematica de notacéo que
atende as necessidades das apresentagfes publi-
cas, mas que, paulatinamente, vai fazendo com que
o instrumentista desenvolva a leitura musical por meio
da grafia convencional. O regente explica que é apli-
cada uma sistematica que, segundo ele, foi “herda-
da do meio™

E o seguinte: desenvolvemos uma escala no meio
fanfarral [...] Pra vocé entender, até o d6 médio, a
escrita musical € uma — letra de forma, grande. Sao
pras notas graves. Pode ver que esta escrito de forma,
aqui ja estad uma nota aguda, s6 que esta escrito em
letra de m&o. [...] Mudando de oitava, a escrita ja €
diferente. [...] S6 que eu, ao longo do tempo aqui,
desenvolvi uma outra que eles memorizam mais rapido.
Ensinava onde é a clave, s6 que como o tempo era
curto, eu escrevia o d6 na linha do do, e colocava o
tempo, de colcheia, se fosse o caso. Se fosse fazer
uma escala, mi, mas tudo escrito daquela forma para
eles entenderem. Sempre na linha pra eles memori-
zarem. Mas o que que aconteceu? Com o tempo fui
substituindo por cabeca de nota, normal, entdo aquilo
que ficou na memodria, eles vao associando... (Daniel).

O ensino sistematico de musica e o desen-
volvimento de uma percepc¢ao musical mais abran-
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gente parecem ser desviados em funcéo da urgén-
cia da execucdo do repertério. De inicio, o aluno
aprende pela repeticéo e pelo “ouvido”, até que con-
siga compreender a partitura convencional das mu-
sicas que deverao ser executadas.

Ao comparar a sistemética de trabalho das
bandas brasileiras com as americanas, Pereira
(1999, f. 66, 2003) infere que

0S Nossos ensaios nem sempre sédo utilizados de forma
pedagogica, limitando-se a repeticdo exaustiva de
leitura/execucd@o das musicas, sem nenhuma corre¢éo
ou apresentacgao de objetivos, apenas para preparagao
de repertdrio. Muitas vezes, o aluno hem conhece com
certa desenvoltura o nome e duragdo das notas, nao
consegue tirar o som de uma escala maior completa e
ja tenta tocar as musicas do repertério, utilizando o
processo de “tirar de ouvido” e de imitagéo repetitiva.
O planejamento evitaria a defasagem entre as condi-
¢Oes do aluno e o nivel de dificuldade do repertério.

Desse modo, por mais que o regente estabe-
leca uma dindmica de ensaio, o aprendizado dos
elementos da linguagem musical ndo constitui prio-
ridade, considerando que as apresenta¢cdes sao
constantes e 0s ensaios nao sao suficientes para
privilegiar teoria e pratica. Esse aspecto parece ca-
racterizar as praticas instrumentais no que denomi-
namos de forma escolar que, ao privilegiar as apre-
sentacdes publicas, organiza o tempo e as ativida-
des de maneira a preparar a performance do grupo
para a execucgao de um repertério determinado.®

Os estudos de Swanwick (2003) atentam para
o fato de que a escola produz uma subcultura musi-
cal, que, para ele, & mais evidente no trabalho com
bandas nas escolas secundarias da América do
Norte, principalmente se as atividades girarem em
torno de apresentacdes publicas e desfiles, deixan-
do de lado o aspecto musical. O autor enaltece os
trabalhos que consistem “mais do que brilhar em vi-
agens do ego e do gosto popular’ e acredita que
“ndo depende tanto do que é feito, mas de como é
feito, da qualidade do compromisso musical”
(Swanwick, 2003, p. 52, grifo do autor).

No que se refere a forma de aprendizagem
dos elementos musicais, Fabricio, regente da ban-
da de uma escola particular, admite que se for mi-
nistrado um ensino de teoria mais avancado, “o alu-
no espirra”. Conta a experiéncia da escolinha de

" Tulio é regente de quatro bandas escolares em Campo Grande.

8 Isso pode ser visto nos grupos corais e instrumentais no contexto da escola. Em pesquisa realizada por Rasslan (2007, f. 81) a
forma escolar é percebida nas praticas corais universitarias, por meio dos ensaios, das apresentacdes e do repertorio: “Sendo
assim, a sistematizagdo do processo de aprendizagem, a hierarquizagdo dos papéis interpretados por cantores, regentes e
administracéo, o poder da escrita musical sobre a pratica do canto em conjunto — que determina, entre outros fatores, o repertorio

selecionado, sdo marcas dessa forma de socializagao”.
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musica da escola que comegou com 65 alunos e
depois de alguns meses a turma contava com ape-
nas 20 integrantes.

Se, por um lado, muitos alunos desistem, por
outro, muitos se envolvem e se comprometem com
os estudos — como € o caso de alguns integrantes
de uma banda de escola publica. Cezar assegura
que estuda seu instrumento todos os dias e Fran-
cisco garante que estuda no minimo quatro horas
por dia: “meus conhecimentos se aprimoram cada
dia e hora de estudos”.

Ao comparar seu conhecimento musical an-
tes e depois que entrou na banda, Thiago descreve:

Na parte musical, principalmente na percussdo que
envolve bateria, bumbo, pratos, caixas, etc., eu entendo
muito mais em ritmos, tempo da musica, compasso.
Mas agora em instrumento de sopro, eu ainda nao me
interesso muito, por isso ndo compreendo claramente.
Mas se eu me interessar aprendo rapido, pois com o
tempo em que estou na banda eu evolui bastante na
aprendizagem musical.

Apesar de haver uma diferenca no que se re-
fere a forma de transmisséo e as formas de apreen-
sdo dos contetidos musicais na escola, o aprendi-
zado se efetiva, enriquecendo a vivéncia musical dos
alunos e proporcionando novas perspectivas no que
se refere a relagao dos jovens com a musica e ao
seu futuro profissional.®

Nesse aspecto, pode-se perceber que os ob-
jetivos individuais vao além do “aqui e agora”. Confor-
me dados obtidos, as atividades realizadas por es-
ses grupos acabam gerando expectativas no que se
refere ao futuro profissional:

[...] meu sonho é ser musico militar e a banda vai me
ajudar muito. (Cezar).

[...] eu gosto do que fago e quero seguir carreira, ser
um bom maestro [...]. (Henrique).

E um sonho que se realizou, amo a musica. O meu
maior sonho € ser um cantor, e com a banda ja é um
bom comego de uma grande carreira. (Jean).

Considerando o que foi apresentado, consta-
ta-se que as atividades desenvolvidas pelas bandas
e fanfarras escolares contribuem tanto para aquisi-
¢do de valores e incorporacao de comportamentos
gquanto para a ampliacdo de experiéncias musicais.
Os alunos atentam, inclusive, para a obtencéo de
melhores notas, a partir do momento em que entram
para o grupo. Diante da pergunta “o que mudou na
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sua vida depois que vocé entrou na banda?” Renata
e Jaime nao hesitam em afirmar:

Eu comecei a me interessar mais na escola porque se
reprovar ou tirar nota baixa sai da banda, e eu nédo
quero isso [...]. (Renata).

[...] eu era um aluno muito bagunceiro e s6 tirava notas
baixas e depois que entrei na banda eu mudei o
comportamento e tirei notas boas. (Jaime).

Ao participar dos agrupamentos escolares,
algumas necessidades individuais parecem ser su-
pridas, como a de ser aceito e percebido pelos inte-
grantes do grupo. Nessa “satisfacé@o”, cria-se e re-
forca-se a propria identidade: “necessitamos ser vis-
tos, observados, estar e sentir-nos presentes frente
aos demais, ser reconhecidos em mdltiplas manei-
ras e ndo ser indiferentes diante do olhar do outro”
(Gimeno Sacristan, 2002, p. 118).

Ao ser interrogado sobre o que significa parti-
cipar de uma banda na escola, Bruna afirmou: “pra
mim, participar de uma banda é ter oportunidade de
se expressar através da musica, e poder desfilar e
ver as pessoas aplaudindo quando vocé passa”. De
modo semelhante, Marcos ressalta, dentre as coi-
sas que mais gosta na banda, as apresentacdes
publicas: “porque vemos que os esforgos dos ensai-
os foram validos para ganhar um bom aplauso”.

Participar de um grupo musical significa estar
colocado, de certa forma, em uma posic¢éo de des-
taque — 0 que traz para o participante, um reconhe-
cimento. Para Gimeno Sacristan (2002, p. 119),

ser reconhecido como alguém que é importante para o
outros & um vinculo essencial para a integragdo no
espaco social, além de ser uma necessidade basica
do sujeito. Trata-se de um lago social cuja transcen-
déncia podemos ver em diferentes niveis: desde a
caréncia que supde a falta de aceitagcdo da pessoa
nas relagdes face a face até a caréncia que pode ser
produzida nos véarios ambitos de atividade social em
que, potencialmente, a participacédo do individuo pode
ser motivo para a sua realizagéo.

Maria e Alan concordam que tocar na banda
da escola representa fazer parte de um grupo que se
destaca e que é respeitado, significa: “ser uma pes-
soa exemplar, educada e ser muito respeitada por
todos” (Maria) e “ser o destaque, o exemplo para a
escola” (Alan).

Ser reconhecido e respeitado ndo é apenas
um fator que supre as necessidades psicolégicas
dos alunos, mas, acima de tudo, faz com que sin-

9 Resultados de uma pesquisa realizada por Pereira (1999) com 12 bandas de musica de S&o Paulo apontam para um grande
interesse no que se refere a uma provavel profissionalizacdo. Entre os fatores mais citados como motivadores para participagdo em
bandas, a profissionalizagédo suplantou as motivagdes familiares e o prazer de tocar como passatempo.
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tam incluidos socialmente. Para alguns, “fazer par-
te”, “se fazer integrado” em um determinado grupo
na escola significa ter suas expectativas sociais
correspondidas, adquirir experiéncias até entdo ndo

vivenciadas em outros espacos sociais.

Conciliada ao desejo de realizacéo pessoal
do aluno, esta a preocupacao, por parte da adminis-
tracdo da escola, com aimagem institucional.X® Se-
gundo depoimento de um diretor, a banda leva o nome
dainstituicdo para os eventos que participa:

Volta e meia nds recebemos oficios por parte do estado,
por parte da prefeitura, por parte de alguns 6rgéos,
convidando a banda para suas apresentacoes. [...]
Ent&o, quer queira, quer ndo, ela esté levando o nome
do colégio pra essas instancias também.

Para a diretora de uma escola publica, “quan-
to mais a escola oferece para o aluno, mais bem
vista ela é pela sociedade”. Por oferecer um trabalho
com musica, por exemplo, a escola ganha preferén-
cia entre 0s pais. Segundo ela,

0 gue nos motiva, geralmente, é trazer o aluno pra
dentro da escola. E uma escola de periferia, € uma
regido que oferece algumas atividades ilicitas para o
aluno, entdo a gente tenta resgata-lo. Entdo a gente
traz ele pra escola, pra ele se manter mais ativo aqui.
N&o so6 através de bandas, como também de esportes.
Mas a fanfarra nos ajuda muito, porque um dos itens
que o aluno tem que ter para participar € o comporta-
mento e a disciplina dele.
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Um breve olhar sobre a musica
nas comunidades virtuais

A brief look at music within virtual communities

Daniel Gohn
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Resumo. Este artigo discute algumas das implicagbes que as comunidades virtuais trazem para a
area da educagdo musical. Sdo colocadas questdes sobre diferentes meios para entrar em contato
com novos repertorios, sobre as interagbes nas comunidades formadas em torno de interesses
comuns, e sobre o uso das redes digitais como ferramentas na formagao de professores de musica.
Os exemplos escolhidos ilustram cada um desses casos, nos levando a constatagao de que, diante da
ubiquidade das comunidades virtuais presentes no cotidiano de uma enormidade de individuos na
atualidade, sdo muitas as possibilidades educacionais a considerar. O acesso ao mundo on-line de
blogs e websites como YouTube, MySpace e Orkut gera contatos constantes entre os usuarios da
Internet, e as trocas de informagéo resultantes podem transformar a vida musical dessas pessoas,
agrupando-as junto a outras com interesses similares e ampliando a circulacéo de idéias e contetdos.

Palavras-chave: comunidade virtual, educacdo musical, educagdo a distancia

Abstract. This article discusses some of the implications that virtual communities bring to the music
education field. There are highlights on questions regarding different ways to get in touch with new
music, on the interactions among individuals gathered in communities formed around common interests,
and on the use of digital networks as tools for music teachers training. The examples given illustrate
each one of these cases, leading us to the realization that, facing the ubiquity of virtual communities
present on everyday life for an enormous array of individuals nowadays, there are many educational
possibilities to consider. Access to the online world of blogs and websites like YouTube, MySpace and
Orkut produces constant connections among Internet users, and the resulting exchange of information
might transform their musical experiences, gathering people with similar interests and increasing the
circulation of ideas and contents.

Keywords: virtual community, music education, distance learning

O conceito de comunidade virtual, populariza-
do no final do século XX por Rheingold (1993), dese-
nhou os primeiros contornos tedricos sobre as no-
vas formas de sociabilidade que surgiram com as
redes eletronicas. A possibilidade de interacdes on-
line sincronas e assincronas entre individuos situa-

As comunidades virtuais sdo agregados sociais
surgidos na Rede, quando os intervenientes de um
debate o levam por diante em ndmero e sentimento
suficientes para formarem teias de relagBes pessoais
no ciberespaco. (Rheingold, 1993, p. 5).

Assim como Umberto Eco (2000) observou as

dos em qualquer regido do planeta conectada a
Internet abriu um vasto campo de pesquisa, gerando
investiga¢des sobre o funcionamento desse univer-
so midiatico e produzindo especulagfes sobre suas
conseguléncias para os individuos envolvidos.

posturas “apocalipticas” e “integradas” em relagéo a
cultura de massa, na atualidade também ha autores
gque defendem os espacos virtuais como esferas po-
sitivas que ampliam a vida social, cultural e educaci-
onal dos usuarios da Internet (os integrados) e aque-
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les que véem os novos tempos como um sinal claro
da decadéncia provocada pelo desenvolvimento
tecnolégico (os apocalipticos). Para este ultimo gru-
po, o computador pode ser um instrumento de
“antiarte” e esta difundindo o “império da desuma-
nizacdo e da superficialidade” (Setzer, 2001, p. 187).
Para o primeiro grupo, passar diversas horas na frente
do computador, seja envolvido em games on-line ou
interagindo de outras formas, € um exercicio com
beneficios ainda ndo estudados com profundidade.
Johnson (2006) indica um olhar positivo sobre o as-
sunto e aponta como 0s céticos erraram quando
colocaram que, ao nos conectar a um enorme mun-
do de informacdes, a Internet traria um custo social
terrivel, “nos confinando na frente de monitores de
computadores, distantes da vitalidade das comuni-
dades genuinas” (Johnson, 2006, p. 123, tradugéo
minha). Segundo esse autor, 0 que se constatou em
anos recentes foi o aumento de ferramentas para
conexdes sociais: sites com redes para interacdes
pessoais e de negdcios, representados nos EUA por
servigos como o Friendster e Meetup.com.

No Brasil, o principal site de relacionamentos
on-line é o Orkut (http://www.orkut.com), mantido
pela empresa Google. O sucesso do produto ape-
nas em nosso pais, resultando em mais de 50% do
total de usuérios desse site no mundo todo, ndo tem
uma explicacdo clara e surpreende até mesmo 0s
executivos envolvidos no seu desenvolvimento. Em
um pais onde ja em 2005 havia mais de 32,1 mi-
Ihdes de individuos acessando a rede,? torna-se evi-
dente a importancia das intera¢des ocorridas nes-
ses novos espacos, dando origem a uma questao
para os pesquisadores da educacdo musical: quais
sdo as implicacbes dessas novas formas de socia-
bilidade para a nossa area?

Certamente, muitas das consequéncias de-
correntes do crescimento das comunidades virtuais
ainda nédo foram identificadas e estudadas, especi-
almente no campo da educac¢ao musical. No entan-
to, trés tendéncias configuradas a partir da evolucéo
desse cenario on-line servem como exemplo das
novas praticas que estéo surgindo, gerando diferen-
tes meios de entrar em contato com novas musicas,
formando comunidades em torno de interesses co-
muns, e criando novas ferramentas na formacgéo de
professores.

abem

Contato com novas musicas

Sabemos que a formag&o musical da maioria
dos individuos vivendo em sociedades modernas é
construida a partir de diversas fontes de informagéo.
Recebemos mensagens através de meios eletroni-
cos como a televisdo e o radio, estudamos musica
em conservatoérios, aprendemos com membros de
nossas familias, e participamos de atividades musi-
cais nas comunidades em que vivemos. Muitas des-
sas situacBes séo caracterizadas como sistemas
nao-formais de aprendizagem, pois ocorrem fora de
instituicdes com curriculos estruturados; ou como
sistemas informais, acontecendo na vivéncia cotidi-
ana em clubes, igrejas, ou outros espacos de socia-
lizag&o.

Héa tempos a tecnologia é empregada como
auxilio na auto-aprendizagem musical, através de
recursos como discos, fitas magnéticas como su-
porte para audio e video, DVDs e CD-ROMs (Gohn,
2003). Com o avango das comunicac¢des mediadas
por computadores, assistimos a evolugao das co-
munidades virtuais, levando parte dagquela populacéo
de aprendizes a entrar em contato com seus pares
e quebrando as barreiras geograficas que antes os
separavam. Essa realidade possibilitou trocas de
informagdes entre os individuos e participagdes nas
aprendizagens uns dos outros, incluindo a indica-
¢do de novos repertorios para apreciacao. Afacilida-
de e o baixo custo de envio de arquivos sonoros pela
Internet, compactados no formato MP3, e a reco-
mendacao de sites contendo materiais sobre um
artista ou género musical foram determinantes para
tornar o computador um elemento aglutinador de
experiéncias musicais.

O contato com novos repertorios usualmente
acontecia com a aquisicéo de um suporte fisico con-
tendo musica, como um disco ou um CD, mas o
aumento da capacidade de transmissédo de dados
digitais através das redes eletronicas desvinculou o
contetido do meio fisico que o transportava. Assim,
surgia uma fluidez semelhante aquela que o radio
proporciona, mas com diferenciais importantes, pois
enquanto no radio a escuta € Unica e efémera, nas
redes digitais uma obra pode ser escutada repetida-
mente e infinitas copias podem ser produzidas, sem-
pre mantendo a mesma qualidade do original.

! Durante uma palestra proferida na Universidade de Stanford — EUA, Marisa Mayer, Vice-President of Search Products and User
Experience da Google, demonstrou surpresa ao revelar que o Orkut era o website de relacionamentos mais popular no Brasil. Nos
Estados Unidos, os servicos com mais usudrios atualmente sdo o MySpace e o Facebook. (Palestra acessada em 26 de outubro de
2007, através dos conteudos disponibilizados pela Universidade de Stanford na iTunes University, com o software iTunes, disponivel

em http://www.apple.com/itunes).

2 Dados da Pesquisa Nacional por Amostragem de Domicilios, resultante do convénio entre o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) e o Comité Gestor da Internet no Brasil (CGI.Br) (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, 2005).
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Portanto, se antes recebiamos recomenda-
¢Bes de novas musicas de nossos professores, pa-
rentes e amigos, na atualidade podemos seguir indi-
cacdes de pessoas que nunca vimos, que falam ou-
tro idioma, que vivem em paises distantes. Sites de
relacionamento como o Orkut proporcionam aos seus
USUArios uma “comunicacdo sem compromissos”,
em que recados podem ser enviados para uma rede
de “amigos desconhecidos”,® e conversas podem ser
estabelecidas em sistemas de trocas de mensagens
instantaneas, como o MSN Messenger. Torna-se
usual trocar informagdes com quem jamais tivemos
contato pessoal, e um simples apertar de teclas nos
traz qualquer contetido (som, imagem ou texto) que
seja recomendado. Assim como McLuhan (1964)
colocou que o fonégrafo (e conseqiientemente as
outras tecnologias de registro sonoro) € uma exten-
sdo e uma amplificacéo da voz humana, podemos
assumir que as comunidades virtuais sao extensdes
de nossos relacionamentos presenciais, incluindo os
aprendizados originados nas diversas formas de
interacdes possiveis.

Evidentemente, as indicacdes poderédo ser
desinteressantes ou falsas, assim como a identida-
de do interlocutor podera ser falsa. Muito ja foi dito
sobre afalta de garantias sobre as informag6es pos-
tadas na Internet. Porém, como afirmou Rheingold
(1993, p. 167, traducdo minha), “a tecnologia que
pode servir para enganar também pode servir para
conectar”. Ao seguir um link indicado, um usuario
da Internet esté dirigindo sua atencao para novas
experiéncias, e o julgamento da validade e da quali-
dade desse ato ira depender de seus conhecimen-
tos anteriores.

Independentemente da maneira pela qual um
individuo entra em contato com uma nova musica, a
maior transformacao causada pelas tecnologias di-
gitais é a facilidade na obtencéo do arquivo sonoro
contendo a obra. Sistemas de compartilhamento de
dados peer-to-peer (P2P)* como Napster, Kazaa,
iMesh, Gnutella, Morpheus e BitTorrent, estudados
em detalhe por Kusek e Leonhard (2005) e Coleman
(2003), mudaram o funcionamento da inddstria da
musica, oferecendo de forma gratuita a masica que
anteriormente era comprada. Tais sistemas repre-
sentam a linha final de qualquer desejo musical ain-
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da nao realizado: se uma musica existe, provavel-
mente posso obté-la na Internet.

Comunidades formadas em torno de
interesses comuns

Pessoas em comunidades virtuais fazem quase tudo
gue as pessoas fazem na vida real, mas deixamos
NOssOs corpos para tras. Vocé nédo pode beijar ninguém
e ninguém pode socar seu nariz, mas muitas coisas
podem acontecer entre esses limites. (Rheingold, 1993,
p. 5, traducdo minha).

O conceito de comunidade virtual de Rheingold
(1993) considera as relagdes que ocorrem entre pes-
soas através de meios eletronicos. Tais relacdes
podem acontecer entre individuos que nao se co-
nhecem pessoalmente, e nesse caso o uso do ter-
mo virtual é apropriado, ja que o Gnico contato exis-
tente seria através desse meio. No entanto, na
Internet também ocorrem interagdes entre pessoas
com interesses comuns que convivem nos mesmos
espacos do mundo real. Como adverte Salavuo (2006,
p. 254), o termo comunidade on-line seria mais ade-
quado para designar muitas situacbes em que a
musica serve como elemento central no surgimento
de novas comunidades. A virtualidade pode ser ape-
nas uma extensao do convivio entre pessoas que ja
se conhecem a partir do mundo fisico, e 0 meio ele-
trénico serve para aprofundar as conversas e a troca
de informacdes entre os envolvidos.

Sa (2005) realizou estudos com uma comuni-
dade formada para reunir pessoas interessadas pelo
carnaval carioca e por suas escolas de samba. Em
suainvestigacéo, a autora encontrou autores de obras
sobre samba, carnavalescos e membros da diretoria
de suas escolas, jornalistas especializados, com-
positores, radialistas, “puxadores” de samba, e ou-
tros interessados pelo tema, sendo que a maioria
dos envolvidos estava diretamente ligada ao carna-
val do Rio de Janeiro e usava a lista como meio para
ampliar os debates que ja ocorriam na vida off-line.
Entretanto, essa comunidade fortaleceu-se do virtu-
al para o real, pois no momento da criagéo da lista
poucos integrantes se conheciam. Posteriormente,
encontros presenciais foram acertados, estreitando
lagos de amizade que permaneceram com a conti-
nuidade das discussfes pela Internet.

3 A ampliacéo da rede de contatos no Orkut € realizada com uma requisicao para que um usuario seja adicionado a lista de amigos
de outro. E possivel contatar amigos de nossos amigos, ramificando as relagdes e tornando comum a pratica de adicionar individuos

gue ndo sdo conhecidos.

4 Um sistema peer-to-peer (P2P) é formado por computadores com responsabilidades equivalentes, pois todos recebem e enviam
dados para alimentar a rede. Na pratica, isso € traduzido pela possibilidade de realizar buscas por nomes de musicas e baixa-las,
a partir de um ou varios computadores que disponham do mesmo programa que estamos utilizando e que estejam conectados na

Internet no momento de realizagdo da busca.
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Esse exemplo mostra como as comunidades
on-line podem mesclar pessoas que tém conexdes
no mundo fisico com outras que se juntam ao grupo
por interesses musicais comuns. As listas de dis-
cussao formadas para o intercambio de idéias sobre
um determinado género musical, como aquelas
encontrados no Google Grupos (http://
groups.google.com.br), contam com participantes
que chegaram aquela reunido de pessoas através
de buscas na Internet. O interessado inscreve-se gra-
tuitamente e passa a receber na sua caixa de
correio eletrbnico as mensagens enviadas pelos par-
ticipantes, podendo desligar-se da lista a qualquer
momento.

Embora algumas listas de discussdo impo-
nham restricdes para a aceitagdo de novos integran-
tes, usualmente elas séo abertas e publicas, ou seja,
todos tém acesso as mensagens enviadas. No Orkut,
0s usuarios associam-se a comunidades definidas
por topicos e propdem féruns e enquetes, além de
postar andncios de eventos relacionados ao tema
central de discussé&o, havendo certo controle sobre as
informagdes pessoais que ficam disponiveis na rede.

Como Salavuo (2006) coloca, no caso espe-
cifico das comunidades on-line sobre musica, exis-
tem comunidades de conhecimento, pois muitos
participantes tém formacdes educacionais diversas
e estdo dispostos a dividir suas opinides com o0s
outros do grupo, e também comunidades musicais,
pois criam um espaco virtual em gue musicas sao
distribuidas e divulgadas.® Nesse sentido, os siste-
mas peer-to-peer (P2P) configuram comunidades
musicais (apesar de ndo existir nenhum relaciona-
mento direto entre os individuos tomando parte nas
trocas, pois ndo se sabe de onde estdo vindo os
arquivos baixados), em que o principal objetivo é
compartilhar masicas e propiciar acesso ao maior
ndmero possivel de arquivos sonoros. Sendo assim,
facilitam o contato com novos repertérios, como foi
mencionado anteriormente. As listas de discussao
sdo exemplos de comunidades de conhecimento, ja
gue servem como ferramenta para a resolucéo de
questdes e para o desenvolvimento de raciocinios e
argumentos.

As aprendizagens nas comunidades de co-
nhecimento ocorrem através de esforgos colabo-
rativos, mas também existem tensdes e atritos, es-
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pecialmente entre aqueles que conhecem ou néo os
cédigos de conduta estabelecidos explicita ou impli-
citamente. S& (2005) denomina esta contenda “dile-
ma entre estabelecidos e outsiders”, ou seja, “o dile-
ma da manutencao da ordem e dos valores coletivos
frente a chegada de forasteiros” (S4, 2005, p. 70). O
limite entre uma provocacao inteligente e uma per-
gunta ofensiva é muito ténue, e muitas vezes o ano-
nimato permitido nas listas de discussao, ja que os
participantes podem assumir uma identidade qual-
quer, faz com que a agressividade verbal manifeste-
se por conta da divergéncia em aspectos variados,
como gostos musicais e valores sociais.

Outros formatos on-line para a disponibilizagcdo
de contetdos ndo caracterizam uma comunidade nos
termos de Rheingold (1993), mas causam interacfes
continuadas entre usuarios da Internet. Um destes
casos é o blog, um diminutivo para web log. Trata-se
de um site em que as postagens sdo inseridas em
ordem cronolégica, geralmente mantendo as Ultimas
inser¢des acima das anteriores. Os blogs de musi-
catornaram-se comuns desde o inicio de 2003, ge-
ralmente mantendo um género musical como refe-
réncia e oferecendo arquivos de dudio com as obras
comentadas nos textos.® Nesse caso, ha uma mes-
cla de comunidade musical e de conhecimento, pois
musicas sao disponibilizadas e a expertise do
organizador do site garante observagdes interessan-
tes. Embora um blog seja usualmente produzido e
coordenado por apenas um individuo, ha o agrupa-
mento de pessoas que visitam o site regularmente e
postam comentarios, centralizando um ponto de encon-
tro para os interessados no estilo musical em foco.

A combinacéo de blog, mensagens instanta-
neas, férum, grupo de discusséo e disponibilizagao
de contetidos em um site de relacionamentos volta-
do para a musica originou o MySpace (http://
www.myspace.com), uma espécie de “Orkut musi-
cal”. Diversos aplicativos no site permitem que o
usuario afirme seus gostos musicais, indique videos
e noticie suas atividades. Muasicos mundialmente
conhecidos montaram perfis no MySpace, dando
oportunidade a qualquer interessado para acompa-
nhar a rotina de suas producdes e escutar grava-
¢Oes recentes. O aprendiz musical do século XXI
ndo apenas adquire discos dos musicos que o inspi-
ra, ele torna-se um “amigo”, requisitando esta ami-
zade com um cligue no mouse de seu computador.

5 Na viséo de Salavuo (2006), “comunidade de musica” € uma expressao para denominar apenas 0s grupos em que as musicas
distribuidas ou discutidas sao composi¢es dos proprios integrantes da comunidade. No presente texto, um olhar mais aberto foi
adotado, considerando toda e qualquer comunidade que tenha a musica como assunto centralizador das relagbes entre os seus

participantes.

5 Um bom exemplo é o blog Loronix, disponivel em http://www.loronix.blogspot.com.
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Novas ferramentas na formacao de
professores

Quando uma comunidade virtual é formada
com o objetivo de proporcionar aprendizagens, seja
no &mbito da educacéo formal ou ndo-formal, temos
uma comunidade virtual de aprendizagem. No inicio
dos anos 2000, diversos autores comegaram a utili-
zar esse termo, estudando a existéncia e o funcio-
namento na pratica de tais comunidades (podem ser
citados Pallof e Pratt, 2002 e Passarelli, 2003).

Charlier (2002) destacou como as novas
tecnologias e o ciberespaco (o ambiente virtual em
gue a comunicac¢ao on-line ocorre) representam um
valioso dispositivo de formacéo de professores, dan-
do o exemplo do projeto LEARN-NETT, realizado em
conjunto por diversos paises da Unido Européia no
final da década de 1990. Segundo a autora, um pro-
jeto dessa natureza

permite aos futuros professores viver uma experiéncia
de aprendizagem durante a qual eles podem interagir
com seus colegas, construir juntos praticas pedag6-
gicas e refletir tanto sobre suas realizag6es como sobre
as condutas de aprendizagem que eles préprios
aplicaram (Charlier, 2002, p. 98).

Portanto, a competéncia de colaboracéo de-
senvolvida durante um periodo formativo em uma
comunidade virtual € um dos beneficios desse tipo
de experiéncia. Essa constatacdo nos auxilia na
compreenséo da crescente presenca de comunida-
des virtuais em meios académicos, a ponto de per-
mitir a existéncia de sites de relacionamentos no
cotidiano de grandes universidades, incluindo a Uni-
versidade de S&o Paulo’ (Andrews, 2007).

Na area musical, em anos recentes algumas
pesquisas comecaram a exibir trabalhos utilizando
comunidades virtuais como ferramenta na formacgéo
de professores. Podemos citar como exemplos um
projeto para a capacitagdo com tecnologias musi-
cais (Henderson Filho, 2007), cursos de aperfeicoa-
mento em educacao musical (Kriiger, 2007), e um
curso de construcao de instrumentos musicais, rea-
lizado dentro do Projeto Tonomundo (Gohn, 2007).

@] Projeto Tonomundo (http://
www.tonomundo.com.br) é uma iniciativa do Institu-
to Oi Futuro em parceria com a Escola do Futuro da
USP, formando uma rede que engloba escolas em
16 estados brasileiros, com a misséo de capacitar
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os professores e forma-los como agentes de mu-
danca nas localidades onde vivem. Observar a atua-
¢do no dia-a-dia dos participantes dessa comunida-
de demonstra de maneira explicita como a intensa
troca de informacdes gera uma sensacao de proxi-
midade, mesmo que a distancia geografica separan-
do-os seja grande. A experiéncia com musica nesse
projeto, embora de curta duracéo, revelou possibili-
dades instigantes.

Um atributo da Internet que se mostrou extre-
mamente Util no Projeto Tonomundo é o recurso
multimidia. Freqlientemente, o compartilhamento de
dados ocorre ndo apenas com musica, mas tam-
bém com video. Webb (2007) propds um quadro para
atividades formais que utiliza as experiéncias com a
ampla divulgacéo de videos em websites como o
YouTube (http://www.youtube.com). Assim como nos
blogs, os usuarios do YouTube podem deixar co-
mentarios nas paginas em que o0s videos séo
disponibilizados, abrindo linhas de discusséo acer-
ca do material colocado e caracterizando comunida-
des que criticam os conteldos, através de postagens
e de avalia¢cdes com uma designacéo de zero a cin-
co estrelas. No sistema de busca textual por videos,
disponivel na pagina inicial do site, estabelecem-se
filtros através da quantidade de repeticGes que um
determinado video é assistido.® Da mesma forma que
uma busca no site da Google resulta em uma lista
de prioridades, na procura por um video sobre qual-
guer assunto também estamos sujeitos a ordena-
¢ao proposta pelos organizadores do YouTube.

Ainda séo poucas as investiga¢cdes como a
de Webb (2007), no sentido de trazer para a sala de
aula de musica a pratica dos alunos no mundo on-
line. A participacao de professores em comunida-
des virtuais de aprendizagem, além de capacitar
com os assuntos discutidos, promove uma apro-
ximac¢ao desse universo e certamente pode ger-
minar a inspiragdo para outros projetos. No futu-
ro, esperamos contar com mais “integrados” e me-
nos “apocalipticos”.

Consideragdes finais

Apesar dos debates sobre comunidades vir-
tuais ocorrerem desde o inicio dos anos 1990, pou-
cos sao os estudos sobre o0 assunto dentro da area
musical. Mesmo que tematicas relacionadas a mu-
sica sejam constantemente o mote para o agrupa-

” Andrews (2007) noticiou a criagéo do software Elgg, desenvolvido pela Universidade de Brighton com finalidades especificas para
usos académicos. Assim como o Orkut ou o MySpace, esse software possibilita a construgdo de perfis e a disponibilizacdo de fotos,
e foi adotado em mais de 50 instituicdes espalhadas pelo mundo, incluindo a Universidade de S&o Paulo (http://stoa.usp.br).

8 Os videos mais assistidos aparecem no topo do resultado de buscas por palavras-chave, e 0 nimero de espectadores de cada

producéo é indicado ao lado da avaliagéo recebida.
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mento de pessoas na Internet, os resultados das
transformacgdes causadas nesse sentido pelas no-
vas tecnologias € objeto de analise comum para pes-
guisadores da comunicag&o, mas ndo da musica. A
ironia maior dessa constatacéo é o fato de que os
pesquisadores da musica, se por um lado ndo estu-
dam as redes on-line com profundidade, por outro as
vivenciam em seu cotidiano de trabalho, trocando
experiéncias e informagdes por e-malil, participando
de listas de discussao, e conectando-se em blogs a
outros estudiosos espalhados pelo mundo.

Como foi observado por Rheingold (1993, p.
24, traducdo minha), muitas vezes podemos certifi-
car a visdo de que “a vida vai ser mais feliz para o
individuo on-line porque as pessoas com quem ele
vai interagir mais fortemente sdo selecionadas mais
pela comunh&o de interesses e objetivos do que por
acidentes de proximidade”. Essa colocacao é
ratificada pelo fato de que a participagdo nos grupos
€ quase sempre voluntaria e o desligamento nao
causa puni¢cBes. Exceto nos casos de cursos for-
mais para formacéo de professores, em que pode
haver uma avaliagdo do desempenho dos participan-
tes, o interesse pelas trocas e dialogos € a Unica
motivagdo daqueles que ligam seus computadores
para comunicar-se com o0s outros. Em todos os
modelos apresentados neste artigo, temos como
elemento central de comunidade um sentimento com-
partilhado de pertencer a um grupo e situacées em
que as competéncias dos envolvidos sdo valoriza-
das (Charlier, 2002).

Fazer parte de um grupo on-line, seja para
realizar um intercambio constante de idéias sobre

Referéncias
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musica ou para obter a grava¢éo de uma obra espe-
cifica, nos garante que nédo estamos sozinhos, que
estamos integrados ao mundo que nos cerca. Do
isolamento de nossas casas, temos acesso aos
materiais e opinides de outros, alimentando nossos
interesses e gerando envolvimentos emocionais com
pessoas que talvez jamais iremos conhecer.

Para os pesquisadores da area de educagédo
musical, é inevitavel se deparar com questdes envol-
vendo as tecnologias digitais, que na atualidade res-
pondem por grande parte das informacgfes que che-
gam até musicos, professores e alunos. As comuni-
dades virtuais estdo presentes na vida diaria de mui-
tos aprendizes, mas estariam seus professores pre-
parados para lidar com essa realidade? Estariam o0s
professores prontos para compreender os efeitos que
avivéncia nas redes eletrdnicas traz para as formas
de pensar e agir dos alunos? Ou ainda, estariamos
nds dispostos a aceitar as escolas de musica nos
ambientes virtuais tridimensionais, como o Second
Life?®

Outras areas de conhecimento ja encaram os
ambientes virtuais seriamente e investem em proje-
tos explorando o ciberespaco. No campo empresari-
al, diversas empresas realizam reunides, treinamen-
tos e contrata¢des no Second Life, enquanto que no
setor educacional, o projeto Cidade do Conhecimen-
to (http://www.cidade.usp.br) produziu ali uma area
publica, sem fins lucrativos, para oferecer seminari-
0s, cursos e oficinas. Em breve, é provavel que o
mesmo aconteca com 0s mais variados assuntos
relacionados a misica. Estamos preparados?
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Resumo. A discusséo feita neste texto traz algumas contribuicdes do campo dos Estudos Culturais
contemporaneos feitas as questdes sobre cultura e identidade. Sem a pretensdo de aprofundar
esses complexos conceitos do referido campo, o objetivo € propor uma alternativa as abordagens
do multiculturalismo, que tém desempenhado papel quase que hegemdénico como base para os
estudos em educagéo musical. Primeiramente, apresento a abordagem do multiculturalismo como
forma administracdo do convivio entre as comunidades de sociedades multiculturais. Em seguida,
apresento os conceitos de cultura e identidades hibridas para, ao final, problematizar as recorréncias
discursivas presentes na educacédo musical sobre a valorizacdo de todas as praticas musicais.

Palavras-chave: multiculturalismo, multiculturalidade, estudos culturais

Abstract. The discussion brought about in this text makes some contributions of the field of
contemporary Cultural Studies to issues related to culture and society. With no intention of deeply
exploring those complex concepts, this text proposes an alternative to approaches of multiculturalism
that have performed an almost-hegemonic role as a basis for studies in Music Education. Firstly, |
presented the approach of multiculturalism as a form of living management in communities from
multicultural societies. After that, | presented the concepts of culture and hybrid identities and, finally,
| problematized the discursive recurrences that are present in Musical Education about valuing all the

musical practices.

Keywords: multiculturalism, multiculturality, cultural studies

O tema da multiculturalidade é bastante pre-
sente em educac¢éo musical. Ele tem sido aborda-
do, majoritariamente, através dos aportes tedricos
de alguma modalidade de multiculturalismo. Algu-
mas delas vém ao encontro das propostas pedago-
gicas mais democraticas e participativas, como as
de inspiracéo freireana e a deweyana, o que lhes da
mais forca de penetracdo nos meios académicos
atuais. N&o é intencéo, aqui, retomar qualquer tipo-
logia das varias formas que o multiculturalismo? as-

sumiu, mas, a partir dessa problematizacéo, discu-
tir alternativas para questdes proprias da educacéo
musical, na medida em que ela se insere no movi-
mento geral da cultura contemporanea.

De fato, os educadores musicais sentem-se,
por exemplo, seduzidos pela proposta multicultu-
ralista de valorizagdo de todas as manifestacfes
musicais humanas, em detrimento de repertorios
etnocéntricos e ideologicamente comprometidos com

! McLaren (1997) fala de pelo menos quatro espécies de multiculturalismo: conservador, liberal de direita, liberal de esquerda e
critico. Hall (2003) acrescenta a lista o multiculturalismo comercial, o pluralista e o corporativo.
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as elites. O ponto de partida da problematizacao fei-
ta aqui é a distin¢ao, lembrada por Hall (2003), entre
os termos “multiculturalismo” e “multicultural”. Mui-
tas vezes, confundem-se os significados, ao toma-
los como sindnimos. No entanto, ha que se ter em
mente que o termo “multicultural” designa a caracte-
ristica de sociedades formadas por multiplas comu-
nidades culturais, que convivem entre si. Por “multi-
culturalismo” entendem-se certas abordagens de
como os problemas e conflitos, gerados pela convi-
véncia entre essas comunidades “originais”, podem
ser administrados. Portanto, o multiculturalismo cons-
titui-se em uma dentre varias possibilidades de abor-
dagem da multiculturalidade.

O problema central dessas relagdes internas
em sociedades multiculturais € o movimento conti-
nuo de tensdes estabelecido, de um lado, pela ne-
cessidade de preservacao da identidade cultural pré-
pria de cada comunidade e, por outro, a necessida-
de de construir uma vida em comum entre elas. Uma
das conseqiiéncias da confusdo entre os termos
“multicultural” e “multiculturalismo”, referida acima,
€ a de que esse Ultimo naturalizou-se como Unica
resposta para as questdes sobre identidade e dife-
renca. Longe de ser uma doutrina estabelecida ou
uma unanimidade, existem diferencas significativas
entre os diferentes multiculturalismos. No entanto,
neste texto problematizo uma postura que € comum
a todas as propostas do multiculturalismo, embora
seja enfatizada diferentemente em cada uma delas.
E em func&o dessa caracteristica comum que utili-
Z0 0 termo no singular.

A hegemonia do multiculturalismo tem levado
a uma celebracéo recorrente da instituicdo escolar
como lugar da “eliminacéo das diferencas, onde to-
dos tornam-se iguais” ou “onde a diferenca é respei-
tada e tolerada”. Colocadas nesses termos, as es-
tratégias do multiculturalismo, ao tratarem das rela-
¢cOes de alteridade, de forma geral, estabelecem uma
dualidade fixa, entre “nds” e “os outros”. De acordo
com Skliar (1999, p. 22) “as oposi¢des binarias su-
pdem que o primeiro termo define a norma e o se-
gundo nao existe fora do dominio daquele”. Ou seja,
a diferenca é aceita e tolerada na medida em que
pode ser aproximada e incorporada por dispositivos
de normalizacgao, através dos quais se considera a
diferenca como um desvio da norma, como algo que
deve ser corrigido ou reparado. E esse processo de
essencializacao e fixacdo binaria que da origem a
nocao recorrente de diversidade.

A diversidade cultural é também a representagdo de
uma retdrica radical de separagédo de culturas
totalizadas que existem intocadas pela intertextualidade
de seus locais historicos, protegidas na utopia de uma
memoria mitica, de uma identidade coletiva Unica.
(Bhabha, 1998, p. 63).

abem

A nocéo da diversidade é muito cara ao
multiculturalismo. Ela incorpora uma logica natura-
lizante, na qual as relac¢des culturais sdo anélogas
aquelas produzidas na natureza. A diferenca é colo-
cada em termos de diversas esséncias, 0 que es-
conde conflitos e idiossincrasias. As diferentes ma-
nifestagdes artisticas entram nesse movimento como
um colorido e feliz patriménio coletivo. Significa di-
zer que a utilizacéo da definicdo de diversidade cul-
tural esta ligada ao estabelecimento de fronteiras
definidas e rigidas entre identidades culturais puras,
que, no limite, devem ser preservadas em nome da
fantasia de uma origem legitima e auténtica. Basta
atentar para a publicidade televisiva das politicas
publicas, seja do Ministério do Turismo ou da Edu-
cacao, que tem por fundo a valorizagdo das diversas
identidades regionais, como caracteristica de uma
“brasilidade” formada por uma festiva e colorida mis-
tura de sons, cores, dangas e comidas. O multicul-
turalismo também adquire bastante visibilidade nas
discussdes atuais sobre a¢des afirmativas, como no
exemplo do programa do governo federal do Brasil
para acesso a educacdao superior, baseado no siste-
ma de cotas sociais.

Embora o tema da universalizacao dos direi-
tos, da valorizacéo das culturas e da justica social,
contido nas propostas do multiculturalismo, tenha
uma aparéncia contemporanea, ele reedita a promes-
sa de felicidade e progresso feita pelo projeto peda-
gogico moderno. A institui¢cdo escolar, como princi-
pal guardido e transmissor dos ideais do sujeito
moderno, encarna uma ambiglidade propria da
modernidade, essa modalidade de vida surgida a
partir dos séculos XVII e XVIII. Simultaneamente, a
instituicdo escolar tem em vista a formacéo para a
liberdade, mas constantemente exerce uma precisa
e ininterrupta acdo de governo. Quer libertar o ho-
mem de todas a tutelas e vinculos com o mito e a
religido, mas, “ao mesmo tempo, tende a moldar pro-
fundamente o individuo segundo modelos sociais de
comportamento, tornando-o produtivo e integrado”
(Cambi, 1999, p. 199-200).

Por outro lado, a instituicdo escolar muitas
vezes trata o processo de formag¢do humana com
uma positividade cientifica que procura retirar dele
toda possibilidade de sofrimento. As didaticas, dina-
micas e praticas pedagdgicas procuram, cada vez
mais, tornar alegre, divertido e prazeroso o tempo e
0 espaco escolares. Inclusive porque a concorréncia
é selvagem, com televiséo, Internet, video games e
shopping centers. A escola, nos diferentes niveis e
modalidades de ensino, vé-se obrigada a participar
desse circo de novidades, no qual tudo tem que ter
ndo apenas cara de novo, mas ser surpreendente. A
dimenséo tragica do crescimento, as crises exis-
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tenciais que lhe sdo peculiares sdo, muitas vezes,
retiradas de cena. O olhar objetificador que a peda-
gogia assume, ao apropriar-se do modelo cientifico
para legitimar seu saber, “deixa escapar a experién-
cia formativa. Esse modo de fazer ciéncia deixa de
considerar a pluralidade de concepcdes pedagogi-
cas, pois aprisiona a educacao, trazendo dificulda-
des para o didlogo” (Hermann, 2002, p. 38). O pro-
fessor, colocado no centro dos processos de ensino
e de aprendizagem nas escolas, inclusive pelas prin-
cipais teorias pedagogicas, muitas vezes vé-se pres-
sionado e isolado, em um esforgco cada vez mais
personificado e centralizado em sua figura.

O multiculturalismo participa desse movimen-
to, pois muitas vezes celebra a instituicdo escolar
como local da transformacé&o social, a0 mesmo tempo
em que esconde os conflitos envolvidos nesse pro-
cesso. Muito atenta aos apelos do “politicamente
correto”, a instituicdo escolar tende a encobrir, de
maneira eufemistica, sob as mais diversas denomi-
nacdes, a diferenca. Assim, 0s termos para nomear
a diferenca se sucedem e séo censurados ou permi-
tidos conforme sua aparente correcdo. Entretanto, é
preciso que mudem ndo apenas a nomenclatura, mas
as representacgdes acerca da diferenca. Na proxima
sec¢do, discuto como os Estudos Culturais contem-
poréneos tratam as questdes sobre identidade e di-
ferencas culturais.

Cultura e identidades culturais

Inicialmente, é importante salientar que cultu-
ra é um termo complexo e polissémico. Pode signi-
ficar, por exemplo, o cabedal da producéo intelectu-
al e artistica herdada por uma sociedade. Ou o con-
junto das “formas de viver” de um grupo, pessoa ou
sociedade. Pode representar, também, a distingdo
entre valores de pessoas de diferentes niveis soci-
ais, como “alta” e “baixa” cultura”, ou “cultura de mas-
sa” e “cultura erudita”.

A abordagem que o campo dos Estudos Cul-
turais contemporaneos, salientada por Hall (1997a),
faz sobre a multiculturalidade pressupde um enten-
dimento especifico sobre a constituicdo de nossas
verdades, isto €, a forma como damos sentido as
coisas. O meio privilegiado que temos para fazer isso
€ a linguagem. Ela manipula um sistema de repre-
sentacdes, ou seja, utiliza signos e simbolos para
representar conceitos, idéias ou sentimentos. Es-
ses simbolos podem ser sons, escritos, notas mu-
sicais, imagens eletrbnicas, palavras.

Contudo, os Estudos Culturais contempora-
neos apontam como sua preocupac¢do fundamental
a impossibilidade de que as representacdes men-
tais sejam capazes de apreender e fixar, sob a for-
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ma de um conceito universalizante, a complexa di-
namica da realidade. Rorty (1988) atribui 0 nome de
“paradigma da mente como espelho” a esse modelo
epistemoldgico, que esti na base da concepcéo de
ciéncia, que pretende apreender o imediatismo da
experiéncia para, em seguida, representar o que foi
apreendido em termos formais e universaliza-lo, atra-
vés de conceitos, para os proximos conteddos a
apreender. Essa epistemologia pressup8e o contro-
le e a dominagéo do sujeito sobre o objeto de estu-
do, cristalizando todo o movimento de suas relagfes
e fixando-o como uma Unica verdade.

Ao invés, os estudos contemporaneos afir-
mam que a propria realidade € constituida na lingua-
gem. Significa dizer que nada é derivado de um ca-
rater natural ou fixo, mas que tudo é produzido pela
pratica social da linguagem. Arepresentacéo passa
a ter outro sentido, ndo mais um a priori mental e
idealizado, no qual haja uma correspondéncia ne-
cessaria e direta entre as palavras e as coisas, mas
efetivamente construido na pratica social exercida
na linguagem. A essa pratica linguistica, que produz
e acumula conhecimento sobre algo, se atribui o
nome de discurso. Ao invés do que possa significar
para o senso comum, discurso nao é simplesmente
uma fala ou um pronunciamento, mas uma pratica
de linguagem que constitui subjetividades. Somos
constituidos por uma série de discursos, como o
médico, o juridico, o econdmico, o artistico, e, no
que diz respeito ao foco deste texto, o do
multiculturalismo, todos implicados em relagfes de
poder/saber. Por sua vez, poder e saber se relacio-
nam mutuamente, no sentido de que todo ponto de
exercicio de poder é, também, um lugar de forma-
¢ao de saber. O poder “ndo pesa apenas como uma
forca que diz ndo, mas que de fato permeia, produz
coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discur-
s0” (Foucault, 2005, p. 8). O poder ndo é um objeto
gue se possui nem um lugar que se ocupa, mas
disputa em que se ganha ou se perde.

Nossas atitudes e posicionamentos revelam
0 quanto somos determinados por uma multiplicidade
de verdades. Portanto, se no “paradigma da mente
como espelho”, alinguagem tinha um carater de ins-
trumento de atribuicdo de significado a coisas ja
existentes, para os Estudos Culturais contemporéa-
neos, a linguagem é a prépria instituidora dos senti-
dos darealidade. Nessa interminavel disputa, as ver-
dades ficam relativizadas, implicadas em um jogo
entre as relacdes de poder e de saber. Essa postura
implica um questionamento quanto a possibilidade
de formacéo, através da instituicao escolar, do futu-
ro cidad&o consciente e autdnomo, capaz de decidir
livremente sobre seu destino e buscar por si sé sua
felicidade.

123



ntimero 19

revista da

margo de 2008

O processo de compartilhamento de signifi-
cados produzidos culturalmente é intensificado pelo
gue Harvey (2003) chama de compresséo dos tem-
pos e espacos, caracteristica das sociedades pos-
modernas, através da qual as comunidades ao redor
do globo se véem cada vez mais interligadas. Cola-
bora para essa situacdo a velocidade da troca de
informacdes em tempo real através das midias ele-
trénicas e dos meios digitais, as constantes migra-
¢cOes devidas as facilidades das viagens internacio-
nais e a expansao dos mercados produtores e con-
sumidores, que prescindem de fronteiras nacionais.
Em funcéo dessa dindmica, as identidades culturais
passam a ser artefatos abertos e flexiveis, tornando-
se “desvinculadas — desalojadas — de tempos, luga-
res, histérias e tradi¢des especificos e parecem flu-
tuar livremente” (Hall, 2006, p. 75).

Esse conjunto de circunstancias leva ao que
Garcia Canclini (1998) chama de hibridizagao das
culturas, em que praticas particulares que existiam
de formas isoladas se combinam para gerar outras
estruturas e praticas. O contato com as diferencas
culturais transforma-nos sempre em algo de “hibri-
dos”, de misturados, em um processo dindmico de
apropriacdo de valores que afasta a idéia de que exis-
tam culturas separadas e estaveis. Esse processo
tem um aspecto de dindmica reconstrucgéo,
ressignificacdo de mundo e de pessoas, tempos e
espacos, no qual nao ha mais como pensar em so-
ciedades e comunidades isoladas e puras em sua
cultura. E precisamente essa abordagem, como ve-
remos melhor a seguir, que se torna Gtil como alter-
nativa ao multiculturalismo, pois a pureza da repre-
sentagdo mental é substituida pelo hibridismo da
pratica social. Substitui-se uma ldgica binaria (nés
versus outros), por uma fluidez, um jogo continuo de
aproximagoes, interpenetracfes e afastamentos cul-
turais e identitarios, que se permitem de acordo com
os interesses dos envolvidos. E preciso atentar para
o fato de que as identidades se constituem em torno
desses interesses, que variam de acordo com cada
situacao particular.

Uma analogia entre linguagem e identidade
pode ser feita a partir do exemplo da procura pelo
significado de uma palavra em um dicionario. Cada
palavra procurada, por ndo apreender a totalidade do
sentido como se propde, remete a outra, em um
movimento constante de diferimento do significado.
Ou seja, cada palavra adia o significado para a proxi-
ma palavra. O movimento de procura pela fixagdo de
um significado preciso torna-se um saltar de palavra
em palavra em dire¢cdo a um significado sempre apro-
ximado da precisdo. Cada palavra tenta cobrir a la-
cuna que a precedente deixou. Como nos diz Silva
(2004), essa caracteristica tem recebido diversos
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nomes, como vazamento, vaguidade, open texture.
Da mesma forma que o dicionario, a producéo da
identidade oscila entre a fixac@o/determinacao e
subversao/desestabilizacdo. Assim, cultura e identi-
dade estdo estreitamente interligados, no sentido da
producdo e da troca de significados compartilhados.
Segundo Hall (1997b), a cultura ndo é tanto um con-
junto de coisas, mas de formages discursivas e sis-
temas de representacéo e de classificagdo dos quais
a lingua lanca méo para dar significado as coisas.

Contudo, parece-me relevante fazer uma ob-
servacao: ao falar-se de culturas e identidades hibri-
das, pode-se correr o risco de essencializa-las. A
idéia de culturas hibridas ndo pode tornar-se mais
um travestismo discursivo, a exemplo do que ocorre
com as concepcdes de diversidade, miscigenacao
ou toleréncia, que servem para continuar encobrindo
dispositivos de normalizac¢éo (Lunardi, 2006). Isto €,
nao pode ocorrrer apenas uma mudanca de nomen-
clatura sem que as representacdes sobre a diferen-
¢arealmente mudem. O que interessa, em primeiro
lugar, é entender o hibridismo das culturas a partir
da idéia de relacdes de poder/saber que as institu-
em. Em segundo lugar, é importante atentar para a
posicao descrita por Bauman (2007, p. 42), no sen-
tido de que, “aparentemente, hibridizacao refere-se
a mistura, mas a funcao latente e talvez crucial que
a torna louvavel e cobigada no mundo é a separa-
¢ao”. Ou seja, 0 que € hibrido almeja manter-se sem-
pre diferente. Na proxima secéo apresento, através
de uma recorréncia discursiva do multiculturalismo,
as repercussoes, na area de educacao musical, des-
se movimento duplo, proprio da cultura e das identi-
dades culturais contemporaneas, entre a fixagéo e a
indeterminacgé&o. A proposta tedrica aqui apresenta-
da objetivou desconstruir um ideal de pureza
classificatdria, que carrega uma ldgica binaria fixa.

Educacdo musical e recorréncia discursiva

A educacao musical, como area de producao
e de transmisséo do conhecimento, em alguns mo-
mentos, parece desconsiderar que esta inserida em
um movimento da cultura que € maior que o simples
ensino de musica. Em outras palavras, parece ocor-
rer uma despolitizacdo, no sentido especifico das
relagdes entre saber e poder, ja referidas nesse tex-
to. O também ja referido modelo cientifico, que mas-
cara a experiéncia historica de formag¢&o humana em
experiéncia de laboratério, controlavel e repetivel, da
a pedagogia em geral uma tranquilidade (apenas
aparente) de ter resolvido os problemas. O que que-
ro dizer é que, preocupada em apresentar solucdes
e respostas aos problemas formativos, a pedagogia
superficializa ou esconde o préprio conflito de lidar
com conflitos.
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Atranguilidade aparente esconde uma ansia
pela teoria definitiva, pela resposta pronta a seus
problemas imediatos. E angustiante ao extremo a
inseguranca gerada pela néo fixagéo, pela provisorie-
dade e precariedade (no sentido existencial) da edu-
cacdo. Nascida no ideal iluminista da classificagédo
e da organizacao cientifica e responséavel por sua
transmissao, a instituicdo escolar sente-se muito
desconfortavel quando ndo organiza e classifica. Nao
estou dizendo que isso ndo seja necessario, bom
ou ruim. Para o bem ou para o mal, certamente é
produtivo, no sentido de que produz efeitos e conse-
gléncias e, afinal, foi nesses termos que se consti-
tuiu nossa forma de viver.

No que diz respeito a educagao musical, a
concepcao de fluidez e hibridismo culturais pode ser
pensada em relacéo as abordagens que o multicultu-
ralismo influencia e que, embora possuam algumas
variacfes de estilo, podem ser resumidas na seguinte
recorréncia discursiva: “Deve-se respeitar e valorizar
todas as praticas musicais”. Implicita a essa afirma-
¢do esta a idéia de que musica € uma atividade hu-
mana intencional, comunitariamente produzida,
inserida em uma cultura especifica (Elliott, 1995) e,
portanto, merecedora de respeito e valorizacdo. Tra-
ta-se de uma verdade aceita quase sem contesta-
¢do, a comecar pela pretensa correcédo politica que
incorpora. N&o se trata de contestar a verdade im-
posta por esta recorréncia discursiva, mas de averi-
guar as condi¢Bes de possibilidade em que ela foi
constituida. Afirmar, simplesmente, que toda a prati-
ca musical deve ser valorizada, € incorrer em um
dogmatismo ingénuo e arriscado, que creio ndo deva
existir em nenhuma area. E preciso atentar para o
fato de que ha muitas coisas atreladas a essa pos-
sibilidade de valorizagdo ou nédo de praticas musi-
cais de diferentes contextos.

Geralmente a recorréncia discursiva citada se
refere a uma pretensa distingdo entre a cultura eru-
dita, a cultura popular e a cultura de massa. Entre-
tanto, essa distingédo acaba por tornar-se dificultada
pelo entrelagamento cada vez mais profundo entre
cultura, mercado e midia. Esse entrelagamento cons-
titui-se na medida em que a cultura surge como re-
curso e pode, como tal, ser negociada. Yudice (2004)
afirma que a cultura passou a ser administrada por
gerenciadores profissionais, que a encaram como
esfera privilegiada de investimento e catalisadora do
desenvolvimento humano. O turismo cultural, cujas
atrac6es podem ser tanto o artesanato, a
gastronomia, quanto as dancas e festividades tipi-
cas de certa regiao, € bom exemplo de como se
pode promover o desenvolvimento econémico atra-
vés da cultura. Ndo é atoa, também, que o “resgate”
da musica de raiz (seja la o que isso queira signifi-
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car) pode tornar-se um enorme sucesso de vendas
da industria fonografica, caso seja descoberto esse
nicho de mercado. Por sua vez, o interesse por este
ou aquele género ou pratica musical pode ser produ-
zido por uma bem feita campanha de marketing.
Essa é uma boa metéafora para a dificuldade con-
temporanea de se perceber em que ponto as coisas
comecgam ou terminam.

Outro exemplo ocorre com a atencado atual
para as praticas musicais das periferias, notada-
mente o rap e funk. Ao mesmo tempo instrumentos
de afirmacéo identitaria de jovens da periferia, géne-
ros comerciais de sucesso celebrados pela midia,
incorporadas e compartilhadas pela classe média,
essas duas praticas musicais encarnam essa hibridi-
zacgdo. Em alguns momentos, de acordo com o jogo
de interesses, o rap e o funk podem ser todas, cada
uma, ou outras caracteristicas mais. A recorréncia
discursiva, problematizada aqui, corre o risco de néo
perceber esses movimentos capilarizados e dinami-
cos que as culturas realizam. Ao contrario, a distan-
cia estabelecida pela dualidade “n6s” versus “0s ou-
tros” marca um olhar turistico e exotizador, pois ndo
penetra nas relages de poder que se estabelecem.
Assim, seria mais produtivo para a educacao musi-
cal se ela exercitasse outro tipo de problematizacéo,
por exemplo: por que algumas praticas musicais sao
mais valorizadas do que outras? Quais sdo as con-
dicdes de possibilidade em que se estabelece o
bindmio popular versus erudito? Quais as represen-
tacOes associadas a cultura erudita, a cultura popu-
lar e a cultura de massa, e em que medida essas
representacfes afetam as preferéncias dos ouvintes?

A arte contemporanea lida com sentidos que
ndo mais cabem na defini¢&o tradicional das belas-
artes. A valorizacdo da experiéncia cotidiana, com
seus conflitos e desencontros, retira da arte a aura
de sacralidade que lhe deu o discurso romantico.
Para esse, a criagdo artistica € um processo que
tem fontes tdo insondaveis e misteriosas quanto a
inspiracéo divina, a intuicdo cega e os estados de
animo imprevisiveis (Hauser, 2003). Entram em jogo
alguns valores romantico-burgueses, como a figura
do talento genial, Gnico capaz de dar expressao per-
feita ao sentimento individual e coletivo e sobre o
qual se constitui o gosto. Mesmo a arte moderna,
tdo provocativa e inquietante, deve suas atitudes a
heranca do espirito romantico. Derivam desse dis-
curso romantico a parcimonia e o cuidado com que
a palavras “artista” e “obra de arte” sdo usadas.

A aproximagdo entre arte e cotidiano, a de-
mocratizagdo do acesso e a valorizacdo das prati-
cas artisticas dos diferentes contextos sdo aspec-
tos do processo de desmistificacdo que a experién-
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cia estética vem sofrendo, no sentido do transborda-
mento de seus limites de experiéncia contemplativa
e intelectualizada. Esse transbordamento ocorre no
cinema, nateleviséo, na Internet, na propaganda, nos
guadrinhos, no grafite e em tantas outras formas de
producdo e recepgdo artistica. Ou seja, uma outra
possibilidade de fazer e receber arte surge, mais de
acordo com “a proposta levantada pela barbarie da
rua” (Lara, 1996, f. 63), uma arte mais mundana, mais
préxima das pessoas e de suas vidas.

Entretanto, esse movimento de ruptura com o
tradicional e o estabelecido ndo costuma ser refleti-
do na educacdo musical. Ela conserva um anacro-
nismo que ajuda ainda mais a sua rejei¢do, seja pelas
politicas publicas, seja pelos projetos politicos pe-
dagogicos das instituicdes de ensino basico ou su-
perior, ou pela nogdo que grande parte dos professo-
res tem sobre essas disciplinas. Tal abordagem ja
encontra um suporte antecipado na expressao “arte
de museu”, proposta pelo pensamento pragmatista
de Dewey (1980). Essa expressao é usada pejorati-
vamente, e ha que se considerar que néo se refere
literalmente as obras de arte que estéo nos museus.
Ao invés, através dessa metafora o autor critica a
separacdo que a nogdo de experiéncia estética,
surgida no século XVIII, impde entre a arte e a vida
cotidiana. Esse distanciamento € imposto entre as
pessoas “comuns” e o circulo de apreciadores, pes-
soas com qualidades intelectuais e sensibilidade
requintada, Unicas capazes de compreender e fruir a
profundidade da experiéncia estética. O museu, nes-
se sentido, torna-se uma catedral, em cujos acervos
se sacraliza a verdadeira arte e se consagram 0s
valores da alta cultura. A critica vai além: nao aceita
gue apenas as belas-artes (principalmente a pintu-
ra, a escultura, a poesia, a danga, a masica) esta-
belecam-se de forma hegemonica e institucionalizada
como verdades artisticas Unicas.

N&o se deve tomar a expressao “arte de mu-
seu” a nao ser no sentido metaférico, visto que no
sentido literal, a arte que esta no museu pode ter
caracteristicas totalmente opostas. A metafora se
aplica ao discurso da arte de museu preservado e
reproduzido ainda fortemente pela educagéo musi-
cal. Como aponta Goehr (1992), a sala de concerto
desempenha o papel musical equivalente do museu:
um determinado lugar, especificamente destinado a
contemplacao estética da obra de arte musical, que
pressupfe a audiéncia silenciosa e atenta a
performance musical. A atitude contemplativa do
frequentador que ouve a execuc¢do do concerto é
analoga a do visitante do museu que se detém dian-
te do quadro ou da escultura. Ao assumir o discurso
da arte de museu, a educagao musical torna-se ana-
crénica no sentido de que, como adverte Shusterman
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(1998), na continuidade da critica pragmatista, o iso-
lamento da ética social e politica somente se justifi-
cou quando a arte tinha que se libertar de tutelas
ideolégicas e religiosas, as quais servia como ins-
trumento. Todavia, a separacao entre praxis da vida
e a arte nao é, nos dias de hoje, nem proveitosa,
nem crivel.

Particularmente, chama a atencéo o fato de
gue a experimentacdo em musica € menos aceita
do que em artes visuais. Talvez pelo fato de que nos-
sa cultura seja mais eminentemente visual do que
sonora, a masica contemporanea seja muito menos
conhecida e experimentada pelos ouvintes. Mesmo
na disciplina de educa¢&o musical a preocupacéo
maior é a reproducéo de repertérios consagrados,
ficando as outras dimensdes da experiéncia musi-
cal (composigéo, arranjo, improvisagéo coletiva ou
individual) em Ultimo plano. A novidade e o inusitado,
muitas vezes, parecem soar como caricaturas so-
noras, e as pessoas tém muito pouca paciéncia para
suportar qualquer som ou ruido que soe diferente,
por exemplo, de uma cadéncia perfeita ou uma tona-
lidade definida. E interessante notar, inclusive, que a
musica associada a algum tipo de comportamento
transgressor ou contestador (como o rock ou o0 punk),
conserve as estruturas estabelecidas da musica to-
nal, e ndo a as de alguma vanguarda musical con-
temporéanea.

As fronteiras discursivas entre arte da rua, arte
de museu, cultura popular, cultura erudita, cultura
de massa existem, mas seus limites sdo, como o0s
de outros territérios pertencentes a cultura, flexiveis
e transitérios. Ou seja, 0 que pertence a um territé-
rio ou a outro é demarcado pela fluidez da lingua-
gem. Elas estédo no jogo permanente de interesses
que se estabelece entre os diversos discursos que
nos atravessam. Ao insistir em reiterar essa diviséo,
a educacéo musical contradiz discursivamente seu
compromisso de valoriza¢ao de todas as manifesta-
¢Oes, sejam elas populares ou eruditas. N&o estou
dizendo que néo existam limites entre o popular e o
erudito. Eles existem, mas devem ser subsumidos
como muito méveis e flexiveis. Por isso, a recorréncia
discursiva da valorizacéo de todas as préaticas musi-
cais converte-se em mais um travestismo lingiistico
gue precisa ser problematizado. A educagdo musi-
cal deve ficar atenta a esse cendario em que a produ-
¢ao e a recepgdo da arte contemporanea possuem
afluidez e a transitoriedade da cultura. Nossa expe-
riéncia com as imagens e com a musica desfaz os
limites anteriormente definidos dos territdrios do eru-
dito e do popular, da producéo de massa e da cultu-
ra refinada, da arte da rua e da arte de museu, em
um constante transito negociado, produzido na lin-
guagem, das identidades culturais.
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O rap e a aula: tocando nas

diferencas...

Therap in the class: playing on the differences...

SoOnia Tereza da Silva Ribeiro

Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
sonia@ufu.br

Resumo. O presente artigo busca uma articulagéo entre os campos da educacéo, cultura e musica
com o propésito de destacar a area da formagdo de professores. Traz para observagédo algumas
imagens do filme Escritores da Liberdade, dirigido por Richard Lagravenese. Parte da seguinte
questdo: em que medida a perspectiva multicultural critica € capaz de problematizar questdes sobre
diferencas no momento em que o rap entrou na discussao da aula do filme Escritores da Liberdade?
O objetivo do mesmo é descrever um didlogo da cena e refletir sobre ele tendo como base fundamentos
do multiculturalismo critico. O artigo se apresenta em trés partes. A primeira destaca os fundamentos
para a reflexdo e mostra 0 modo como a cultura se entrelaga com os diferentes aspectos da vida
social contemporanea, visando contextualizar o filme. A segunda procura observar o rap e considerar
da literatura os estudos que relacionam préaticas musicais e a formacédo de professores. A terceira
traz a descricdo do diadlogo da cena e as reflexdes. O estudo se justifica ha medida em que os
conhecimentos produzidos durante o exercicio reflexivo podem ser apreendidos e se constituirem
de significados para o campo da educagédo musical. Os resultados destacam que as concepgdes
sobre a abordagem citada abrem espagos para pensar e realizar as mudangas que se desejam
tanto nas praticas educativas musicais quanto nas sociedades.

Palavras-chave: multiculturalismo, praticas musicais, formacéo de professores

Abstract. The present article looks for an articulation between the fields of the education, culture
and music with the purpose of detaching the area of the teachers’ formation. It brings to observation,
some images of the movie Writers of the Freedom, directed by Richard Lagravenese. Part of the
next question: in which measure is the multicultural critical perspectives able of problematize questions
about differences just as the rap entered in the discussion of the classroom of the movie Writers of
the Freedom? The objective of the same thing is to describe a dialog of the scene and to think about
him taking as base bases of the critical multiculturalism. The article is presented in three parts. The
first highlights the reasons for reflection and shows how the culture with the different aspects of
social life contemporary context targeting the film. The second demand note and consider the rap of
literature studies that relate practices and musical formation of teachers. The third brings is presented
the scene of dialogue and reflections. The study is warranted to the extent that the knowledge
gained during the exercise reflective can be seized and being of meanings for the field of education
musical. The results highlight that the analysis on the approach cited, open spaces to think and
implement the changes we want to both in practice and in educational musical societies.

Keywords: multicultural studies, musical practices, formation of teachers

Atualmente desenvolvo junto a Universidade dade Federal de Uberlandia-MG: reflexdes e trocas
Federal de S&o Carlos (UFSCar), sob a supervisédo de experiéncias junto ao Grupo de Estudos sobre
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A proposta de investigacado tem perspectivas
no campo da formacgé&o de professores de musica e
estudos intermulticulturais, uma tematica que tem
assumido um espaco importante no ambito do seu
significado ndo apenas pedagdgico, mas social, cul-
tural e politico dentro das discussfes da area de
educacéo musical.

Em setembro de 2007 o grupo citado, dentro
de uma de suas atividades formativas, assistiu e
comentou o filme Escritores da Liberdade, dirigido
por Richard Lagravenese. Naquele momento, foram
enfocadas questdes em diferentes abordagens. A
saber: heterogeneidade cultural, pratica educativa
musical, reconhecimento e respeito as diferencas,
centralidade da cultura, espacos de fronteira,
multiculturalismo, pedagogia critica, metodologias de
ensino, condi¢des de trabalho, valorizag&o do pro-
fessor, entre outras. Na dimenséo do enfoque des-
sas discussdes, considerei as experiéncias vividas
no Curso de Musica da Universidade Federal de
Uberlandia e no Nucleo de Estudos de Educacao
Musical (Nemus), do qual fago parte.

Este artigo da énfase a um recorte de ima-
gens desse filme. O objetivo do mesmo é descrever
um didlogo de cena e refletir sobre ele tendo como
base fundamentos do multiculturalismo critico. As re-
flexdes sdo motivadas além da literatura, por observa-
¢Oes de realidades vividas na minha pratica profissio-
nal e no campo relacional entre educagao, cultura e
musica ha dimenséo da formac&o de professores.

Parte-se da seguinte questdo: em que medi-
da a perspectiva multicultural critica é capaz de
problematizar questdes sobre diferencas no momento
em que o rap entrou na discusséo da aula do filme
Escritores da Liberdade? As fundamentagcfes sédo
tecidas por concepgBes que mostram que as dife-
rengas produzidas por préaticas de realidades musi-
cais diferentes, dizem respeito as constru¢des musi-
cais e sociais que 0s sujeitos aprendem e constroem
continuamente em suas experiéncias cotidianas.

O estudo se justifica tendo em vista que 0s
conhecimentos produzidos permitem ser apreendi-
dos e se constituirem de significados para o campo
da educacgdo musical. O artigo esta estruturado em
trés partes. A primeira apresenta o filme, as ques-
tBes sobre a cultura e o enfoque sobre o multicultu-
ralismo. A segunda da visibilidade ao rap. Aterceira
descreve a cena selecionada tecendo as reflexdes.

Os resultados ajudam entender que a convi-
véncia cotidiana em sala de aula vai depender da
concepgao em aceitar que se vive em uma socieda-
de que é multicultural, heterogénea, e que por isso
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0s sujeitos tém pensamentos e praticas diversifi-
cadas. Essa maneira de compreender as diferencas,
quer musical ou outra, abre frestas para as mudan-
¢as e transformacdes que se desejam na educacéo
musical e nas sociedades.

Multiculturalismo e o filme

Segundo Hall (1997), as pessoas durante suas
vidas criam e interpretam sentidos, e estes sdo
construidos culturalmente em sistemas de cédigos
de sentidos. Para o0 autor, sdo esses sistemas que
dao significado as praticas das pessoas e permitem
conferir sentido as praticas dessas pessoas e do
outro. No ambito desse entendimento, o conjunto de
todos esses aspectos representa a constituicdo da
cultura.

Sob essa compreenséao, o autor ajuda a ob-
servar cenas do filme no momento em que as ima-
gens mostram 0 modo como 0s estudantes vivem,
se expressam, dangam, cantam e agem. O jeito como
vivem nos guetos, como discursam sobre suas na-
¢Bes de origem e ainda a forma como sonham e
constroem suas aspiracdes para o futuro.

No periodo histérico dos anos 1990, Escrito-
res da Liberdade desvela cenas sobre os Estados
Unidos passando por situa¢@es de violéncia civil vivi-
da em conseqiiéncia da guerra entre habitantes de
diferentes ragas, moradores nas cidades grandes.
Nas ruas de Hollywood e de outras havia pessoas
que estavam em disputa por territérios. Nas situa-
¢Oes de conflito das ruas, participavam os grupos de
estudantes de diferentes origens, como latinos, ne-
gros, chineses e outros.

O filme sublinha esse ambiente de conflito
tanto nas ruas quanto na sala de aula. Mostra a pro-
fessora Erin, que estava no inicio da carreira do ma-
gistério e tinha ido trabalhar na Escola Wilson. Da
visibilidade aos guetos, locais de vivéncia dos estu-
dantes, que volta e meia discutiam e iniciavam bri-
gas entre si.

Nas primeiras cenas vé-se a professora e alu-
nos com dificuldades de comunicagdo por serem
diferentes. Adiferenca aparecia em variados aspec-
tos, existindo também na dimenséo das realidades
e identidades musicais. As imagens destacam o
esforco da professora para transformar a vida deles
e da institui¢&o.

McLaren (1997) chama a atencao para regis-
trar que nos Estados Unidos os dados mostram que
a populacao de imigrantes vem crescendo substan-
cialmente. A populagado que cresce mais rapidamen-
te é a de latinos, incluindo os americanos de origem
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mexicana, porto-riquenha, cubana e outros. Desta-
ca que os jovens latinos tém sido duramente atingi-
dos pela erosédo da igualdade do ensino na América.

O autor revela que as condi¢des de vida em
gque se encontram muitos imigrantes nos Estados
Unidos estéo longe de ser a representacdo de um
pais democratico, com boa qualidade de vida e opor-
tunidades de emprego. Ressalta que esse ideal,
moldado por redes globais de comunicacdo, ndo
deixa de construir ideologias que colaboram para levar
muitas pessoas para la e atrair principalmente uma
vasta maioria de imigrantes. Segundo ele, essas re-
presentacBes estdo servindo de apoio aos novos
modos de dominac&o.

A suposicdo comum de que o padréo de vida americano
€ 0 mais alto do mundo vem sendo desafiada pela Orga-
nizagdo para o Desenvolvimento e Cooperagéo Econd-
mica [...] Além da crise do planejamento e servicos
sociais, existe hoje a séria preocupacao com questdes
como a segurancga dos nossos cidad&os. Os moradores
das cidades vivem agora na assustadora hipertrofia
de uma fronteira urbana cuja populagéo é de bandidos
armados (geralmente das minorias étnicas pobres
exploradas). [...] Existe pouca duvida de que o estilo
de vida americano continue produzindo uma subclasse
entre muitas comunidades de negros, porto-riquenhos,
mexicanos, caribenhos, e da América [...] concentradas
em guetos urbanos. (McLaren, 1997, p. 18-19).

Essa citacdo ajuda a esclarecer alguns dos
motivos que vém provocando as situagdes de forma-
¢éo de guetos, bem como os conflitos gerados entre
os diversos grupos das grandes cidades para con-
quistar territorios nos espacos das ruas e da propria
escola.

Hall (2003) identifica o multiculturalismo sob
diferentes abordagens. Uma delas, a critica, consi-
dera aimportancia de questionar a origem das dife-
rencas, de criticar a exclusdo social e politica bem
como as formas de privilégio e de hierarquia existen-
tes nas sociedades contemporaneas. Multicultura-
lismo, neste trabalho, é orientado segundo os estu-
dos desenvolvidos por Lima (2006), na acepcao
intercultural que envolve o reconhecimento do outro,
o didlogo entre os diferentes grupos sociais/cultu-
rais. Também vislumbra a construgdo de um projeto
comum no qual as diferengas sejam reconhecidas e
consideradas.

Sob essa forma de entender o multicultu-
ralismo, avalia-se que ele oferece condi¢des para
reconhecer, na escola, que existem diferentes indivi-
duos e grupos. Por sua vez, que esses variados gru-
pos e individuos séo diferentes entre si e tém direi-
tos comuns. Que 0s sujeitos, a medida que tradu-
zem e dao significados aos saberes e praticas de-
senvolvidas a partir da relagdo que estabelecem com
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o0 outro, tecem novas relacdes e produzem significa-
dos de outras praticas e conhecimentos.

Visando entender a diversidade cultural em
praticas de sala de aula, os estudos sobre a cultura
podem colaborar. O multiculturalismo, nessa con-
cepcao, vé a cultura através de suas contradigfes e
tensdes. A questdo da diferenca “é sempre o produ-
to da historia, cultura, poder e ideologia. A diferenca
ocorre entre dois grupos e deve ser compreendida
em termos das especificidades de sua producéo”.
(McLaren, 2000, p. 124). Para uma educagéo
multicultural, ha ainda uma “idéia de que nao se esta
verdadeiramente s [...]". (Morin, 2002, p. 98). Essa
idéia orienta diretrizes para a formacao de professo-
res. Sugere que 0s sujeitos procurem aprender a
conviver no ambito dos conflitos e das variadas prati-
cas culturais.

Na perspectiva da formacéo, os Estudos Cul-
turais, segundo Oliveira (2007, p. 54), tém influenci-
ado programas e processos de ensino de musica
desde o final do século XX. A autora registra que
muitos dos programas artisticos comunitarios, infor-
mais, livres, hoje sao analisados e vistos como sis-
temas que geram processos de formacédo humana e
musical.

ApOs o exposto, este estudo enfocara alguns
aspectos sobre o0 entendimento de que as praticas
musicais tém condic¢des culturais. Que as represen-
tagBes musicais, a exemplo do rap, sdo geradas por
multiplos significados (muitas vezes contraditérios e
maveis). Essas consideracdes permitem subsidiar
atitudes reflexivas no &mbito da formacéo de profes-
sores de musica e agcdes mutuas com o proposito
de superar situagGes contraditorias e tensas que,
em geral, sdo vivenciadas por estudantes e profes-
sores na escola do presente.

Formacao de professores, praticas musicais e
orap

Pensar a musica na formagéo de professores
junto de reflexdes que transitam em diferentes areas
e conteudos é um desafio para educadores musi-
cais. As préaticas musicais séo atividades concretas
das culturas, sendo diferentes os contextos de ensi-
no e aprendizagem musical onde estas sao produzi-
das, expressas, consumidas e divulgadas.

Segundo Souza (2007), ha diversas realida-
des musicais e o didlogo entre elas precisa ser esti-
mulado, promovido e sustentado. Diz a autora que
“a musica por estar conectada a etnicidade, ideolo-
gia, religido, sexualidade, pode aumentar nossa
compreensado do mundo. Ela pode ajudar a compre-
ender quem somos, e assim nos comunicar com
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outros”; segundo a autora, “é preciso tratar o diferente
com compreens&o e hdo apenas com tolerancia” (Sou-
za, 2007, p. 19). A autora destaca, ainda, que a area
da educacgdo musical, no &mbito dos pesquisadores e
professores e também da Associagdo Brasileira de
Educacgao Musical, vem acompanhando e publicando
trabalhos que tratam das mudancas sociais, bem como
procurando referéncias que possam explicar o ritmo
das transformacgdes contemporaneas.

Frega (2007) sublinha que a nova nocéo de
pluralismo cultural em educacdo musical procura
ampliar a compreensao estética e funcional da mua-
sica. Aautora registra que atualmente, tendo em vis-
ta a globalizacdo, os movimentos da sociedade, 0s
complexos acontecimentos histdricos e sociais, as
diferentes musicas produzidas pelas sociedades plu-
rais se revelam como expressdes de manifestagfes
hibridas e interculturais. E Kraemer (2000) analisa
gue a educacdo musical se caracteriza como uma
area que se comunica com as ciéncias sociais.

Nesse sentido, as praticas musicais desen-
volvidas nas escolas, e fora delas, possuem um con-
junto diverso de significados conforme a aprendiza-
gem que os diferentes grupos as construiram nas
suas culturas. Esses mdltiplos significados de que
a musica pode se constituir em diferentes espacos
culturais, inclusive a escola, ajudam a desvelar as-
pectos para que professores compreendam a diver-
sidade como elemento que constitui as culturas.

Segundo Habermas (1983), quando os sujei-
tos dos processos educativos escolares perceberem
as diferencas e ai se interessarem em compreender
a formacéao das préprias identidades culturais que
desenvolvem, comecardo a dar novos sentidos e sig-
nificados sobre essas expressdes no a&mbito da pra-
tica educativa. Isso representa um ponto importante
para ser discutido na dimensé&o da formacao de pro-
fessores, no sentido de subsidiar agGes pedagogi-
cas que considerem as diferencas culturais e a di-
versidade musical nos contextos escolares cuja ca-
racterizagdo se revela como plural e diversa.

No que diz respeito ao rap, importante citar
gue como pratica musical ele se fez presente em
variadas imagens do filme, ndo apenas naquela que
sera foco da reflexdo do presente estudo. O rap se
revelou como exemplo de uma representagéo con-
creta de um dos meios materiais e simbdlicos de
constituicdo das culturas.

Nas imagens observadas, os estudantes, vi-
vendo em situagdes de fronteiras, o praticavam e o
consumiam. No ambito desse exercicio iam experi-
mentando determinados estilos e formas de ritualizar
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a realidade e o préprio processo de identificagdo
coletiva e movel desse estilo.

Essa maneira de compreender e fazer os sons
da rua foi influenciada pelos modos de significagcdo e
pela forma como a musica circulou coletivamente ou
como foi consumida por eles e pelos outros. Amusi-
ca de periferia dos Estados Unidos dos anos 1980
provocou uma for¢a dentro da sociedade. O som dos
guetos se abriu intensamente com o rap que pedia
espaco e voz por meio de um ritmo forte e de uma
poesia que narrava considerac¢des sobre a cultura
das ruas e da vida nos proprios guetos. Muitos jo-
vens passaram a consumir essa mdasica dentro e
fora dos Estados Unidos.

As narrativas musicais do rap destacam a
poesia sobre uma base ritmica que, naqueles anos
1980, em Nova lorque, era o funk e o soul, segundo
Dutra (2006). A autora analisa que a poesia recebe
uma melodia com extensao proxima da fala e faz
desenhos ritmicos respeitando o compasso
quaternario. O refrdo marca o tema geral da musica.
Ha utilizac&o de ruidos, colagens de sons e trechos
de musicas antigas. As mensagens mostram a
opressao que sofrem os individuos marginalizados e
as lutas com as quais convivem. As idéias das men-
sagens sugerem a busca de alternativas para achar
caminhos que mudem as condi¢des que perpetuam
a falta da liberdade.

O rap, segundo Silva (1998), € um género mu-
sical muito conhecido. E heterogéneo. Para os gru-
pos de jovens de diferentes origens, ele participa de
uma desterritorializagdo que transforma a rua em
um ndo-lugar. Um género de muitos e diferentes sons,
colagens, vozes e ruidos. Em cada espago em que
€ produzido, sincretiza-se com matrizes culturais
variadas.

Nas imagens do filme, outra observagéo foi
evidenciada. De um lado, os estudantes e a profes-
sora deram importancia ao rap. Por outro, os profis-
sionais da educacéao tinham uma tendéncia a cons-
truir discursos acerca de que os praticantes do gé-
nero eram representados por jovens agressivos, com
pouca capacidade para se concentrar nos estudos
Ou conseguir concluir 0s cursos que iniciavam.

Dando seqiiéncia ao estudo, a proxima parte
trara para observacao o recorte de uma cena tirada
do filme Escritores da Liberdade.

Tocando nas diferencas...

Ha no cotidiano social e educacional a pre-
senca de diferentes realidades musicais. Fundamen-
tando-se no multiculturalismo critico este estudo
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descreve e observa alguns trechos do dialogo entre
a professora e estudantes, tirados de imagens do
filme. S&o reflexdes sobre diferengas quanto ao tipo
de musica, gosto musical, idolos, muasicas ensina-
das e aprendidas na escola, entre outras. As avalia-
¢Oes ajudardo a entender que, por tudo isso, as ques-
tdes culturais precisam ser consideradas como im-
portante na formacao de professores. Elas represen-
tam elementos para se mudar a pratica pedagoégica
que se quer mais critica.

Disse a professora Erin aos estudantes:

— Tive uma idéia. N6s vamos estudar poesia. Quem
gosta de Tupac Shakur? [...] Pensei que haveria mais
fas [...] Mandei imprimir a letra desta musica. Eu quero
que ougam esta frase que coloquei no quadro [...] o
que o autor faz é bacana.

Alguns estudantes comec¢am entéo a recitar
e cantar os versos que ja estavam
memorizados.

No entanto o didlogo foi permeado de tensfes
e conflitos.

Apbs essas falas a tenséo continuou. Houve
tumulto.

A pratica musical do rap representava uma
préatica concreta, social e cultural conhecida dos gru-
pos da escola. Constituia-se como uma identidade
musical mestica entre os jovens da sala vivendo em
situagOes de fronteiras e excluséo social. Represen-
tava uma producéo que tinha sentido dentro das re-
presentacfes advindas da propria histéria dos estu-
dantes e da formac&o e divulgacdo do género musical.

Ao entrar na sala de aula, o rap serviu de opor-
tunidade & comunicacao entre a professora e os es-
tudantes. De um lado, as imagens mostraram que
0s estudantes conheciam a musica. De outro de-
monstraram que, do ponto de vista dos estudantes,
a professora estaria agindo indevidamente ao trazer
para a realidade da escola o rap, que em principio
nao era parte da histdria nem musical nem social da
professora e escola.

Houve reacdo a proposta pedagogica. Ela
mexeu com as representagdes concretas e simboli-
cas dos estudantes no local em que essas diferen-
¢as sdo geradas e onde os significados séo
construidos.

Segundo os fundamentos do multiculturalismo
critico, é possivel examinar que a professora, ao ter
a idéia, buscou-a por meio de significados. Um de-
les diz respeito aqueles inseridos nas representa-
¢Bes que a masica constroi no &mbito das maneiras
de pensar e narrar dos grupos. Por meio do rap os
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jovens expressam e narram sobre o que pensam e
agem. E possivel refletir que a maneira de narrar
obtida pelos ensinamentos de Tupac oferecia aos
estudantes uma permissao para divulgar para a so-
ciedade o quanto desejavam ampliar a consciéncia
social e politica acerca das desigualdades nas soci-
edades em que se vive. Aforma de pensar e narrar
dessa pratica vem também da histéria do préprio
Tupac Amaru Shakur.

Tupac Shakur (16/6/71-13/9/1996), ou 2Pac, ou
simplesmente Pac, foi um rapper, ator, poeta e ativista
social. O mais influente rapper dos Estados Unidos da
Ameérica. Seu primeiro nome foi Lesane Parish Crooks,
porém sua mée alterou logo apés o nascimento,
mudando para Tupac Amaru, que significa em quéchua
“serpente resplandecente” e € uma homenagem ao lider
revolucionario Tupac Amaru Il. Shakur é palavra arabe
gue significa “grato a Deus”. Suas musicas tratavam
da violéncia, desigualdade racial. (Wikipédia, [s.d.]).

Mas a professora pergunta: Quem gosta de
Tupac Shakur?

Refletir sobre essa indagacao permite enten-
der que a expressédo traz no seu &mbito uma consi-
deracdo que vem do gosto musical dagqueles jovens.
Nesse sentido, a professora trouxe para a aula es-
truturas de sentimento que tornam viavel aquela pre-
feréncia de producdo musical. Segundo Bakhtin,
(2002) néo existe consciéncia fora de um determina-
do sistema de signos. Entdo a relagédo que a musica
estabelece com os estudantes € mediada pelo con-
texto sociocultural no &mbito da construcdo de suas
formas de sentir e gostar.

Os fundamentos do multiculturalismo critico
mostram que as formas de sentir, expressar e gos-
tar também produzem significados. Ao ter aidéia de
selecionar um rapper importante como 2Pac, a pro-
fessora pensou em alguém significativo para o tema
da aula e para os estudantes em sua maioria. Exa-
mino que ela buscou sentido em elementos que se
relacionam aqueles inseridos nas representagdes que
a musica constréi no ambito das maneiras do jovem
gostar, apreciar e consumir as musicas de um idolo.
S&o representacdes advindas dos sentimentos de
pertencer, se identificar e ser fa do masico.

Uma outra abordagem sobre essa reflexédo
mostra que o multiculturalismo critico permite des-
velar que as narrativas musicais podem produzir sig-
nificados moveis ou diversificados conforme o con-
texto em que séo abordadas. O rap nao significou
uma identificacdo musical Unica ou homogénea da
sala toda. Ele permitiu produzir sentidos variados
sobre as imagens, 0s espacos e narrativas confor-
me a diversidade existente entre os grupos da sala e
conforme as maneiras como 0s estudantes expres-
sam as diferencas na cena.
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Frith (1997) analisa que na ligagéo entre os
conceitos de musica e de identidade, o enfoque esta
colocado no movimento e no sentido do espaco de
identificac@o. Essa natureza plural, diversa e mével
da musica existe por ela estar vinculada a realidade
multicultural constantemente em movimento na so-
ciedade.

Visando considerar que as narrativas permi-
tem oferecer pistas para os professores conhecer
os estudantes, observe a citacdo:

Se as narrativas déo significados as nossas vidas,
precisamos entender o que sdo essas narrativas e
como elas vieram a exercer tal influéncia sobre nés e
nossas alunas e alunos. [...] toda reivindicacdo de
subjetividade emprega uma narrativa que reconhece
aspectos éticos e temporais do saber humano. Ela
emprega uma sucessao de eventos politica, histérica e
eticamente significativos. (McLaren, 2000, p. 162).

Fundamental refletir também sobre uma outra
abordagem acerca dos conteudos curriculares e ti-
pos de musica que devem ser oferecidos pela esco-
la. As imagens do filme tornaram visiveis que as ex-
periéncias iniciais da professora em aulas anterio-
res tinham base em praticas pedagdgicas advindas
do modelo dos conteldos prontos. Mas ela pode
observar e entender que o modelo ndo era significa-
tivo para os alunos e que parecia contrario ao mundo
deles.

A idéia de utilizar o conteddo narrativo-musi-
cal do rap para a aula foi uma alternativa mais apro-
ximada que a professora buscou para tentar substi-
tuir o modelo instrucionista. Mas a reacao de estra-
nhamento foi imediata.

—Vocé néo faz a menor idéia do que esté fazendo ai na
frente!

— Vocé ja deu aula antes?

Nesse momento, essas falas permitem con-
siderar os significados ja elaborados pelos alunos e
gue dizem respeito as representagdes que estudan-
tes constroem, também histdrica e socialmente,
acerca dos contelddos a serem ensinados na esco-
la, bem como de metodologias a serem utilizadas.
Essa cena oferece visibilidade para se discutir o
enfoque tedrico e metodoldgico das disciplinas curri-
culares e que séo constantemente problematizados
e ressignificadas em cursos de formacao de profes-
sores gque pretendem uma formagao mais significati-
va e critica.

— A branquela quer ensinar rap pra gente.

Quanto a idéia de identificacao e processo de
apreenséo do conhecimento musical, observo que o
jovem, ao dizer a frase, tinha a representacdo de
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gue aos jovens o rap pertenceria e s a eles caberia
a caracterizacdo do seu saber e do seu ensino. Tais
representacdes sobre essa fala também dizem res-
peito as diferencas. As diferencas entre a marca
musical dos jovens mesticos e marginalizados re-
presentados pelo rap com a de outra marca musical
gue é da professora branca, classe média, repre-
sentada por tipos musicais diferente deste.

Finalizando, examino um outro elemento que
diz respeito a intencdo da professora de dar valor
aos sons plurais das culturas. No ambito dessa in-
tencdo observo o movimento dos sons de sair das
ruas e ir para a instituicdo oficial escolar. Para analisa-
lo é necessario compreender que, no ambito desse
deslocamento, se desenvolvem possibilidades para
a construcao de novos significados musicais, peda-
gogicos e culturais. No meu ponto de vista, a signifi-
cacdo e ressignificacdo que o rap tem enquanto sen-
tido de narrativa, de contelido, pratica musical e pen-
samentos, podem ser deslocadas conforme as situ-
acdes do seu uso, concepgdo e envolvimento com
o0s estudantes.

Para encerrar, destaco que o exercicio da re-
flexao é algo que esta sempre em formacgao e aberto
ao debate. No presente momento representa um re-
corte sobre algumas consideragdes possiveis que
podem ser apreendidas e se constituirem de signifi-
cados para o campo da educag&do musical.

Consideracoes finais

Apos descrever o dialogo da cena e desenvol-
ver reflexfes tendo como base fundamentos do
multiculturalismo critico, o estudo permitiu sublinhar
gue a perspectiva multicultural critica € capaz de
problematizar questdes sobre diferencas nas ima-
gens em que o rap entrou na discussédo da aula do
filme Escritores da Liberdade.

Essa concepcgao, ao enxergar a cultura atra-
vés de suas contradi¢des e tensdes, pode desvelar
gue a questéo da diferenca tem significados advindos
das histédrias dos sujeitos e das variadas formas que
eles tém de se expressar musicalmente e cultural-
mente. Por conseguinte, as diferencas produzidas
por préaticas de realidades musicais diferentes dizem
respeito as construgfes musicais e sociais que 0s
sujeitos e suas historias produzem e aprendem con-
tinuamente em suas experiéncias e vivéncias cotidi-
anas.

Nesse aspecto, as reflexdes mostraram que,
segundo os principios do multiculturalismo, a dife-
renca € produto da histéria e cultura. Por isso pode
ser compreendida e observada em termos das
especificidades de sua producéo e dos significados
e representacdes que envolvem essa producao.
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Na perspectiva da formagéo de professores
de mdusica, verifico que formar hoje é um exercicio
continuo, dinamico e desafiador. No meu ponto de
vista, um dos desafios maiores continua sendo o de
formar para a diversidade, para o multicultural, para
a complexidade. Este estudo deu visibilidade aos
dados empiricos observados na cena. De semelhan-
te forma é fundamental dar importancia aos fatos
educativos vivenciados por professores nos espacos
mais simples e imediatos das experiéncias com o
aprender e ensinar. Nao ha como descartar o cotidi-
ano educativo em suas relacdes tensas em que pro-
fessores e estudantes, enquanto seres sociais, vi-
vem. Buscar a inteligibilidade sobre o agir e pensar

marco de 2008

pedagdgicos e complexos dos sujeitos envolvidos
no processo musical e educacional € um caminho
gue o multiculturalismo sugere para a formacéo dos
docentes.

Por fim, estas consideragdes, sob os funda-
mentos do presente estudo, permitem abrir entendi-
mentos aos professores sobre 0s contextos contem-
poréneos, oferecendo reflexdes sobre o presente. A
idéia de um multiculturalismo que se quer critico deve
vir acompanhada de uma mudanca pedagdgica na
formac&o inicial e continuada dos docentes. (McLaren,
2000, p. 123). E na acéo e reflexdo que os diferentes
saberes dos professores sdo mobilizados, recriados
e ressignificados.
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