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Editorial

E com imensa satisfacdo que langamos mais um nimero da Revista da

ABEM. Este pode ser considerado um namero especial por duas razes. Primeira-
mente, porque, atendendo as normas cada vez mais exigentes para as publicacdes
cientificas, inaugura a periodicidade semestral de nossa Revista. Segundo, porque
€ um numero dedicado a publicacao dos textos das conferéncias e féruns de
debate apresentados no XI Encontro Anual da ABEM, realizado em Natal — RN, em
2002. Registramos aqui as contribui¢cdes de professores e pesquisadores de
diferentes regides de nosso pais, além de uma convidada internacional, que se
reuniram em Natal para discutir o tema Pesquisa e Formagédo em Educacao Musi-
cal.

Nos dois primeiros artigos deste nimero, apresentamos as conferéncias de
Jusamara Souza, presidente de nossa Associacdo, e da professora e pesquisadora
portuguesa Graga Mota, nossa convidada internacional, sobre o tema principal do
evento. Os demais artigos apresentam parte das discussdes ocorridas durante os
quatro féruns de debate realizados em Natal. Os foruns consistiram em debates a
partir de um texto-base elaborado pelo coordenador de cada grupo, visando a
responder uma questao orientadora, a dizer:

Forum 1 — Formacéo: qual concepcao?

Forum 2 — Diretrizes: qual curriculo?

Forum 3 — Ensino profissionalizante: qual preparagao?
Forum 4 — Atuacgéo profissional: quais mercados de trabalho?

Do Férum 1, contamos com as contribuicdes da coordenadora Claudia

Bellochio e de Celson Gomes, Luciana Del Ben e Teresa Mateiro. Do Forum 2,
apresentamos os textos da coordenadora Sonia Tereza da Silva Ribeiro, de Elba
Braga Ramalho, Liane Hentschke e Magali Kleber, além da sintese de Regina
Marcia Simao Santos, que atuou como observadora externa dos debates. Do
Forum 3, contamos com os textos de Sonia Almeida do Nascimento, coordenadora
do grupo, Lia Braga Vieira e Sonia Regina Albano de Lima. E, finalmente, do Férum
4, trazemos o dialogo estabelecido entre a coordenadora Cristina Grossi e Alda de
Oliveira, Ana Lucia Louro e Cassia Virginia Coelho de Souza.

Esperamos que o registro, neste nimero, dos importantes temas apresenta-
dos e debatidos durante o XI Encontro Anual da ABEM possa contribuir para a
discussao fundamentada sobre pesquisa, formacao e atuagdo profissional em
educacdo musical.

Luciana Del Ben

Editora

DEL BEN, Luciana. Editorial. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 8, 5, mar. 2003.
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Pesquisa e formacao em
educacao musical

Jusamara Souza

Departamento de Musica — UFRGS
e-mail: jusa.ez@terra.com.br

Resumo. O artigo apresenta o tema “pesquisa e formagéo em educacao musical”, adotado para o Xl
Encontro Anual da Associagao Brasileira de Educagéo Musical. Discute as concepgdes de formacéo e
pesquisa que balizaram essa escolha. Destaca a importancia da pesquisa para a formacao de
profissionais que trabalham com o ensino de musica, e o0 compromisso da ABEM com as politicas
contemporaneas de formacéo de professores.

Palavras-chave: pesquisa, formagao de professores, ABEM

Abstract. This paper presents the main theme of the 11" Meeting of the Brazilian Association of Music
Education (ABEM). It discusses the conceptions of teachers’ education and research that have guided
the theme’s choice. It also emphasises the importance of research to music teachers’ education and
ABEM'’s commitment to contemporary policies of teachers’ education.

Keywords: research, teachers’ education, ABEM

Por que pesquisa e formacgédo?

Com a implantagdo dos cursos de pds-gra-
duacéo a partir da década de 80, a pesquisa em
educacd@o musical no Brasil vem se consolidando
gradativamente. De outro lado, mais do que nun-
ca, falamos em formacéo e qualificacéo de profis-
sionais que possam dar conta dos desafios pro-
postos para quem lida hoje com educacao. Vive-
mos também um momento de intensa renovacao
curricular nos cursos superiores de musica e im-
plantacdo de novos cursos, 0 que vai demandar
cada vez mais professores dispostos e com com-
peténcias para inovar.

Assim, o tema “Pesquisa e Formagdo em
Educacdo Musical”, proposto para o Xl Encontro
Anual da Associacgédo Brasileira de Educagao Musi-
cal demonstra um esforgo especial no sentido de
discutir essas questdes. A preocupacao €&, portan-
to, com as articulagbes da pesquisa com a forma-
¢do de profissionais que trabalham com o ensino
de musica, mantendo, assim, 0 Sseu compromisso
com as politicas contemporéneas de formacao de
professores.

SOUZA, Jusamara. Pesquisa e formacao em educacéo musical. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 8, 7-10, mar. 2003.
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Para dar conta do tema propusemos a dis-
cussao de quatro questdes que orientaram a com-
posic¢éo dos foruns de discusséo:

Formacéo: qual concepgéo?
Diretrizes: qual curriculo?
Ensino profissionalizante: qual preparagdo?

Atuacao profissional: quais mercados de tra-
balho?

Nesta minha contribuicdo n&o pretendo,
naturalmente, antecipar a discusséo desses qua-
tro aspectos. Mas a idéia é a de que, ao longo
das discussdes, possamos ter alguns entendi-
mentos sobre o conceito de formacé&o; os pres-
supostos basicos que orientam as discussfes
curriculares; e a situacdo do ensino profis-
sionalizante e do mercado de trabalho. Acredito
que a interligacdo dessas quatro questdes po-
dera nos ajudar na superacgao das dificuldades
no que se refere a organizagdo da disciplina
Mdusica nas reformas curriculares bem como a
melhoria da qualidade do sistema educativo nos
diferentes niveis e espacos de ensino.

A novidade proposta para o XI Encontro Anu-
al da ABEM esteve no formato dessas discussoes.
Como forum entendemos um debate a partir de um
texto-base elaborado pelo coordenador de cada
mesa. A inteng&o foi tratar temas importantes e
relevantes para a area de educacao musical de uma
forma mais integrada. Certamente néo é facil tra-
balhar em pequenos grupos. Trabalhar em equipe
continua sendo um desafio para a area no Brasil,
ainda com poucos grupos de pesquisa consolida-
dos. Talvez essa dificuldade esteja relacionada com
as dificuldades levantadas por Azanha (1995, p.
80): “a abordagem simultanea e articulada de véri-
0s aspectos de uma mesma tematica de pesquisa
exige um trabalho de coordenagéo altamente com-
petente e exaustivo”.

Por isso, insistimos em debates interativos
e provocadores, pois trabalhar em minilatifindios,
onde cada um esta preocupado com o seu préprio
interesse, tem nos trazido poucas contribuicdes
para uma area que esta se consolidando em ter-
mos de pesquisa cientifica.

Por que pesquisa?

Em 1997, por ocasido do | Seminario sobre o
Ensino Superior de Artes e Design no Brasil, realizado
em Salvador e promovido pela Comisséo de Especia-
listas de Ensino de Artes e Design (CEEARTES), apre-
sentei um pequeno texto onde dizia:

abem

A convicgdo de que os curriculos na formacédo de
professores de musica séo inadequados e de que ndo
atendem mais as necessidades e de que, além disso,
néo correspondem a realidade vivida parece ser geral.
Tanto alunos em fase de conclus@o de curso como
professores sdo unanimes em afirmar que é preciso
urgentemente mudar (Souza, 1997, p. 14).

Nesses Ultimos cinco anos, esse tema foi
bastante discutido e muitas iniciativas ja se con-
cretizaram para as reformas curriculares no ensi-
no superior de musica. Os documentos divulgados
pelo MEC para a reforma dos cursos de gradua-
¢do em musica sdo também contundentes nessas
mudancas:

O curso de graduagdo em Musica deve possibilitar a
formacao profissional que revele, pelo menos, as
seguintes competéncias e habilidades para:

- intervir na sociedade de acordo com suas manifestagdes
culturais, demonstrando sensibilidade e criagéo artisticas
e exceléncia pratica;

- viabilizar pesquisa cientifica e tecnolégica em musica,
visando a criagdo, compreenséo e difusdo da cultura e
seu desenvolvimento;

- atuar, de forma significativa, nas manifestagoes
musicais, instituidas ou emergentes;

- atuar, em articulagdo com as diversas instituicdes, nos
diferenciados espagos culturais e, especialmente, em
instituicdes de ensino especifico de musica;

- estimular criagbes musicais e sua divulga¢do como
manifestagéo do potencial artistico (Brasil. MEC, Parecer
CNE/CES n° 0146/2002, p. 23).

A pesquisa pode se tornar um aliado impor-
tante nessas reformas pretendidas, ao contribuir
para uma visao critica do mundo. No que diz res-
peito a acao especifica dos professores, a pesqui-
sa pode operar no reconhecimento e autodirecao,
levando-os a critica da reproducao do conhecimen-
to, isto é, ao abandono do papel de receptores
passivos, tornando-se agentes comprometidos com
suas proprias interpretacées do mundo e das sa-
las de aula onde irdo atuar (Kincheloe, 1997, p.
179 e 196).

Se pesquisa é uma atividade cognitiva, en-
tdo a experiéncia de pesquisa na formacgéo de pro-
fessores deve ser um exercicio pratico que esten-
de a habilidade potencial do professor para ver,
ouvir e para agir no interesse dos seus alunos. Esse
“ver” e “ouvir”, instrumentalizado com teorias, es-
tudos, olhares de outras pessoas sobre o objeto,
permite que os professores possam diagnosticar a
situagdo pedagdgico-musical na qual atuam e fa-
zer uma reflexdo metodolégica mais consciente.

A pesquisa permite também que os profes-
sores adquiram uma sensibilidade social ao ter uma

8
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preocupacdo constante em “ouvir o mundo”
(Berger), para poder articular suas propostas pe-
dagogicas com a realidade, numa permanente atu-
alizacdo. Em resumo, a pesquisa € um elemento
fundamental para uma reflexao tedrico-pratica, con-
tribuindo para o desenvolvimento da observagéo
de situacdes pedagodgicas, preparagdo e
estruturacéo da coeréncia da fala e para o habito
de registrar praticas.

Quando falo em pesquisa n&o estou pensan-
do somente nos cursos de pés-graduacgéao stricto
sensu (mestrado e doutorado), mas também na
graduacéo e na especializacdo. Na graduacéo, a
pesquisa pode ser iniciada através de projetos de
iniciagdo cientifica para os alunos se tornarem fa-
miliarizados como os procedimentos formais, pas-
sando o mestrado a ser visto como uma pratica
continuada (Lucas, 1991, p. 54). Para os alunos
do curso de licenciatura seria importante trabalhar
com os professores ja atuantes de forma coopera-
tiva com escolas na rede publica e/ou privada em
forma de projetos de pesquisa, onde teriam uma
vivéncia mais intensa do dia-a-dia dos processos
institucionais escolares. Pois é a partir dessa
vivéncia que, naturalmente, surgem as questfes e
davidas que justificam uma investigacao.

Como tenho insistido em outras ocasifes,
entendo que pesquisar sobre educacao musical é,
antes de tudo, pesquisar sobre a educagédo. Isso
implica em ter um soélido conhecimento de pedago-
gia e um dominio das correntes tedricas em edu-
cacgdo. Além disso, a pesquisa deve ter algum sen-
tido pratico. Se pesquisa € sempre concebida para
melhorar a pratica, ou seja, se ela existe para me-
Ihorar a pratica, a pesquisa em educa¢édo musical
deve ndo s6 se preocupar com o0 acumulo de co-
nhecimentos, mas também com sua praticidade e
valor para a didatica da musica. Por isso é tdo im-
portante o trabalho conjunto com professores de
musica que atuam nas salas de aula e estudantes
dos cursos de licenciatura.

Como sabemos, 0s congressos da area de
educacao musical tém servido de férum para con-
tatos e trocas de informacao cientifica sobre proje-
tos em andamento. Os anais dos encontros anuais
da ABEM tém publicado as comunica¢8es comple-
tas sobre projetos de pesquisa concluidos ou em
andamento, com a finalidade de publicizar essas
informacdes. Mas ainda é pouco. E preciso articu-
lar mais as redes de informacéo e de contato para
a divulgacédo da producgéo cientifica em nivel de
especializacdo, mestrado e doutorado. Os resulta-
dos de novas pesquisas devem ser apresentados
de tal forma que o professor de musica se sinta

margo de 2003

motivado e tome-0s como ajuda e ndo como leitu-
ras inquestionaveis, numa linguagem que dificulta
a acessibilidade aos resultados.

Perspectivas

Realizar o XI Encontro Anual da Associagdo
Brasileira de Educacao Musical em Natal signifi-
cou que hoje ja nao estamos téo isolados e distan-
ciados. Por isso, podemos nos articular e ganhar
forca politica junto & comunidade académica e
mesmo junto as esferas estatais de financiamento.
Apesar da dificil situagdo econdmica do pais e da
prépria crise de identidade social da escola e de
seus profissionais, é preciso acreditar em mudan-
cas. E preciso pensar em intervencdes significati-
vas na area de educacgdo musical, com agbes con-
cretas, e lutar contra os problemas oriundos nao
s6 da falta de condi¢es, mas da propria percep-
¢do politica para redefinirmos nosso papel frente
ao movimento social e cultural mais amplo.

A ABEM tem sido e vem sendo palco de de-
bates e conquistas importantes que contribuiram e
vem contribuindo para definir os contornos politi-
cos e educacionais da educacdo musical como
campo de estudo e pratica profissional. Na minha
passagem pela presidéncia da ABEM, tenho apren-
dido muito sobre politicas publicas e proposicdo
de projetos. Mesmo porque, por forca de minhas
funcdes, estou em contato permanente com 0s
educadores musicais pelo pais afora. De uma ou
outra forma, nos chegam muitas informagoes rela-
cionadas com a pratica da docéncia, os interesses
de pesquisa, os problemas enfrentados no dia-a-
dia, a busca de uma literatura especializada. As
responsabilidades da construcdo de um projeto
coletivo e na concepcao de novas praticas ganham
forca a partir dessas demandas.

Em nossa agenda de trabalho estao propos-
tas: a) as discussdes em grupos de trabalhos (GTs)
com elaboracdo de propostas concretas e
operacionalizaveis; b) propostas de parcerias en-
tre pesquisadores; c) o incentivo a pesquisa na for-
macéao de educadores musicais através de cursos
e semindrios; e d) proposi¢do de projetos de ex-
tensdo que tratem da educacéo continuada de pro-
fessores de musica.

Nesse momento de reformas curriculares,
pensamos também em encontros de coordenado-
res de cursos de musica para recolher as experi-
éncias mais avangadas que ja estdo acontecendo;
e tentar captar a direcdo apontada nos documen-
tos oficiais, interpretados a luz dessas experiénci-
as, para concretiza-la em propostas coletivas.
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Na ABEM debatemos ativamente os princi-
pios epistemolédgicos que fundamentam nossas
teorias e préaticas em educacéo musical. Da mes-
ma forma, na agenda da ABEM sempre tiveram lu-
gar destacado estudos e publicacdes sobre a pes-
quisa em educac¢do musical que trouxeram uma
contribuicéo valiosa sobre o estado da arte da pes-
quisa em educacao musical no Brasil e sobre a for-

Referéncias

abem

macao de educadores musicais. Finalmente, os
encontros nacionais realizados nas ultimas gestdes
da ABEM contribuiram decisivamente para a for-
mac¢éo de um grupo de pesquisadores no campo
da educacdo musical que hoje se fazem presen-
tes. O registro dos quatro féruns de debates pro-
postos no XI Encontro é mais uma contribuicéo para
a formacao dos educadores musicais.
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Pesquisa e formacao em
educacao musical®

Gracga Mota

Professora-Coordenadora — Area de Musica
Escola Superior de Educacéo

Instituto Politécnico do Porto

e-mail: gmota@mail.telepac.pt / gmota@ese.ipp.pt

Resumo. A presente conferéncia aborda as relagdes entre a pesquisa e a formacao de educadores
musicais, comecando por situar a musica no mundo contemporaneo, o seu papel no quotidiano e na
emocéo e a especificidade da sua fruicdo por parte dos jovens. Apresenta como referenciais teéricos o
pensamento de Jerome Bruner e a sua contribuicdo em termos de uma psicologia cultural contextualizada,
e as reflexdes mais actuais de John Sloboda quanto ao papel da educagao musical face a um conjunto
de tendéncias culturais dominantes no mundo de hoje. Traga, a partir daqui, uma relacéo fundamentada
entre pesquisa e formagao e apresenta propostas para uma renovagao curricular nesta area, ancoradas
no desafio a uma discusséo mais alargada sobre as mdltiplas faces que podera assumir uma educagao
musical contemporanea.

Palavras-chave: pesquisa, formagéo, educacéo musical

Abstract. The present keynote approaches the relationship between research and teacher training in
music education, while situating the place of music in contemporary world, its role in everyday life and
emotion, and the specific engagement of young people. The contribution of Jerome Bruner, and its
cultural psychology, as well as the recent elaborations of John Sloboda on the role of music education
faced with a set of key cultural trends, build the theoretical framework. On that basis, research and the
training of music educators are approached in a connected perspective, and proposals for music education
curriculum innovation are exposed. In this context, the challenge is made for a broad discussion about
the multiple faces music education might assume in the future.

Keywords: research, teacher training, music education

“E mais fAcil atingir a verdade através do erro
do que através da confusao”

Francis Bacon

* Foi mantida no texto a ortografia vigente em Portugal, pais de origem da autora (N.E.).
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Comeco esta conferéncia por manifestar a
minha alegria em estar presente neste vosso Xl
Encontro Anual da ABEM e por salientar o signifi-
cado profissional e pessoal que este convite re-
presenta para mim. A possibilidade de contactar
de perto com a realidade da educag&o musical no
Brasil, a troca de ideias num ambito que nos é a
todos muito caro e ainda o facto de eu ser portu-
guesa e de partilharmos uma lingua, torna este
momento ainda mais precioso e lembra-me a ne-
cessidade absoluta de estabelecermos pontes en-
tre 0s nossos dois paises.

Eis-me perante o desafio de passar uma
mensagem no ambito da Pesquisa e Formacédo em
Educagéo Musical, tema central deste encontro e
também titulo desta minha comunicacao. Vinda, por
formac&@o musical inicial, da area da performance,
percorri um caminho que passou pelo ensino do
instrumento e da educag&do musical para me situar
hoje na formacdo de professores e na investiga-
¢do, mantendo sempre o contacto, em complemen-
to, com ainterpretacdo musical, essencialmente na
area da musica de conjunto. Partindo desta
multiplicidade de vivéncias profissionais, gostaria
de organizar a minha conferéncia em torno de qua-
tro aspectos. N&o séo exclusivos, nem sequer iné-
ditos, apenas conjugam um olhar possivel sobre o
tema que nos traz aqui e nos ocupara por alguns
dias. S&o eles:

A misica no mundo contemporaneo
...em busca de um conceito de abrangéncia
Referenciais teéricos

... escolhas assumidas

Relacdo entre formacdo e pesquisa em
educacdo musical

... uma relagéo dindmica

As multiplas faces de uma (possivel) edu-
cacdo musical contemporénea

...uma perspectiva ndo dogmatica
A musica no mundo contemporaneo

A abordagem que proponho néo se limita a
uma visdo do mundo contemporéneo em que o que
estd em causa € a musica ocidental, branca e de
classe média, essencialmente da cultura europeia
ou por ela assumida. Refiro-me as musicas parti-
lhadas em vérios mundos e submundos, de malti-
plas formas e em circunstancias diversificadas, até
mesmo cruzada via comunicagao electrénica. Para
situar a reflexdo guiar-me-ei por alguns tépicos.

abem

Musica, quotidiano e emogéao

Numa perspectiva interdisciplinar, transdis-
ciplinar e multidisciplinar ndo é demais referir os
papéis que a musica desempenha nos N0ssos quo-
tidianos, independentemente da nossa qualidade
de sujeitos profundamente envolvidos com esta
arte. A tomada de consciéncia deste fenédmeno
permite-nos verificar até que ponto esses papéis
diversificados podem ou néo colidir com a concep-
¢do que temos de educagdo musical e, no extre-
mo, influencia-la ao ponto de a tornar dispensavel.
N&o raras vozes se tém levantado para referir e
problematizar este desafio, quanto mais ndo seja
para nos tornar cientes do significado e importan-
cia de lutar pela inclusé@o desta disciplina no curri-
culo do ensino geral, baseando o nosso discurso
numa argumentacao estruturada (Elliott, 1995;
Cook, 1998; Small, 1998; Green, 2001).

Perpassando a vida quotidiana mais do que
qualquer outra area do saber, numa apropriagédo
por vezes quase despudorada, a muasica apela a
emocdao, aspecto que tem vindo a interessar cada
vez mais 0s psicologos, no sentido de compreen-
der esta intima ligagdo, os processos que desen-
cadeia e 0 como e o porqué de sentirmos que a
musica pode exprimir emog¢des. Em termos resu-
midos, a psicologia aborda estes fendmenos a dois
niveis: fisiolégico e fenomenoldgico (Sloboda;
Juslin, 2001, p. 72). A abordagem fisiol6gica pro-
cura descrever percursos causais em termos dos
mecanismos situados nos sistemas nervoso e
enddcrino ou em outras combinacdes de ordem
biolégica. Em contrapartida, a abordagem
fenomenoldgica descreve percursos causais em
termos das intenc¢des, significados e interpretacfes
que os individuos envolvidos atribuem aos seus
préprios comportamentos. Esta Gltima sera,
porventura, aguela em cujo patamar nos situamos,
na medida em que se aproxima da necessidade de
compreender os fendmenos que afectam de forma
determinante a nossa relacdo com a musica. Re-
conhecendo ainda a necessidade de relacionar a
abordagem da psicologia com outras areas afins,
tais como a filosofia, a sociologia, a antropologia
ou a musicologia, cabe-nos a nés, educadores
musicais, retirar daqui as ilac¢cdes possiveis para
um melhor entendimento daquilo que estara em
causa quando as criancas e 0s jovens se relacio-
nam quotidianamente com a musica.

Os jovens e a musica

A relacéo dos jovens com a musica assume
actualmente uma centralidade vital, ultrapassando
largamente o poder da Educagdo Musical no con-
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texto da educacéo formal. Surge como um meio
categorico de construcao da identidade e da auto-
nomia através do qual, provavelmente aqui no Bra-
sil tal como em Portugal, os jovens procuram de
maneira independente as suas préprias formas de
expressdo musical, numa total separacgédo da ofer-
ta que a escola proporciona neste dominio, por
vezes, até, contra ela. Entre pares, partilham-se
competéncias, buscam-se afinidades, numa acei-
tacdo natural de que uns podem ser em termos
musicais mais conhecedores do que outros, poden-
do assumir, assim, uma Gbvia lideranca.

Neste contexto, assume ja alguma importan-
cia o papel da tecnologia, com a possibilidade que
confere aos jovens de “construir” e difundir a sua
propria musica, a qual, mesmo que influenciada por
padrdes estéticos adquiridos na cultura em que se
insere, é reveladora da apropriagdo de uma lingua-
gem com codigos perfeitamente estruturados. Cabe
neste exemplo toda a musica produzida através de
meios electrénicos e em cujo processo nao parece
existir a necessidade da intervencédo da educacao
formal. O estatuto da figura do DJ, como proprieta-
rio das suas proprias “misturas” musicais, bem
como o valor que Ihe é atribuido em manifestacdes
musicais para consumo de massas, ilustram mais
uma vez o que venho referindo.

As questfes ora levantadas apontam para
uma necessidade de repensar a educacdo musi-
cal contemporanea também a luz de importantes
contributos tedricos.

Referenciais teéricos

Num dado momento da nossa vida profissi-
onal e académica, quando o percurso € ja suficien-
temente longo e rico em experiéncias diversi-
ficadas, tornando possivel olhar para tras e assu-
mir 0 que ja nao queremos repetir e ao mesmo tem-
po distinguir os caminhos que ainda gostariamos
de percorrer e desenvolver, surgem naturalmente
alguns referenciais que nortearam muita da nossa
actuacao e, porventura, continuardo a influencia-
la significativamente. Estdo neste caso os dois au-
tores que escolhi para esta conferéncia e que mui-
to contribuiram para informar os Ultimos anos da
minha pratica como formadora de formadores e in-
vestigadora.

Jerome Bruner

Vindo de uma perspectiva mais estruturalis-
ta acerca da construcdo do saber, consignada,
nomeadamente, no livro que o tornou conhecido
em todo o mundo, O Processo de Educacao, Bruner
tem vindo a fazer um notavel percurso de pensa-
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dor atento a evolugdo do mundo, ao fenédmeno da
globalizag&o e a todos os tipos de discriminagéo
com efeitos directos nos conceitos de educagéo e
cultura. Hoje situa-se numa perspectiva em que se
real¢ca “a natureza e a modelagem cultural da cria-
¢do de significado e o lugar central que esta ocupa
na accdo humana” (Bruner, 1997, p. 11). A
centralidade do papel da cultura perpassa todo o
seu trabalho, num voltar de costas a ideia de que o
estudo da actividade humana, por si s6, permitiria
explicar todo ou quase todo o comportamento hu-
mano. Pelo contrario, Bruner hoje defende que “a
cultura configura a nossa mente, fornece-nos os
instrumentos com que construimos néo s6 0s nos-
sos mundos mas também as concepg¢des do nosso
“self” e dos nossos poderes” (Bruner, 1996, p. X).
Daqui o reconhecimento de que as questdes de
educacdo terdo que estar intimamente ligadas com
as que envolvem a criagédo de uma nova psicologia
cultural, ou seja, negociar significados, construir o
“self” e o sentido de pertenga, adquirir competén-
cias simbdlicas e, especialmente, “situar” toda a
nossa actividade mental (Bruner, 1996, p. x). Atra-
vés da participagdo na cultura, o significado torna-
se publico e partilhado, permitindo o encontro con-
sigo mesmo, adquirindo formas de trabalho comum
em sistemas simbalicos que caracterizam uma dada
cultura. Por fim, numa psicologia cultural, a ac¢céo
assume um papel central, mais propriamente a
accdo situada “num ambito cultural e na interacgéo
mutua dos estados intencionais dos participantes”
(Bruner, 1997, p. 29).

No sentido de relacionar estas ideias com o
pensamento que aqui venho desenvolvendo, im-
porta afirmar ainda de acordo com Bruner que

a Educacao tem lugar muito para além das salas de aula,
a volta da mesa com a familia enquanto se partilha a
compreensao do que aconteceu durante o dia, quando
as criangas se inter-ajudam na tentativa de compreender
0 mundo dos adultos ou nas interacc¢des entre o mestre
e o aprendiz. Deste modo, ndo ha nada mais apropriado
para testar uma psicologia cultural do que a pratica
educativa (Bruner, 1996, p. xi).

Considero que o contributo tedrico de Bruner
pode representar um ponto de convergéncia im-
portante para uma reflexdo acerca do papel da
educacdo musical, relacionando-o com a perspec-
tiva cultural apresentada.

John Sloboda

John Sloboda é psicélogo e musico. Criou
na Universidade de Keele, Reino Unido, uma Uni-
dade para o Estudo das Competéncias e Desen-
volvimento Musicais, a qual vem produzindo um
trabalho significativo nestas areas desde o inicio
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dos anos noventa. Paralelamente & sua brilhante
carreira académica tem vindo a desenvolver um
empenhamento civico notavel como lutador pela
paz no mundo. Recentemente, apresentou uma
reflexdo sobre o lugar da educacao musical na sua
relagdo com a emocdao e funcionalidade da experi-
éncia musical quotidiana. Pela sua relevancia em
termos deste debate passo a expor as suas ideias.

Sloboda (2001) comeca por citar algumas
investigagdes recentes que, embora levadas a cabo
no Reino Unido, vém chamando a atencdo para
algo que se verifica também em outros paises:

a) muitos professores de Educagéo Musical nas escolas
demonstram pouco respeito ou compreensao pelas vidas
musicais dagueles a quem ensinam;

b) o entusiasmo musical e as aspiragdes de muitos jovens
ndo séo enquadrados pelos curriculos;

c) atransicéo da escola primaria para a escola secundéaria
pde em evidéncia o “separar das aguas” entre 0s jovens
e os seus professores de musica;

d) a musica tem um papel crucial nas vidas de muita gente
que se assume como “ndo-musical” e no cerne deste
papel esta a auto-construcéo emocional. (Sloboda, 2001,
p. 243).

Se bem que uma boa parte destas questfes
venha a ser discutida regularmente em varios en-
contros de professores, o facto é que em termos
da formacdo superior ndo parecem ter sido ainda
encontradas outras vias que contemplem aborda-
gens mais dindmicas em curriculos de futuros do-
centes de educacdo musical. Sloboda sugere que
mesmo tendo em conta a liberaliza¢do curricular
levada a cabo entre 1960-1980, e na qual a musi-
ca foi também objecto de alguma abrangéncia quan-
to ainclusdo de outros géneros e estilos (pop, jazz,
musicas do mundo, etc.), ndo estamos perante uma
mudanca de fundo:

[...] qualquer que seja a abrangéncia curricular, a Educagéo
Musical deve permanecer controlada por aqueles que
passaram por uma formacéo classica, ja que esta
representa o cume da piramide musical a qual, em dltima
instancia, todos aspiram (Sloboda, 2001, p. 249).

Para, de algum modo, explicar o colapso de
uma agenda que parecia adquirida entre os profis-
sionais de musica, Sloboda aponta aquilo a que
chama “sete tendéncias culturais” que a sequir,
sucintamente, se apresentam.

Multiculturalismo

A historia do pds-guerra revela sociedades
cuja cultura ja ndo pode ser definida apenas de
acordo com o canon classico. Tal posicdo é cada
vez mais identificada como xenéfoba e marginal a
uma realidade cultural muito mais diversificada.

abem

Cultura juvenil

Os jovens definem cada vez mais a sua pro-
pria agenda cultural, independentemente da dos
adultos. Tal € ainda mais verdade em areas artisti-
cas como a musica, em que as competéncias se
desenvolvem fora do sistema formal de ensino
(como alias ja aqui foi sugerido).

Comunicacao electronica

As instituicbes de ensino ja ndo sdo as uni-
cas detentoras do acesso a meios mais sofistica-
dos de experiéncia musical. Os jovens dispdem
cada vez mais de possibilidades de criar os seus
proprios “mundos” musicais através de uma esco-
Iha tecnoldgica sem precedentes.

Feminismo

O movimento feminista tem profundos efei-
tos na cultura. Aparentemente, o seu maior
contributo reside no facto de influenciar a progres-
siva substituicdo de um paradigma hierarquico por
um paradigma democratico, em termos da organi-
zacdao cultural. Em termos musicais, tal vem-se fa-
zendo sentir em areas predominantemente domi-
nadas por homens, como é o caso da composicao
e da direccdo de orquestra.

Secularizagéo

O cristianismo (bem como outras formas de
organizacéo religiosa) parece ter sofrido um
declinio macico enquanto for¢a social capaz de
aglutinar os jovens e determinar uma boa parte da
sua conduta cultural. A actividade musical organi-
za-se cada vez mais em torno de decisdes pesso-
ais e emocionalmente determinantes. Experiénci-
as como o coro de igreja deixaram progressivamen-
te de constituir local de passagem e formac¢ao mu-
sical obrigatério (exemplo tipico dos coros de cri-
ancas no Reino Unido).

Culturas marginais

Na era da comunicacgéo electrénica, as afi-
nidades musicais ultrapassam fronteiras e os jo-
vens podem partilhar os seus “interesses especi-
ais” com outros jovens do outro lado do mundo.
Geram-se assim “nichos” culturais com caréacter
mais ou menos marginal independentemente de
uma qualquer proximidade geografica.

P6s-modernismo

Estas tendéncias representam um conjunto
de manifesta¢bes-chave da sociedade pés-moder-
na, caracterizada por um “mercado” cultural livre,
mesmo anarquico, onde parece impossivel que um
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qualquer segmento adquira predominancia cultural.

Sera necessario salientar, como concluséo,
gue estas tendéncias culturais ndo serdo validas
em todos os paises da mesma forma e com uma
incidéncia semelhante. Provavelmente, muito do
que ficou exposto ndo tem aplicabilidade directa
Nno vosso pais e tem apenas alguma em Portugal.
No entanto, e como sugere Sloboda, “a conse-
guéncia da fragmentacéao cultural é que nos, edu-
cadores musicais, ja ndo ocupamos um lugar privi-
legiado” (Sloboda, 2001, p. 251). Por outro lado,
uma das assung¢fes do pés-modernismo parece
indicar que as condicdes para o restabelecimento
de uma nova “ideologia cultural dominante” ja ndo
existem.

Relacé&o entre formagdo e pesquisa em
educacao musical

Procurando integrar as propostas teoricas
apresentadas, importa agora realcar a ligagéo per-
tinente entre a formacéo do professor de educa-
¢do musical perante os desafios e a investigacao
como veiculo de ligacdo entre a teoria e a pratica.
Na perspectiva de dar resposta a questdes tao im-
portantes como a necessidade de promover a qua-
lidade musical face a emergéncia da tecnologia,
por um lado, e a capacidade de transferéncia entre
os varios tipos de desempenho musical, por outro,
formar docentes investigadores parece ser o com-
promisso mais valido para assegurar que a forma-
¢do ndo acabe com a entrega do diploma, mas se
projecte num processo dindmico de pesquisa con-
tinuada.

Investigar, neste contexto, sera entendido es-
sencialmente como um processo integrante da for-
macao do futuro docente de educacéo musical, ba-
seado na pesquisa de terreno, entendo-se por tal os
varios contextos em que o fenémeno musical acon-
tece. Nesse sentido, propde-se que seja diversificada,
qualitativa, etnografica e formativa. Diversificada
porgue é atenta a diferentes manifestagdes musicais,
utiliza instrumentos adequados a cada situagéo e
ecologicamente validos. Qualitativa na medida em
que se situa num paradigma ndo positivista, trata a
realidade como um todo dindmico em que a
subjectividade é assumida e como tal interpretada e
promove uma atitude de humildade perante o saber.
Etnografica porque descreve, iluminando os varios
angulos, cruzando diferentes fontes de informacgéo
e transmitindo, assim, toda a riqueza da situacéo de
pesquisa. Finalmente, formativa porque pretende
intervir, modificar e perspectivar alternativas ao status
quo, caracteristica, alias, particularmente premente
na area artistica em que nos situamos e na forma-
¢ao de futuros formadores.
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As multiplas faces de uma (possivel)
educacao musical contemporanea

Na parte final desta minha intervencao pro-
ponho um conjunto de ideias para concretizar uma
(possivel) educacéo musical contemporanea, algu-
mas das quais fazem também parte da reflexdo que
Sloboda vem desenvolvendo neste dominio, e que
ja referenciei e outras que advém da experiéncia
gue temos vindo a acumular no Curso de Profes-
sores do Ensino Basico, Variante de Educacao
Musical, da Area de Musica da Escola Superior de
Educacéo do Instituto Politécnico do Porto.

No momento presente, e de acordo com a
postura tedrica, pedagdégica e investigativa que aqui
defendi, ndo parece aconselhavel apostar num tipo
de curriculo Unico para a formacéo de professores
de educacgdo musical. Promover, sim, a diversida-
de de ofertas, enquadrando diferentes realidades
nacionais e regionais e diferentes publicos parece
ser uma das linhas orientadoras no futuro. Por ou-
tro lado, a escola nao deve nem pode estar desli-
gada da comunidade em que se insere. Tal é vali-
do néo so6 para a instituicdo formadora de forma-
dores, como também para a pratica pedagogica nas
instituicbes em que os estudantes desenvolvem o
seu trabalho pratico de preparacdo para a futura
docéncia. A desejada ligagao entre teoria e préatica
passa também por uma adequada avaliacdo da
comunidade em que as criancas e jovens estdo
inseridos para que seja possivel a escola assumir-
se como um local em que a cultura musical traduz
a sua envolvente e, por outro lado, desenvolve os
seus proprios produtos musicais que devolve a essa
mesma comunidade, desejar-se-ia, em forma de
desafio.

E nesse contexto que devemos pensar 0s
multiplos papéis a atribuir aos educadores musi-
cais. Alguns, entre os possiveis, serdo os de fonte
do conhecimento musical (a ndo negligenciar seja
qual for o tipo de programa), mentor, animador, pro-
gramador, compositor, e, evidentemente, last but
not least, o de investigador. Facilmente se com-
preende que em todos esta presente e assumida
uma grande versatilidade, capaz de atender as
necessidades individuais dos seus educandos e ir,
humildemente, aprendendo com eles.

A partir daqui, varias trajectérias serédo pos-
siveis, incluindo o desenvolvimento de competén-
cias com objectivos a curto, médio e longo prazo,
em combinagao com projectos de maior ou menor
félego. Alias, cada vez acredito mais que uma for-
macéao centrada em projectos e ndo exclusivamen-
te em conteldos é aquela que permite uma mais
significativa apropriacdo do saber, evidentemente
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nédo descurando o trabalho de desenvolvimento
musical aos mais variados niveis. Nesta perspecti-
va 0s meios estardo claramente ao servico dos fins
e ndo o contrario.

No dominio da interac¢é@o propriamente dita
na situacao de ensino-aprendizagem, sugiro igual-
mente uma multiplicidade de situacées que néo
apenas a de sala de aula. Visitas de estudo, con-
certos, workshops, planeamento de programas
tematicos poderdo envolver alunos e professores
num processo nao s6 mais dindmico e participado
como também, e sobretudo, propiciador de apren-
dizagens significativas e duradouras pela relevan-
cia pessoal e emocional de que se revestem.

Finalmente, sera de referir que estas propos-
tas acarretam inevitavelmente diferentes formas de
acreditacdo da formagdo bem como diferentes

Referéncias
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modelos de formacéo de educadores musicais. Esta
€ uma discussao que s6 agora comeca em Portu-
gal, e mesmo assim de forma muito incipiente. Apos
cerca de quinze anos de formacgéo integrada de
professores de educagao musical, desenha-se ago-
ra a necessidade de repensar assuncdes tidas
como completamente adquiridas, a partir de uma
realidade que ja ndo se compadece com um sO
modelo para uma escola Unica.

Gostaria de pensar que esta € uma cami-
nhada para cujo percurso todos serdo necessarios
e indispensaveis. E nesta perspectiva que mais uma
vez agradeco a oportunidade que me foi dada de
estar hoje aqui, partilhando pensamentos, ideias e
preocupac¢des comuns e, assim o desejo, constru-
indo pontes de trabalho fecundo entre os nossos
dois paises.
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A formacao profissional do
educador musical:
algumas apostas

Claudia Ribeiro Bellochio

Departamento de Metodologia do Ensino
Centro de Educacao — UFSM
e-mail: claubell@terra.com.br

Resumo. A tematica sobre “formagao: qual concepcéo?” tem pautado discussdes em diversas areas
do conhecimento, tanto na academia quanto nos espacos onde se realiza a educacgéo, escolares ou
ndo-escolares. Dentre questdes relevantes no ambito da educac@o musical, enfoco: existe uma
concepgédo para a formagao de professores de educacdo musical? Ou, existem particularidades na
formacéo de educadores musicais? Se ndo temos uma educagao musical, mas um conjunto de loci em
que se produzem educagdes musicais, podemos pensar em que formagao? Que saberes compdem o
conhecimento do professor de musica? Buscando delimitar o texto, focarei o tema “formagéo: qual
concepgao” na formagao profissional do professor da educagao béasica, configurando, assim, o espaco
da escola como indicador das concepgdes apresentadas. No entanto, estarei refletindo sobre os limites
desse recorte na propria constituicdo da formacéo para a area. O texto esta organizado em blocos: (a)
politicas e espagos na formagéo do professor; (b) o professor e a educagéo musical; (c) o professor e
0s saberes da pratica: uma concepgao para o desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: formag&o profissional, educa¢@o musical, politicas educacionais

Abstract. The theme “education: which conception?” has been the focus of discussion in several areas,
both in the academia and school and non-school contexts. In relation to music education, | propose a
question: is there one conception in the music teachers’ education? Or, are there particularities in the
education of such professionals? If we do not have a unique practice of music education, but a group of
loci in which different practices are produced, which kind of education can we think about? What areas
of knowledge constitute the music teacher’s knowledge? Considering the limits of this paper, | will focus
on the professional education of the elementary and secondary teacher, considering the school context
as an indicator of the conceptions to be presented. However, | will also reflect about the limits of such
focus for the area itself. This study is organized in three parts: (a) policies and spaces of teacher education;
(b) the teacher and the practice of music education; (c) the teacher and the knowledge basis for the
practice: a conception for the professional development.

Keywords: professional education, music education, educational policies

Debater sobre “formacao: qual concepgao” torica, esta intrinsecamente relacionada com o perfil
imp"ca pensar tanto no espago da formagéo como do egresso do sistema formador e suas pOSSib“i-
no espaco da atuacédo e da profissionalizacdo do dades de atuacdo profissional, seja na escola ou
professor. A concepcao de formagcao, de forma his- fora dela. Refere-se assim as dinamicas
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socioeducacionais implicadas em como o profes-
sor aprende, ensina e aprende para e na sua pro-
fissdo. Por certo ndo é uma relagdo simplista, em
que a logica desembocaria na equacao: “se me-
lhorar a formag&o do professor, no caso do profes-
sor de educacé@o musical, os problemas da area,
automaticamente, estardo resolvidos”.

Entre a formacao e a agéo do professor exis-
tem particularidades que permeiam e complexificam
as relacdes socioeducacionais. Dentre elas, o es-
tatuto profissional do professor, suas condi¢des de
trabalho, a historia social das disciplinas escola-
res, as relacdes entre professores e alunos, as
concepcdes estabelecidas nos planos politico-pe-
dagogicos e no curriculo da escola, dentre outros.

Ao pensar nas tematicas de pesquisa dos
colegas que dividem comigo essa mesa, nao po-
deria deixar de lembrar a todos a diversidade de
enfoques que as comp&em. O Prof. Celson desen-
volveu seu mestrado com mdasicos de rua; a Prof®
Luciana Del Ben trabalhou com concepgfes de
professores de educacao musical atuantes na es-
cola fundamental, a Prof® Teresa Mateiro aborda,
em sua tese de doutorado, a preocupacdo com a
formacéo inicial e, de modo especial, os estagios
académicos (UDESC/SC). Ja eu tenho pesquisado,
principalmente, sobre as possibilidades e limites
da pratica educativa musical de professores
unidocentes, sobretudo os oriundos de cursos de
pedagogia — habilitacdo para os anos iniciais de
escolarizagcdo. Com certeza, todos esses trabalhos
congregam reflexdes sobre e para a educacéo
musical; no entanto, apresentam matrizes teoricas
diferenciadas e ndo consideram a educac¢éo basi-
ca como a Unica possibilidade de formacéo e atua-
¢do do educador musical. Esse ponto, creio eu,
merece debate, e convido os colegas a se
posicionarem frente a ele em suas falas.

E inegéavel que, ao longo dos anos, no Bra-
sil, avan¢os na questdo da formacado e acdo do
educador musical ocorreram. Novos trabalhos de
pesquisa e praticas educativas, da educacao in-
fantil ao ensino superior, foram se constituindo,
politicas educacionais foram organizadas e
direcionaram percursos. Contudo, algumas ques-
tes ainda estdo muito presentes e precisam ser
debatidas, tanto na academia quanto na escola.
Dentre essas: formacdo: que concepcao? Existe
uma concepgdo para a formacdo de professores
de educagdo musical? Ou, ainda, existem particu-
laridades na formacgdo de educadores musicais?
Que universos tém transversalizado a formagéo do
educador musical? Se ndo temos uma educacao
musical, mas um conjunto de loci em que se produ-
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zem educagfes musicais, podemos pensar em que
formacgdo? Que saberes compdem o conhecimen-
to do professor?

Buscando delimitar pontos para o debate,
focarei o tema “Formacé&o: qual concepcdo?” na
formagé&o profissional do professor da educagéo
béasica, configurando, assim, o espaco da escola
como indicador das concepcdes que discutiremos.
No entanto, em alguns momentos, estarei refletin-
do sobre os limites desse recorte na propria cons-
tituicdo da formacédo para a area. Organizo a expo-
sicdo nos seguintes blocos, que poderdo suscitar
0 debate:

- politicas e espacos na formacéo do professor;
- aeducacdo musical e a formacao do professor;

- aformacéo do professor e os saberes da prati-
ca: uma concepgao para o desenvolvimento pro-
fissional

Politicas e espagos na formagédo do professor

Institucionalmente, temos, desde o final de
1996, uma LDB que salienta a necessidade de for-
magcdo profissional do professor. Embora se tenha
como espacgo a educacao superior universitaria,
ainda existe a possibilidade de formacgé&o aligeira-
da nos Institutos Superiores de Educagéo, institui-
¢Oes que poderao nado ser universitarias, “[...] cons-
tituindo uma licenciatura menos plena, onde se
formard um professor repassador do conheci-
mento ja produzido, que, pelas precarias condi-
¢Oes de formacao, terd reduzida capacidade de
critica deste mesmo conhecimento” (Kuenzer, 2002,
p. 39). Pimenta; Ghedin (2002) expressam que
“essa instituicdo ndo desenvolvera pesquisa, mas
tdo somente ensino, comprometendo significativa-
mente o conceito e a identidade do profissional a
ser formado” (ibid, p. 59).

Vemos, portanto, que, muito embora as poli-
ticas educacionais representem avanco significati-
VO nas questdes que envolvem o reconhecimento
profissional de ser professor, via institucionalizagéo
que regulamenta o processo de formacgéo, ndo exis-
te um Udnico locus. Por outro lado, seria
reducionismo considerar que o processo de forma-
¢ao profissional, no caso, formac&o inicial, fosse o
Unico fator que desencadeasse a qualidade da pra-
tica profissional dos professores e a melhoria das
condicdes de ensino.

E preciso entender a condi¢do da profissdo
do professor para além da formacéo inicial e, des-
sa forma, potencializar a propria vida do professor,
em suas praticas educativas e formacao permanen-
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te, como indicador de suas tomadas de decisfes,
escolhas, habilidades e competéncias profissionais.
O sentido da formacao profissional estende-se,
assumindo-se em constante construgdo e recons-
trucéo.

A formacé&o nao se contréi por acumulagao (de cursos,
de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)constru¢do permanente de uma
identidade pessoal. Por isso, é tdo importante investir
a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.
(Névoa, 1995, p. 25).

Em se tratando de formacao profissional do
professor, lembro que, pela primeira vez na histo-
ria da educacgéo deste pais, existem politicas edu-
cacionais, de modo mais especifico, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Pro-
fessores da Educac¢do Basica, que salientam a
necessidade de um projeto de curso proprio para a
formacgédo de professores da educacdo bésica, o
gual supera fragmentacdes histéricas e, em alguns
casos, praticas presentes, as quais fazem com que
a licenciatura seja considerada um apéndice dos
cursos de bacharelado?.

E preciso enfrentar o desafio de fazer da formagéo de
professores uma formagao profissional de alto nivel. Por
formagao profissional entende-se a preparagdo voltada
para o atendimento das demandas de um exercicio
profissional especifico que ndo seja uma formagéo
genérica e nem apenas académica (Brasil, MEC/CNE,
Diretrizes Curriculares, 2001, p. 28).

Definitivamente, “ndo se trata de reivindicar
uma formagao menor para as Licenciaturas mas es-
tabelecer outros parametros” (Souza, 1997, p. 13).

Certamente, por mais contemporaneo que
seja o texto das Diretrizes, o problema nao esta ou
sera resolvido no ambito interno de um documento
gue institui orientag8es para a formacao profissio-
nal do professor. E necessario que o curso forma-
dor, como um todo, veja o0 processo de tornar-se
professor de um modo diferenciado. Dessa forma,
devemos entender que o curso ndo é uma entida-
de abstrata, e seu projeto de formacgéo profissional
ndo pode ser algo apartado das pessoas que 0
constituem. Nesse contexto, é preciso levar em
conta que cada area do conhecimento possui par-
ticularidades que devem ser encaradas na elabo-
racdo de matrizes formadoras.

As politicas oficiais tém sinalizado uma im-
plicagéo diferenciada no papel dos formadores atu-
antes nas instituicbes superiores. Os formadores

margo de 2003

de professores passardo a ter que assumir um com-
prometimento maior com as praticas educativas
reais, escolares ou ndo, reconhecendo-as como
espaco de producado de saberes legitimos e indi-
cadores de situacbes concretamente relacionadas
com o ensino. Nas Diretrizes para a Formacéao de
Professores, destaca-se que: “as instituicdes for-
madoras precisam penetrar nas novas dinamicas
culturais e satisfazer as demandas sociais apre-
sentadas a educacao escolar” (Brasil, MEC/CNE,
Diretrizes Curriculares, 2001, p. 18).

Sobre isso, Tardif (2002, p. 241) declara que
“é estranho que a formagédo de professores tenha
sido e ainda seja bastante dominada por conteu-
dos e ldgicas disciplinares, e ndo profissionais”,
pautados numa racionalidade técnica. Acrescenta
0 autor que “somos obrigados a concluir que o prin-
cipal desafio para a formacgéo de professores, nos
proximos anos, sera o de abrir um espaco maior
para os conhecimentos dos praticos dentro do proé-
prio curriculo” (ibid.). Sobre o conhecimento dos
praticos, é importante destacar que nao significa a
realizacdo profissional repetida inUmeras vezes,
mas, principalmente, o conhecimento decorrente
dos argumentos que os professores que ja estdo
atuando utilizam quando justificam suas tomadas
de decisbes em situacBes de ensino. Insere-se ai
a contribuicdo da investigacdo-acédo educacional
na organizagéo e dinamizagéo do trabalho do pro-
fessor.

No caso especifico da musica, além das pra-
ticas pedagogicas dos professores da escola, 0s
formadores também precisam estar atentos as
multiplas formas de realiza¢@o da musica e da edu-
cagdo musical no espacgo socialmente determina-
do, encarando a producdo musical fora do espaco
da escola e da academia. De acordo com Souza
(2001), “a compreensdo do fenbmeno ensino-
aprendizagem musical ndo se esgota no aconteci-
mento ‘aula’ ou no espaco institucional da escola”.
Acrescenta ainda que “o desafio para entender a
educacd@o musical hoje passa a ser, assim, expli-
car 0 que ocorre dentro da escola em relacdo ao
que ocorre no seu exterior, sem indicar delimita-
¢Oes fixas de territorios” (ibid., p. 38).

Nesse contexto, dentro e fora da escola, pen-
S0 nas incongruéncias das orienta¢gbes das Diretri-
zes. Por um lado, temos a exigéncia da formacgéo
profissional para atuar na escola basica e, por outro,
alunos que trazem para 0s cursos de licenciatura
outras necessidades formativas?. Como fica o cam-

1 Modelo “3+1": trés anos de disciplinas especificas e um ano de disciplinas pedagogicas.
2 Esse € o caso dos alunos que tém grupos musicais, trabalham com grupos de terceira idade, tocam na noite, regem coros, atuam

como professores em escolas de musica e outros.
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po real decorrente da multiplicidade de perfis dos
alunos quando ingressam em curso superior? A aca-
demia reconhecera a vida musical do aluno que pos-
sui uma vivéncia musical ndo-escolar?

Ainquietac@o se amplia quando percebo que
os licenciados em musica, formados para a atua-
cdo na educacdo basica, nao tém tido expressivas
oportunidades de realizarem concursos publicos
para o quadro profissional, restando-lhes o espa-
co privado da educacéao basica ou outros espacos.
Sobre esse ponto, tenho me perguntado frequien-
temente: qual tem sido o papel das institui¢cdes for-
madoras na luta pela realizacdo de concursos pu-
blicos na area da educacdo musical? Quando te-
remos superado, definitivamente, o nome de Edu-
cacao Artistica como a area que tem como parte a
educacédo musical? Podemos fechar a formacéo
para a atuacao profissional na escola basica? Como
ficara a avaliagdo de nossos cursos superiores se
neles estivermos privilegiando a formacao para
outros espacos de educacédo musical? Como obte-
remos financiamentos para sustentar os cursos de
formacé@o se ndo nos enquadarmos nos critérios
de avaliacdo postos pelo sistema de avaliagdo das
condi¢cdes de ensino? Em se tratando de “forma-
¢do: qual concepcgéo?”, quais serdo 0s nossos li-
mites na constru¢do que se delineia entre o uni-
verso oficial e o real?

A educacgdo musical e a formacéo do
professor

No caso especifico da educacao musical, a
formagédo e a pratica musical do professor preci-
sam ser constantemente realizadas junto a sua for-
magcdo pedagdgica. Trata-se do saber disciplinar
correspondente ao campo da musica e do saber
pedagdgico da educacdo sendo vividos e
contextualizados por meio de experiéncias varia-
das. O educador musical precisa fazer/pensar mu-
sica e ter condigBes de repensa-la com base em
situacdes experienciadas e internalizadas no coti-
diano de sua pratica educativa. Particularmente,
defendo que a formacé&o de professores seja reali-
zada em cursos de licenciatura envolvidos com tra-
balhos de ensino, pesquisa e extensao.

Historicamente, os cursos de licenciatura tém
sido o local de formacéo do professor vinculado ao
ensino de Artes, inicialmente, os cursos de Educa-
cao Artistica e, hoje, ja alguns tratam das
especificidades das areas envolvidas com a Arte
(Musica, Teatro, Danca, Artes Visuais). No contex-
to das licenciaturas, algumas reflexdes tém sido
realizadas. Sobre a relagcéo formacdo e agcédo, em
1997, no | Seminario sobre o Ensino Superior de
Artes e Design, no texto denominado Da formag&o
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do profissional em musica nos cursos de Licencia-
tura, expunha-se que:

[...] a formac&o do futuro profissional em musica, nos
cursos de Licenciatura, ndo condiz com a realidade que
ele vai encontrar nas escolas e que por isso € preciso
mudar e inovar. Ha indicios ja sufiencientemente seguros
de que a Universidade esta preparando de uma forma
diferente do que se precisa la fora [...] A meu ver sdo
essas as questdes que deverdo estar no centro dos
proximos debates, se desejarmos uma Licenciatura
realmente pautada nas necessidades atuais e condizentes
com o tempo presente (Souza, 1997, p. 19).

Atualmente, como essas preocupacdes tém
sido encaradas nas licenciaturas? Como esta sen-
do realizada a aproximacao entre uma concepgéo
ampliada de musica e de educagdo musical na for-
macéo do professor? Quais os saberes que tém
norteado a formacao dos educadores musicais?
Privilegia-se que tipo de competéncias, habilida-
des e atividades na formagédo do educador musi-
cal? O que se modificou?

Em 2001, no X Encontro Anual da ABEM,
realizado em Uberlandia, discutimos sobre a edu-
cagcdo musical e seus multiplos espacgos. Nesse
enfoque, novas demandas profissionais foram le-
vantadas e argumentadas. Dentre elas, a consci-
éncia de que

[...] estamos, h& algum tempo falando de educacdes
musicais, ou seja, ndo mais em uma educagao musical
com suas variantes pedagodgicas e didaticas ou da
educacgao musical realizada quer em conservatorio quer
em escola regular mas de educagdes musicais
especificas, desenhadas de acordo com o espaco, a
cultura, os recursos, etc. (Hentschke, 2001, p. 68).

Souza (2001) comentou que:

[...] ndo h& mais duvida de que é possivel aprender e
ensinar musica sem os procedimentos tradicionais a que
todos nos provavelmente fomos submetidos. Até mesmo
a profissionalizacé@o ou a formacéo de professores de
musica ou profissionais que lidam com o ensino de musica
tem se realizado em espagos nunca dantes pensados
(ibid., p. 85).

No conjunto de novos espagos e compreen-
sBes sobre a educagdo musical, ndo poderia dei-
xar de falar da formagéo musical do professor que
tem atuado na educacéo infantil e nas séries inici-
ais do ensino fundamental, tema a que tenho dedi-
cado grande parte de minhas a¢cdes como pesqui-
sadora e professora no ensino superior.

Entendo que é preciso possibilitar formacéo,
em educacao musical, ao professor unidocente, por
meio de atividade praticas e tedricas, acreditando
na sua possibilidade de trabalhar da melhor forma
possivel junto a seus alunos. E claro que existem
limites, sobretudo quanto ao dominio do conheci-
mento musical. A légica de que ndo se ensina o
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que ndo se sabe também é evidente, o que impli-
caria ao unidocente saber muita musica. Mas o
quadro real, que temos em grande parte das esco-
las do Brasil, é de professores unidocentes come-
tendo “atrocidades” na area musical por falta de
formacgdo e conhecimentos para melhor conduzir
seus trabalhos. Se quisermos que a educacao
musical, efetivamente, passe a fazer parte de nos-
sas salas de aula, parece-me que o conhecimento
acerca da area é de fundamental importancia para
esse profissional. Nao defendo a substituicdo do
especialista pelo unidocente, mas, sim, a forma-
¢do musical deste ultimo.

No processo de formac&o profissional de
professores, sejam especialistas em educacéo
musical ou especialistas no ensino de educacéo
infantil e anos iniciais de escolarizacéo, a possibi-
lidade de se contribuir com a formag&o acima ex-
pressa parece-me que ganha for¢cas quando se tra-
balha com pesquisa na formacdo do professor. A
pesquisa os possibilitara pensar, com mais rigor e
seriedade, sobre o trabalho educativo, o que im-
pulsiona buscas para a resolucdo de problemas de
sua area, problemas concretamente vividos, seja
no ambito de uma disciplina ou no de um conjunto
delas. Entretanto,

[...] no campo da formagé&o de professores tem que ser
consideradas as diferentes formas de se pensar as
relacdes entre ensino e pesquisa, percebendo-se que a
proposta de se formar o professor-pesquisador tem limites
e que nao é a Unica forma de qualificar um profissional
competente. E importante considerar também que outras
propostas de integragao ensino e pesquisa na formacéo
de docentes poderao ser frutiferas. Para isto, dever&o estar
baseadas em trabalho voltado para formagao de um
profissional capaz de ndo apenas atuar com competéncia
em sala de aula, mas também de conhecer as relagbes
existentes entre seu trabalho, as politicas publicas na area
educacional e as complexas relagdes existentes entre sua
atividade profissional e realidade sociocultural na qual esta
se insere. (Santos, 2001, p. 24).

Frente ao que venho expondo, sintetizo al-
gumas concepc¢des sobre a educacdo musical e a
formac&o do professor. Em primeiro lugar, entendo
que o professor de musica € um profissional que
deve formar-se/constituir-se como um sujeito pre-
parado para a vida em todas as suas dinamicas
constitutivas. Isso implica uma solida formagéo na
area e formacdo cultural, que englobe e transcen-
da o préprio objeto de conhecimento de sua
especificidade. Em segundo lugar, trabalhar com a
educacgé&o musical implica possuir conhecimentos
da educacao musical, ou seja: conhecimentos mu-
sicais e pedagdgicos que tanto possibilitem o cres-
cimento pessoal quanto a compreensao dos pro-
cessos envolvidos em ensinar e aprender musica.
Isso compreende conhecimento intrinseco a proé-
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pria area, construida na interface musica e educa-
¢do. Em terceiro lugar, o professor que ensina mu-
sica precisa trabalhar com as incertezas e isso re-
quer dele alternativas de trabalho, posturas e so-
lugdes criativas nas tomadas de decisdes. Requer-
se, assim, que ele saiba pensar sobre sua tarefa
educacional, assumindo uma postura de “intelec-
tual critico e reflexivo” (ver Pimenta; Ghedin, 2002).
Contudo, por tratar-se a educa¢ao musical no am-
bito das ciéncias humanas, faz-se necessério des-
tacar que:

De forma clara, ndo se poder esperar das ciéncias da
educacao aquilo que elas ndo podem dar, isto €, a
elaboracao de uma pedagogia segura de simesma, segura
de seus fundamentos, segura da acéo a ser realizada, do
gesto a ser feito, das palavras a serem ditas ou das
finalidades a serem perseguidas (Gauthier, 1998, p. 359).

A formacgéo do professor e os saberes da
pratica: uma concepgédo para o
desenvolvimento profissional

Estudos recentes, no campo da educacéo,
vém demonstrando a necessidade de melhor com-
preendermos os saberes profissionais que susten-
tam a atuacéo profissional do professor quando em
atividade no ensino. Estes tém contribuido também
a definicdo daquilo que se constitui como um esta-
tuto epistemoldgico para a profissédo de professor.

Uma das condicdes essenciais a toda pro-
fissao é a formalizacéo dos saberes necessarios a
execucao das tarefas que Ihe séo préprias. Ao con-
trario de outros oficios que desenvolveram um cor-
po de saberes, o ensino tarda a refletir sobre si
mesmo. Confinado ao segredo da sala de aula, ele
resiste a prépria conceitualizagdo e mal consegue
se expressar. Na verdade, mesmo que o0 ensino ja
venha sendo realizado ha séculos, € muito dificil
definir os saberes envolvidos no exercicio desse
oficio, tamanha é a sua ignorancia em relagéo a si
mesmo (Gauthier, 1998, p. 20).

Parece-me que, durante muito tempo, na
educacéo de modo geral como também na educa-
¢do musical, estivemos mais preocupados em cri-
ticar as formas de ensinar e aprender musica do
que propriamente envolvidos com as possibilida-
des de resgatarmos, das diversas situagbes de
ensino-trabalho do professor, elementos que pu-
dessem rearticular e rever pressupostos tedricos e
praticos para a construcéo de propostas de forma-
¢do do educador musical.

De acordo com Tomazzetti (2002), o que esta
em questao, efetivamente, é:

Como chegamos a conhecer o que ocorre N0 pProcesso
de ensino desencadeado pelo professor em sala de aula?
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De que forma ele atua? De que forma ele organiza os
conhecimentos com os quais trabalha? De que forma ele
mantém a atengdo e a presencga dos alunos? Como,
portanto, ele mobiliza os saberes e os reserva ao longo
de sua trajetoria profissional? (ibid., 2002, p. 2).

Urge que, na educacgdo musical, comecemos
a melhor delimitar quais os saberes profissionais
que constituem o “reservatorio no qual o professor
se abastece para responder as exigéncias especi-
ficas de sua situagdo concreta de ensino™ (ibid.,
p. 28). Esse campo de saberes carrega especi-
ficidades de conhecimento musical e de conheci-
mento pedagdgico, sem, no entanto, delimitar pres-
cricbes de como agir na situacdo educacional, que
€ carregada de situagGes especificas da pratica.
Para ensinar, é preciso que se compreenda a edu-
cacdo e esta em seus constituintes psicologicos,
filosoficos, antropologicos, socioldgicos, pedago-
gicos. Para ensinar musica, € preciso que se com-
preenda musica nos constituintes acima aponta-
dos.

Embora a busca pela delimitagéo seja ne-
cessaria, é importante perceber sua dinamica
evolutivo-histérica, sua temporalidade. Portan-
to, toda a organizacdo de conhecimentos pro-
posta para a formacao profissional ndo pode ser
tomada estaticamente e como prescricao. Como
afirma Santos (2001, p. 44), “talvez os saberes
sejam mais temporarios e as identidades mais
fluidas do que desejariamos”. O mundo muda
numa velocidade nunca vista antes e, com ele,
os lugares e movimentos de ensinar e aprender.
“Ser ‘educador musical’ sup&e identidades diver-
sas e mesmo conflitantes, tomadas por uns e
outros [...]" (ibid., p. 43).

A perspectiva posta é que, ao tornarem-se
cientificos, os saberes envolvidos na docéncia pos-
sam contribuir para a formacgéo de profissionais do
ensino mais conhecedores da situacéo da prépria
pratica educacional. E evidente que:

A préatica docente aparece como uma atividade
complexa que possui dimensdes varias e concorrentes.
Por isso, ela jamais podera ser totalmente controlada
pela ciéncia. Todavia [...] o professor, diante dessa
complexidade tem o dever de construir uma certa ordem
(Gauthier, 1998, p. 304).

Contudo, ndo podemos acreditar que, por ser
complexa e carregada de incerteza, a profissédo do
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professor ndo requeira um conjunto de saberes que
a articule e a impulsione na organizagéo do traba-
Iho docente. Esse é um tema de pesquisa urgente
na area de educacéo musical*.

Mesmo centrando a exposi¢do na formagéo
do professor de musica para a escola basica, es-
tou me reportando aos multiplos espacos da e para
a educacdo musical. Isso também sugere-nos a
necessidade de compreendermos as varias prati-
cas musicais e educacionais do professor e suas
multiplas formas de organizacao de conhecimento
educacional, o que, por sua vez, coloca-nos a ne-
cessidade de uma so6lida formacéo para esse pro-
fissional, que impulsione sua construgc&o de conhe-
cimentos e permita a tomada de decisfes critica-
mente refletidas nos contextos de sua atuagéo pro-
fissional.

Um ponto importante a ser observado € o
carater social que se impregna nas praticas docen-
tes. Nesse sentido,

O que se pretende destacar é que a pesquisa em
formac&o docente deveria voltar-se para a busca das
regularidades presentes nas experiéncias desses
profissionais, dado que estas sé&o construidas no interior
de grupos sociais especificos, em um determinado
tempo histérico, apresentando, em decorréncia disso,
dimens6es comuns, relacionadas a cultura e a realizade
social desses grupos. Nao é possivel negar a dimenséo
singular dessas experiéncias, em virtude das acdes dos
sujeitos nesses processos. Procura-se, no entanto,
colocar em evidéncia a importancia de conhecer
também as dimensdes coletivas dessas experiéncias, o
que facilitaria a compreensédo de um conjunto de
disposigoes, interesses e valores presentes no profes-
sorado (Santos, 2002, p. 97).

Gauthier (1998) e sua equipe de pesquisa-
dores, ao relacionarem a questéo da formacéo com
a profissionalizacdo do professor, tém defendido a
idéia de que ndo podemos mais nos centrar em
“dois erros que sao o de um oficio sem saberes e o
de saberes sem oficio” (ibid., p. 28) Para eles, o
professor mobiliza diversos saberes quando ensi-
na, o professor possui um “repertério de conheci-
mentos” retirados do que denomina de “reservaté-
rio de saberes”. Assim, o professor mobiliza sabe-
res de naturezas diversificadas, tais como: sabe-
res disciplinares, saberes curriculares, saberes das
ciéncias da educacdo, saberes da tradicdo peda-
gogica, saberes experienciais e saberes da acao
pedagdgica. Sobre este Ultimo, afirma-se que

3 Segundo Gauthier (1998), é no reservatorio de saberes que estdo armazenados varios saberes em que o professor se apdia na

realizagdo da docéncia.

4 Alguns trabalhos de pesquisa ja foram realizados buscando conhecer os saberes praticos de professores de musica. Dentre esses,
destaco a dissertagcdo de mestrado de Viviane Beineke (2000) e a tese de doutorado de Luciana Del Ben (2001) (ver referéncias).
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[...] é o saber experiencial dos professores a partir do
momento em que se torna publico e é testado através
das pesquisas realizadas em sala de aula [...] legitimados
pelas pesquisas sao atualmente o tipo de saber menos
desenvolvido no reservatdrio de saberes do professor, e
também, parodoxalmente, o mais necessario a
profissionalizagdo do ensino (Gauthier, 1998, p. 33-34).

De acordo com Veiga (2002),

[...] é fundamental considerar os saberes da experiéncia.
Esses saberes seriam o nucleo vital da formag&o docente,
uma vez que 0s outros saberes, tais como os
pedagogicos, das disciplinas curriculares, mantém uma
relac@o de exterioridade com o trabalho docente, pois
ndo foram produzidos no dia-a-dia (Veiga, 2002, p. 9).

Ainda que as pesquisas sobre o0 espaco
real do trabalho do professor sejam importantes
e constituam indicativos mais reais sobre sabe-
res que balizariam a formacao e a acéo profissi-
onal do educador musical, toda a indicacao deve
ser tomada com prudéncia. “Por causa da com-
plexidade da situacdo pedagdgica, o professor
nao podera aplicar cegamente a situagdo aquilo
que a pesquisa cientifica tiver isolado em ter-
mos de saberes. Ele devera deliberar, avaliar,
enfim, usar de modo prudente os resultados da
pesquisa” (Gauthier, 1998, p. 401).

Consideracgdes finais

Frente ao exposto, pretendo sintetizar alguns
pontos, apostas possiveis para pensarmos a “for-
macéao: qual concepcao?”. Nesse sentido, compre-
endo que:

a) é preciso que a universidade assuma pro-
postas formadoras com projetos proprios para as
suas licenciaturas. De modo especial, faz-se ne-
cessario reconhecer particularidades préprias da
area e investir na formacao de professores nos
cursos de Licenciatura em Mdsica;

b) é necessario que se reconhega que o tra-
balho do educador musical decorre de uma forma-
cdo profissional especifica e, portanto, € preciso
investir nesse processo;

C) € preciso que as propostas de formacao
do professor mobilizem oportunidades para o seu
desenvolvimento cultural, ampliando os conheci-
mentos especificos inerentes a sua atividade pro-
fissional,

d) é necessario que a formacao profissional
do professor seja tomada como um processo per-
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manente vinculado a praticas educativas reais. Nao
€ mais possivel a crenga de que uma formagéo
conteudista, apartada da vida, possa sustentar a
formacao profissional. As instituicbes formadoras,
por necessidade de renovarem-se, devem opor-
tunizar programas de formagao/acdo continuada
para seus egressos e para os professores que ja
atuam, evidentemente, em processos associados
com a formacéo inicial;

€) é preciso investir em projetos integrados
entre as instituicdes formadoras e a escola. Uma
forma de concretizacédo desses trabalhos é via in-
vestigacdo-acdo educacional em pesquisas com-
partilhadas. Abre-se, assim, a possibilidade de que
0s estagios e as atividades praticas previstas nas
Diretrizes possam subsidiar a formacao inicial para
os estagiarios e a formagéo continuada para os
professores regentes das turmas de estagios;

f) é necessario “repertoriar” os saberes da
pratica profissional do educador musical, constru-
indo saberes especificos para a area, processo que
sera significativo se construido no coletivo. Como
sugere Santos (2002),

[...] sem desconsiderar 0s aspectos singulares das acbes
docentes, € importante buscar identificar regularidades
em seus comportamentos, concepgdes e representagdes,
uma vez que estes sdo construidos em processos de
interacdo social, sendo coletivamente compartilhados
(Santos, 2002, p. 101).

Diante do exposto, ndo podemos falar de
uma concepgao Unica para a formacéo do profes-
sor de educacgéo musical, temos que ter flexibilida-
de suficiente para mudar, a partir do diagnostico e
da formacéo do perfil profissional desejado por uma
determinada unidade formadora. E necessario as-
sumir que se trata de uma concepg¢ao nao univer-
salista, mas, com isso, ndo quero dizer que nao
deva existir uma matriz curricular que contemple
conhecimentos minimos para a area, a saber: co-
nhecimentos sobre e para a musica e conhecimen-
tos sobre e para a educagéo, trabalhados de modo
integrado.

Dessa forma, pensarmos em uma concep-
¢do de formacéo é dificil, na medida em que a exi-
géncia, devido a complexidade da profissao do pro-
fessor e da multiplicidade do saber pedagdégico-
musical, é a de pensarmos em possibilidades diver-
sificadas, as quais conduzam ao exercicio profis-
sional da melhor maneira possivel.
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Formacao e atuacao de

musicos de rua: possibilidades

de atuacao e de caminhos
formativos

Celson Henrigue Sousa Gomes

Escola de Musica da UFPa
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Resumo. O texto versa sobre a formagao e a atuag&do dos musicos das ruas de Porto Alegre e faz uma
breve exposi¢éo de resultados da pesquisa de mestrado concluida em 1998. Com base na metodologia
da histéria oral, revela as diversas possibilidades de atuagéo e de caminhos formativos. Séo abordados
ainda alguns aspectos levantados pela Prof? Bellochio, no texto-base desse Férum, sobre a educagéo
musical no ensino bésico, evidenciando, a partir do contexto dos musicos das ruas, a situagao atual nos
diversos espacos de atuacéo do educador musical, principalmente nas escolas de ensino basico. Como
caracteristicas dessa situacéo, destacam-se a dificuldade de acesso a aprendizagem musical na escola
e aassociacao das atividades musicais as atividades de recreagao ou eventos escolares, onde prevalece
a atuacgado do unidocente ao invés do especialista na aula de musica. O texto sugere ainda a necessidade
de estudo e reflexao sobre a formagao nos conservatorios e escolas de musica.

Palavras-chave: formagao musical, histéria oral, musicos das ruas

Abstract. The following text about the education and performance practices of street musicians in Porto
Alegre, Brazil shows, in brief, results from a Master’s research project concluded in 1998. Based largely
on first-hand oral accounts, it reveals a diversity of educational methods as well as performance possibilities
in practice. Also taken into account are issues raised by Prof. Bellochio about elementary music education
from the perspective of the street musician, such as the difficulty of access to music education, the
association of musical activities with recreation and other school events and the role of the music educator
in non-traditional situations principally at the elementary level where, because single teacher classrooms
are the norm, specialists in music are not conducting the lesson. The author suggests a closer look at
how musicians are trained in conservatories and school of music.

Keywords: musical training, oral accounts, street musicians

A partir da sugesté@o apontada por Bellochio res musicais como outras possibilidades de atua-
no texto-base desse Forum, farei uma breve expo- ¢do e de caminhos formativos, diferentes daque-
sicdo de resultados de minha pesquisa de les ja conhecidos pela academia. Abordo ainda al-

mestrado, concluida em 1998, sobre a formacéo e
atuacdo musical de musicos das ruas (Gomes,
1998). Apresento esses resultados aos educado-

guns aspectos levantados no texto de Bellochio
sobre a formacao e o ensino basico.
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A pesquisa versa sobre a formacao e atua-
¢do dos musicos das ruas de Porto Alegre, com
base na metodologia da histéria oral. Através de
relatos de vida, evidencia-se o contexto de forma-
¢do de dezessete musicos, suas maneiras de
aprender musica, bem como suas proprias concep-
¢Oes de formacéao, buscando compreender os mo-
dos de atuacao musical nas ruas e refletir sobre as
implicagBes e aspectos socioecondmicos que 0s
envolvem.

Ap6s os depoimentos iniciais desses musi-
cos, ficou evidente que a aprendizagem musical
seria um ponto, e ndo o Unico ponto que eles abor-
dariam em suas falas, mostrando-se a formacao
musical inserida em um contexto mais amplo, tal
como ha concepcao alema de Bildung (formacéo),
que, segundo Bolle (1997, p. 17), significa mais
que instrucdo e erudicdo, pois, formar-se, nesse
sentido, € algo que “exige independéncia, liberda-
de, autonomia e se efetua como um autodesen-
volver-se”.

Alguns musicos ao falarem sobre sua proé-
pria habilidade musical, justificaram-na como sen-
do um dom ou vocacado. Tal concepgdo aparece
associada as questdes de envolvimento e trabalho
necessarios para o desenvolvimento do dom, ou
seja, a busca de caminhos formativos. Ao conside-
rar sua musicalidade como um dom, talento nato
ou heranca de gerag8es passadas, a maioria dos
musicos teve um ambiente favoravel ao aprendi-
zado, cresceu ouvindo musica e vendo outras pes-
soas tocarem. Tiveram acesso livre! ao instrumen-
to, demonstraram desejo em tocar ao ouvir um pa-
rente ou um amigo tocar, e obtiveram atencao ou
estimulo externo em suas primeiras tentativas.

A partir dos relatos de vida, constatei que a
maioria dos musicos ndo tinha freqliientado esco-
las de musica ou aulas com um professor particu-
lar de musica. No entanto, o meio de convivéncia
desses musicos, desde crianca até a idade adulta,
foi fator primordial para o aprendizado e desenvol-
vimento de suas habilidades musicais, como tocar
um instrumento, cantar ou compor musica. Uma
formag&o que, apesar de dizerem ser individual e
sem professor (“aprendi sozinho”), aparece ligada
a convivéncia social, as oportunidades e as moti-
vacdes encontradas em seu meio.

abem

A formacéo do individuo é sempre um pro-
cesso educativo,

mesmo quando essa educagdo se realiza de forma
espontanea, isto é, quando nao ha uma relacao
consciente (tanto da parte de quem se educa, quanto de
parte de quem age como mediador) com 0 processo
educativo que esta se efetivando no interior de uma
determinada pratica social (Duarte, 1993, p. 47).

Ao se considerar que a aprendizagem de-
pende das oportunidades vividas no meio de pes-
soas, um outro enfoque a ser dado a formagéo é o
histérico-social. Conforme Duarte (1993), é dessa
forma que se da o processo de formagéao dos indi-
viduos. No caso dos musicos, isso pode ser verifi-
cado no préprio aprendizado do instrumento e do
repertério, que nao foi aleatério, mas fez parte da
histéria de vida do musico e de suas oportunida-
des em determinado contexto social.

Sobre as oportunidades de formac¢do musi-
cal na escola, evidenciei algumas dificuldades que
foram relatadas pelos musicos. Alguns deles, que
estudaram em escolas publicas, ndo concluiram o
primeiro grau. Excetuando os cegos que estuda-
ram no Instituto Santa Luzia em Porto Alegre e al-
guns estrangeiros da América Latina que obtive-
ram aulas de musica folclérica em seus paises, 0s
outros musicos revelaram a auséncia de aulas de
musica nessas escolas. Nesse contexto, para a
maioria dos musicos, a performance musical vinha
associada as festividades da prépria escola, nao
havendo um ensino especifico de instrumentos.

Para os musicos que obtiveram aulas de
musica, estas estavam aquém de suas expectati-
vas. Os deficientes visuais, sabendo da existéncia
de um método que privilegia o aprendizado da lei-
tura musical em braille?, denunciaram a falta de
professores especializados nesse tipo de ensino.
Um desses musicos cegos evidenciou isso ao ma-
tricular-se em uma escola particular de teclado no
centro de Porto Alegre e, depois de um més, foi
obrigado a desistir por motivos financeiros e ainda
porque a escola ndo atendera suas expectativas.

Segundo o depoimento de um musico que
teve uma formacdo académica, em nenhum mo-
mento de sua aprendizagem houve intencdo de
mostrar as possibilidades de atuag¢édo musical nas
ruas, tanto em relacéo a escolha de repertério quan-

1 Livre porque, muitas vezes, os instrumentos estavam no canto da casa, ou porque aprenderam escondidos, sem interferéncia de

adultos.

2 Nessa perspectiva, cito o livro Anotagdes Musicais em Braille do Congresso Internacional em Paris, em abril de 1929, publicado pela

Imprensa Braille, S&o Paulo.
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to a questdes técnicas de como tocar nesses es-
pacos, demonstrando haver uma certa distancia
entre essas aulas e suas expectativas como musi-
co profissional. Ele acredita, também, que o esti-
mulo de aprendizagem no instrumento esta relaci-
onado com a escolha de repertério, bem como com
outros fatores, tais como a inser¢do de novas
tecnologias, ausentes das escolas especificas de
musica que freqientou.

Temos, aqui, uma pequena mostra do qua-
dro levantado na pesquisa sobre os musicos que
atuam nas ruas, que, acredito, pode revelar a situ-
acdo atual nos diversos contextos de atuagéo do
educador musical, sobretudo nas escolas de ensi-
no basico. A partir das constatagGes da pesquisa,
envolvendo aspectos socio-educacionais que, tam-
bém, se relacionam a pratica do educador musical
e a sua formacgao, verificou-se que:

1) houve dificuldades de acesso a aprendi-
zagem musical na escola;

2) a educacdo musical para portadores de
deficiéncias era inexistente;

3) a aquisi¢do de instrumentos e equipamen-
tos dificultou o desenvolvimento de habili-
dades;

4) quando existiu a atividade musical na es-
cola, de modo geral, estava associada a ati-
vidades de recreacéo ou festividades e even-
tos escolares, prevalecendo a atuacédo do
unidocente ao invés do especialista na aula
de mdusica;

5) quando houve oportunidade de aprendi-
zagem musical na escola especifica de mu-
sica, as aulas ndo corresponderam as ex-
pectativas de formagéo.

Para o educador musical é crescente o de-
safio de superar tantas dificuldades, entre elas a
de qualificacéo profissional. Em nosso pais espe-
cializar-se em musica é privilégio de poucos dian-
te do quadro de nossas universidades publicas fe-
derais, onde ndo ha previsdo de vagas para pro-
fessores efetivos e onde as vagas para professo-
res substitutos estdo sendo cortadas. O quadro se
agrava na regiao Norte, onde, além das distanci-
as, somam-se as dificuldades de acesso. Nesse
aspecto, vale ressaltar as dificuldades de envolvi-
mento dos educadores da regido Norte nos encon-
tros regionais da ABEM.

Pela necessidade de qualificagdo docente,
sou favoravel a posicao da Prof2. Claudia Bellochio
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guando defende que “a formacgéo de professores
seja realizada em cursos de licenciatura envolvi-
dos com trabalhos de ensino, pesquisa e exten-
sdo” (ver o artigo de Bellochio, neste nimero). Po-
rém, essa questao devera ser discutida e refletida
para além das licenciaturas, incluindo as escolas
especificas de musica.

Algumas universidades brasileiras mantém
suas escolas de musica em nivel basico e técnico,
tais como a UFRN e a UFPa. Em outras, existem
projetos de extensdo que ja trazem possibilidades
de envolvimento de seus professores de 3° grau
na pratica de educagédo no nivel béasico.

Por outro lado, temos 0s conservatorios e
escolas de musica de nivel basico e/ou técnico que
ficam a margem das reflexdes motivadas pela ati-
vidade de pesquisa, mas que também formam o
especialista em musica, possivel candidato as li-
cenciaturas. Nesse sentido, defendo, também, que
a formacéo do educador musical deveria ser refle-
tida pelos conservatérios e escolas de musica, a
luz das universidades. E compreensivel que es-
sas escolas carecam de tempo para reflexbes so-
bre o fazer musical, dada a énfase no desenvolvi-
mento da habilidade técnica para a execugdo mu-
sical, deixando, muitas vezes, de atender as ex-
pectativas de formacgéo de quem as procura, como
no caso ja apresentado dos musicos das ruas de
Porto Alegre.

Acredito que o envolvimento do especialista
que reflete sobre as praticas pedagégicas possa
evitar o “quadro real que temos em grande parte
das escolas brasileiras”, caracterizado por certas
“atrocidades” cometidas pelos professores
unidocentes “por falta de formacéo e conhecimen-
tos para conduzir seus trabalhos” (ver o artigo de
Bellochio, neste niumero). A estes Ultimos, caberia
o direito a vagas para formagédo especifica em
musica, na maioria das vezes, destinadas aos
“talentosos”, o que ajudaria a minorar o problema
da unidocéncia.

Defendo essa posi¢éo de envolvimento das
universidades nas atividades de ensino basico tam-
bém pelas possibilidades de suscitar pesquisas que
apontem rotas “desconhecidas” e ndo apenas ca-
minhos que direcionem para 0s aspectos estrita-
mente musicais, desconsiderando-se aspectos
socioculturais. De acordo com Lucas (1995, p. 13),
“o significado musical é construido culturalmente,
em dadas condic¢des contextuais, e ignora-las pode
implicar na projecédo de preconceitos e distor¢des
por parte do pesquisador”.
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Concluo concordando com Bellochio quan- zes construidos ao longo da prépria formacao, a
to ao fato de que “ndo podemos falar de uma con- fim de permitir a compreensdo sobre os fazeres

cepcao Unica para a formacao do professor de edu-
cacgao musical”. Acrescento que se faz necessario
superar olhares Unicos e petrificados, muitas ve-

musicais que envolvem individuos que se formam
e atuam em sociedade.
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Multiplos espacos,
multidimensionalidade, conjunto
de saberes: idéias para
pensarmos a formacao de
professores de musica

Luciana Del Ben

Departamento de Musica — UFRGS
e-mail: lucianadelben@uol.com.br

Resumo. Neste artigo, procuro dialogar com alguns topicos e perguntas presentes no texto-base de
Claudia Bellochio escrito para o Férum 1, Formacéao: qual concep¢éo?. Sao focalizados os seguintes
temas: a) o fato de as licenciaturas estarem voltadas para a formacao do professor de musica da
educacao basica, conforme ressaltam os documentos oficiais; b) as particularidades da educacéo musical
como campo de conhecimento; e c) a necessidade de pensarmos a formagao inicial como um percurso
a ser construido pelos proéprios licenciandos. Esses parecem ser pilares fundamentais a sustentarem
nossas concepcdes acerca da formagéo inicial de professores de musica.

Palavras-chave: formacéo inicial, multiplos espacos de atuacgao, saberes docentes

Abstract. This paper establishes a dialogue with some topics and questions presented by Claudia
Bellochio’s basic text written for the Forum “Teacher education: which conception?”. Three themes are
discussed: a) guidelines for teacher education; b) the properties of Music Education as a field of knowledge;
and c) the need for flexible trajectories in initial education. These seem to be fundamental topics to be
considered when conceptualising music teachers’ initial education.

Keywords: initial education, multiple professional spaces, teacher knowledge

O texto-base do Forum 1, Formagédo: qual
concepgao? (ver Bellochio, neste niimero), contem-
pla, a meu ver, aspectos fundamentais a serem
considerados quando se pensa sobre a formagéo
de professores de musica. Gostaria de destacar
trés desses aspectos. O primeiro deles refere-se a
necessidade de relacionarmos a formag&o do pro-
fessor a sua atuacgéao profissional. Isso parece ser
fundamental na medida em que, ja ha algum tem-
po, estamos ouvindo e dizendo que ha um
descompasso entre os cursos de formacdao inicial
e o futuro trabalho do professor, pois os cursos de

licenciatura ndo estédo preparando os professores
de musica de maneira adequada para atuarem nas
diferentes realidades de ensino e aprendizagem,
principalmente nos contextos escolares.

O segundo aspecto ressalta a necessidade
de os formadores de professores, atuantes nas insti-
tuicbes de ensino superior, conceberem “o processo
de tornar-se professor de um modo diferenciado”.
Isso se relaciona a superagdo do modelo da
racionalidade técnica, que, de modo resumido, con-
cebe o formador como transmissor de contetidos e
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metodologias a serem “aplicados” pelo futuro licen-
ciado junto a seus alunos em sala de aula, indepen-
dentemente das particularidades dos contextos de
atuacdo. Hoje, o desafio para nds, formadores de
professores, é aprendermos a incorporar os sabe-
res da experiéncia e a reconhecer a pratica como
local de producéo e critica dos saberes.

Finalmente, o terceiro aspecto que gostaria
de ressaltar refere-se a importante tarefa de deli-
nearmos o repertdrio de conhecimentos profissio-
nais necessarios a docéncia de musica. Em seu
texto, Bellochio sugere grandes areas que poderi-
am estar constituindo esse repertério: musica, edu-
cacdo, formacao cultural (“saber ser” e “saber tor-
nar-se”) e pesquisa, além dos saberes da experi-
éncia, onde os demais se articulam. Essas areas
convergem com resultados de pesquisas recentes
na nossa area (Beineke, 2000; Del Ben, 2001) e
com as Diretrizes para os Cursos de Graduacao
em Musica elaboradas pela Comissao de Especia-
listas em Musica do MEC em 1999 (Oliveira;
Hentschke; Pascoal, 1999), homologadas, com al-
gumas alteracdes, em 2002.

Tomando como ponto de partida esses as-
pectos e também as perguntas langadas pela Prof?
Claudia ao longo de seu texto, minha contribuicao
nesse Forum focalizara as seguintes questdes:

— o fato de as licenciaturas estarem volta-
das para a formacgédo do professor de musi-
ca da educagdo basica, conforme ressaltam
os documentos oficiais;

— as particularidades da educacao musical
como campo de conhecimento; e

— a necessidade de pensarmos a formacao
inicial como um percurso a ser construido
pelos préprios licenciandos (e ndo como um
trajeto pré-definido, construido por outras
pessoas).

Bellochio observa que “cada area de conhe-
cimento possui particularidades que devem ser
encaradas na elaborag&o de matrizes formadoras”.
Essa observacdo nos remete a necessidade de
definirmos o que entendemos por educacdo musi-
cal como area de conhecimento — tema que vem
preocupando varios pesquisadores na nossa area
e que esteve presente nos GTs e mesas-redondas
dos encontros nacionais da ANPPOM e da ABEM,
ambos realizados em 2001.

Nos ultimos anos, tém sido crescentes as
aproximacdes e didlogos que pesquisadores da
area de educacao musical vém estabelecendo com
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outras areas de conhecimento, entre elas, a peda-
gogia, a antropologia, a sociologia, a filosofia e a
historia (ver, por exemplo, Souza, 1996; 2001a;
2001b). Essas areas nos tém possibilitado novos
modos de compreender as praticas educativo-mu-
sicais concebidas e concretizadas por atores e gru-
pos diversos em multiplos espacos de atuacao. Por
outro lado, parece haver a preocupacao de que,
ao ampliar suas fronteiras, a educacéo musical tor-
ne-se campo de aplicagdo de outras ciéncias, abrin-
do méao de seu proprio objeto de estudo e de suas
singularidades como dominio especifico.

Para que as varias areas que investigam as
praticas educativo-musicais possam manter um di-
alogo entre si e contribuir para a delimitacéo das
particularidades da educacdo musical como area
de conhecimento, é preciso chegar a um acordo
acerca do objeto de estudo comum a todas elas
(ver Mazzotti; Oliveira, 2000, p. 36-37). E qual é o
objeto de estudo da educagédo musical? Rudolf-
Dieter Kraemer, educador musical aleméo, nos ofe-
rece uma resposta. Para ele,

A pedagogia da musica [ou a Educagao Musical] ocupa-
se com as relagdes entre as pessoa(s) e a(s) musica(s)
sob os aspectos de apropriagéo e de transmissao. Ao
seu campo de trabalho pertence toda a pratica musico-
educacional que é realizada em aulas escolares e nao
escolares, assim como toda cultura musical em processo
de formagéo (Kraemer, 2000, p. 51).

Exemplos dessa pratica musico-educacional
sdo trazidos em matéria publicada no caderno
SINAPSE, do jornal Folha de S&o Paulo, no dia 24
de setembro de 2002. O foco da matéria é a reto-
mada da musica nas escolas de ensino basico. Mas
nela também séo citados outros espagos nos quais
se aprende e se ensina musica, espacos para 0s
quais se dirigem pessoas de diversas idades e pro-
fissdes, como escolas especificas de musica, con-
servatérios, aulas particulares, orquestras e tam-
bém espacos ainda pouco reconhecidos ou nao-
institucionalizados, como os software educativo-
musicais e a Internet.

Por um lado, temos a definicdo apresentada
por Kraemer (2000) e os exemplos trazidos pela
matéria do jornal Folha de S&o Paulo. Por outro, o
fato de que — conforme consta nos documentos que
tratam das diretrizes para a formagéo de professo-
res e como salientado pela Prof? Claudia — os cur-
sos de licenciatura em musica tém como objetivo a
formacao de professores para a educacgéo bésica.

Cabe, entdo, perguntar: quais cursos esta-
réo preparando o professor que ira atuar nos mui-
tos espacos de educacdo musical, além da escola
de ensino basico, conforme discutimos no X En-
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contro Anual da ABEM? Se pensarmos que a li-
cenciatura é o espacgo de formacao de profissio-
nais que irdo atuar somente nos espacos da edu-
cagdo basica, ndo estaremos, por exemplo, perpe-
tuando o problema da auséncia de formacgéo pe-
dagogica de bacharéis que atuam como professo-
res de musica em escolas especificas ou conser-
vatérios? De professores que, muitas vezes, con-
fundem pedagogia com técnica do instrumento ou
com o uso de algum “método” especifico de edu-
cacdo musical, como Orff, Dalcroze ou Kodaly?
Quem ir4 assumir a formacao inicial desses profis-
sionais? Os cursos de bacharelado?

Recentemente, li o depoimento de uma alu-
na de bacharelado em piano solicitando a inclu-
sdo de disciplinas pedagogico-didaticas no curri-
culo de seu curso. Sua justificativa era que “nin-
guém escapa de dar aula”. Sera suficiente acres-
centar algumas disciplinas de cunho pedagoégico
(ou algumas das ja conhecidas “tinturas de peda-
gogia”) nos curriculos dos cursos de bacharela-
do? N&o seria mais coerente e proveitoso que o
curso de bacharelado oferecesse outras opcoes a
essa aluna para que ela conseguisse “escapar de
dar aula”? Que, por exemplo, ampliasse e
flexibilizasse seus objetivos e contelidos, buscan-
do formar musicos capazes de atuar em diferen-
tes espacos profissionais, instituidos e emergen-
tes? A formacdo de professores, quaisquer que
sejam seus futuros espacos de atuagéo, ndo seria
tarefa dos cursos de licenciatura?

Essas sdo questfes complexas e nao tenho
a intencao de oferecer a elas respostas Unicas ou
definitivas. Apenas gostaria de ressaltar que, des-
de meados da década de 1980, professores e pes-
quisadores de diversos paises, incluindo 0 nosso,
vém lutando pela profissionaliza¢do do ensino, ou,
em outros termos, pela concepcéo do ensino como
“uma atividade profissional de alto nivel que se
apoia num sélido repertério de conhecimentos, do
mesmo modo que nas outras profissdes ‘superio-
res’ (medicina, direito, engenharia, etc.)” (Borges;
Tardiff, 2001, p. 15). O professor precisa dominar
um certo conjunto de saberes para que possa lidar
com as particularidades de seu trabalho, saberes
estes que devem ser garantidos na sua formagéo
(ibid.) e, vale ressaltar, garantidos na sua totalida-
de e em seu carater de conjunto, e ndo de modo
parcial ou incompleto.

Ser professor de instrumento e/ou de disci-
plinas tedricas em escolas de musica, sejam elas
escolas livres, conservatorios ou cursos superio-
res, deveria ser visto como uma escolha e ndo como
resultado da falta de espacgo profissional para
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musicistas e/ou bacharéis em musica. Essa pare-
ce ser a visdo daqueles alunos que buscam os
cursos de licenciatura por pretenderem atuar como
professores de instrumento. Para eles, 0 ensino nao
parece ser uma profissdo menor ou menos nobre;
apenas uma profissdo, que, para ser exercida, exi-
ge o dominio de saberes especificos, diferentes da-
queles oferecidos pelo bacharelado.

Retomo, entéo, a questéo de Bellochio: exis-
tem particularidades na formacgéo dos professores
de musica? Uma dessas particularidades refere-
se a multiplicidade de espacos de atuagédo em edu-
cacdo musical. Outras particularidades tém sido
sinalizadas por estudos recentes na area e se de-
finem a partir de propriedades da educacdo musi-
cal como campo de conhecimento e das
especificidades de “ser professor de musica’. Es-
ses estudos — que nos aproximam das realidades
de ensino e aprendizagem de miusica — nos tém
fornecido elementos capazes de fundamentar pro-
postas de formacdo em educacdo musical, entre
0s quais podemos destacar: a) a importancia da
pratica no processo de construgdo do saber e do
trabalho docentes; e b) os saberes necessarios a
docéncia de musica, a dizer, aqueles provenientes
do que Arroyo (1999) denomina de interseccao
entre pedagogias e musicologias. Pedagogias e
musicologias referem-se, respectivamente,

[...] as varias disciplinas dedicadas ao estudo da
educacdao e das musicas. No primeiro caso, entre outras,
Sociologia da Educacdo, Filosofia da Educacao,
Psicologia da Educagao; no segundo, Sociologia da
Musica, Etnomusicologia, Musicologia, Historia, Teoria
Musical séo alguns exemplos (Arroyo, 1999, p. 40).

Para ensinar musica, portanto, ndo é sufici-
ente somente saber musica ou somente saber en-
sinar. Conhecimentos pedagogicos e musicolégicos
sdo igualmente necessarios, nao sendo possivel
priorizar um em detrimento do outro (ver Del Ben,
2001). Se, como observado por Kraemer (2000, p.
59), a educagdo musical “ndo seria capaz de viver
sem a[s] musicologia[s]”, é possivel dizer que ela
também nao seria capaz de viver sem as pedago-
gias. Precisamos estar atentos para buscar o equi-
librio e uma maior articulagdo entre os campos da
musica e da educacado na formacgéo de professo-
res, sejam professores de educacgéo béasica ou de
instrumento, por exemplo.

O desafio que se nos imp8e parece ser o
de, a partir dos elementos identificados, construir
uma concepg¢do ampliada de formacao inicial de
professores de musica, uma concepcao que ultra-
passe espacos fechados e predefinidos de atua-
¢do e amplie as possibilidades de percurso a se-
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rem trilhadas pelos futuros professores. Isso impli-
ca na necessidade de flexibilizarmos os percursos
de formacéo dos professores de mdsica, relacio-
nado-os aos multiplos espacos de atuacéo profis-
sional, e de superarmos a concepcao de formagéo
como processo caracterizado como trajetéria Gni-
ca. Como ressalta Bellochio, é preciso conceber a
formacéo inicial como uma das etapas de um pro-
cesso de “(re)construcdo permanente de umaiden-
tidade pessoal” e profissional. Se essa flexibilizacéo
nao acontecer, corremos o risco de repetir o mode-
lo de grade curricular com contetdos minimos, que
ndo oferece espaco para o aluno (futuro profes-
sor) fazer escolhas e exercitar sua autonomia, au-
tonomia esta que Ihe seré exigida na sua atuacéo
e no seu desenvolvimento profissional.

Estamos argumentando a favor de uma for-
macéao que tenha relacdo com os espacgos de atu-
acao profissional; de uma concepc¢éo de professor
como agente, como pratico reflexivo que constréi
suas proprias concepcoes e acdes de ensino, como
mobilizador de saberes, e ndo como mero repro-
dutor ou repassador de contetidos produzidos por
outras pessoas; de uma nova concepcao de for-
macéao por parte dos formadores de professores,
que supere o modelo da racionalidade técnica; da
necessidade de definirmos um repertério de conhe-
cimentos profissionais em educag¢do musical, a
partir das particularidades ou regularidades da
area. Falamos em tomada de decisdes, escolhas,
reflexividade, constru¢é@o da identidade do profes-
sor, da sua trajetéria profissional, entre tantos ou-
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tros termos. Por que nao auxilia-lo a exercitar es-
ses aspectos ja durante sua formacéo inicial, dan-
do-lhe op¢des de percurso e orientando-o na cons-
truc@o desses possiveis percursos?

Finalizando, ressalto que nado tenho a me-
nor intencdo de diminuir o espaco da musica na
escola ou a importancia de investirmos na educa-
¢do musical escolar e na formacédo de seus profes-
sores, especialistas ou unidocentes. Por outro lado,
como muitos bacharéis, fui professora de piano —
professora particular e de escolas especificas de
musica — por nove anos. E senti muita falta de uma
formacgé&o pedagdgica. Nao fui suficientemente pre-
parada para ser professora, ja que esse nao era o
propdsito do meu curso de formagao inicial. Mas,
assim como a grande maioria de meus colegas,
atuava como professora e ndo como pianista.

A multiplicidade de espacos de atuacéo é
uma particularidade da nossa area — o que nao quer
dizer exclusividade —, tanto que foi tema do X En-
contro Anual da ABEM, realizado em 2001 em
Uberlandia. Sao varios os espagos de ensino e apren-
dizagem de mausica. O reconhecimento desses es-
pagos, que estdo além da escola, tem-nos auxiliado
a identificar e assumir a complexidade, a
multidimensionalidade (ver Kraemer, 2000) da area
de educacgdo musical, bem como o conjunto de sa-
beres que a constitui como campo de conhecimen-
to. Mdltiplos espacgos, multidimensionalidade, con-
junto de saberes: esses parecem ser pilares funda-
mentais a sustentarem nossas concepgdes acerca
da formagcé&o inicial de professores de musica.
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O comprometimento reflexivo

na formacao docente

Teresa da Assuncao Novo Mateiro
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Resumo. Este artigo foi escrito para o Férum 1, realizado no XI Encontro Nacional da ABEM, tendo
como texto-base o artigo de Bellochio. Procurando compreender o momento politico educacional
brasileiro e as tendéncias epistemoldgicas referentes a formagao de professores, buscou-se levantar
algumas questdes para reflexdo. Entre elas: os possiveis espagos de formagao de professores segundo
a Ultima legislacéo (universidade, Institutos Superiores de Educacéo e Escolas Normais de Nivel Médio)
e caracteristicas da formagao profissional; os espagos de atuagéo dos professores de musica, focando
a escola publica como um espaco social que ha muitos anos esta desacreditado; os conhecimentos
necessarios a formagao do educador musical, destacando o equilibrio entre os conhecimentos musicais
e pedagdgicos.

Palavras-chave: educagdo musical, pratica reflexiva, escola publica

Abstract. This article was written for the symposium that took place during the 11th Meeting of the
Brazilian Association of Music Education (ABEM). Itis based on an article by Bellochio that was written
for the symposium. Attempting to understand the current educational and political situation and the
epistemological tendencies relevant to teacher education, this article raises some questions for reflection.
Among them: the possible places for teacher education according to the new laws (Universities, Institutes
of education and high-schools specialized in teacher preparation), and the main characteristics in the
development of the music teacher profession; the places of work for music teachers, focusing on the
public school, and the knowledge that is vital for their work with special focus on the balance between
musical and pedagogical knowledge.

Keywords: music education, reflective practice, public school

Iniciarei ressaltando a primeira frase do tex-
to de Bellochio: “debater sobre ‘formacao: qual con-
cepcao’ implica pensar tanto no espago da forma-
¢do como no espaco da atuacdo e profissio-
nalizagcéo do professor”. Entendo que situar os es-
pacos tanto de forma¢éo quanto de atuacgéo pres-

supde delimitar que espagos sdo esses, ndo es-
guecendo que os espacos fisicos se constituem
também em fendmenos sociais. Assim sendo, 0
espaco que limitar4 nossas acdes pode ser criado,
inventado e reinventado por nés mesmos.
Hargreaves, a esse respeito, diz:
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Nossa forma de desenhar 0s nossos espagos tem
consequéncias fundamentais com relagdo a como nés
nos definimos a n6s mesmos. Os seres humanos
constituem e ocupam espacos sociais. Eles definem os
limites de seus espacos sociais e fisicos e estes, por sua
vez, nos definem. As propostas para configurar os
espagos pressupdem uma série de desafios fundamentais
para os seres humanos. As tentativas para redefinir os
limites de certos espagos quase sempre ameagam 0S
limites de identidade daqueles que ocupam esses
espacos (Hargreaves, 1999, p. 125).

Dessa forma, quando se define que os es-
pacos da formacao de professores serdo a Univer-
sidade, os Institutos Superiores de Educacgéo ou
as Escolas Normais de Nivel Médio, ndo s6 estao
sendo delimitadas as fronteiras fisicas da forma-
¢do como também os aspectos sociais e profissio-
nais do professor. Quando se define a escola como
0 espaco de atuacgédo e profissionalizagao do pro-
fessor, também se esta reconhecendo um espacgo
geogréfico e as representagbes nele refletidas.
Travassos questiona e afirma:

Se a escola é um espacgo social de reproducao de
ideologias (no sentido de pensamento ligado aos
interesses de certos grupos sociais), que dizer de uma
ciéncia humana (etnomusicologia, educacéo, sociologia,
etc.) que simplesmente proclame a necessidade de
implementacéo de interesses concorrentes? Essa parece
ser uma tarefa militante, comprometida imediatamente
com as visdes de grupos especificos (Travassos, 2001,
p. 78).

Para seguir, proponho a mesma estrutura de
organizagdo teméatica apresentada por Bellochio:
identidade e construcd@o profissional, os espacos
da formagéo profissional e a formacao profissional
do educador musical.

Identidade e construcéo profissional

Com a Lei n°9.394 de 1996, a area de edu-
cacdo artistica é substituida pela area de artes —
musica, artes visuais, artes cénicas e danca — que
passa a ser uma disciplina obrigatéria como as
demais disciplinas nos diversos niveis da educa-
¢do bésica, conforme estabelece o artigo 26, em
seu 2° paragrafo: “O ensino de arte constituira com-
ponente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacéo basica, de forma a promover o de-
senvolvimento cultural dos alunos”.

Entretanto, a Lei n° 9.394/96 néo estabele-
ce, no que se refere ao ensino de musica, como
ele efetivamente se concretizara e quem sera o
profissional responséavel por tal area de conheci-
mento. De qualquer maneira, € evidente que as
expressoes artisticas foram contempladas separa-
damente — mdasica, artes visuais, artes cénicas e
danca. Essa lei, utilizando as palavras de Brzezinski
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(1998, p. 152), “estabelece a base comum nacio-
nal, sobrepassando a idéia hermética dos curricu-
los minimos que perdura desde 1962”.

Pergunto: a musica sera disciplina curricular
em todos os niveis da educagédo basica? Os alu-
nos do ensino fundamental e médio terdo aulas de
musica, artes visuais, artes cénicas e danca du-
rante os anos de escolaridade? Qual a formacéo
dos professores responsaveis por tais disciplinas?
Como aponta Bellochio em seu texto, a LDB desta-
ca a “necessidade de formacéao profissional do pro-
fessor”, seja ela realizada nas Universidades ou
nos Institutos Superiores de Educacéo.

Nas Instituicbes de Ensino Superior temos 0s
professores formados nas licenciaturas de cada uma
das areas artisticas e os professores unidocentes
gue atuam na educacao infantil e nas séries iniciais
do ensino fundamental. Vislumbra-se, portanto, pro-
fessores formados em diferentes cursos — Licencia-
tura em Mdusica e Pedagogia — que podem desen-
volver trabalhos de educacdo musical na escola. A
natureza de cada um desses cursos implica diferen-
tes concepgdes de formacao docente.

O que significa formar professores nos di-
versos cursos? Necessariamente, é preciso falar
sobre os formadores e sobre aqueles em forma-
¢do. Os formadores de professores deixaram de
preocupar-se apenas com a pratica pedagogica,
passando a acrescentar as suas atividades docen-
tes as atividades de pesquisa, extensdo e admi-
nistragdo. Alguns autores, como Zeichner (1993),
Pérez Gomez (1988) e Hargreaves (1999), por
exemplo, acreditam que as faculdades tornaram-
se demasiado tedricas e distanciadas da realidade
de ensino, legitimando a classica concepcgéo
positivista através da separacao entre teoria e pra-
tica. O material tedrico é elaborado pelos pesqui-
sadores, os professores universitarios, enquanto
gue a sua aplicacao se realiza através dos profes-
sores que atuam nas escolas. Produz-se, entdo,
uma divisdo de fung¢bes: de um lado, aqueles que
produzem o conhecimento e, de outro, aqueles que
o aplicam. Em conseqiiéncia, assistimos a separa-
¢do e ao distanciamento pessoal e institucional
entre a investigagédo e a pratica educativa produzi-
da em nossas escolas.

Por sua vez, os académicos, ao valorizarem
0s conhecimentos desenvolvidos por seus profes-
sores na academia, questionam os saberes prati-
cos dos mesmos. De modo geral, e em decorrén-
cia disso, os estudantes em formagé&o docente aca-
bam depositando maior confianca no professor atu-
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ante no sistema escolar durante a realiza¢édo da
pratica pedagdgica, deixando para tras muitos co-
nhecimentos aprendidos durante a formacgéo aca-
démica. Entretanto, enfrentam conflitos de idéias e
ideais, uma vez que os professores cooperantes,
normalmente, sdo modelos de continuidade de pra-
ticas ja instauradas na escola e estdo pouco aber-
tos as “teorias” aprendidas nas disciplinas da uni-
versidade.

Com a LDB de 1996, passa-se a ter a possi-
bilidade de formar professores nos Institutos Su-
periores de Educacéo. O que significa e como po-
demos entender essa nova possibilidade? Em pri-
meiro lugar, sdo espacos institucionais que podem
ser universitarios ou nao, porém serao instituicées
de nivel superior; ndo serdo escolas secundarias,
como as Escolas Normais. Em segundo lugar, as
atividades dos formadores estardo centradas em
atividades de ensino, pois nao se “desenvolvera
pesquisa”. Em terceiro lugar, qual é a identidade
do profissional a ser formado? Qual sera a “real”
diferenga entre as Escolas Normais de Nivel Mé-
dio e os Institutos Superiores de Educacdo?

Pode-se dizer que, assim como as Escolas
Normais, os Institutos Superiores de Educacgéo irdo
formar os professores para a docéncia, isto &, ex-
clusivamente para desenvolver as atividades em
sala de aula. Nessa linha de pensamento, de acor-
do com Zeichner (1993), se esta formando o pro-
fessor como um profissional capaz de transmitir o
contetdo e ensinar determinadas disciplinas
curriculares. O saber ensinar é confrontado com a
superficialidade intelectual, uma vez que o profes-
sor é considerado um técnico capaz de aplicar os
conhecimentos adquiridos, mas com um conheci-
mento educacional insuficiente para enfrentar as
situag@es reais de aprendizagem que se apresen-
tam no dia-a-dia da sala de aula.

Se aidentidade do professor formado nos Ins-
titutos Superiores de Educacéo sera essa, qual sera
a identidade do professor formado nas Universida-
des? Se novos espacos de formagdo séo criados,
podemos pensar que novas concepgdes de forma-
¢do docente também foram pensadas. Por que é
necessaria uma formacéo docente calcada exclusi-
vamente em atividades de ensino? Creio que se, de
um lado, se insiste em formar professores mais pra-
ticos, de outro se assume a necessidade de formar
professores voltados para a investigacéo educativa.
Parece que os esforgos estdo sendo feitos no senti-
do de unir os campos da teoria e da pratica e de unir
as instituicdes de ensino e as instituicdes de forma-
¢do universitaria (Hargreaves, 1999).
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Os espacgos da formacao profissional

Bellochio entende que o professor que tra-
balha com educac¢&o musical deveria possuir co-
nhecimentos musicais e pedagogicos, além de uma
formacao cultural que ultrapassasse os conheci-
mentos da area, e ser um profissional critico e re-
flexivo, capaz de enfrentar as particularidades das
situacdes educacionais.

Sobre o primeiro ponto, entendo que a for-
macdao musical é essencial; entretanto, o objeto da
tarefa de qualquer professor, seja de masica, ma-
teméatica ou educacdo fisica, é a educacdo. Um dos
numeros do British Journal of Music Education
(1993, v. 10, n. 1) apresenta alguns artigos de pro-
fissionais de diversas partes do mundo cujo tema
de debate é a formacg&o do professor de masica.
Swanwick e Paynter, ao iniciarem o artigo sobre a
preparacao musical dos professores, dizem que se
“no coragdo da educacgdo musical esta a experién-
cia com a musica, a prioridade de todos os profes-
sores de musica ndo € apenas saber muito sobre
musica, mas sim e sobretudo, saber muita masica”
(Swanwick; Paynter, 1993, p. 3).

Também a revista Eufonia (1999, n. 15),
publicada em Barcelona, dedicou um namero a for-
macao dos professores de musica. Bernal escre-
veu um artigo dedicado a formagcdo musical dos
professores que atuam na educacdao infantil. Inde-
pendentemente do nivel de escolaridade, € inte-
ressante o pensamento da autora no sentido de
confirmar a idéia de que a formagéo do professor
de musica deveria ir além da aquisicdo de conhe-
cimentos e habilidades necessarias as suas aulas.
A autora diz:

Ser especialista em educacéo infantil necessita uma
preparagao cultural, pedagdgica, psicolégica, etc. unida
auma atitude, postura e sensibilidade musical necesséria
gue complete sua formag&o musical. Os conhecimentos
‘musicais’ que possui este especialista sdo muito
importantes, ndo havendo ddvida de que quanto mais
saiba de mdasica, muito melhor. Nao obstante,
acreditamos que é mais significativo a ‘qualidade’ desses
conhecimentos (Bernal, 1999, p. 29).

Outro tanto afirma Orcasitas (1999, p.10) a
respeito desse tema: “os professores de musica
terdo que saber muita musica, como ndo, mas de-
verdo ampliar sua base cultural de maneira a faci-
litar a comunicacdo de seus saberes fora de seus
ambitos especializados, de maneira que possam
criar cultura”. Parece ser ponto comum o fato de
que o conhecimento musical, prioritario na forma-
¢éo dos professores, aliado a outros conhecimen-
tos — pedagdgicos, psicoldgicos, culturais, socio-
I6gicos — facilita a compreensao dos processos de
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ensino e aprendizagem, além de contribuirem di-
retamente na formacao pessoal do professor.

Também no Brasil a formagéo profissional do
educador musical tem sido tema de debate, como
ja apontou Bellochio em seu texto ao comentar o
posicionamento de Hentschke (2001), Souza (2001)
e Santos (2001), por ocasido do X Encontro Anual
da ABEM. Destaco, ainda, as contribuicBes de
Travassos (2001) acerca da necessidade de atitu-
des relativizadoras diante da heterogeneidade cul-
tural que enfrentamos; as reflexdes de Oliveira
(2001) sobre as competéncias necessarias a for-
macao do educador musical; e os aspectos levan-
tados por Freire (2001) a respeito das musicas e
espacos nos séculos XX e XXI| e as preocupacdes
filosoficas e estruturais que acompanham a refor-
ma dos programas curriculares para a formacéo
de professores de musica.

Sobre o dltimo ponto enfatizado por Bellochio
— “ser um profissional critico e reflexivo” —, acredito
que o movimento da pratica reflexiva, através das
contribuicdes de Schon (1992), trouxe muitas altera-
¢des conceituais. Como resposta a generalizagao da
racionalidade técnica, buscando romper com a tra-
dicdo da academia a respeito da centralizacdo da
producao de conhecimento (Geraldi; Messias; Guer-
ra, 1998), a partir da década de oitenta, distintos te-
oricos e diversas comunidades académicas buscam
no conceito de reflexdo idéias sobrepostas ao
enfoque linear e mecénico do conhecimento técni-
co-cientifico. Encontramos nas palavras de Pérez
GoOmez uma versao sobre o tema:

E melhor reconhecer a necessidade de analisar o que
realmente os professores fazem quando enfrentam os
problemas complexos da vida da sala de aula, para
compreender como utilizam o conhecimento cientifico e
sua capacidade intelectual, como enfrentam situacdes
incertas e desconhecidas, como elaboram e modificam
rotinas, experimentam hipéteses de trabalho, utilizam
técnicas, instrumentos e materiais conhecidos, e como
recriam estratégias e inventam procedimentos, tarefas e
recursos (Pérez Gomez, 1988, p. 135).

Diversos autores compartilham a opinido de
que enfrentar dificuldades gera a reflexdo, pois
conduz a analise de situactes presentes e passa-
das, ponderando a razdo, a intuicdo e a emocao.
Certamente, o processo de reflexdo sup8e pensar
em solucdes alternativas frente aos problemas que
se apresentam eventualmente, sendo distinto das
acles rotineiras que estabelecem resultados e
perspectivas Unicas. E a busca dos meios adequa-
dos para alcangar um determinado objetivo que nos
conduz ao processo reflexivo. Pelo exposto, con-
cordo com Bellochio sobre a necessidade de se
formar professores de musica com posturas inte-
lectuais criticas e reflexivas.
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A formacéo profissional do educador musical

Morin (2001), em seus textos acerca do en-
sino e da educacao, destaca trés desafios essen-
ciais a organizagdo do saber. O primeiro fala sobre
a globalidade, o segundo sobre a complexidade e
o0 terceiro sobre a expanséo descontrolada do sa-
ber. O autor argumenta que, se de um lado, se en-
contra a delimitacdo de uma area de conhecimen-
to necessaria ao estudo cientifico, de outro lado,
isto traz consigo o perigo da hiperespecializagéo.
Esta, entendida como a “especializacao que se fe-
cha em si mesma sem permitir sua integracdo em
uma problemética global” (ibid., 2001, p. 13).

A globalidade pressupde a compreensao das
partes e do todo e do todo e das partes em um
processo ciclico, interdependente e interativo
(Morin, 2001). Um discurso, um problema, sé pode
ser 0 que é quando se leva em conta o0 seu contex-
to cultural como expressao de intuitos humanos.
Essa capacidade de pensar na complexidade, de
contextualizar e integrar um fato se opde aos co-
nhecimentos fragmentados que servem somente
para usos técnicos.

Os cursos de formagéo de professores, nor-
malmente, se desenvolvem a partir de dois gran-
des temas: pedagogismo e conteudismo, ou seja,
com énfase na pedagogia ou com énfase nos con-
tetdos. O primeiro se centra na aprendizagem li-
mitada do conhecimento didatico e o segundo acen-
tua os conhecimentos especificos da area, sem
considerar a importancia e a relacao do aprendido
e os contetidos que serdo ensinados (Parecer CNE/
CP n° 009/2002, p.19).

Segundo Morin (2001),

os desenvolvimentos disciplinares das ciéncias ndo sé
trouxeram as vantagens da divisdo do trabalho, mas
também os inconvenientes da superespecializacao, do
confinamento e do despedacamento do saber. Nao sé
produziram o conhecimento e a elucidagio, mas também
aignorancia e a cegueira (ibid., p. 15).

Além do desafio de contextualizar e englo-
bar, enfrentamos a velocidade da informacéo e a
necessidade constante de estar aprendendo no-
vos saberes e adquirindo novas habilidades. “Cada
vez mais, a gigantesca proliferacéo de conhecimen-
tos escapa ao controle humano”, ressalta Morin
(2001, p. 17). Essa nova realidade, segundo o au-
tor, fomenta a dispersao do saber, uma vez que os
especialistas nao conseguem sequer conhecer as
informacdes referentes a sua area de atuacao.

Mais especificamente sobre o conhecimen-
to do ensino, a proposta de Shulman (1987) tem
sido a base de trabalhos posteriores acerca dos
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saberes profissionais. O autor classifica o conhe-
cimento do ensino em: conhecimento do conteu-
do, conhecimento pedagdgico, conhecimento
curricular, conhecimento didatico do conteudo, co-
nhecimento dos estudantes, conhecimento dos
contextos educativos e conhecimento dos objeti-
VOS, propositos e valores educativos.

Considerando as contribuic6es de Shulman
(1987) e Morin (2001), e Gauthier (1998) — citado
por Bellochio —, quais s&o os saberes, quais 0s sdo
os conhecimentos necessarios a formagao do edu-
cador musical? Com certeza, € emergente a ne-
cessidade de ampliar o desenvolvimento de habili-
dades e métodos, de substituir o saber objetivo,
que puramente se transmite e se aprende, por sa-
beres profissionais capazes de criar no profissio-
nal caminhos proprios para desenvolver estratégi-
as de acordo com as necessidades particulares das
situagBes de ensino. Para tanto, resulta conside-
rar, em primeiro lugar, a organizagdo de saberes
gue o trabalho docente requer.

Santos (2001), ao analisar a formagao dos
professores de musica frente as novas demandas
da sociedade moderna, ressalta a emergente ne-
cessidade de adaptar os programas curriculares a
realidade. Citando Morin, destaca que a reforma
universitaria deve se iniciar pela reforma de pen-
samento e relaciona alguns pontos. Entre eles, a
urgéncia em “romper com a légica do funcionamen-
to hierarquico e fragmentado das disciplinas, bem
como o enfoque aplicacionista”; “lidar com um mapa
mutante de conteudos culturais, sem que se cons-
tituam num ‘curriculo turistico’; romper com a légi-
ca ‘etapista’ (adquirir conhecimento tedérico para
depois aplica-lo); cursar disciplinas ‘de musica’,
para depois refletir sobre questdes de ensino e
aprendizagem)” (ibid., 2001, p. 60).

Talvez o aumento das horas destinadas as
atividades praticas, como expressa a Resolugdo
CNE/CP n° 2, seja o inicio de uma formagao volta-
da para o desenvolvimento de saberes praticos.
Tal Resolucdo destaca a pratica como atividade
curricular presente durante todo o curso e como
atividade pedagdgica a partir do inicio da segunda
metade do curso. A atividade pedagogica néo se
limita aqui somente a pratica da sala de aula, mas
se estende a dimensé&o do contexto escolar.

Essa exigéncia legal nos obriga a refletir
sobre as distintas concepcdes de formacéo de pro-
fessores e, principalmente, sobre as relacdes en-
tre teoria e pratica. Nao ha duvidas de que a estru-
tura organizacional do curriculo nos conduz a uma
nova concepgéao para tratar os conteddos que se

margo de 2003

consideram fundamentais para a formagéo dos pro-
fessores de musica. Dessa maneira, as instituicbes
formadoras tém autonomia para decidir o perfil do
profissional desejado e elaborar a estrutura
curricular que atenda as exigéncias legais e as
demandas sociais. Mas que perfil € esse? Quais
sdo essas demandas sociais? Como seréo os pro-
cessos de avaliagdo?

O certo € que a idéia de proporcionar ao estu-
dante de licenciatura um maior contato com a reali-
dade escolar pode modificar o perfil profissional do
futuro professor. O conhecimento da pratica docen-
te unido a experiéncia interpessoal que se estabele-
ce durante o periodo de intervencéo educativa pode
desenvolver o compromisso com a constru¢cdo do
mundo escolar. Frente a essa conduta, o estudante
tem condi¢Bes de assumir uma responsabilidade em
relacdo a tudo o que necessita aprender. Uma atitu-
de consciente é determinante no desenvolvimento
de qualquer profisséo.

Consideragdes finais

De acordo com a reviséo da literatura e com
0s temas e trabalhos apresentados em congres-
sos de educacéo e de educacdo musical, a forma-
¢do de professores se encontra em debate e em
fase de profundas modificacdes, seja no Brasil,
Estados Unidos, Espanha, Portugal, Reino Unido
ou Australia. Constatamos que, de todos os lados,
existe um grande movimento no sentido de unir a
teoria e a pratica, a universidade e a escola, seja
através de cursos de formacéo inicial e continua-
da, seja através de projetos cooperativos entre
universidade e escola, seja através de atividades
de aproximacdo a uma determinada realidade.

O meu objetivo neste texto ndo foi fazer no-
vas propostas para modificar a formacéo dos pro-
fessores, mas compreender 0 momento politico
educacional e as tendéncias e conviccdes de al-
guns educadores expertos nessa tematica, a partir
do texto-base proposto por Bellochio. Sendo as-
sim, passo a enumerar alguns aspectos que acre-
dito serem fundamentais no processo de reflexao
sobre a formacao de professores de educacao
musical. Ressalto a pertinéncia dos pontos ja le-
vantados por Bellochio e, estando de acordo, apre-
sento alguns complementares:

1) A escola como espaco de atuacédo profis-
sional: em uma sociedade em constante
movimento, onde 0s espagos, 0s saberes,
as identidades parecem ser temporarios,
apostar em um Unico espaco de atuagao soa,
no minimo, contraditério. Justifico, entretan-
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to, a necessidade de se reinventar 0s espa-
COs ja existentes em vez de procurar outros.
A escola, por si s6, oferece mdltiplos espa-
COs e creio que ainda ndo conseguimos nos
comprometer com a comunidade escolar. Por
outro lado, a disperséo da formacé&o de pro-
fessores traz consigo algumas consequién-
cias como o descomprometimento com a
educacdo publica e a critica profissional.

2) O comprometimento reflexivo na forma-
¢ao docente: frente & proposta de formar pro-
fissionais criticos e reflexivos, o eixo da for-
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compreensdo da realidade escolar e as pos-
siveis, necessarias e urgentes mudancas
que podem ser realizadas.

3) A melhora significativa do ensino: ha mui-
tos anos que o ensino esta desacreditado
devido a inimeros fatores sécio-econdmico-
culturais conhecidos por todos nos. Entre-
tanto, acredito que podemos, no papel de
formadores de professores, comecar a par-
ticipar de mudancas de contexto ao invés de
apenas reproduzir praticas e cumprir com as

obrigacbes da sala de aula. Cabe as facul-
dades de educacéo e as diferentes licencia-
turas que formam os professores das dife-
rentes areas estimular os futuros docentes
a serem capazes de modificar uma realida-
de, transformando o contexto escolar em
multiplos lugares, produtivos e atrativos.

macéao dos professores de educagédo musi-
cal pressup@e enfatizar e potencializar a re-
flexdo dos estudantes sobre a sua pratica.
Acredito que é papel da universidade esti-
mular, apoiar e proporcionar meios para de-
senvolver as capacidades criticas e reflexi-
vas dos futuros professores, visando a
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Resumo. O propésito deste artigo € introduzir o debate sobre o tema do Férum 2 do XI Encontro Anual
da ABEM, de 2002: “Diretrizes: qual curriculo?”. Sob discusséo, estdo apresentadas importantes
consideragdes tedricas e praticas sobre o conhecimento curricular. Este texto apresenta cinco partes: a
primeira aborda as consideragGes para construir ou reformar os curriculos sob uma viséo critica e
social, mostrando brevemente as bases tedricas para as mudancas dos mesmos. Na segunda, terceira
e quarta ordem estéo registrados, respectivamente, os pontos principais sobre as diretrizes nacionais
para a graduagao, a educagao basica e os cursos profissionalizantes de nivel médio. A Ultima parte
apresenta considerag8es conclusivas, as quais destacam que a construgao do projeto pedagégico dos
cursos de musica € um processo continuo de desenvolvimento dos significados tedrico, pratico e
metodolégico da producao do conhecimento educativo e musical.

Palavras-chave: diretrizes, curriculos, musica

Abstract. The purpose of this paper is to introduce the debate about the theme developed in the Second
Forum of the 11" Annual Meeting of the Brazilian Association of Music Education, 2002: “guidelines:
which curriculum?”. The discussion shows important theoretical and empirical considerations about the
curriculum. This paper is divided in five parts: the first one makes a carefully analysis about the bearing
for build or reform the curriculum under social and critical vision, showing, briefly, the theoretical basis for
the curriculum change. The second, third and fourth parts present the main points about the guidelines
for undergraduation, elementary and professional education, respectively. The last part brings the
conclusion, highlighting that the building of the pedagogical project of the music courses is a continuous
development of the theoretical, practical, and methodological meanings of the pedagogical and musical
knowledge production.

Keywords: curricular guidelines, curriculum, music
texto social do campo das praticas culturais. Par-

tindo desse pressuposto, também o processo de
producéo do curriculo precisa ser avaliado como

A insercédo do curriculo em perspectivas
sociais e culturais

As aspira¢6es do curso de musica, 0s obje-
tivos da avaliagdo e escolarizacdo bem como os
principios pedagdgicos musicais nascem no con-

culturalmente construido. Esse pressuposto faz
entender ainda o vinculo existente entre o curricu-
lo e a area musico-educacional com as questdes
da cultura, da ideologia, da histéria e da socieda-
de como um todo.
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Apple (1979) mostra que, pioneiramente, as
reflexdes de uma teorizac¢éo do curriculo foram pen-
sadas por Durkheim (1990) e Mannheim (1986),
depois por Williams (1974) e, nas décadas de 60 e
70, por Bourdieu e Passeron (1977) e Bernstein
(1971). Cita ainda Shulman (1987) e seu trabalho
ligado ao contelildo como sendo a base do conhe-
cimento exigido para o ensino.

As ponderac0es feitas por Apple (1979) apre-
sentam importancia tedrica localizada na analise
das relagdes internas do curriculo. No ambito de
sua forma, essa relagéo se preocupa com a produ-
¢do do conhecimento, incentiva a investigacéo e
destaca a elaboracao curricular como campo soci-
al e culturalmente construido. A partir desses des-
dobramentos tedricos sobre o curriculo, Moreira
(1995) considera ndo ser mais possivel conceber
uma total inocéncia acerca do significado do co-
nhecimento curricular, preocupado tdo-somente
com o carater de ordem e transmisséo do conheci-
mento pelas instituicdes.

Essas andlises, em conformidade com os
estudos de Giroux (1997), sugerem o entendimen-
to critico do curriculo inserido no conjunto musico-
educacional, politico, histérico, cultural e ideologi-
co da realidade. Sobretudo, apontam para a im-
portancia de desenvolver um processo de organi-
zagao curricular no &mbito da elaboragéo de signi-
ficados sobre a produc¢éo social do conhecimento
musical.

Em suma, o entendimento sobre essa forma
de compreender o conhecimento curricular se re-
laciona a uma abordagem teoérica e pratica de base
critica, capaz de subsidiar as discussfes sobre que
diretrizes e quais curriculos a area de musica de-
seja realizar no &mbito dos seus cursos.

Fundamentacéo tedrica para a prética das
reformas curriculares

Considerando o principio de que toda insti-
tuicdo educacional precisa proporcionar a constru-
cdo do conhecimento reflexivo e critico das dife-
rentes linguagens das artes, da tecnologia, da his-
téria cultural, entre outros, observa-se que 0s co-
nhecimentos sdo produtos do desenvolvimento,
alcancados pela humanidade e organizados atra-
vés de procedimentos de andlise, reconstrucao de
conteudos, habitos e crencas validados por uma
sociedade determinada.

Nesse sentido, destaca-se o curriculo como
um projeto educacional planejado, podendo ser
desenvolvido a partir de uma selecédo da cultura e
das experiéncias das quais se deseja que as no-
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vas geragfes participem. A elaboracao de diretri-
zes, como parte desse processo, relaciona-se a
elementos da ideologia, da cultura e das politicas
educacionais de uma dada sociedade em um es-
pecifico momento da historia.

A questdo é como selecionar e organizar os
conteudos para que possam ser assimilados e para
gue também sejam construidas destrezas, habili-
dades, valores, procedimentos e atitudes capazes
de ajudar os alunos a incorporarem-se ao merca-
do de trabalho atual — moderno e industrializado —
e, ao mesmo tempo, formarem-se como cidad&os.

Banks (1993) estuda e identifica importan-
tes modalidades de conhecimento através das
guais as pessoas constroem suas explicagdes ou
interpretacdes da realidade. As consideracdes do
autor sdo relevantes para fundamentar o planeja-
mento de um projeto curricular, levando em consi-
deracdo que existem vérias classes de conheci-
mento e que as mesmas sao reflexos de perspecti-
vas e interesses histéricos e culturais. As modali-
dades citadas sdo: conhecimento académico do-
minante, académico transformador, escolar, popu-
lar, pessoal/cultural. Todas elas mantém uma inter-
relacédo dindmica, refletem propdsitos especificos
e devem ser levadas em conta no momento de a
comunidade planejar qualquer tipo de projeto e re-
forma curricular. O autor analisa que € preciso es-
tudar profundamente cada tipo de conhecimento e
de que maneira essas modalidades servem para
reforcar estere6tipos, preconceitos, expectativas ou
experiéncias discriminatdrias durante o processo
de organizacéo do curriculo.

Portanto, tais observacgdes reforcam a fun-
damentacdo para uma pratica de organizacao
curricular com o respeito a todas as modalidades
de conhecimento em musica. Abordam a importan-
cia dos curriculos serem processos construidos
coletivamente. Vinculam a elaboracdo curricular
aos conhecimentos produzidos nas sociedades e,
finalmente, levam em consideragéo a existéncia de
diferentes classes, valores e interesses, podendo
os curriculos ser reflexos de determinados prop6-
sitos e experiéncias.

Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de graduagcdo em musica

Desde os anos 60, o entdo Conselho Fede-
ral de Educacgéo se responsabilizara pela fixagao
dos curriculos minimos dos cursos de graduagéo,
0s quais eram validos para todo o territério nacio-
nal. Tanto a LDB de 1961 (Lei n° 4024) quanto a
Lei de Reforma Universitaria de 1968 (Lei n° 5540)
pretenderam assegurar uma uniformidade minima
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profissionalizante, que facilitaria as transferéncias
entre as instituicdes e serviria como uma base para
validar disciplinas e créditos entre cursos de insti-
tuicdes diferentes. Desde entdo, “0 modelo dos
curriculos minimos exigia detalhamento de disci-
plinas e cargas horarias a serem obrigatoriamente
cumpridas sob pena de nao ser reconhecido o cur-
so” (Parecer CES/CNE n° 0146/2002, p. 2)

A publicag&o da Lei n° 9394/96 estabeleceu
que os cursos de graduacao deveriam ser orienta-
dos segundo diretrizes curriculares nacionais. Em
1997, a SESU/MEC publicou o Edital 004/97 con-
vocando as instituicBes para elaborar as diretrizes
curriculares dos cursos de graduacéo a serem sis-
tematizadas por comissGes de especialistas de
cada area de conhecimento. Em 1999 foram
divulgadas as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os Cursos de Mdusica, elaboradas pela Co-
missdo de Especialistas da area. Em 2001, a Ca-
mara de Educac¢éo Superior do Conselho Nacional
de Educacéao aprovou o Parecer n° 583 definindo o
estabelecimento de diretrizes curriculares, em ni-
vel nacional, assegurando “a necessaria flexibili-
dade e diversidade nos programas oferecidos pe-
las diferentes instituicbes de ensino superior, de
forma a melhor atender as necessidades diferenci-
ais de suas clientelas e as peculiaridades das re-
gibes nas quais se inserem.” (Parecer CES/CNE
n° 0146/2002, p. 4-5).

Dessa forma, segundo o parecer anterior-
mente citado, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN) ficaram com as seguintes caracteristicas:

Estdo desvinculadas de diploma e do exer-
cicio profissional tendo em vista que os di-
plomas no art.48 da LDB se constituem pro-
va, valida nacionalmente, de formacao re-
cebida por seus titulares;

Concebem a formacédo de nivel superior
como processo continuo, autbnomo e per-
manente, com uma sdlida formacéo béasica
e uma formacéo profissional fundamentada
na competéncia tedérico-pratica, de acordo
com o perfil de um formando adaptavel as
novas e emergentes demandas;

Ensejam a flexibilizacdo curricular e a liber-
dade das instituicBes elaborarem seus pro-
jetos pedagdgicos para cada curso segundo
uma adequacdo as demandas sociais e do
meio e aos avancos cientificos e
tecnologicos, conferindo-lhes uma maior
autonomia na definicdo dos curriculos ple-
nos dos cursos;
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Orientam-se na direcdo de uma solida for-
macéao basica, preparando o futuro gradua-
do para enfrentar os desafios das rapidas
transformagfes da sociedade, do mercado
de trabalho e das condi¢des do exercicio
profissional;

Pretendem preparar um profissional adap-
tavel a situacGes novas e emergentes;

Prop6em ser um referencial para a forma-
¢do de um profissional em permanente pre-
paracao, visando uma progressiva autono-
mia profissional e intelectual do aluno, apto
a superar os desafios de renovadas condi-
¢Oes de exercicio profissional e de produ-
¢do de conhecimento;

Devem ensejar variados tipos de formacéo
e habilitagBes diferenciadas em um mesmo
programa (Parecer CES/CNE n° 0146/2002
p. 5-6).

A seguir, sdo apresentadas as diretrizes para
a elaboracgéo do projeto pedagogico para os Cur-
sos Superiores de Mdusica.

Projeto pedagégico: consideracdes gerais

Segundo o Parecer CES/CNE n° 0146/2002,
as instituicdes de ensino superior deveréo, na com-
posicado dos seus projetos pedagoégicos, definir
importantes aspectos como:

— objetivos gerais contextualizados (insercéo
politica, geografica e social);

— condicdes objetivas de oferta e vocagdo
do curso;

— cargas horarias das atividades didaticas e
da integralizac¢éo do curso;

—formas de realizacdo da interdiscipli-
naridade;

— modos de integragéo entre teoria e pratica;
— formas de avaliac@o de ensino;

— modos de integracdo entre graduacdo e
poés-graduacao, quando houver;

— cursos de pos-graduacéo lato sensu: mo-
dalidades especializacéo integrada e de
aperfeicoamento;

— incentivo a pesquisa;
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— composi¢do e concepcdo das atividades
de estagio curricular supervisionado: formas,
condi¢des de realizagéo;

— composicao das atividades complementares.

Projeto pedagdgico: aspectos da organizagao
curricular

No que se refere a organizacdo curricular
do curso de graduacéo em musica, deverao, entre
outros, ser observados:

— regime de oferta: seriado anual; seriado
semestral; sistema de créditos por matricula por
disciplina ou por médulos, com a adocéo de pré-
requisitos;

— componentes curriculares:

Estagio curricular supervisionado: compo-
nente obrigatério, cabendo a cada institui-
¢do por seus colegiados superiores acadé-
micos aprovar o regulamento de estagio com
suas diferentes modalidades de
operacionalizacao (esse estagio podera ser
realizado na proépria instituicdo de ensino
desde que sejam regulamentados);

Atividades complementares: componente
nao obrigatério, se constituindo como com-
ponente enriquecedor com vistas a possibi-
litar o reconhecimento de habilidades e com-
peténcias dos alunos, por avaliacéo, das ati-
vidades desenvolvidas fora da escola, ativi-
dades independentes, transversais,
opcionais, com acdes de extensdo, com o
mundo do trabalho. Essas atividades n&o
devem ser confundidas com o estagio
curricular supervisionado;

Monografia: componente curricular opcional
de cada instituicdo que devera observar re-
gulamentacao prépria aprovada pelo conse-
Iho superior académico (ou equivalente) da
instituicdo. Deveréa conter critérios, procedi-
mentos e mecanismos de avaliacéo além das
diretrizes técnicas da sua elaboragéo;

— sistema de avaliagdo: as instituicdes de-
verdo adotar formas especificas e alternativas de
avaliagdo internas e externas, sistematicas, envol-
vendo todos quantos se contenham no processo
do curso, centradas em aspectos considerados fun-
damentais para a identificag&o do perfil do forman-
do. Os planos de ensino fornecidos aos alunos
antes do inicio do ano letivo deverdo conter con-
tetidos e critérios de avaliagao;

abem

— perfil do formando: abranger as dimensdes ar-
tisticas, culturais, cientificas e tecnoldgicas, observadas
as diferentes habilitacbes integrantes da area de gra-
duacao. O curso de graduacdo na area de musica “deve
contribuir para o exercicio do pensamento reflexivo, a
sensibilidade artistica e a capacidade de manifestacéo
do individuo na sociedade, nas dimensdes artisticas,
culturais, sociais, cientificas e tecnoldgicas” (Parecer
CES/CNE n° 0146/2002);

— competéncias e habilidades:

o0 curso de graduagdo em mdusica deve pos-
sibilitar a formagéo profissional que revele
pelo menos as seguintes competéncias e
habilidades para: intervir na sociedade de
acordo com as manifestagdes culturais, de-
monstrando sensibilidade e criagdo artistica
e exceléncia pratica; viabilizar pesquisa ci-
entifica e tecnoldgica em musica, visando a
criacdo, compreenséo e difusdo da cultura e
seu desenvolvimento; atuar, de forma signi-
ficativa, nas manifestacdes musicais, insti-
tuidas ou emergentes; atuar, em articulagcao
com as diversas instituicdes, nos diferencia-
dos espacos culturais e, especialmente, em
instituicbes de ensino especifico de musica;
estimular criagbes musicais e sua divulga-
¢do como manifestacao do potencial artisti-
co (Parecer CES/CNE n° 0146/2002, p. 23).

— conteudos curriculares: o curso de gradu-
acao em Mdusica deve assegurar o perfil do profis-
sional desejado a partir dos seguintes tépicos de
estudos ou conteudos interligados:

Conteldos Basicos: estudos relacionados
com a cultura e as Artes, envolvendo tam-
bém as Ciéncias Humanas e Sociais, com
énfase em Antropologia e Psico-Pedagogia;

Conteudos Especificos: estudos que par-
ticularizam e dao consisténcia a area de
musica, abrangendo os relacionados com o
conhecimento Instrumental, Composicional
e de Regéncia;

Conteldos Teorico-Praticos: estudos que
permitam a integracao teoria/préatica relaci-
onada com o exercicio da arte musical e do
desempenho profissional, incluindo também
Estagio Curricular Supervisionado, Pratica
de Ensino, Iniciagdo Cientifica e utilizacao
de novas Tecnologias (Parecer CES/CNE n°
0146/2002, p. 23);

— duracgdo do curso: a definicdo da duragdo
do curso, carga horaria e o tempo de
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integralizac&o curricular serdo estabelecidos
em resolucéo especifica da Camara de Edu-
cacao Superior na forma dos Pareceres n° 583/
2001, aprovado em 4 de abril de 2001, e n°
100/2002, aprovado em 13 de marco de 2002.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacédo Basica

Nesta secdo, serdo considerados breves
aspectos dos Referenciais Curriculares Nacionais
(RCN) e Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
propostos para a area de Artes como documentos
que pretendem servir, de certa maneira, para a ela-
boracao de curriculos escolares. A elaboracéo dos
documentos esta respaldada pela Lei n° 9394/96.
Esta LDB ratificou como componentes curriculares
obrigatorios a arte e educacéo fisica em todos os
niveis da educacéo basica, além de uma lingua
estrangeira moderna, a partir da quinta série do
ensino fundamental (Brasil, 1997, p. 16)

Importante registrar que ha muitas incertezas
acerca das condi¢Bes para a implementacdo das
propostas dos documentos. Ha questdes sem defi-
nicdo como a da qualificacdo do professor que de-
vera desenvolver os parametros em sala de aula.
Ha lacunas nas reflexdes tedricas e praticas sobre
as consideragbes da fundamentagdo psicopedago-
gica das propostas de ensino. Acima de tudo, falta
discusséo acerca das reais condigbes educativas,
humanas e materiais para a viabilidade dos
parametros propostos nos documentos.

Frente ao contexto, cabe a todos os educa-
dores musicais conhecer e analisar profundamen-
te os documentos antes de proceder a organiza-
¢do curricular escolar e de aplica-los de modo des-
provido de critica. Diversos especialistas da area
de musica ha algum tempo, estédo publicando so-
bre o assunto?.

Para a educacéo infantil, primeira etapa da
educacao basica, oferecida tanto em creches ou
entidades equivalentes (para criancas de até trés
anos) quanto em pré-escolas (para criangas de
quatro a seis anos de idade), o MEC elaborou os
Referenciais Curriculares Nacionais (RCN) para a
area de musica. O documento apresenta conside-
racOes sobre a presenca da musica na Educacao
Infantil, registra os objetivos do trabalho com a
musica nas faixas etdrias citadas, organizacédo dos
conteudos, as orientactes didaticas para o traba-
Iho com os contelidos bem como as orientacdes
gerais para o professor (Brasil, 1998).
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Para o ensino de nivel fundamental, os PCN
sdo conceituados pela Secretaria do Ensino Fun-
damental (SEF) como:

uma referéncia nacional para o ensino fundamental;
estabelecem uma meta educacional para qual devem
convergir as agdes politicas do Ministério da Educacgéo e
do Desporto [...] Tém como fun¢&o subsidiar a elaboragao
ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios,
dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes,
incentivando a discussao pedagdgica interna das escolas
e a elaboragéo de projetos educativos, assim servir de
material de reflex&o para a préatica de professores (Brasil,
1997, p. 36).

Dessa forma, fica claro que o MEC pretende
que os PCN se constituam como referéncia de ori-
entacdo de politicas de aprimoramento da quali-
dade do ensino, de adaptacdes curriculares a se-
rem realizadas pelas Secretarias de Educacéo (pro-
cesso a ser definido pelos responsaveis em cada
localidade), e, sobretudo, a elaboracéo da propos-
ta curricular de cada instituicdo escolar inserida em
um projeto educacional mais amplo.

Os documentos que constituem os
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fun-
damental sdo: Introducdo aos Parametros
Curriculares Nacionais (volume 1); Documentos de
Area (volumes 2 a 7); Documentos de Temas Trans-
versais (volumes 8 a 10).

No que se refere ao ensino médio, a Lei n°
9394/96 trata, nos artigos 35 e 36, das diretrizes e
conteudos relacionados ao respectivo nivel na di-
mensao da formacao geral e do ensino técnico. Os
artigos 37 e 38 se referem a educacao de jovens e
adultos e, finalmente, os de nimeros 39 a 42 di-
zem respeito a educacao profissional.

Nesse aspecto, a esfera do ensino de musi-
ca podera ter dimensdes distintas. No campo da
formac&o técnica, podera o ensino ser desenvolvi-
do no ambito dos conservatdrios estaduais, consi-
derados estabelecimentos de ensino técnico des-
de a antiga Lei n° 5692/71. Na perspectiva da for-
macao geral, abordara o contexto do ensino de arte
no ambito das escolas de ensino médio.

Finalizando, destaca-se que os conhecimen-
tos de Arte no campo da musica, no ambito do en-
sino médio, buscam dar “continuidade aos conteu-
dos desenvolvidos na educacgéo infantil e funda-
mental”. O documento registra que é importante que
os alunos,

possam dar continuidade aos conhecimentos praticos e
tedricos sobre arte aprendidos em niveis anteriores da

1 Consultar as diferentes modalidades de publicagdes da ABEM, ANPPOM, entre outras.
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escola basica e em sua vida cotidiana. [...] ao compor a
area Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias na escola
média, a arte é considerada particularmente pelos
aspectos estéticos e comunicacionais [...] um
conhecimento humano articulado no ambito sensivel
cognitivo [...] (Brasil, s.d., p. 48).

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Profissional de Nivel Médio

Na Lei n° 9394/96 a educacgéo profissional
esta caracterizada nos artigos de nimero 39 até o
ndmero 42. Segundo os artigos citados, “a educa-
cado profissional sera desenvolvida em articulacao
com o ensino regular ou por diferentes estratégias
de educacdo continuada em instituicdes espe-
cializadas ou no ambiente de trabalho.” O para-
grafo Unico do artigo 41 determina que os diplo-
mas de cursos de educacao profissional de nivel
médio, quando registrados, teréo validade nacio-
nal.

A Resolucdo CEB/CNE n° 04/99 institui as
diretrizes curriculares para a educacao profissio-
nal de nivel técnico. O artigo 17 da resolucgéo cita-
da diz que a preparacao para o magistério na edu-
cacao profissional de nivel técnico se dara em ser-
vico, em cursos de licenciatura ou em programas
especiais.

A éarea de artes, conforme determina a Re-
solugdo CEB/CNE n° 04/99, entre outros aspectos,

Compreende atividades de criagdo, desenvolvimento,
difusdo e conservacao de bens culturais, de idéias e de
entretenimento. A produgao artistica caracteriza-se pela
organizacao, formatacéo, criacéo de linguagens (sonora,
cénica, plastica) bem como pela sua preservagéao,
interpretacao e utilizagéo eficaz e estética. Os processos
de producéo na area estao voltados para a geragéo de
produtos visuais, sonoros, audiovisuais, impressos,
verbais e ndo-verbais. Destinam-se a informar e a
promover a cultura e o lazer pelo teatro, musica, danga,
escultura, pintura, arquitetura, circo, cinema e outros
(Resolugéo n° 04/99, p. 52).

Algumas das competéncias profissionais
gerais do técnico em artes consistem em:

— identificar e aplicar articuladamente os
componentes basicos das linguagens sono-
ra, cénica e plastica;

—selecionar e manipular esteticamente dife-
rentes fontes e materiais usados em artes;

— integrar estudos e pesquisas na elaboragéo
e interpretacao artistica de idéias e emocoes;

— caracterizar, escolher e manipular elemen-
tos materiais (sons, gestos, texturas) e os
elementos ideais (base formal, definitiva)
presentes na obra de arte;
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— correlacionar linguagens artisticas a outros
campos do conhecimento nos processos de
criagcdo e gestéo de atividades artisticas;

— desenvolver formas de preservagédo e di-
fusdo das diversas manifestaces artisticas
em suas multiplas linguagens e contex-
tualizacoes;

— incorporar a pratica profissional o conhe-
cimento das transformacdes e rupturas
conceituais que historicamente se proces-
sam na area,;

— reinventar processos, formas, técnicas,
materiais e valores estéticos na concepcao,
producdo e interpretacao artistica a partir da
visdo critica da realidade.

As competéncias requeridas pela educa-
¢ao profissional, considerada a natureza do tra-
balho, séo:

— competéncias basicas: constituidas no
ensino fundamental e médio;

— competéncias profissionais gerais: comuns
aos técnicos de cada area;

— competéncias profissionais especificas de
cada qualificagdo ou habilitacao.

Cada escola devera definir as competénci-
as especificas de cada habilitagdo — artes plasti-
cas, artes cénicas e musica — com vistas a comple-
tar o curriculo e tendo por base o perfil profissional
de concluséo da habilitagéo. A carga horéaria mini-
ma de cada habilitagdo da area sera de 800 horas.

Consideragdes finais

Os pontos aqui enfocados permitiram vislum-
brar a possibilidade da constru¢do curricular de
musica inserida em uma pratica de elaboracao fun-
damentada nos principios da construgdo social.
Entretanto, as tematicas destacadas precisam de
constantes avaliagdes, tendo em vista os multiplos
significados que envolvem as questfes ligadas a
“quais diretrizes e que re-configuracdes curricu-
lares” poderdo ser construidas nos diferentes ni-
veis da educacao escolar.

Examinou-se que os significados dos curri-
culos, bem como a importancia da comunidade
académica em reconhecer e analisar as diretrizes
apontadas pelo MEC, poder&do desenvolver refle-
xdes e atitudes mais sistematizadas sobre o pro-
cesso da elaboracdo dos projetos pedagogicos
institucionais.
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Verificou-se que no desenvolvimento dos Finalmente, espera-se que o segundo férum
ajustes curriculares, as areas, subareas e as ex- do Xl Encontro Anual da ABEM tenha contribuido
periéncias entre estas deverdo reforcar-se para com as reflexdes sobre a perspectiva construcionista

do curriculo e a elaboracdo do processo das refor-

contribuir de modo significativo com o trabalho de . L2
mas curriculares em musica. Sobretudo, espera-se

avaliacao das diferentes modalidades de conheci- - . ~
¢ gd tedd itos. habilidad que possa subsidiar as discussdes sobre esses te-
mento, de conteudos, concellos, habllldades € M- mag nos diferentes niveis de ensino das diver-

peténcias do campo musical e educativo-musical. sificadas instituicdes educacionais brasileiras.
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Um curriculo abrangente, sim

Elba Braga Ramalho

Departamento de Artes — UECE
PPG em Politicas Publicas e Sociedade — UECE
e-mail: elbabr@secrel.com.br

Resumo. O texto em questédo propde um dialogo com o texto-base elaborado pela coordenadora do
Foérum, Prof2 Dr2 Sonia Tereza Ribeiro, cujo tema versa sobre “diretrizes: qual curriculo?”. Problematiza
o conflito cultural entre docentes e discentes no processo ensino-aprendizagem. Expde algumas das
causas desse conflito, apoiada em revisédo bibliografica consistente. Sugere aos educadores musicais a
implementacéao de propostas curriculares abrangentes que ndo incorram na unilateralidade de uma sé
abordagem.

Palavras-chave: curriculo e culturas, estética classica e construtivismo

Abstract. This text aims to dialogue with prof. Dr. Sénia Tereza Ribeiro’s main text for the Forum of
Debate 2, whose subject is “Guidelines: which curriculum?”. It enquires the cultural conflict between
teachers and students during learning process. It reveals some of the reasons for this conflict, supported
by a reasonable bibliographical research. Finally, it suggests that music educators embrace multiple
educational in order to supplant the unilateralist approach.

Keywords: curriculum and cultures, classical aesthetic and constructivism.

Sobre o texto-base

7

O curriculo como “construgéo social” é pre-
missa do texto da Prof* Sénia Tereza Ribeiro, inse-
rindo-se na visdo contemporénea de pensadores
preocupados com o0 modo de superar as pretensas
dificuldades surgidas a partir do desequilibrio en-
tre demandas e ofertas quanto a formacéao musical
das novas geracdes. Como bem se refere Sonia
Tereza, no que diz respeito as Diretrizes Curricu-
lares para todos 0s niveis do ensino de musica no
pais, ha ainda algumas questdes a serem melhor
refletidas antes que se tomem decis@es finais inad-
vertidamente.

Seguindo o roteiro da consistente avaliacéo
da Prof2 S6nia, no &mbito da graduacao, pelo que
se percebe, a regulamentacéo apresenta-se mais
clara. Constata-se que as recomendacdes dos do-
cumentos oficiais tanto enfatizam a universalizagéo
das diretrizes curriculares quanto dao possibilida-
des aos executores de interagir com novas refle-
x0es: assegura-se a flexibilizacdo, propde-se a
consideragéo das demandas emergentes e o diag-
noéstico de um real perfil do formando; da-se rele-
vancia a formacao como “processo continuo, autd-
nomo e permanente”.
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No &mbito do ensino fundamental e médio,
observa a colega algumas incertezas na implemen-
tacdo das propostas dos documentos, tanto no que
diz respeito a filosofia nortearora dos projetos politi-
co-pedagdgicos, quanto na indefinicdo sobre a qua-
lificacé@o do professor da area.

Ao que tudo indica, a relacdo academia-es-
cola fundamental e média carece de mais consis-
téncia. Tem-se conhecimento das inUmeras produ-
¢cOes de pesquisadores da area sobre o assunto,
mas seria interessante indagar se tais reflexdes
alcangam, efetivamente, os 6rgdos deliberativos de
educacdo municipal e estadual e chegam a subsi-
diar a organizacéo de seus projetos politico-peda-
gogicos. Se o diagnostico reflete uma parceria té-
nue, vale a pena averiguar para futuros aprofunda-
mentos da questéo.

Em relacédo ao Estado do Ceara, percebem-
se caréncias na formacgéo dos educadores musi-
cais. A situagdo é de uma quase total inadimpléncia
do unico curso de licenciatura, principalmente em
razdo da pouca procura do alunado para o magis-
tério, diante do fascinio que as atividades de musi-
cos da noite despertam nesses jovens. Fortaleza e
0s principais municipios do estado se tornaram
pontos turisticos e vém absorvendo méao-de-obra
musical para atividades de lazer das casas notur-
nas, para as bandas e corais, mas de modo algum
esse leque de ofertas comporta os musicos dispo-
niveis. Nos ultimos dois ou trés anos, nossos alu-
nos, por ndo encontrarem trabalho nesses merca-
dos, estdo se voltando para o magistério como meio
de sobrevivéncia. Retornam a universidade para
complementacé@o dos estudos que os habilitem a
exercer a profissdo em condi¢des mais dignas, pois
como bacharéis em musica seu salério é reduzido
pela metade?.

Nao é do meu interesse adentrar nesse cam-
po mencionado, mas a constatagédo da realidade
tem nos mostrado o desconforto permanente entre
nossas propostas curriculares e as necessidades
que nos apontam as mudancas sociais. E no meio
disso estdo os jovens, razdo de ser de nossa tare-
fa como educadores. A titulo de complementacéo
a brilhante exposicédo da Prof® Sénia Tereza Ribei-
ro, pretendo apontar alguns aspectos conceituais
sobre curriculo.

Das estratégias para a circulacéo do “capital
estético”
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Minha pratica de longos anos na lida com
jovens, sejam eles estudantes do ensino fundamen-
tal e médio ou universitarios, tem revelado a exis-
téncia de um “espaco vazio” entre sua cultura mu-
sical e a que recebi na academia. Os conflitos de-
correntes desses choques experimentados, e a
minha impoténcia para supera-los, parecem ser a
tbnica de meu cotidiano na atividade de ensino.

Musicologos e educadores, dos mais varia-
dos recantos do mundo, também tém constatado
essa dificuldade, e apontado, com insisténcia, para
a urgéncia do uso de novas estratégias para mu-
dar o rumo pedagdégico. Nao se pode negar a rele-
vante contribuicdo advinda da interdisciplinaridade
dos estudos culturais e o papel da ethomusicologia
como propulsores de novas visGes para a postura
pedagogica em nosso tempo.

Posso acrescentar que os estudos atuais
sobre as culturas de tradi¢éo oral também tém tra-
zido significativas contribui¢es para a cultura le-
trada, levando-nos a conceber outro modo de en-
frentar tais fendmenos, principalmente diante da
constatacdo de que cada cultura tem seus propri-
os cAdigos, sua propria racionalidade; de que cada
cultura deve ser abordada com critérios que par-
tam dela prépria. A musica, apesar de seu registro
escrito, também revela seu aporte no campo da
oralidade, pois sabemos que as prescri¢cbes da
partitura ndo revelam o evento sonoro na sua tota-
lidade. Lembra-nos Dalhaus (1991, p. 24) que en-
guanto a linguagem escrita representa em mais alto
grau a linguagem, na musica a linguagem musical
anotada s6 o faz pela metade.

Voltemos ao ponto central da questéo, qual
seja o das diretrizes para um curriculo como cons-
trucdo social. Mas como operacionalizar isso, na
pratica? Nessa direcao, trago a baila algumas das
idéias desenvolvidas por Nicholas Cook em seu
opusculo Music: an introduction (2000), por ter en-
contrado pontos convergentes com alguns de meus
gquestionamentos. Cook nos revela que a dificulda-
de em se administrar a crise de identidades, pro-
veniente da multiplicidade de culturas musicais que
nos cercam, advém do modo unilateral como a aca-
demia pensa sobre essa area ainda hoje, qual seja
0 modo de conceber musica advindo da sociedade
burguesa do século XIX: um modelo oriundo da
economia industrial classica que gerou a econo-
mia de “servicos”, baseada ndo somente na produ-
¢&o de mercadorias mas na producéo de bens sim-

1 Depoimento dos préprios licenciandos. Fortaleza, 2002.

48



revista da

nimero 8

abem

bdlicos. Nesse contexto, a cultura musical se reve-
la como abrangendo, de maneira hierarquica, a
producé@o de composi¢cBes para serem interpreta-
das e apreciadas pelo publico ouvinte. Portanto,
da-se um desdobramento do processo de produ-
¢do capitalista em trés etapas: producgéo da obra,
a sua distribuicao — através da performance, da ela-
boragdo de partituras, dos multimeios — e o consu-
mo. Esses trés niveis hierarquicos, observa Lucy
Green (1996), sdo o que os socidlogos denominam
de “préaticas de sobrevivéncia grupal e histérica”.

A obra musical, apresentada como partitu-
ra, veio possibilitar a “estocagem”, a sua perma-
néncia como “capital estético”, naturalmente, tra-
duzido entre nés como repertorio. Na nossa mente
estabeleceu-se, como natural, a ideologia de que
o fazer musical € do dominio de especialistas apro-
priadamente qualificados em instituicdes de ensi-
no formal; a inovagao € central na cultura musical,
na qual os compositores constituem-se como ele-
mento primeiro, uma vez que sao geradores do “ca-
pital estético”; os intérpretes atuam apenas como
intermediarios; os ouvintes sdo consumidores pas-
sivos (Cook, 2000, p. 17). A nocao de musica como
“capital estético” tem tido sua aplicabilidade nos
curriculos dos projetos pedagégicos da moderna
educacédo musical de duas maneiras: tradicional-
mente, centrados na obra, numa reproducéo das
trés etapas do processo de representacdo da cul-
tura musical — “producgéo-criacdo”, “distribuicéo-
performance” do repertério, e “consumo-aprecia-
¢ao”; e, atualmente, centrados no aluno, com énfa-
se em atividades a serem trabalhadas
institucionalmente para desenvolverem habilidades
de criar, executar e apreciar, tendo como meta fi-
nal resultados satisfatérios que permitam aos es-
tudantes o dominio de qualquer uma delas, uma
vez que se supde saibam ler e escrever musica.
Observa-se, pois, que do destaque na figura do
compositor — como produtor —, e mesmo do
instrumentista ou do regente — como intérpretes fi-
éis —, em direcdo ao apreciador ouvinte, 0 novo
paradigma curricular pretende transformar os alu-
nos de passivos em ativos, mas que se salvaguar-
dem na sua formagéo os principios conteudisticos
da mausica culta.

O fato de que a musica seja considerada na
dimensao da hierarquia “compositor-intérprete-
apreciador”, e ainda como capaz de transcender
espaco e tempo, tem limitado o campo da educa-
¢do musical a um caminho cada vez mais estreita-
mente prescrito no que diz respeito ao modo de
ouvir e aprecia-la: as instituicdes de ensino ainda
ndo se libertaram totalmente da prioridade no es-
tudo da estrutura musical associada ao estudo dos
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fatos biograficos do compositor e ao desenvolvi-
mento dos estilos. Isso para que se adquira o habi-
to correto de se ouvir musica e, consequientemen-
te, uma atitude atenta e respeitosa para com essa
musica dos grandes mestres.

Nicholas Cook ainda nos afirma que néo é
somente mudando a concepcao classica de “capi-
tal estético” para uma concepgdo mais ativa do
estudante, através do uso de estratégias facili-
tadoras da aquisicdo de habilidades, que se vai
responder as questdes que se nos apresentam as
varias culturas musicais do nosso entorno. Trata-
se de mudar a natureza do processo. O desenvol-
vimento de habilidades n&o deixa de favorecer a
perpetuacdo da ideologia hierarquica que se faz
notar nas etapas seqienciais do ato de compor-
tocar-apreciar, as quais abrangem desde a forma-
¢do do musico profissional, do critico musical, até
a formacdo do diletante — o educador musical e
apreciador, ambos ficando, geralmente, fora do
processo de producéo da obra (ibid., p. 16).

O autor em questao nado desconsidera a im-
portancia da abordagem classica baseada na obra
(o produto) e na sua andlise estruturalista. Propde,
outrossim, que se contrabalance tal abordagem
com uma alternativa de cunho construtivista. Como
nos explica a abordagem construtivista em musi-
ca? A principio, pondo de “cabeca para baixo” a
concepcao da “estética classica” (baseada no pro-
duto, na obra), concedendo ao ouvinte o primeiro
plano, mas considerando-se outro paradigma:
aguele que aponta uma viséo da arte como de cons-
truir e comunicar novos modos de perceber histori-
camente. Nesse sentido, a histéria da arte signifi-
card, realmente, “a histéria da mudan¢a dos mo-
dos pelos quais o0 povo vé as coisas”. Transferindo
para o campo da musica, o que nos trazem de con-
tribuicdo os compositores de diferentes contextos
culturais e musicais, na realidade, ndo se constitui
em novas obras para serem ouvidas, mas sim em
novos caminhos que elas apontam para serem ou-
vidas. Em outras palavras, uma das razfes pela
qual necessitamos da abordagem baseada na “re-
cepcao” é que ela € inclusiva. Em vez de um ponto
de vista que separa, que exclui a participagéo e a
apreciacgéao das histdrias tradicionais, a abordagem
construtivista nos ensina que podemos entender
musica melhor se estivermos no meio dela (ibid.
2000, p. 79).

Fazer, fazendo

Essas consideragfes me fizeram refletir so-
bre possiveis solu¢des praticas que a implemen-
tacdo das diretrizes curriculares possam tomar, no
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sentido de estabelecer o equilibrio entre a estética
baseada na composicéo e a estética da recepgéo.

Eu me pergunto: tem havido, efetivamente,
interesse de nés educadores em verificar in loco
as atividades musicais que estudantes desempe-
nham fora da escola? Tem-se conhecimento de que
0S jovens se agrupam em praticas de musica nos
varios setores sociais, de maneira informal, cujos
resultados ultrapassam a dimensdo musical, uma
vez que elas contribuem para a construcéo de sua
identidade. Sabemos de algumas experiéncias de
instituicGes ndo governamentais que tém levado
avante projetos artisticos com fins a retirar crian-
cas e jovens da marginalidade; da busca de cola-
boracao de musicos praticos, por parte das univer-
sidades, a exemplo de oficinas de viola de cocho
nas instituicdes de ensino superior do Brasil Cen-
tral; da interferéncia de profissionais da academia
em projetos pedagdégicos de educacao informal (a
experiéncia com comunidades musicais em Salva-
dor, por exemplo); das iniciativas de trazer as cul-
turas musicais de rua para 0 campus universitario,
a exemplo dos festivais da musica candanga da
UnB. S&o iniciativas relevantes, que tém resultado
em trabalhos publicados, mas ainda de pouca
abrangéncia tendo em vista as demandas do pais.
Por outro lado, a sala de aula na qual interagimos
ainda ndo tem possibilitado maior expansao para
o dialogo explicito, na busca de solucbes praticas
para a superacdo do “vazio” estabelecido entre o
confronto de culturas — a do professor e as multi-
plas culturas dos alunos.

Cabe-nos cair em campo para observar mais
o aprendizado de mdusica informal que se faz ao
nosso redor. Como se aprende a tradicdo? Entre
0s cantadores nordestinos, a experiéncia é passa-
da as criancas informalmente, ndo somente pela
observacdo e convivéncia com a cultura circun-
dante, mas através da imitagédo. Imitando, interna-
lizam-se codigos, padrdes, férmulas, estruturas.
Depois, de posse dessa bagagem, partem esses
artistas para a criacdo autbnoma.

No processo de producao da Cantoria Nor-
destina, € na articulacé@o entre cantadores e ouvin-
tes, intermediados pelo apologista — aquele ouvin-
te mais antenado —, que a obra se constrdi, é trans-
mitida e recebida pelo publico. O ouvinte (aqui in-
tegrados apologistas e publico), entretanto, é par-
te ativa na performance. Receptor direto e também
“co-autor”, recria, na intimidade do seu ser e em
funcdo de seu proprio uso, sobre aquilo que rece-
be na performance, sem necessariamente
exterioriza-lo de imediato. Além disso, ele partici-
pa com sugestdes de estilos e com sua critica ex-
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plicita pelo modo como tece comentarios sobre a
atuacdo dos repentistas. E nessa cultura da
oralidade que grande parte da juventude brasileira
se insere na experiéncia musical.

Um dos pesquisadores da cultura grega que
vem contribuindo para as novas abordagens sobre
culturas da oralidade, Eric Havelock, nos adverte:

Uma pressao prematura sobre o olho da crianga para ler
um texto, em vez de treinar o ouvido para ouvir com
cuidado e repetir oralmente, talvez iniba o total
desenvolvimento da cultura escrita, ao omitir o estagio
necessario do processo de desenvolvimento em que a
pratica oral se torna companheira intima da palavra
reconhecida visualmente. [...] Minha proposicéo é a de
que o desenvolvimento da crianga deveria, de alguma
forma, reviver as condi¢des de nosso legado oral, ou seja,
0 ensino da cultura escrita deveria ser desenvolvido com
base na suposi¢ao de que seja precedido por um curriculo
que inclua cancdes, dangas e recitacao, além de vir
acompanhado pela continua instrugéo nessas artes orais
(Havelock, 1998, p. 28).

Mas volto a mesma pergunta: como
operacionalizar um possivel dialogo multicultural
em proposta pedagdégica renovada?

Lucy Green (1996) recorre a sociologia da
musica como instrumento de explicacdo desses
conflitos, e aponta para algumas solugdes viaveis.
Para essa autora, o papel fundamental da sociolo-
gia da musica estaria tanto na compreensao dos
significados musicais, no tocante a organizacéo das
praticas musicais a que me referi anteriormente —
“producdo, distribuicdo e consumo” — quanto na
construcéo social desse significado. Os significa-
dos musicais que construimos socialmente estao
relacionados a nossa experiéncia com masica e se
definem em dois tipos: o “significado musical ine-
rente”, aquele que trazemos de nossa inser¢ao no
grupo social, e o que esbogamos interiormente
sobre essa experiéncia, ou seja, “o significado de-
lineado”.

Quando nos expomos a musica, tais signifi-
cados apresentam-se indiferenciados, obscuros.
Por isso, é essa uma das razbes dos nossos con-
flitos sobre essa arte. A musica que ouvimos se
nos apresenta aceitavel ou nao, dependendo do
que ela representa em nossa bagagem de signifi-
cados. Se em nossa cultura, nosso grupo social
vive experiéncias musicais outras que aquelas
priorizadas no ensino académico, a rejeicdo e o
desinteresse se fazem notar, obviamente. Sdo pa-
lavras textuais da autora:

Talvez seja benéfico aos professores estarem conscios
da trama complexa dos significados musicais com os
quais lidamos, e os relacionamentos intrinsecos entre
alunos, grupos sociais, suas praticas musicais e a
abrangéncia de suas praticas musicais. Dessa maneira,
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menos provavelmente rotularemos nossos alunos de ndo-
musicais, sem primeiro considerarmos as profundas
influéncias dos fatores sociais na aparéncia superficial
de sua musicalidade; e estaremos mais propensos a
responder sensivelmente a convicgdes geuninas acerca
do que seja musica, de qual seja o seu valor e do que
seja “ser musical”. (Green, 1996, p. 32).

Nessa direcdo, as pesquisas em etnomu-
sicologia, nos programas de pos-graduacao em
Musica, ttm demonstrado avangos significativos na
descoberta da riqgueza de ensinamentos que tais
culturas nos podem oferecer. Angela Luhning
(1999, p. 60) sugere aos educadores musicais que
se integrem nas culturas musicais alheias a sua,
observando como elas se articulam no processo
de transmissdo de saber, a fim de que adquiram
mais subsidios para a realizagéo de projetos volta-
dos para esses contextos. Que pensem no edu-
cando, muito mais como ser humano social e cul-
tural do que como um ser que deva ser submetido
a experiéncias educacionais com fins a reprodu-
¢do de uma visao unilateral de musica.

Mas os mecanismos para implementacéo de
solugbes, certamente, devem propiciar uma conti-
nua e consistente interseccao entre universidade-
escola-comunidade. Além da ligagdo que se esta-
beleca na convivéncia com as praticas multicul-
turais de alunos e professores, outras estratégias
de agdo devem ser desenvolvidas. Uma delas, por
exemplo, podera ser a de estimular nossos estu-
dantes a exercerem uma atividade complementar
fora do campus, na forma de estagio social em que
possam exercitar, com acompanhamento dos pro-
fessores, a transmissé@o dos conhecimentos e ha-
bilidades em que demonstrem mais competéncia.

Referéncias

margo de 2003

No Ceard, as Faculdades Particulares toma-
ram a dianteira. Assumiram o compromisso de ado-
tar em seus curriculos, a partir de 2003, como obri-
gatéria, a disciplina “Gestédo Social”, com fins a
desenvolver entre os estudantes a cultura da res-
ponsabilidade social. No caso especifico, comenta
o editorialista do jornal O Povo:

[...] trata-se de interagir com o meio académico para a
criagao de um novo paradigma de ensino, através do qual
se possa inculcar, no educando, a pratica e o sentido da
responsabilidade social. Ou seja: a percepc¢éo de que
cada individuo tem obriga¢des para com o meio no qual
esté inserido, sendo chamado a dar sua retribuicéo, em
termos de acado social voluntaria, a essa mesma
sociedade que Ihe ofereceu condigdes para se realizar
como pessoa. E o fez, fornecendo-lhe os elementos
culturais e idiossincraticos que o levam a constituir uma
personalidade individual, politica, cultural e profissional
que (quer se queira quer ndo, direta ou indiretamente), é
fruto de uma tecelagem coletiva. Pois, é certo nao existir
um ser humano que néo seja resultante de um processo
social (15 set. 2002).

Essa iniciativa das Faculdades Particulares
do Ceara devera constar na pauta de nossas refle-
xBes como mais uma estratégia na interacéo esco-
la-comunidade, com desdobramentos que certa-
mente trardo trocas multiplas e enriquecedoras.

Voltando ao tema central, e para concluir,
recorro mais uma vez ao pensamento de Nicholas
Cook, o qual nos lembra que uma visao curricular
gue pretenda atender a multiplicidade cultural de-
vera contemplar com equilibrio as duas aborda-
gens: agquela baseada na “composi¢do” e a que tem
na “recepcao” a primazia, pois ambas podem, per-
feitamente, ser trabalhadas em continuo dialogo.
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Dos ideails curriculares a
realidade dos cursos de

musica no Brasil

Liane Hentschke

Departamento de Musica — UFRGS
e-mail: hentschk@portoweb.com.br

Resumo. O presente texto tem como objetivo discutir uma das quest6es levantadas pela conferencista
do Foérum “Diretrizes: qual curriculo?”. Dentro da teméatica de reformulacé&o curricular, chamo a atengéo
para a falta de formacgéo pedagdgica do corpo docente que atua nos cursos de graduagdo em musica,
e para a necessidade de dar voz aos alunos no processo de construgéo e implementacgao curricular.
Argumento que as novas reformulag@es curriculares deverao estar em sintonia com o novo paradigma
educacional que vem sendo debatido em ambito nacional e internacional.

Palavras-chave: diretrizes curriculares nacionais, reforma curricular, formagao dos formadores.

Abstract. The aim of this text is to discuss issue raised by the keynote speaker of this Forum “Guidelines:
which curriculum?”. Within this theme | call attention to the lack of pedagogical background of the university
lecturers that teach in the undergraduate courses in music and to the need of listening our students within
the process of curriculum development. | argue that new curriculum changes should be worked out in
accordance to the new educational paradigm, so far discussed nationally and internationally.

Keywords: national curriculum guidelines, curricular reform, education of higher education teachers.

Como foi mencionado pela Dr? Sénia,
estamos vivendo mudancas em termos de educa-
¢do em todos os niveis, exigindo de nés a necessi-
dade de redimensionarmos o nosso olhar a fim de
abranger ndo s6 o contexto imediato onde atua-
mos, como também um contexto, social, politico e
econdmico, de discussfes sobre a formacgéo do-
cente. O texto da Dr2 Sonia € bastante elucidativo
€, a0 mesmo tempo, sintético, nos permitindo uma
visdo panorémica sobre as Diretrizes Curriculares
de todos os niveis de ensino. O texto esta dividido
em cinco partes, das quais eu gostaria de focalizar
as minhas questfes na segunda parte: Diretrizes

Curriculares Nacionais para os cursos de gradua-
¢do em mdsica.

O trabalho de confeccdo das Diretrizes
Curriculares iniciou ha cinco anos, sendo conclui-
do em 1999. Mas foi somente em 2002 que o CNE
propds as Diretrizes para os cursos de musica. Nao
falo em homologacéo, pois elas ndo permanece-
ram na integra. Foi realizado um “corta e cola” do
documento confeccionado pela CEE/MUsica, com
0 apoio dos cursos de musica no Brasil. Imagino
que o mesmo deve ter acontecido com as diretri-
zes de outras areas.
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Nos encontros desses Ultimos cinco anos,
discutimos as bases tedricas e praticas dos curri-
culos, a adequagédo de um documento nacional, a
formagédo para multiplos espagos de atuacgéo, en-
tre outras questdes importantes. As discussdes te-
Oricas e politicas foram, sem divida, fundamentais
para o amadurecimento da area, para apontar pos-
sibilidades de caminhos a serem seguidos de acor-
do com o contexto e localizacé@o geogréfica de onde
iremos atuar. Penso que chegou o momento de
debatermos sobre a implantacdo dessas idéias,
sobre a forma de viabilizar os nossos ideais de for-
macéao de professores. Isso porque muitos cursos
ja concluiram e outros estdo em vias de concluséo
das suas reformas curriculares.

Como ex-membro da antiga CEE/MUsica e
atual membro do Conselho Assessor do MEC, a
minha preocupacdo se volta para questdes de
implementacdo de todas as nossas idéias. E a
implementacdo do curriculo ou, mais especifica-
mente, o curriculo em agdo que me preocupa nes-
te momento, pois de nada vale discutir concepcdes
educacionais se estas ndo forem traduzidas para
a nossa pratica docente. Além disso, o préximo
passo sera a avaliagdo desses cursos por parte do
MEC, seja em forma de avaliag&o externa, seja atra-
vés do Provéo.

Acredito que 0s cursos que iniciaram ou ja
concluiram o seu processo de reforma tém se de-
parado com inimeros dilemas, os quais talvez ain-
da ndo tenham sido debatidos ou compartilhados,
em ambito nacional, na ABEM. Digo isso porque
as mudancas propostas atualmente estdo muito
longe de serem mudanc¢as cosméticas, de grade,
de suimula ou carga horéria. Elas demandam uma
mudanca total de paradigma educacional, das pra-
ticas de ensino, das multiplas formas de aprendi-
zagem, da selecdo de conteldo, da didatica, en-
fim, de todo o processo de formacao profissional
em nivel de graduacdo, diferente do que vem sen-
do praticado.

Neste momento eu gostaria de propor dois
temas para debatermos em grande grupo. O pri-
meiro refere-se a formacao pedagdgica do corpo
docente e o segundo a necessidade de dar voz
aos alunos no processo de construcdo e
implementag&o curricular.

Mesmo havendo consciéncia, por parte dos
educadores musicais, da necessidade de mudan-

abem

¢as, os cursos de licenciatura ndo sédo ministrados
exclusivamente por “educadores musicais” (stricto
sensu)!, mas por musicos instrumentistas, regen-
tes, compositores, que, na sua maioria, N4o pos-
suem uma formagéo pedagdgica. E inegavel que
existe uma disparidade de formagdo pedagogica
entre o que denominamos de “educador musical” e
0 musico instrumentista ou musicélogo que atua
como docente nos cursos de graduagédo. Os edu-
cadores musicais, além de terem uma formacao
pedagdgica sélida, estdo continuamente atualizan-
do-se, no sentido de buscar formas mais adequa-
das e contextualizadas para a sua pratica docente.
Por outro lado, tradicionalmente, o musico docen-
te universitario (dai falo enquanto estereo6tipo) tem
praticado uma proposta educacional mais tecnicista
e tradicional de educacdo. O objetivo desses do-
centes é a formacgao do musico profissional (erudi-
to, na maioria dos cursos), baseado em critérios
absolutos de perfil de profissional.

Essa disparidade pode ter conseqiéncias
em nivel de implementagé&o curricular, pois, em tese,
podera haver uma aceitacdo do que esta sendo
proposto em grande grupo, mas que nao ira se
transformar no curriculo em agédo. Partindo-se do
pressuposto de que o novo paradigma de forma-
¢ao de professores prioriza a integracdo de con-
telidos, temos que estar preparados para o fato de
que esse novo modelo de formacédo de professo-
res pode parecer ameacador para grande parte do
corpo docente. Isso porque demanda uma
reformulagdo na nossa maneira de pensar, nos
nossos principios educacionais e até mesmo nas
concepcgdes acerca do que consideramos ser um
individuo musicalmente educado ou um professor
de musica, capaz de enfrentar um mercado de tra-
balho mais abrangente.

No Encontro Anual da ABEM de 2000, men-
cionei que o documento do MEC para as licencia-
turas manifestava preocupacao com relagdo a
vinculacdo dos cursos de licenciatura aos de ba-
charelado, no sentido de que a maioria deles com-
partilham disciplinas, o que foi denominado de con-
flito entre “organizag¢do curricular e organizagéo
institucional” (p. 28). O documento aponta para o
fato de que, na maioria dos casos, a organizacao
institucional tem determinado a organizacgéo
curricular, ou seja, nos cursos que possuem as
modalidades de bacharelado e licenciatura, o mes-
mo corpo docente e as mesmas disciplinas séo

1 Licenciados em Musica, Mestres e/ou Doutores em Educagéo Musical.
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aproveitados, nao permitindo, segundo eles, “a
constru¢do de um curso com identidade propria”
(p. 28). Neste momento, o que o MEC exige séo
projetos pedagdgicos distintos para o bacharelado
e licenciatura. No entanto, na pratica nada muda,
pois vamos continuar compartilhando o curriculo
com profissionais que possuem uma disparidade
na formacdo pedagodgica e, consequentemente,
diferentes niveis de compreensao dessa nova pro-
posta.

A minha preocupacao, neste momento, é que
a desarticulagao entre os modulos curriculares con-
tinue gerando um curriculo fragmentado. Nas reu-
nides departamentais é visivel a lacuna entre pro-
fessores. Nao falo aqui da homogeneizacédo de
concepcdes, mas, sim, da apreensdo do significa-
do dessas novas mudancas e aimplementacao das
mesmas nas praticas docentes. Por exemplo, hoje
falamos mais em aprendizagens do que em ensino
no sentido tradicional do termo. Objetivamos a
capacitacao de um profissional que deve ser flexi-
vel, reflexivo e capaz de perceber e agir sobre rea-
lidades muito distintas. Precisamos capacitar o fu-
turo professor de musica para que ele/ela saiba
administrar e gerenciar o conhecimento dos alu-
nos, capacitando-os a fazer sentido do mundo
musical a sua volta. Segundo Perrenoud (2001, p.
11), “formar profissionais capazes de organizar si-
tuacBes de aprendizagem [...] deveria ser a abor-
dagem central da maior parte dos programas e dos
dispositivos da formacéo inicial e continuada dos
professores do maternal a universidade”. Mas como
implementar esse conceito numa cultura universi-
taria onde impera o ensino sob a 6tica do profes-
sor? Onde pouco ou nada se sabe sobre o que
pensam os alunos, ou o quao adequado é 0 N0sso
curriculo para suas vidas profissionais?

Essa questdo me remete ao segundo tema
que eu gostaria de discutir, qual seja, a necessida-
de de dar voz aos nossos alunos. Cristina Cereser,
mestranda do Programa de Pds-Graduacdo em
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Musica da UFRGS, esta investigando, sob o ponto
de vista dos licenciandos em musica, a adequagéo
de sua formacgéo em relagcdo as demandas peda-
gOgico-musicais. A sua revisao de literatura mos-
tra que estudos desse tipo sdo praticamente
inexistentes na area de musica, 0 que mostra, mais
uma vez, a necessidade urgente de ouvirmos to-
das as partes envolvidas no processo de
reformulacgao curricular.

Sabemos que, tradicionalmente, sempre
existiu uma resisténcia por parte de muitos docen-
tes da area de musica quanto a adequacao da for-
macao com relacdo ao mercado de trabalho. Ou
seja, defende-se um modelo de formac&o de musi-
co independentemente da absor¢cdo do mesmo no
mercado de trabalho. Dentre as muitas consequ-
éncias desse modelo, esta a conhecida atuagdo
docente do bacharel em musica, o qual ndo rece-
beu formacao pedagdgica durante o seu curso su-
perior. Com as mudancas cada vez mais acelera-
das da nossa sociedade, ndo podemos ignorar o
gue esta acontecendo do lado de fora da universi-
dade, as novas exigéncias dos miltiplos espacos
de atuacdo profissional. Nesse caso, &€ importante
dar voz aos nossos alunos, pois muitos exercem
atividades profissionais concomitantes ao curso de
graduacéao.

Em sintese, eu diria que é muito dificil aten-
der satisfatoriamente ao enunciado desse Férum:
“Diretrizes: qual curriculo?” pois séo inimeros o0s
fatores que vao influenciar a implementacéo das
propostas curriculares. Mas devo dizer que me sinto
tentada a responder que devemos lutar por um
curriculo ideal dentro das nossas concepgoes ted-
ricas e praticas, mas trabalhar em cima do curricu-
lo possivel, principalmente levando em conta o
corpo docente de que dispomos. Essa afirmagéo
pode parecer 6bvia, mas, certamente, retira de nés
um pouco do 6énus, da responsabilidade de, sozi-
nhos, construir um ideal nem sempre compartilha-
do pelos colegas de departamento.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO. Diretrizes Curriculares para os Cursos de Musica no Brasil. Parecer CES/CNE n° 0146/2002.
MINISTERIO DA EDUCACAO. Proposta de Diretrizes para a Formagcao Inicial de Professores da Educacéo Basica, em Cursos de Nivel

Superior, Coordenador: Ruy Leite Berger Filho. maio 2000.

PERRENOUD, Philippe et al. Formando professores profissionais: trés conjuntos de questdes. In:

profissionais. 2. ed. Porto Alegre: ARTMED, 2001. p 11-22.

. (Orgs.). Formando professores
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Qual curriculo?

Pensando espacos e
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Resumo. Este trabalho consiste numa reflexao critica sobre o tema curriculo, afunilando-se para questdes
especificas do curriculo de musica. O texto traz para o debate 0s pressupostos da perspectiva critica e
pés-critica do curriculo, na qual este é visto como um fenémeno historicamente situado e culturalmente
determinado e, portanto, imerso na complexidade de um contexto social marcado pela diversidade. A
problematizagao sobre “Qual curriculo?” é construida a partir desse referencial, apontando para a
necessidade de se romper paradigmas conservadores com vistas a constru¢éo de novas propostas
curriculares voltadas para uma préatica pedagdgico-musical aberta para decisdes metodologicas pluralistas
e a necessaria inclusdo de novos campos e novas possibilidades. Vislumbra-se, assim, um curriculo
que possa considerar, no processo de construcéo do conhecimento, o contexto dos sujeitos envolvidos,
a subjetividade e a intersubjetividade, privilegiando uma dinamica coletiva e propiciando um fluxo dialégico
entre os objetivos propostos, os contetidos trabalhados, a metodologia e a avaliacéo.

Palavras-chave: paradigmas curriculares, curriculo de musica, ensino superior de masica.

Abstract. This paper aims at reflecting critically on curriculum, approaching some of the specificities of
the music curriculum. The text brings up the assumption of critic and postcritical perspectives of the
curriculum through which itis seen as a historically marked and culturally determined phenomenon, and
so, found in the complexity of a social context featured by diversity. The question “What curriculum?” is
approached from this reference, pointing to the necessity for breaking the conservative paradigms in
order to build up new curricular proposals towards pedagogical-music practice open to pluralist
methodological decisions and the necessary inclusion of new fields and possibilities. Therefore, the
desired curriculum is the one that can take into account the following: context of involved subjects,
subjectivity and intersubjectivity, favoring a collective dynamic and providing a dialogical flow among the
proposed goals, worked content, methodology and assessment.

Keywords: curricular paradigm, music curriculum, higher music education.

A perspectiva sociocultural do curriculo

Os aspectos levantados pela Dr? Sénia Ri- cussao sobre curriculo. Entre eles, a perspectiva
beiro, contidos no texto-base para esse Férum?!, da construcao social do curriculo aponta para uma
tratam de alguns pilares que sustentam hoje a dis- concepgéao que incorpora a trama das relacdes, dos

1 Foérum 2: Diretrizes: qual curriculo? — XI Encontro Anual da ABEM — 8 a 11 de outubro de 2002, Natal (RN).
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processos e das estruturas sociais. A concepgao
abordada por Ribeiro, fundamentada pelos auto-
res e obras citados?, reflete uma significativa mu-
danca de paradigma no campo de estudo e reco-
nhece a conexao do curriculo com rela¢des de po-
der, com as formas de divisdo da sociedade, com o
processo seletivo do conhecimento e com as desi-
gualdades sociais. Isso significa tratar o curriculo
como uma construgdo social, impregnado de sig-
nificados e valores culturais tecidos no ambito de
uma politica cultural, portanto impregnados de in-
teresses e conflitos®.

Discutir sobre curriculo leva-nos, também, a
considerar e refletir sobre paradigmas da poés-
modernidade, caracterizada pelo sociélogo Octavio
lanni como

um novo palco no qual se movem individuos e
coletividades, grupos e classes sociais, nagdes e
nacionalidades, geoeconomias e geopoliticas. Ai se
manifestam as relagdes, acomodacoes, tensdes e
contradi¢cdo entre o capital e trabalho, mercado e
planejamento, propriedade privada e propriedade coletiva,
assalariados e proprietarios, jovens e adultos, nativos e
conquistadores, negros e brancos, africanos e europeus,
orientais e ocidentais, islamicos e cristdos. Sao mdltiplos
e diferenciados e encadeados os nexos, articulagbes que
se desenvolvem todo o tempo em todos os lugares (lanni,
2001, p. 52).

Para a compreensdo dessa complexidade,
€ necessario incorporar outras categorias de ana-
lise para além das relacfes de classe social
enfatizadas pela corrente neomarxista que fomen-
tou as teorias criticas do curriculo nas décadas de
setenta e oitenta.

A tendéncia pds-critica, configurada nos
anos 90, incorpora contribuicdes dos estudos cul-
turais, estudos feministas e estudos de raga como
resultado do pensamento pés-moderno. Essa ten-
déncia emerge, justamente, da constatacdo da ne-
cessidade de se compreender a educacao e o cur-
riculo para além da analise que focaliza a dinami-
ca de classe no processo da desigualdade e das
relagBes hierarquicas na sociedade capitalista.

abem

Emerge também, naquele momento, a necessida-
de de se buscar suportes tedricos que contemplem
a diversidade das formas culturais do mundo con-
temporaneo. Silva (1995) considera que essa ten-
déncia consolida algo que vinha se configurando
nas décadas de setenta e oitenta na andlise da
educacdo, incorporando as preocupac¢des da Teo-
ria Critica, da influéncia do pensamento de Pierre
Bourdieu e do enfoque dos Estudos Culturais da
Universidade de Birmingham, com sua énfase nas
chamadas subculturas urbanas e no método
etnogréfico.

A partir desse referencial, o curriculo € visto
como um fendmeno historicamente situado e cul-
turalmente determinado, imerso na complexidade
de um contexto social marcado pela diversidade,
pela fragmentacao das paisagens culturais de clas-
se, género, sexualidade, etnia, raga e nacionalida-
de (Hall, 2002). Essa viséo sociocultural mostra-
se importante para nortear proposi¢c8es curriculares
inovadoras nos cursos de graduagdo em musica,
uma vez que traz a tona questdes fundamentais
para a analise do processo de ensino e aprendiza-
gem de musica nas suas dimensdes politicas e
sociais.

Inovacbes: em cena a pedagogia da incerteza

Se tudo isso nos indica a necessidade de se
construir outros modelos de organizacéo do conhe-
cimento musical e, conseqlientemente, novas
metodologias e formas de avaliagdo, também nos
provoca um desconforto quando nos deparamos
com a realidade vivida hoje nos meios académicos
diante das dificuldades para a concretizacédo de
propostas inovadoras.

A questéao “qual curriculo”, que potencializa a
discussdo desse FOrum, se posta na perspectiva
apontada, ja nos indica um caminho a percorrer que
pressupde superar 0s parametros da “pedagogia da
certeza” (Japiassu, 1993), calcados na certeza do
saber objetivo e previsivel, incorporando também

2 APPLE, M. Ideology and curriculum Boston: Routledge/Kegan Paul, 1979; BERNSTEIN, B. On the classifications and framing of
educational knowledge. In: YOUNG, M.F.D. (Ed.). Knowledge and control: new directions for the sociology of education. London: Collier
Macmillan, 1971; BOURDIEU, P.; PASSERON, J. Reproduction in education, society and culture. Beverly Hills: Sage, 1977; DURKHEIM,
E. Educacéo e sociologia. S&o Paulo: Melhoramentos, 1990; MANNHEIM, K. Ideologia e utopia. Rio de Janeiro: Guanabara, 1986;
SHULMAN, L. Knowledge and teaching foudations of the new reform. Harvard Educational Review, n. 57, 1987; WILLIAMS, R. Politcs
and letters. London: New Left Books, 1974.

3 Sobre o entendimento de “conflito” na experiéncia pedagdgica, Santos (1996, p. 33) argumenta: “O conflito serve, antes de mais nada,
para vulnerabilizar e desestabilizar os modelos epistemoldgicos dominantes e para olhar o passado através do sofrimento humano [...]
Esse olhar produzira imagens desestabilizadoras susceptiveis de desenvolver nos estudantes e nos professores a capacidade de espanto
e de indignacéo e a vontade de rebeldia e de inconformismo. Essa capacidade e essa vontade serdo fundamentais para olhar com
empenho os modelos dominados ou emergentes através dos quais é possivel aprender um novo tipo de relacionamento entre saberes
e portanto entre pessoas e grupos sociais. Um relacionamento mais igualitario, mais justo que nos faca aprender o mundo de modo
edificante, emancipatoério e multicultural. Seré este o critério Gltimo da boa e ma aprendizagem”.
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uma aprendizagem relativizante, antagdnica a
parametros absolutos, como preconiza a “pedago-
gia da incerteza”, defendida por Jaipassu (1993):

O gosto amargo da incerteza e a dor intima do desamparo
frente a uma aprendizagem relativizante, incapaz de
parametros absolutos, séo fatores de saude intelectual
que ndo podem ser desprezados pela pedagogia
cientifica. Porque é na angustia da incerteza das teorias
estudadas, no fato de sentirem-se perdidos em seu
processo de crescimento intelectual e na descoberta por
vezes decepcionante de que ndo existe porto seguro no
dominio do conhecimento, que os alunos terao condigdes
de deixarem-se possuir pela vida, se € que pretendem
possui-la (Japiassu, 1993, p. 13).

Ha que se reconhecer que uma ruptura des-
sa natureza pressupde, como parte do processo, a
resisténcia, os sentimentos de incertezas, as ne-
cessdrias negociacgdes, o fluxo e o refluxo. Nao ha
como negar que mudar praticas dominantes que,
inclusive, impregnam a histéria da maioria de nds,
professores, € um trabalho muito arduo e dificil de
se concretizar, sendo previsivel e necessaria a
coexisténcia de posi¢des que se confrontam e que
geram conflitos, tens@es e luta pela prevaléncia de
concepcoes. Isso porque a concretizagdo real esta
para além das questfes estruturais e legais; en-
volve, sobretudo, mudanca intelectual e emocio-
nal. Como apontam Hargreaves; Earn; Shawn;
Manning (2002), “adotar uma inovagéo ou reforma
ja é um ato suficientemente genuino; no entanto,
desenvolvé-la, sustenta-la e manté-la é uma ques-
tdo muito mais exigente” (ibid., p. 84). Ha que se
reconhecer, ainda, que a pratica pedagodgica de
cada professor é Unica e intransferivel, sendo ne-
cessarios uma atengao as idiossincrasias e um tra-
balho pedagdgico interativo e dialégico.

O discurso que flutua no espago da univer-
sidade, por exemplo, é o de que os cursos de gra-
duacéo ndo podem mais se restringir a uma pers-
pectiva redutora, mas devem propiciar uma “oferta
de referenciais tedérico-basicos que possibilitem o
tramite em mudltiplas dire¢@es, instrumentalizando
o individuo para atuar de forma criativa em situa-
¢Oes imprevisiveis™ . Entretanto, é real a dificulda-
de de se estabelecer uma pratica coerente com
esse discurso.

A universidade tem sido solicitada, como institui-
¢ao publica, a estabelecer uma efetiva articulacéo en-
tre os diferentes espacos institucionais e comunitarios
no qual se insere, envolvendo-se com as questdes so-
ciais. Os projetos pedagdgicos, ao levarem em conta
essas questbes em suas reformulacdes, terdo a possi-
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bilidade de estabelecer um didlogo com a realidade
sociocultural e incorporar no seu desenvolvimento o
cenario complexo e mutavel presente na teia da socie-
dade contemporanea.

No caso da graduacao em musica, iSso Sig-
nifica a ampliagdo dos textos e contextos musicais
abordados como contelidos e saberes musicais,
bem como a ampliacdo do espaco da sala de aula,
normalmente centro do processo de ensino e apren-
dizagem, para outros espacos, quer sejam fisicos,
geograficos ou virtuais. Sendo assim, essa pers-
pectiva aponta, como propde Souza (2000, p. 164-
167), para uma pratica pedagogica musical como
uma acao significativa, aberta para decisdes
metodoldgicas pluralistas e a necessaria incluséo
de novos campos e novas possibilidades da era
digital, por exemplo. Nesse sentido, ampliam-se as
possibilidades de inser¢do no mundo do trabalho,
uma vez que se propicia, também, uma melhor per-
cepcdo e atuacdo nos campos profissionais emer-
gentes na dindmica sociocultural.

Especificamente nos cursos de licenciatura
em musica, uma abordagem pedagdgica que esta-
beleca uma real aproximacao entre 0 ensino supe-
rior e 0 ensino basico, podera alterar o quadro que
revela a reduzida presenca da musica na escola,
como mostra a pesquisa desenvolvida por Penna
(2002) sobre a auséncia dos professores de musi-
ca nas escolas publicas do ensino fundamental e
médio, espac¢o que ainda temos que, efetivamen-
te, conquistar.

Provocacdes externas, provenientes da so-
ciedade, poderéo, talvez, alavancar mudancas sig-
nificativas na dindmica da universidade. Entretan-
to, uma transformacéo s6 sera possivel, a meu ver,
mediante um processo enddgeno, envolvendo e
comprometendo professores, alunos e instituicao
com o firme propdsito de romper com os modelos
curriculares instituidos.

Reformulagao curricular: para além das
diretrizes

Problematizando essa questao, poderiamos
perguntar: quais os aspectos que implicam o rom-
pimento com os modelos instituidos de curriculos?
O que se tem que mudar? O que se pode mudar?
O que se deve mudar? Como fazé-lo? A essas per-
guntas s6 caberao respostas no contexto especifi-
co de cada instituicdo ou grupo, considerando suas
especificidades e idiossincrasias.

4 Plano Nacional de Graduacgdo: um projeto em construgdo, Férum de Pré-Reitores de Graduacado das
Universidades Brasileiras, maio de 1999. Disponivel em: <http:// www.unicamp.br/prg/forgrad>.
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Entretanto, podemos fazer algumas proje-
¢oes. A necessidade de se promover mudancas
vem imantada de desafios e ousadias que exigem
dos que as promovem uma Visdo que antecipe 0s
processos e situacdes conflituosas. Historicamen-
te, formas impostas de implementacéo curricular
tiveram pouco sucesso. Um exemplo recente, des-
crito por Hargreaves; Earn; Shawn; Manning (2002),
€ a grande reforma na educacao da Inglaterra, cujo
carater impositivo, sustentado “pela coacao impla-
cavel de um sistema de inspec¢éo escolar de nivel
altissimo (conhecido como OFSTED) cada vez mais
e mais professores se adaptaram a reforma de for-
ma negativa, cética e limitante do ponto de vista
profissional” (ibid., p. 125). Envolver os professo-
res na inovagédo, compartilhando decisdes, estimula
a capacidade de compreensédo do processo e per-
mite que suas crengas, suas praticas, emocoes e
experiéncias fagcam parte da reelaborac¢@o de uma
nova praxis.

A capacidade de mudar esta relacionada
com a nocéo de professores como aprendizes, de
um conjunto novo de habilidades, conhecimentos
e praticas, o que requer “oportunidade de esclare-
cimento de iniciativas politicas [...] oportunidades
de desenvolver conhecimento metodolégico asso-
ciado a inovacao; oportunidades de exploracéo de
rotinas novas e de modificagdo de praticas”
(Leitohwwod; Jantzi; Steinbach apud Hargreaves;
Earn; Shawn; Manning, 2002, p. 128). Ha que se
reconhecer que os professores precisam de tem-
po, encorajamento e amparo para monitorar seu
processo de aprendizado continuo.

Realizar uma reforma curricular requer mais
do que contar com diretrizes publicadas. E preciso
ter a ousadia de reinventar formas que reflitam as
concepcdes adotadas e que alavanquem as trans-
formagBes necessdrias nas estruturas existentes
em termos de espaco (politico, institucional, fisico,
geogréfico, virtual), de tempo (objetivo e subjetivo)
e de selecdo e organizagdo dos conhecimentos
musicais (os academicamente instituidos e os ou-
tros conhecimentos).

A problematizacao ressaltada por Ribeiro no
texto para esse Férum, em torno da questéo de

[...] como selecionar e organizar os contetidos para que
possam ser assimilados e para que também sejam
construidas destrezas, habilidades, valores, procedi-
mentos e atitudes capazes de ajudar os alunos a
incorporarem-se ao mercado de trabalho atual — moderno
e industrializado — e, ao mesmo tempo, formarem-se
como cidadéos.®

abem

implica, como prop6e Santomé (1998), a
ampliacao do conceito de contetidos para além do
conhecimento de fatos especificos, teorias, concei-
tos, abarcando outros aspectos como valores, ati-
tudes, expectativas, destrezas e habilidades mais
complexas, como as que permitem a solugcédo de
problemas e a tomada de decisbes. Os processos
de ensino e aprendizagem devem propiciar a co-
nexao da experiéncia académica com a experién-
cia prévia. Pensado assim, o curriculo “precisa, em
vez de prescrever uma experiéncia escolar, dialo-
gar com as redes cotidianas da escola” (Macedo;
Oliveria; Manhaes; Alves, 2002, p. 49).

Essas questdes implicam a elaboracdo de
um planejamento coletivo com um enfoque coerente
e articulado acerca da metodologia e da avaliagéo.
A opgédo por uma pedagogia problematizadora tem
sido defendida por muitos educadores (Berbel,
1999) como possibilidade de se buscar novas
metodologias que atendam a necessidade de acen-
tuar o processo de constru¢cdo do conhecimento
centrado no aluno. Uma metodologia problema-
tizadora facilita a incorporacdo de questdes de
natureza subjetiva no processo, dando um maior
sentido aos contetdos trabalhados. Vale destacar
que, a medida que o conhecimento vai sendo
reconstruido, é, também, re-contextualizado e re-
personalizado, fazendo surgir um caminho pesso-
al de descoberta do aluno (Santomé, 1998). Nes-
sa perspectiva, as situacdes de aprendizagem de-
vem incentivar a participacéo ativa dos alunos em
um processo de comunicag&o multilateral entre os
alunos, entre si—alunos e professores e estes com
a instituicdo mediante diferentes modalidades de
trabalhos em grupo, planejados a partir dos objeti-
VOS propostos.

Além disso, uma metodologia problema-
tizadora traz para o desenvolvimento das ativida-
des de ensino e aprendizagem questdes do cotidi-
ano, atividades artisticas e culturais, etc. Essa
ampliacdo tem uma significativa importancia para
as artes, tendo em vista que os textos a serem
trabalhados abarcam todas as formas de conheci-
mento mediadas por outros canais, como o auditi-
Vo e o visual, eletronicamente difundidos (Corazza,
1998). Ao se considerar uma “paisagem cultural
descentrada, povoada de terrenos interativos”
(ibid.), que caracteriza o cotidiano da juventude e
das criangas de hoje, ressalta-se a importancia de
valorizar suas musicas, filmes, programas de TV,
grupos esportivos, religiosos e outros, converten-
do-o0s em objetos de estudo numa pratica educativa.

5 Texto publicado nesta edi¢éo da Revista da ABEM.
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Essas questdes desafiam o educador a pensar
outras formas de sistematizar o conhecimento, con-
siderando o desejo e o prazer de se conhecer algo.
Assim, os saberes formais estariam entrelacados
a outros, de natureza pratica e informal, “formando
redes de conhecimentos que participam da forma-
¢do da rede de subjetividades que cada um de nos
€” (Macedo; Oliveira; Manhées; Alves, 2002, p. 67).

A avaliacdo, sob essa perspectiva, propicia
o desenvolvimento da capacidade de reflexao cri-
tica, dispondo de mecanismos que permitam a par-
ticipagéo efetiva dos alunos e professores no exer-
cicio de auto-analise e autocritica pessoal e coleti-
va. Dessa maneira, mudangas nos mecanismos e
instrumentos de avaliagdo se imp&em como ele-
mento de democratizacdo e como forma de articu-
lacdo com a concepgéo sociocultural do curriculo.
Alguns autores (Shores; Grace, 2001; Sousa, 1997,
Hernandez, 1998, 2001) vém propondo a elabora-
¢do de um portfélio® como uma possibilidade de
construir um instrumento de avaliagdo compartilha-
do entre alunos e professores, onde se registram
conteudos trabalhados, fatos significativos, dificul-
dades, acertos, sugestdes, impressdes, etc.

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN),
como mostra o texto de Ribeiro”, representaram
um avanco significativo no que se refere a organi-
zacao do conhecimento musical, uma vez que
apontam para uma concepgao que pressupde su-
perar a fragmentacao do conhecimento determina-
da pelas matérias ou disciplinas do curriculo mini-
mo, substituido por sete campos do conhecimento
musical. E clara a recomendacéo de se buscar a
interdisciplinaridade e a integragdo entre os cam-
pos do conhecimento musical, bem como o com-
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Resumo. Este texto apresenta o debate motivado pelo tema “Diretrizes: qual curriculo?”, ocorrido no X
Encontro Anual da ABEM. Discutiu-se sobre como proceder as mudancas no ensino superior de musica.
Implementar as Diretrizes Curriculares ja instituidas requer saber administrar o conflito paradigmatico
presente na academia e assumir a possibilidade de pdr em andamento modelos flexibilizados de curriculos
e projetos pedagogicos. Entendendo tais mudangas como mudancas paradigmaticas e a reforma
paradigmatica como reforma do pensamento, considerou-se premente a participacdo da comunidade
académica num trabalho coletivo. Trés pontos suscitaram polémica: a formagéo pedagdgica do corpo
docente universitario; a diversidade de nomenclatura e identidade dos cursos de formagao; e as fronteiras
entre bacharelado e licenciatura. Comento esse debate a partir de consideracdes de autores que tratam
da universidade e seu projeto curricular frente ao panorama pés-moderno.

Palavras-chave: reforma curricular, projeto pedagogico, paradigma pds-moderno

Abstract. This text presents the debate on “Guidelines: which curriculum?,” which took place in the 11"
Meeting of ABEM (Brazilian Association of Music Education). The discussion was focused on how to
effect the changes in higher-education music courses. In order to implement the Curricular Guidelines
already in force, itis necessary to know how to manage the paradigm conflict now occurring in universities
and to acknowledge the possibility of adopting flexible models of curricula and pedagogical projects.
Considering these changes as paradigm shifts and seeing paradigm reform as thought reform, it was
concluded that the academic community must take part in a collective effort. Three points proved
controversial: the training of higher-education teachers, differences in nomenclature and identity between
different teacher-training courses, and the boundaries between baccalaureate and teacher-training
programs. | comment on the debate on the basis of considerations by authors who discuss the university
and curricular projects in the context of post-modernity.

Keywords: curriculum reform, pedagogical project, postmodern paradigm

tiva sociocultural e caracterizou os curriculos como

curriculo?”, e especificando ainda “quais significa-
dos do curriculo a &rea de musica quer indicar?”,
desenvolveu-se o segundo férum do XI Encontro
Anual da ABEM. A coordenadora desse forum,
Sonia Tereza da Silva Ribeiro, fundamentou o de-
bate sobre reformas curriculares sob uma perspec-

uma selec¢do da cultura, um projeto situado, res-
pondendo a um dado entendimento dos conheci-
mentos produzidos socialmente e organizados se-
gundo metas politicas e educacionais, visando a
construcdo de destrezas, ao atendimento ao mer-
cado de trabalho e a formacao de cidadaos.
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Uma mesma tbnica perpassa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 ensino superior, a
educacéo bésica e a educacéao profissional: a cons-
trucéo do projeto pedagdgico é da competéncia da
escola; esse projeto é especifico de cada curso e
deve considerar as competéncias de cada habili-
dade de formacao, j4 na educacao profissional de
nivel basico; a configuracéo desse projeto deve dar
lugar a modelos flexibilizados de curriculos (ao in-
vés de instituir um curriculo minimo). Diante disso,
enfatizou-se a questdo sobre “como proceder as
mudancas” considerando que, para tal, requer-se
a disponibilidade para um debate com a comuni-
dade académica e a construcdo conjunta de um
projeto.

Liane Hentschke enfocou as mudancas no
ensino superior em musica como mudancgas
paradigmaticas (e ndo “cosméticas” — de grade,
carga horaria, etc.). Destacou, por exemplo, que o
MEC propde que se facam projetos pedagégicos
distintos para bacharelado e licenciatura. Nao con-
siderou correto falar em homologacéo das Diretri-
zes Curriculares para o Ensino Superior pelo Con-
selho Nacional de Educacéo, pois as Diretrizes
aprovadas pela Comisséo de Especialistas do MEC
e pelos cursos de musica no Brasil ndo permane-
ceram nesse documento, na integra. Contribuindo
para a questao “qual curriculo?”, Hentschke consi-
derou a importancia de dois fatores: 1) a necessi-
dade de formacao pedagogica do corpo docente
universitario; e 2) a necessidade de dar voz aos
alunos no processo de implementacdo das mudan-
cas curriculares. Musicos instrumentistas, regen-
tes, compositores e musicélogos que atuam na
docéncia no ensino superior, por vezes, tém, na
sua formagdo de musico profissional, uma lacuna
no tocante as questdes sobre educacao: “ha uma
disparidade de formacao pedagogica entre profis-
sionais que se dedicaram ao estudo e pesquisa
em educagdo musical e o musico instrumentista ou
musicologo que atua como docente nos cursos de
graduacéo”, afirmou Hentschke. Dessa forma, as
mudancas propostas para o curriculo poderao pa-
recer ameacadoras, e néo se transformardo em
curriculo em agdo. Continuaremos gerando curri-
culos fragmentados e que ndo respondem as trans-
formagBes aceleradas do mundo contemporaneo
e as novas exigéncias dos mercados de trabalho.
Junto as mudancas que se fazem necessarias, in-
clui-se a mudanca no perfil desse professor, que
deve ter a capacidade de promover a “organiza-
¢do de situacdes de aprendizagem”, afirmou
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Hentschke. Ao lado da questédo “qual curriculo?”
esta, portanto, a questao sobre “como implementar
essa Otica numa instituicao de ensino superior onde
prevalece a visdo do professor sob um outro
paradigma”. A painelista encerrou sua fala apon-
tando para o trabalho imediato sobre o que se con-
sidera o “curriculo possivel”, com o corpo docente
que temos e de que dispomos; e sobre a constitui-
¢do de um ambiente departamental de maior
compartilhamento (embora nem sempre com um
ideal compartilhado). Isso, porque o proximo pas-
S0 sera a avaliagao desses cursos pelo MEC, seja
sob a forma de avaliacdo externa ou através do
Provéo.

Elba Braga Ramalho, tomando o pensamento
contemporaneo sobre desequilibrio a partir de no-
vas demandas, refletiu sobre a relacdo na acade-
mia e dela com a escola fundamental e de ensino
médio, considerando a pouca repercussao de ques-
tdes procedentes da academia nos 6rgaos
deliberativos municipal e estadual. Referiu-se a
Nicholas Cook para falar da dificuldade de admi-
nistrar crises, em funcdo do modo unilateral de
pensar da academia, concebida como um modelo
oriundo da economia industrial classica que gerou
a economia de “servicos”, com producdo de mer-
cadorias e de bens simbdlicos. Mais do que consi-
derar o aluno “ativo”, importa mudar a natureza do
processo e praticar uma abordagem inclusiva.
Ramalho citou a experiéncia das universidades
particulares cearenses que, incluindo a disciplina
Gestédo Social, levam os estudantes a exercerem
atividade social fora do campus. Desenvolvendo a
reflexdo sobre uma abordagem inclusiva, indagou:
“Quais sdo as possiveis solugdes que as Diretri-
zes podem tomar em funcao da estética da produ-
¢do, da estética da recepcao, da multiplicidade
cultural?”.

Magali Kleber problematizou dois pontos. O
primeiro deles é a universidade como instituicao,
guanto a sua identidade e funcao frente ao pano-
rama pos-moderno e os apelos de integra¢do com
a sociedade. O segundo ponto € a inovagéao, pro-
cesso que pressupde o comprometimento dos pro-
fessores, intelectual e emocionalmente. Kleber fri-
sou: “as Diretrizes ja estao instituidas; resta con-
cretizar os projetos como propostas pedagdgicas,
entendendo o curriculo como construcdo social,
incorporando as contribui¢cdes do pensamento pos-
critico! e refletindo sobre a fung¢éo da universida-
de”. Se ja temos indicadores que apontam para a

1 Kleber destaca, do pensamento pés-critico, que ele contempla a diversidade das formas culturais presentes na sociedade.
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necessidade de se construir um modelo que consi-
dere o imprevisivel, a incerteza e o paradoxo, por
outro lado a universidade enfrenta grandes dificul-
dades para incorporar esse outro paradigma politi-
co-pedagdgico e implementar mudangas, comen-
tou. O modelo vigente tem uma histéria construida
durante um longo tempo. Perguntou: “quais 0s
mecanismos que poderiamos adotar para promo-
ver tal mudanca, que é mudanca de pensamen-
to?”. Na busca de novos modelos curriculares, lem-
brou que a questdo central apontada na bibliogra-
fia referente a esse assunto é a dificuldade de
implementacdo da inovacdo, que envolve o com-
prometimento do profissional, dos coordenadores
e da instituicdo. Requer-se ousadia em situacdes
conflituosas e na invengdo de um novo projeto
curricular pedagégico. Citou Hargreaves e
Hernandez, dois pesquisadores que relatam as
implicacbes de um processo de inovagao curricular
em projetos institucionais na Inglaterra e na
Espanha, respectivamente. Hargreaves descreve
sobre o pouco sucesso de algumas inovagdes na
Inglaterra, quando do modelo imposto aos profes-
sores. Analisar um projeto pedagdgico requer con-
siderar a proposta do projeto, mas também a pro-
jecdo prética de suas idéias. Romper com o mode-
lo vigente implica romper com as metodologias que
instalam o conhecimento fragmentado e que pou-
co operam com o trabalho coletivo e o comparti-
Ihar. E hora de se buscar a pratica de metodologias
problematizadoras? e o exercicio da avaliacdo
como uma possibilidade para a construgao de ins-
trumentos compartilhados entre alunos e profes-
sores. “Como romper com as metodologias con-
servadoras e envolver problemas de exclusao so-
cial, etc.?”, indagou. Kleber afirmou: “os cursos de
graduacéo devem buscar alternativas para a inser-
¢do no mundo do trabalho, das rela¢des sociais e
das relag@es simbdlicas. Podemos inventar outro
modelo, percebendo o real e exercitando o ideal,
crendo em utopias”.

Os questionamentos apresentados pelo pu-
blico desse Forum reiteraram consideracdes dos
painelistas e trouxeram outras contribuicées para
o debate. Em primeiro lugar, ficou evidente a ten-
sdo entre a expectativa por mais forte e mais fraco
enquadramento e classificagdo®, controle e esta-
belecimento de fronteiras. A platéia se referiu a
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Diretrizes “bem definidas” e ao desejo de rigidez
“ainda presente” nas praticas das instituicbes. Ma-
nifestou sua expectativa em torno de como proce-
der na conducéo de processos sobre 0s quais ndo
ha documentos “tao claros”, ou ante a “rigidez ain-
da presente” nas instituicdes: “as Diretrizes para a
educacéo basica estdo bem definidas, mas para
os demais espacos nado hé clareza sobre a condu-
¢do desse processo”; e “a instituicdo de ensino
deseja e quer rigidez; esta ainda esta impregnada
nas praticas: como proceder diante disso?”

Em segundo lugar, foi expressa a necessi-
dade de garantir um espaco de atuacao do profes-
sor habilitado no ensino superior para a educacao
musical ja nos 1° e 2° ciclos: “importante é pensar-
mos sobre o acesso as séries iniciais, desse pro-
fessor egresso do ensino superior, habilitado para
a educacao musical”. E também de se buscar uma
identidade de formacado, conforme demonstrou a
discussao sobre quatro pontos: 1) “ndo ha mais
base alguma para a formacgéo de ‘educadores ar-
tisticos’, diante dos novos documentos do MEC”, e
contudo “ainda estdo sendo publicados editais de
concurso para esses profissionais”; sdo concursos
“para os quais ndo ha mais respaldo, seja pela LDB
e pelas Diretrizes, seja pela auséncia de cursos de
formacgéo”; 2) o Curso de Educagéo Artistica com
Habilitagdo em Mdusica “ja esta sendo discrimina-
do” (depoimentos foram trazidos por pessoas da
platéia) e “vivemos um vacuo quanto as denomi-
nacdes dos cursos”; 3) existe o risco de 0s homes
dos cursos serem mudados, sem que uma trans-
formacao efetiva aconteca; e 4) em formatos com
variagdo de 4 a 12 semestres, e de 2 mil a 6.800
horas, as propostas de cursos ndo tém um padréo
médio de referéncia. Repensar os nomes dos cur-
sos, as formas de integra-los, ou de integrar os ni-
veis basico e superior (visto que o0 que a universi-
dade e seus foruns de debate discutem ndo chega
as escolas de ensino basico), estas sdo urgéncias
destacadas por profissionais presentes. Visando
denunciar e regulamentar todas essas questdes,
perguntou-se qual poderia ser o papel da ABEM
no ambito da politica junto ao MEC.

Em terceiro lugar, a platéia reiterou a neces-
sidade de um maior diadlogo entre o docente com
formacédo pedagdgica em musica e o docente que

2 Kleber diz se referir a metodologias que propiciem o processo de construcéo de conhecimento centrado no aluno e a integracgao entre

diferentes areas.

3 Bernstein, falando sobre sociologia da educacao e do curriculo, discorre sobre classificacao de contetdos e do enquadramento da
atividade pedagdgica com um certo grau de controle do professor sobre esta atividade (Domingos et al., [s.d.]). Enquadramento forte diz
do forte controle sobre sele¢éo, organizacao, ritmagem e organizagdo do tempo na construgao do conhecimento. Curriculo seria um
sistema de variagOes da forca de classificagao, segundo Bernstein (Santos, 2001).
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se dedicou a carreira de instrumentista, ou que atua
como compositor. Expressou também sua posicao
contraria a trazida nas Diretrizes Curriculares para
0 Ensino Superior, em torno do estabelecimento
de fronteiras entre cursos: “se ha tantos musicos
que dao aula, precisamos rever as fronteiras entre
0s cursos de licenciatura e bacharelado, precisa-
MOS optar por cursos sem tais fronteiras”.

O brado, o clamor da platéia pode ser resu-
mido na frase ouvida no segundo momento do
férum: “temos a ABEM, e nesta assembléia se pode
reinventar a profissdo de educagé&o musical”.

Como observadora externa, anotando as
idéias centrais e dire¢cdes de questbes trazidas
pelos painelistas e demais presentes, desejo co-
mentar 0 que considero terem sido as principais
énfases desse forum.

Administrar a crise, produzir em situaces de
conflito e participar da utopia

A concepc¢ao ingénua sobre a homoge-
neidade numa instituicao j& foi superada. Compre-
endemos que, ao administrar a crise instalada nes-
sa transicdo de paradigmas, podem ser produzi-
dos ganhos:

estamos efetivamente num periodo de transicao
paradigmatica e [...] é preciso tirar todas as
consequéncias disso. Todas ou algumas, pois também
se reconhece que este periodo de transigao esta ainda
no comeco e portanto ndo apresenta ainda todos os seus
tragos (Boaventura Santos, 1999, p. 325).

Boaventura Santos fala de utopias e sobre
como proceder nessa fase de transi¢do entre
paradigmas. Afirma que a utopia cria a vontade de
lutar por alternativas:

s6 h& uma saida: reinventar o futuro, abrir um novo
horizonte de possibilidades, cartografado por alternativas
radicais as que deixaram de o ser. [...] E necessario[...]
definir o paradigma emergente. Esta Ultima tarefa, que é
de longe a mais importante, € também de longe a mais
dificil. [...]

Perante isto, como proceder? Penso que s6 ha uma
solugdo: a utopia. A utopia é a exploragdo de novas
possibilidades e vontades humanas, por via da oposi¢éo
da imaginagao a necessidade do que existe, s6 porque
existe, em nome de algo radicalmente melhor que a
humanidade tem direito de desejar e por que merece a
penalutar. [...] Autopia[...] € uma chamada de atencé@o
para o que nao existe [...]. Por outro lado, a utopia &
sempre desigualmente utépica, na medida em que a
imaginagdo do novo é composta em parte por novas
combinacdes e novas escalas do que existe. Uma
compreensao profunda da realidade é assim essencial
ao exercicio da utopia [...]. As duas condi¢bes de
possibilidade de utopia séo uma nova epistemologia e
uma nova psicologia. Enquanto nova epistemologia, a
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utopia recusa o fechamento do horizonte de expectativas
e de possibilidades e cria alternativas; enquanto nova
psicologia, a utopia recusa a subjetividade do
conformismo e cria a vontade de lutar por alternativas
(Boaventura Santos, 1999, p. 322-342).

No lugar da utopia, ele defende uma heterotopia,
um deslocamento no lugar que é nosso, ao invés da
invencéo de um lugar totalmente outro:

Em vez da invencdo de um lugar totalmente outro,
proponho uma deslocagéo radical dentro de um mesmo
lugar, o nosso. [...] O objetivo desta deslocagéo é tornar
possivel uma visao telescopica do centro e, do mesmo
passo, uma visdo microscopica do que ele exclui para
poder ser centro (Boaventura Santos, 1999, p. 235).

O lugar da imprevisibilidade, incerteza e
paradoxo, a flexibilizacdo e a competéncia
docente instalada

O debate sobre p6s-modernidade afeta o
pensamento sobre curriculo ao trazer para o cen-
tro as questdes sobre imprevisibilidade, incerteza
e paradoxo inerentes ao cotidiano do ensino. Es-
ses foram, de uma ou de outra forma, aspectos
negados no bojo do paradigma da modernidade,
cujo critério de valor recaiu no exacerbado contro-
le e previsibilidade do planejamento e na organi-
zacao curricular conduzida por forte classificacao
e enquadramento. Pensar a escola fora desse
paradigma vigente (e que nos formou) é uma tare-
fa que exige competéncia técnica e politica (criti-
co-criativa, da ordem do desejo, da ousadia, do
compromisso ético). Segundo Gimeno Sacristan
(1998), vivemos o desafio da formacéo aberta: a
formacao de professores aptos a “estruturar ambi-
entes complexos, deliberar em situacdes ambiguas
e conflitivas, acomodar experiéncias as necessi-
dades dos alunos, ou operar com processos dificil-
mente previsiveis” (ibid., p. 96). Perrenoud (1999)
discorre sobre o “especialista competente” (ibid.,
p. 26-31) e sobre tais competéncias no “oficio do-
cente” (ibid., p. 62-65): capacidade de agir em dada
situacdo, relacionando conhecimentos prévios e 0s
problemas; de responder a uma demanda social,
negociar e conduzir um projeto com os alunos, ado-
tar um planejamento flexivel, estabelecer um novo
contrato didatico. Schén (2000) fala sobre o aspecto
central da pratica do profissional competente: atu-
ar em “zonas indeterminadas da pratica” (ibid., p.
17-8), zonas de incerteza, singularidade e conflito
de valores. A isso ele chama de “talento artistico”
(saber “se virar”), e afirma: “um bom professor é
capaz de inventar imediatamente muitas estratégi-
as de instrucdo, questionamento e descrigéo, to-
das dirigidas a responder as dificuldades e aos
potenciais de um estudante especifico que esta
tentando fazer algo” (ibid., p. 89). Essa capacida-
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de depende de uma “reflexdo-na-acéo” (ibid., p. 91)
e traduz o que ele chama de “conhecer-na-agao™.

A implementacdo de mudancgas e a demanda
por trabalho coletivo e compartilhado

As Diretrizes estéo instituidas; é tempo de
implementar as mudancas, concretizar os projetos
pedagdgicos. Implementar a inovagédo envolve o
comprometimento do profissional, dos coordena-
dores, da instituicdo, um investimento caracteriza-
do pela ousadia. Para Morin (1999), a reforma de
que precisamos no ensino fundamental [reforma do
ensino basico] e no ensino superior € uma reforma
paradigmatica, e ndo uma reforma pragmatica: é
uma reforma do pensamento. Entendo que tal re-
forma atinge simultaneamente o discurso sobre
curriculo e sobre pedagogia, e borra as fronteiras
entre esses campos de estudo. Isso ficou evidente
quando, ao tratar de projeto pedagdgico e inova-
¢ao curricular, no painel se falou da adocéo de
metodologias problematizadoras, que operem com
o trabalho coletivo e o compartilhar, que ponham o
aluno no centro. Tenho particularmente me dedi-
cado a pesquisa sobre paradigmas de curriculo e
tratamento de programas, compreendendo que o
funcionamento da sala de aula e de todas as ativi-
dades académicas® é parte integrante do debate
sobre curriculo. Por funcionamento entendo, aqui,
0 ambiente construido na relagéo entre os atores,
na transmisséo e producdo de saberes e compe-
téncias. Implementar mudancas demanda trabalho
coletivo e compartilhado. Contudo, vivemos a au-
séncia de dialogo entre as instancias superiores, e
na relacao na academia (intra e interdeparta-
mentos) e da academia com a escola fundamental
e de ensino médio: “ha pouca repercussao das
questbes procedentes da academia, nos 6rgaos
deliberativos municipal e estadual’. Se mudanca
requer debate com a comunidade académica e uma
construcdo conjunta, quem sdo esses atores?
Como os instrumentos de comunica¢do podem se
tornar instrumentos facilitadores de intercambio e
cooperacao, mais do que de controle e vigilancia?

As atividades extensionistas como atividades
académicas de ensino, pesquisa e extenséo

A atividade social fora e dentro do campus é
atividade promotora da constru¢édo de um conheci-
mento-na-acao, conduzido pelo refletir-na-agéo.
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Um tal ensino pratico reflexivo é defendido por
Schdn (2000) como eixo do curriculo da formagéo
do professor. Por esse motivo, coloca-se ao longo
do curso e ndo como uma ultima etapa do curricu-
lo, justificada pela énfase aplicacionista de conhe-
cimentos prévios e como atividade assistencialista.
A compreensdo desse fato reverte toda uma légica
hierarquica ja praticada na academia: “pantano”
(mundo da pratica, do trabalho) e “plano alto” (mun-
do da universidade, das disciplinas e pesquisa),
conforme designa Schon (2000, p. 239). Centrar a
acao pedagogica no aluno e dar a ele voz ganha,
assim, outra dimensao. Mais do que uma referén-
cia ao termo “ativo” no contexto de taticas de moti-
vacado, Demo (2000) entende aprendizagem ativa,
por exemplo, como a que da acesso a oportunida-
des continuadas de aprendizagem e possibilita este
tipo de “colaboragéo para além da escola” (ibid., p.
32). A proposito do desenvolvimento de aborda-
gens mais inclusivas, ouvir o aluno é considera-lo
COMo um receptor que entra com suas estratégias
de producéo de sentido, na escuta musical, e cuja
vOz precisa ser ouvida na reforma da universida-
de. Diz Morin (1999) que esta se anunciara “a par-
tir de iniciativas marginais”, considerando as ne-
cessidades do nosso século, das quais “os estu-
dantes sao porta-vozes” (ibid., p. 15).

A necessaria formacao pedagogica do corpo
docente universitario

Soa, no minimo, contraditéria a necessida-
de de formacéo pedagogica do corpo docente uni-
versitario, visto se tratar de docentes em exercicio.
Podemos falar de formagédo continuada, mas néo
foi essa a questao colocada no forum. Ao falar de
uma formacao pedagodgica para o corpo docente
universitario, o que estamos compreendendo por
“pedagogia’? A que saberes nos referimos? Expres-
sos através de que repertério de competéncias e
conteudos atitudinais, conceituais e procedi-
mentais? Como se da a dindmica da construcao
desses saberes? Onde e quando sao construidos?
Estéo representados no debate trazido de que area
ou subarea de conhecimento? De que conjunto de
disciplinas? Onde estamos localizando esses con-
juntos de saberes, nas praticas que nutrimos, de
enquadramento do ambiente de ensino e de clas-
sificacdo de cursos e disciplinas? Que paradigma
dominante, metro padrdo estamos instituindo para
falar de conhecimento pedagoégico-musical? Os

4 Outras consideracdes de Perrenoud e Schén sobre esse tema estdo em artigo publicado nos anais do X Encontro Anual da ABEM

(Santos, 2001, p. 41-66).

5 Incluo as atividades extensionistas, que devem ter carater igualmente de ensino, extensao e pesquisa.
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estudos de musicologia? Da area de educacao?
Da psicologia? Onde se localiza tal conjunto de
saberes exigidos na formacéo dos profissionais da
academia e na academia? Esté nas licenciaturas?
Numa licenciatura que forma para a escola regu-
lar (ensino basico)? Esta nos bacharelados? Ba-
charelados que formam para o exercicio da prati-
ca interpretativa e ensino dos instrumentos? Su-
pomos que o exercicio docente na escola regular
ndo diz respeito as praticas interpretativas e ao
ensino de instrumentos musicais?

Essa questdo traz a tona o debate sobre
forca das fronteiras institucionalizadas, quando
Bernstein (apud Domingos et al., [s.d.]) fala da
classificacao forte dos contetdos por cursos que
se querem isolados, e leva-nos a discutir a cons-
tituicdo de outros cddigos de colecao, que ain-
da serdo socializados. De certa forma, Schafer
(1991) ajuda a pensar esse problema:

por professor de musica qualificado quero dizer ndo
apenas alguém que tenha cursado uma universidade
ou escola de musica, com especializagdo nessa area,
mas também o mausico, profissional de musica, que,
por sua capacidade, conquistou lugar e reputacao
numa atividade tdo competitiva (ibid., p. 304).

Face a necesséria cooperacédo das areas
de saberes para pensar as praticas pedagdégi-
cas, seria possivel dizer que o saber pedagdgi-
co se localiza transversalmente entre as
subareas da musica e requer a cooperacao de
outras areas de conhecimento.

Referéncias
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A proposta de projetos distintos para
bacharelado e licenciatura

Esse é um debate sobre instituicédo de frontei-
ras nitidas, e parece-me oportuno exercitar a capa-
cidade do estranhamento de fronteiras que se que-
rem justificadas na proposta do MEC — de que se
facam projetos distintos para bacharelado e licenci-
atura. Pensar cursos sem tais fronteiras foi uma ex-
pectativa expressa neste forum, visto que ha musi-
cos que dao aula e cujo conjunto de saberes foi se
construindo numa rede de formacéo, passando por
instancias de formacéo e contatos diversos. Estaria-
mos optando pelos fortes enquadramentos, reiteran-
do os codigos de colegcdo que Bernstein (apud Do-
mingos et al., [s.d.]) pbs em discussdo nos anos 607?
Estariamos dificultando o maior transito entre as
terminalidades? Entre os cursos? Estariamos distan-
tes do debate sobre individualizacdo dos percursos
de formacao®? A forga da fronteira distingue e isola
cursos, conhecimento escolar e ndo escolar, educa-
cional e comunitario (ou cotidiano), do professor e
do aluno. Essa questéo repercute, certamente, na
flexibilizacdo dos percursos de formacédo e no grau
de autonomia que viremos a dar ao aluno para cons-
truir seu curriculo, conforme o perfil profissional de-
sejado, assistido por uma orientacdo académica.

Essas questbes potencializam o debate para
este momento e para 0s préximos encontros. Pre-
cisamos dar andamento as praticas, sem nos tor-
narmos prisioneiros de um novo paradigma ou en-
feiticados por um determinado modelo curricular
que noés proprios criamos.
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Educacao profissional — Novos

paradigmas, novas praticas

Sonia de Almeida do Nascimento

Escola de Musica Villa-Lobos — Funarj
e-mail: sonian@domain.com.br

Resumo. As mudangas nas concepcdes e praticas da educagdo musical sdo fruto de diversas
causalidades. A partir da reflex@o acerca dos condicionantes dessas mudancas, torna-se possivel a
compreenséo do deslocamento, no bojo das atuais politicas educacionais, da concepgéo de ensino
profissionalizante para a concepcao de educagao profissional. As atuais politicas educacionais, no Brasil,
sinalizam e direcionam as formas de conceber a formacéo béasica e a preparagéo profissional. A
preparagéo profissional dos individuos, nesse contexto, deve ir além da mera transmissao do
conhecimento, implicando mais um saber-ser do que um saber-fazer. O profissional musico, considerando
a complexidade dos processos do mundo do trabalho artistico, necessita de uma ampliagdo na sua
preparacao.

Palavras-chave: preparacgao profissional, politicas educacionais, profissional musico

Abstract. The changes in the conceptions and practices of music education are due to much causality.
From the reflection on the conditionings of these changes it is possible to understand, in the current
educational policies context, the shift of the concept of vocational training to the concept of vocational
education. The current educational policies, in Brazil, signal and give the directions about the ways of
conceiving the person’s basic schooling and the person’s vocational preparation. The person’s vocational
preparation, in this context, must go further than the mere knowledge transmission, involving more a
knowing-how to be than knowing-how to do. The professional musician, considering the complexity of
the processes in the artistic work world, requires an enlargement on their preparation.

Keywords: vocational preparation, educational policies, professional musician

As mudangas nas concepcdes e praticas da
educacdo musical devem ser compreendidas a
partir da considerac&o de que elas ndo respondem
a uma razao Unica, mas, sim, como afirma
Hernandez (2000, p. 40), “a um conglomerado de
causalidades que vao desde as préprias correntes
artisticas e estéticas até as tendéncias educacio-
nais dominantes, passando pelos valores sociais
gue regem cada época”. Por isso, acreditamos ser

importante iniciarmos nosso debate refletindo so-
bre os condicionantes das atuais mudancas edu-
cacionais que deslocam a concepc¢éo de ensino
profissionalizante para a concepgéo de educacéo
profissional. Dessa forma, poderemos compreen-
der as determinag®es culturais, sociais, politicas e
econOmicas que caracterizam as atuais propostas
para a preparacgado profissional dos individuos.
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As propostas educacionais fundamentadas
na concepcao de ensino profissionalizante eram
coerentes com os valores de uma sociedade influ-
enciada pelo primado da razdo, onde dividir era
necessario e o conhecimento podia ser tratado
numa perspectiva estatica, descontextualizada e
fragmentada. O compromisso da educacgéo, nesse
contexto, era com o passado, ja que o conhecimento
estava fora do sujeito, pronto, e deveria ser trans-
mitido. As praticas pedagdgicas, coerentemente,
eram organizadas através de modelos estabeleci-
dos a priori e de verdades existentes fora dos su-
jeitos. No entanto, a partir das mudancas nas ba-
ses materiais e axioldgicas da sociedade, advindas
das recentes descobertas das ciéncias e dos no-
vos modelos de desenvolvimento, novas teorias do
conhecimento passaram a embasar os projetos de
preparacao dos individuos.

As propostas educacionais fundamentadas
no novo paradigma do conhecimento, diferentemen-
te do que ocorria anteriormente, privilegiam a flexi-
bilidade e a diversidade. A flexibilidade por conta
da necessidade de considerar os diferentes mo-
dos de construcéo da aprendizagem, as diferentes
interacdes entre o pensamento e o ambiente e a
existéncia de processos coletivos de construcéo
do saber. Nesse sentido, torna-se relevante a cria-
¢do de ambientes de aprendizagens que favore-
¢am a cooperacéo e a partilha de experiéncias, in-
tegrando os sujeitos autbnomos numa teia onde
todos estéo interconectados e sdo solidarios na
constru¢do do conhecimento. Logo, sé uma prati-
ca voltada para a pluralidade e flexibilidade seria
capaz de favorecer um maior respeito as identida-
des e as diferencas.

O reconhecimento de que todos nés somos
produtores de conhecimento e de que 0 mesmo é
fruto das diferentes interacdes que o sujeito traca
nas suas rela¢cdes com o ambiente, com os objetos
€ com 0s outros sujeitos sinaliza a importancia da
superacdo das barreiras entre os individuos, entre
as culturas. A construcdo do conhecimento, nessa
oOtica, necessita da ampliacdo dos espagos onde
trafega o saber e exige formas diferenciadas de
simbolizagédo, de associagdes e de representacoes,
pois a geragdo de novos modos de conhecer e a
ampliacdo da imaginagéo e da intuicdo somente
ocorrem na interacdo com o diferente, com o
instigante.

Sé&o essas caracteristicas multidimensionais
da construgdo do conhecimento que traduzem a
plasticidade e a flexibilidade necessérias ao pro-
cesso pedagdgico que objetiva a formacéo de se-
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res autdbnomos, solidarios, flexiveis e integrados.
O dinamismo e a imprevisibilidade sdo elementos
inseparaveis das praticas dos sujeitos e, por con-
seguinte, da pratica pedagdgica. Isso exige um
pensar e um agir pedagoégicos muito mais flexiveis.

Assim, 0 novo comprometimento da educa-
¢do para com a multidimensionalidade, onde a in-
tuicdo, as emogdes, 0s sentimentos passam a in-
tegrar o processo de constru¢éo do conhecimento,
€ o indicativo para o rompimento com a existéncia
de espagos que privilegiem a fragmentacéo e a
separatividade. Do ponto de vista das novas teori-
as do conhecimento, o0 mundo passa a ser visto
como uma rede de relacfes, uma totalidade em
constante movimento, onde nada é definitivo. Essa
rede de relacbes interconectadas é constituida de
diferentes conceitos, teorias e modelos, nédo exis-
tindo, portanto, nada que seja mais fundamental
ou primordial do que qualquer outra coisa. Além
do mais, como o conhecimento esta no sujeito, pois
depende do que ocorre dentro dele, podemos di-
zer que cada individuo organiza a sua propria ex-
periéncia e constrdi seus conhecimentos, sendo um
produtor de conhecimentos. Assim sendo, no novo
paradigma, todos n6s estamos sempre produzindo
novos conhecimentos. O resultado dessas
constatac¢es implica na auséncia de modelos, te-
orias e conceitos definitivos e preconcebidos. Por-
tanto, a partir disso, entende-se que existe
interdependéncia entre os individuos, os quais
constituem uma totalidade integrada, articulada e
continua.

Considerando o que foi explanado anterior-
mente, a questdo da preparacdo profissional nao
pode mais ser pensada a partir da simples trans-
misséo de conhecimentos e do adestramento para
formas de trabalho estéticas. Essa mudanca, como
podemos ver, é de ordem filoséfica e ndo apenas
metodoldgica. Entende-se, a partir disso, que as
transformacdes que estdo em processo ocorrem no
ambito da definicao dos fins educacionais. A valo-
rizacdo da polivaléncia e da plurifuncionalidade,
como necessidades basicas, esta reorientando os
programas educacionais, impondo novos parame-
tros para a formacgao dos individuos. Nesse con-
texto, sdo valorizadas as suas capacidades criati-
vas, o0s valores estéticos, a sensibilidade, a ética,
avalorizacao da subjetividade, dos afetos, etc. Aos
trabalhadores, conseqiientemente, é exigida a ar-
ticulacdo dos vérios saberes oriundos de diversas
esferas (formais, informais, teéricos, praticos, taci-
tos) para resolver problemas e enfrentar situacfes
de imprevisibilidade de forma criativa e flexivel. O
gue, em termos de qualificacdo, determina mais um
saber-ser do que um saber-fazer.
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Portanto, o processo educacional precisa ser
reorganizado para atender a essas necessidades
basicas de aprendizagem comuns a todos os indi-
viduos e, a0 mesmo tempo, garantir uma prepara-
¢do profissional ajustada as rapidas transformacgées
do mundo do trabalho. Justificam-se, assim, as ten-
tativas de se fazer funcionar uma rede complemen-
tar de educacao profissional mais flexivel e ade-
quada as especificidades cada vez maiores do
mercado de trabalho. Nesse sentido, a preparacao
para uma carreira profissional, devido a esse ace-
lerado desenvolvimento das formas de organiza-
¢do do trabalho, necessita ficar a cargo de espa-
¢os e tempos diferenciados, atendendo aos princi-
pios de flexibilidade, multifuncionalidade e labora-
bilidade.

Observa-se, portanto, que os deslocamen-
tos ocorridos na determinacdo das necessidades
basicas de aprendizagem acarretam a revisao e
modificacdo do nivel de exigéncia da escolaridade
basica dos trabalhadores. Destarte, a educacao
béasica assume importancia sine qua non no senti-
do da preparacéo de todos os individuos para lidar
com as mudancgas nas formas de conviver, de exer-
cer a cidadania e de organizar o trabalho, impos-
tas pelas demandas de uma nova era dita cada
vez mais globalizada e tecnolégica. E essa prepa-
racao nao pode mais ocorrer a partir de curriculos
fragmentados e deve ser considerada como condi-
¢do basica para qualquer formagéao profissional.

Obviamente, como respostas as demandas
da sociedade, as politicas educacionais procuram
assegurar 0s novos caminhos a serem trilhados
para a formacao dos individuos na 6tica do atual
contexto politico, social e econémico, indicando os
valores e as formas de preparacdo que atendam
as necessidades impostas pelas mudancgas da so-
ciedade.

Coerente com o0s novos paradigmas de de-
senvolvimento, a reforma educacional iniciada pela
LDB n° 9394/96 introduziu a diferenciagédo e a se-
paracdo entre preparacao geral para o trabalho
(que passa a integrar a formacao basica nacional)
e a formagcéo profissional (preparacao do individuo
para o desempenho de profissao técnica). A partir
disso, a preparagéo para o desempenho de profis-
sOes referenciadas nas diversas areas profissio-
nais passa a ser realizada em cursos complemen-
tares, porém articulados aos diversos niveis da
educacdo nacional.

Portanto, na atual proposta de reforma edu-
cacional, o ensino profissionalizante passa por um

margo de 2003

redimensionamento. Do ponto de vista da educa-
¢ao basica, o trabalho é tomado como eixo
articulador da relacao entre educacao e cidadania,
constituindo-se em um direito e um dever de todo
cidaddo. A educacéo basica deixa de ser profis-
sionalizante e assume um carater de preparagéo
basica para o trabalho, considerado como uma di-
mensao unificadora da proposta curricular. Sepa-
rada da educacéo bésica, porém articulada a ela,
a preparagdo para uma carreira profissional, nes-
sa proposta, passa a integrar uma nova modalida-
de de educacdo, ou seja, a educacao profissional,
assumindo uma dimensao diversificadora e
flexibilizadora, destinando-se aqueles que preten-
dem ingressar no mercado de trabalho.

Explicitando melhor essas transformagoes,
o Parecer n° 15, que introduz a Resoluc¢éo n° 3 do
CNE e que estabelece as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio, dedica especial atencao a
caracterizacdo da necessidade de uma educacao
béasica pautada na perspectiva do trabalho e, além
disso, em valores e principios que estimulem a
“criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo
inusitado, a afetividade”, como caracteristicas de
um tempo em que os fatores fisicos e mecéanicos
ndo mais determinariam o modo de produzir e con-
viver. O documento também indica a necessidade
de “devolver ao ambito do trabalho e da producao
a criagdo e a beleza, dai banidas pela moralidade
industrial taylorista” (Brasil, 1999, p. 110). Além dis-
so, também esta explicitado que a educacéo das
pessoas deve prepara-las para saber “transformar
0 uso do tempo livre num exercicio produtivo”.

Mas o que tudo isso tem a ver com a ques-
tdo da arte? Em um momento de superacao e es-
gotamento das formas tradicionais de trabalho,
onde as caracteristicas criativas dos individuos sédo
valorizadas e as antigas profissées entram em cri-
se, efetivando o rompimento com o pleno empre-
go, novos paradigmas de formag&o surgem como
propostas para resolver conflitos e criar novas for-
mas de geracéo de capital e trabalho. E justamen-
te nesse contexto, como podemos observar, que a
arte passa a encontrar espago nos discursos eco-
ndémicos e politicos. Ndo é sem razao que, hoje, o
discurso do capitalismo lan¢ca méo de algumas ex-
pressdes para definir valores contemporaneos,
entre elas: criatividade, iniciativa, diversidade,
pluralismo cultural, estética da sensibilidade, valo-
res estéticos, qualidade, etc.

Até pouco tempo, o desenvolvimento eco-
némico podia estar divorciado das questdes huma-
nas e culturais, visto que o interesse era dirigido,
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prioritariamente, para os setores de producéo de
mercadorias. Hoje, com a mudanca provocada pelo
acelerado desenvolvimento tecnoldgico, observa-
mos uma tendéncia na organizagdo da producao
que ressignifica as relagbes entre trabalho produ-
tivo e trabalho improdutivo. Enquanto o projeto de
sociedade estava vinculado aos processos de pro-
ducao de valor, privilegiando a racionalidade téc-
nica em detrimento da subjetividade, a cultura, o
lazer e 0 6cio assumiam uma relagcao de suporte
externo ao processo. No entanto, a partir do mo-
mento em que o projeto de sociedade redireciona
seus caminhos para a valorizacado das acbes
pessoais, impondo a relatividade do conhecimen-
to e a valorizagdo dos projetos pessoais e, por
que nédo, dos afetos, torna-se necessaria a in-
sercdo de novos parametros no processo de pro-
ducdo que, conseqlentemente, passa a incluir
a producao simbdlica.

O indicio dessa reorganizacéo pode ser vis-
to na indicacéo de temas, por parte de organismos
internacionais, que vao da educagédo artistica a
educacéo para a igualdade de oportunidades, pro-
pondo a necessidade de algumas linhas de pes-
quisas direcionadas para alguns eixos, tais como:
cultura, criacdo e criatividade, inovacédo e desen-
volvimento; o setor cultural como tal e suas varias
contribuigBes para o desenvolvimento; informagéo,
cultura, sociedade da comunicacgéo, industrias cul-
turais e desenvolvimento; a influéncia do desen-
volvimento cultural no bem-estar individual e cole-
tivo; os vinculos entre a cultura e os modelos de
desenvolvimento; ciéncia e tecnologia, economia,
cultura e desenvolvimento; desenvolvimento, cul-
tura, populacao; entre outros (Cuellar, 1997, p. 394).

Assim sendo, considerando as transforma-
¢Oes nas bases materiais e cientificas da socieda-
de, parece ndo ser por acaso que a arte é conside-
rada como componente obrigatério nos curriculos
da educacéo basica, tal como é evidenciado no
artigo 32, inciso Il e no artigo 36, inciso | da atual
LDB, integrando a area de Linguagens, Cdadigos e
suas tecnologias do Ensino Médio. Com um trata-
mento interdisciplinar e contextualizado, a arte é
identificada nos documentos oficiais, no que tange
a educacdo bésica, como sendo a forma de prepa-
racdo para a constituicdo do pensamento simboli-
co, metafdrico e criativo, indispensaveis na prepa-
racdo para o exercicio da andlise, sintese e solu-
¢do de problemas e como elemento facilitador na
constituicdo de identidades capazes de suportar a
inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel
e o diferente, caracteristicas de uma nova socie-
dade (Brasil, 1999, p. 75), revalorizando, dessa
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forma, as teorias que destacam a importancia dos
afetos e da criatividade no ato de aprender.

De acordo com o referido documento, o que
se esta buscando é uma redefinicdo radical e de
conjunto do ensino médio, onde os ideais do
humanismo e da diversidade passam a ser agre-
gados a forte referéncia nas necessidades produ-
tivas e a énfase na unificagdo. Fala-se, também,
na necessaria preparacao de recursos humanos
para um desenvolvimento sustentavel, o que re-
quer o desenvolvimento de capacidades de assi-
milacdo das mudancgas tecnolégicas e a adapta-
¢do as novas formas de organizagdo do trabalho
de forma criativa e estética.

Como podemos observar, as politicas edu-
cacionais procuram ajustar a educacao aos atuais
modelos do processo de produgéo, assinalando
para o fato de que necessitamos de significativas
mudancas na forma de conceber formacao basica
e a profissionalizacdo dos individuos, assim como
as carreiras profissionais.

Acrescenta-se a isso, como argumentagao,
o fato de que, hoje, sdo cada vez mais ténues as
diferengas entre os setores primario, secundario e
terciario da economia. Ha a presenca do terciario
na industria, do secundario na agricultura. Existe o
fenbmeno da terceirizacdo de servigos, de uma
nova sociedade que comegamos a conhecer, que
temos que entender, e que esta introduzindo uma
nova forma de visualizar as carreiras profissionais.

Nesse sentido, a area de servigos tende a
ser identificada como a principal responsavel por
criacdo de postos de trabalho na sociedade
tecnolégica que o mundo esta inaugurando. Nes-
sa mesma linha de raciocinio, as atividades do se-
tor cultural passam a ser consideradas como as
mais promissoras para a geracdo de emprego e
renda. Portanto, histéria da arte, linguas, teatro,
danca, turismo cultural, informatica, pintura, canto
e musica passam a integrar os projetos de investi-
mentos dos setores econdmicos e educacionais.

Seguindo esse fluxo e buscando incorporar
as transformacdes do mundo da produgéo ao pro-
cesso educacional, a arte é incluida também nos
documentos das politicas educacionais para a edu-
cacao profissional (Parecer CNE/CEB n° 16, Re-
solucdo CNE/CEB n° 4 e Referenciais Curriculares
para a Educacao Profissional) como uma area do
setor produtivo de bens e servigos. Essa introdu-
¢do, como vimos, ndo acontece por acaso. Ela esta
associada as mudancgas culturais, politicas, soci-
ais e econdmicas.
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No que se refere a preparacéo profissional
artistico-musical, devido as tendéncias apontadas
anteriormente, podemos dizer que ha um problema
a ser enfrentado, qual seja: por conta de um proces-
S0 histdrico e cultural de desconsideracéo da arte
como forma de trabalho humano, a preparacéo pro-
fissional sempre foi tema polémico. Isso porque, ao
longo dos anos, temos pensado os cursos de musi-
ca de nivel médio/técnico como uma preparacao para
0 ingresso nos cursos de graduagao ou, até mesmo,
como diletantismo, sem a necessidade de objetiva-
los como cursos que preparam para o mundo do tra-
balho. Até porque, historicamente, como ja foi aludi-
do anteriormente, sempre foi dificil para nossas es-
colas pensarem seus curriculos do ponto de vista da
preparacéo profissional.

Nossa tradicdo eurocéntrica e oitocentista fez
com que discriminassemos qualquer outro tipo de
atuacao/preparacao do musico que nao fosse a do
intérprete solista, admitindo-se, quando muito, sua
atuacdo em grandes orquestras — 0 que ndo quer
dizer que sejam preparados com esse intuito. Acres-
centamos a isso a possibilidade de formacéo de
compositores e regentes de grandes orquestras.
Além disso, essa formacgédo/preparacgéo, tradicional-
mente, tem se dado no ambito das academias, ou
seja, das universidades, através de curriculos
descontextualizados e tradicionalistas. O resulta-
do disso é que as escolas de nivel médio, ao longo
do tempo, tém organizado seus curriculos consi-
derando os mesmos pressupostos e, conseqien-
temente, ndo atendem as necessidades daqueles
que estdo fora do perfil estabelecido hegemoni-
camente, ignorando e discriminando as outras pos-
sibilidades de atuacgé&o profissional. Por conta des-
sa discriminacéo, os musicos tém ido a busca de
outros espacos, procurando outros modos de pre-
paragdo que atendam as exigéncias impostas pe-
los diferentes campos de atuagéo profissional.

Como tentou demonstrar o documento dos
referenciais curriculares para a area, ao indicar as
funcbes e subfuncdes, o campo de atuacao do mu-
sico esta em plena e constante expansao e
complexificacé@o, e ndo se resume exclusivamente
aos espacos e carreiras hegemonicamente constitu-
idos. O que significa dizer que, no planejamento das
acdes educativas que objetivam a preparacdo pro-
fissional, precisamos considerar os espacos de atu-
acao profissional e as transformagfes no processo
de trabalho. E, também, os espagos/tempos onde
essa preparacdo devera ser efetivada. Soma-se a
iSs0 a preméncia em considerar 0S NOVOS Processos
tecnologicos que estdo redirecionando a atuacéo
desses profissionais, e que devem ser levados em
conta no momento de construgdo de um curriculo
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gue atenda as novas demandas profissionais.

O artista masico, hoje, esta sendo pressio-
nado a romper as amarras da tradi¢cdo e ingressar
numa realidade que é multicultural, dinamica,
tecnoldgica e interdisciplinar. Consequentemente,
as escolas precisam pensar o tipo de preparacao
que pretendem a partir dessa mesma realidade.
Logo, devemos abandonar as propostas meramen-
te adaptativas a cédigos e sistemas culturais esta-
belecidos e propor formas que incitem o desenvol-
vimento de capacidades de julgamento e de op-
¢do. Deve-se dar a oportunidade de acesso aos
conhecimentos de forma a garantir aos futuros pro-
fissionais as possibilidades de enfrentamento das
dificuldades e escolher os préprios caminhos.

Tudo isso nos faz pensar também que o
maior desafio da escola reside no planejamento de
acOes educativas que garantam aos alunos os pro-
cessos de apropriacéo e de transformacao das in-
formagdes, de forma dindmica, critica, contex-
tualizada, em conhecimento. Logicamente, essa
proposta implica no rompimento com a idéia de que
o professor detém o conhecimento e que o aluno é
apenas um depositario.

A prépria configuragdo de novos perfis pro-
fissionais, por si s6, ja provoca novas tensdes e
deslocamentos em torno das formas de ensinar e
de aprender na area. Visualizamos novos eixos de
formagé&o, dentre outros, nos seguintes desloca-
mentos:

— da preocupacdo sobre como recordar a
informagao para o interesse sobre como trans-
feri-la para outras situacdes.

— da importancia de saber aplicar formulas
previamente aprendidas ou memorizadas para
resolver problemas passou-se a necessidade
de formular problemas e encontrar estratégi-
as para resolvé-los.

— da importancia exclusiva dos resultados ao
interesse pelos processos de aprendizagem
dos alunos.

— da valorizacédo da quantidade de informa-
¢ao, do recitar de memodria e da erudigao, para
a importancia da capacidade para busca-la,
de forma seletiva, organizando-a e interpre-
tando-a, dando-lhe sentido e transformado-a
em conhecimento.

— da concepcéo de saber, como acumulagéo
descontextualizada de informacéo, para a
compreenséo do carater dindmico do conhe-
cimento.
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— do reconhecimento da escola como espa-
¢o Unico de aprendizagem para a compre-
ensao das inumeras possibilidades de apren-
dizagem fora dela.

Diga-se de passagem, devido a complexida-
de dos processos do mundo do trabalho artistico,
ndo podemos mais pensar que seja possivel o de-
senvolvimento de competéncias por meio do sim-
ples exercicio laboral descontextualizado, de pro-
cedimentos que incluam a mera observacéo, a sim-
ples explicagdo de outros profissionais, a repeti-
¢do e a memorizagdo. As demandas atuais sdo de
outra ordem, elas determinam uma revalorizacéo
da acdo da escola e dos professores e a definicdo
de acdes educativas que garantam a autonomia, a
criticidade e a criatividade como direito de todos.

Por estarmos tratando a questdo central des-
te artigo do ponto de vista da educacdo e ndo do
mero ensino, devemos dar um passo adiante e
pensar num tipo de preparagédo que, ao contrario
do mero adestramento, possa atender aos anseios
dos individuos na sua totalidade, ultrapassando as
propostas elitistas e desvinculadas da realidade
social, cultural, politica e econémica. Isso implica
na formulag&o de curriculos cada vez mais flexi-
veis e contextualizados e que estejam em sintonia
com a diversidade, tanto de espacos como de ex-
pectativas. E essas expectativas devem ser, em
primeiro lugar, as do aluno, para que n&o venha-
mos a subordinar a educacao as expectativas me-
ramente mercadolégicas e/ou ideologicamente
constituidas.

Portanto, preparar profissionais criticos e
reflexivos para uma sociedade que passa pela
mundializac@o dos gostos e estilos torna-se tarefa
desafiadora e instigante. Um dos desafios esta em
garantir os meios para a construcao da identidade
cultural, evitando a massificacdo e a reproducao
acritica. Observa-se que a base dessa formacao
nao pode ser mais estreita a ponto de impedir as
ligacdes criativas entre perspectivas distintas. Para
isso devemos considerar que o momento atual exi-
ge a interacdo imaginativa entre as tradi¢cdes cul-
turais e as novas tecnologias. Somente uma meto-
dologia multidisciplinar que possibilite ao profissi-
onal trabalhar através das fronteiras profissionais,

Referéncias

abem

lidando com conhecimentos que envolvem a admi-
nistracdo em artes, a producdo em arte, a insergao
das praticas artisticas em projetos integrados, os
multimeios e as multimidias, a conservacgéo de bens
culturais, entre outros, podera propiciar um tipo de
preparacdo que amplie a autonomia, a critica e a
atuacéo em diferentes campos.

O mundo do trabalho do artista tem indicado
que, atualmente, ndo é mais suficiente a mera pre-
paraGao técnica. E preciso preparar o misico para
gerir sua carreira, sensibilizando-o quanto aos di-
ferentes ambientes em que vai atuar e as diferen-
tes interfaces dessa atuacgdo. Isso implica no do-
minio simultaneo de linguagens e tecnologias. Para
iss0, necessitamos pensar nossos curriculos a par-
tir de uma multiplicidade de recursos e de uma
multiplicidade de situacdes que despertem a curi-
osidade e garantam a preparacdo para a gestdo
autdbnoma das carreiras profissionais, para diver-
sificacdo das visdes artisticas, para o intercambio
entre os espacos artisticos e 0 aumento das possi-
bilidades de escolhas profissionais.

Assim sendo, concluimos acrescentando
que, considerando o potencial contra-hegemoénico
tanto da educacédo quanto da arte enquanto produ-
¢do humana e forma de apreensdo da unidade e
da diversidade, da continuidade e das rupturas,
torna-se necessario compreender essa area como
um dos campos de batalha mais decisivos para que
os individuos se tornem mais ativos e preparados
para garantir seus direitos e proteger seus interes-
ses, impedindo que se convertam em alvos de dis-
criminacdo ou de controle de comportamentos e
pensamentos. E quanto a isto, entendemos que,
ndo importando o nivel ou modalidade de educa-
¢do, o dominio dos esquemas de expresséo é uma
necessidade — e um direito — no sentido da supe-
racdo dessas discriminacdes e preconceitos. E
essa superagdo deve se dar na busca do rompi-
mento do divisor social entre os ndo dotados e os
dotados, que destina a estes ultimos a faculdade
de produzir, de divergir e inovar, e aqueles a con-
formidade, dentro dos mesmos pardmetros sociais
que reservam a arte e a cultura para uma minoria,
desconsiderando o potencial criativo que cada ser
humano é portador (Penna,1990 apud Santos,
1997, p. 8).
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Resumo. O texto trata sobre o professor de musica que atua na educagéo profissional. Consiste em
reflexao sobre a trajetéria escolar de formagao e de atuacéo desse professor e sobre como as disposi¢coes
musicais de origem interagem com essa formagdo escolar e nela interferem. Aborda, ainda, a
possibilidade de a consciéncia reflexiva e o exercicio da andlise e da pesquisa do professor sobre os
saberes incorporados nas diferentes situacdes de formacao e atuagao serem fatores fundamentais na
construgao e reconstrugao de suas praticas musicais e pedagogicas.

Palavras-chave: professor de musica, formagéo, atuagao

Abstract. This essay is about music teachers who act at the professional education field. It evokes
reflections about teacher’s educational trajectory from school education to professional practice, as well
as how her/his preceding musical experiences interact and intervene in such education. In addition, this
text approaches teacher’s reflexive thinking, critical analyses, and research attitudes towards the knowledge
absorbed in educational and professional situations, as essential factors for constructing and reconstructing
his/her musical and pedagogical practices.

Keywords: music teacher, educational trajectory, professional practice

A legislacdo pertinente, especialmente o

fissional é refletir sobre o modo de promover, fo-
mentar, compor, pér em condig¢des, dispor, adaptar
e até mesmo instruir o processo de qualificagdo
para a vida no mundo do trabalho. E, entre outros
aspectos, analisar como tomar a concepgao e o
curriculo na educacéo profissional e de que ma-
neira desenvolvé-los, visando ndo s6 ao mercado
de trabalho, mas, sobretudo, ao mundo onde esse
mercado se insere.

Parecer CNE/CEB n° 16/99 e a Resolucdo CNE/
CEB n° 04/99, aponta os principios conceptuais que
orientam a proposta de educagéo profissional. Des-
tacam-se: flexibilidade, identidade, contextua-
lizag8o, autonomia, que conduzem a consideracdes
sobre diversidade, multidimensionalidade, criativi-
dade, autogestéo, entre outros aspectos. Os Refe-
renciais Curriculares Nacionais da Educacao Pro-
fissional em Artes oferecem orientacao sobre a
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construcgdo do curriculo tomando como fundamen-
to o principio da competéncia e sugerindo habili-
dades e bases tecnoldgicas.

A concepcao e o curriculo da educacao pro-
fissional sdo estruturados e funcionam a partir de
fatores escolares e extra-escolares que compdem
o trabalho educativo, entre eles a identidade so-
cio-econémico-cultural do aluno (origem familiar),
0 espaco escolar, os recursos materiais disponi-
veis, funcionarios, técnicos, diretor e o professor.
Desses fatores, o presente texto destaca o profes-
sor, sobre o qual tratara enquanto elemento funda-
mental no processo de preparacdo na educagéo
profissional.

O professor como fator condicionante na
preparacao de profissionais

Recentemente, em didlogo com professores
sobre a necessidade de reelaboragdo de projeto
pedagdgico de curso de graduacao, ouvi comenta-
rio de um deles a respeito de um outro colega, que,
diante das transformacdes no desenho curricular,
questionou: “— Mas eu vou ter que estudar de
novo?”. Isso porque as mudancas conceptuais, de
conteddo e de método exigem a atualizacéo/
capacitacao do corpo docente. Essa situagdo é
reveladora de trés aspectos:

1) mudangas estédo sendo buscadas no inte-
rior das escolas;

2) ha resisténcia as mudancas;

3) as escolas se dividem em pelo menos dois
grupos de professores: os que buscam e 0s
que resistem as mudancas.

Quem sao esses professores? Por que bus-
cam ou resistem as transformacgdes?

Professores e suas trajetérias escolares

Os professores tém origem e trajetéria soci-
ais e escolares em que desenvolveram modos pe-
culiares de perceber, fazer e ensinar muisica. De
um modo geral, pode-se dizer que os professores
que adquiriram suas bases musicais em cursos
técnicos de escolas especializadas ou com profes-
sores oriundos desse meio apresentam uma pers-
pectiva com énfase na cultura musical erudita dos
séculos XVIIl e XIX, o que significa o culto ao virtuo-
sismo instrumental ou vocal, énfase na técnica e
na memorizacao e estudo da gramatica e literatura
musicais de maneira abstrata e supervalorizadora
das regras (Vieira, 2001).

abem

Esses professores podem ser graduados e
poés-graduados, e nesses ambitos podem ter de-
senvolvido uma consciéncia reflexiva a respeito de
suas proprias formacdes. No entanto, em se tra-
tando de execug¢do musical, as praticas nesses ni-
veis mantém aquela mesma énfase musical dos
cursos técnicos das escolas especializadas.

Pode-se dizer que tal énfase € mantida como
efeito de o ambiente escolar ser voltado, especial-
mente no &mbito das artes, a valores firmados nos
séculos XVIII e XIX do mundo erudito. Os sistemas
musicais entdo estabelecidos tiveram a sua
hegemonia preservada e até o momento atual a
mantém. Certamente a academia ndo pode des-
prezar tais sistemas, ainda que deva ir além, apre-
sentando outros.

De fato, ndo obstante a hegemonia de valo-
res do passado no ambiente escolar, é sobretudo
nas academias que os futuros professores de mu-
sica tém a oportunidade de conhecer outras musi-
cas, outras praticas e de compara-las com a de
sua formacgédo de base. Desse modo, a academia
apresenta intersticios que representam espacos de
reflexdo e de possibilidades de mudancga face a
ampliacdo do quadro de referéncias conceptuais e
de praticas musicais.

Mesmo quando 0s cursos superiores de
muisica em suas disciplinas especificas néo
extrapolam a abrangéncia dos sistemas tonal, mé-
trico e temperado, ou mantém uma perspectiva
tecnicista, ainda assim sdo espacos de risco e de
ruptura. Isso porque o mundo universitario oferece
condicgdes para a reflexdo sobre a percepcao mu-
sical, os musicos, suas praticas, os professores,
seus ensinos, os alunos e os modos de aprender.
Fa-lo por meio de disciplinas nao musicais, no cam-
po da filosofia, antropologia, sociologia, pedago-
gia, psicologia, e pelo tratamento cientifico do co-
nhecimento, apreendido e desenvolvido nas ativi-
dades de iniciagdo a pesquisa. Essas disciplinas e
suas possibilidades de estranhamento promovem
desconstrucédo e reconstrucéo de concepcgoes.

No entanto, deve-se considerar que as dis-
posi¢cdes musicais desenvolvidas pelos professo-
res trazem marcas de toda a sua formagdo musi-
cal. Os valores incorporados durante sua habilita-
¢do técnica nao sao dissolvidos face ao novo co-
nhecimento e as novas experiéncias; antes, estao
na base do processo de assimilagédo e de acomo-
dacédo dos novos valores e padrées. Nesse senti-
do, a formagédo académica do professor de musica
poderéa resultar na ruptura ou na reafirmacgédo de
modelo ja conhecido por ele.
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Marcas sociais — marcas musicais na forma-
¢do do professor de musica

E preciso considerar ainda que a trajetoria
escolar € somente um dos fatores que integram a
trajetéria de vida musical do professor de musica.
As lembrancas musicais, bem como a vivéncia
musical cotidiana fora dos espagos escolares de
formacdo e de atuacdo, constituem marcas que
funcionam como condicionantes de origem a apre-
ensao dos conteldos da escola e a estruturagdo
dos comportamentos musicais. Isso porque a he-
ranca musical familiar ou do ambiente social musi-
cal de origem interage e interfere na construcao
desse professor e de sua histéria de converséo,
preservagdo ou traicdo musical, face a diferengas
em relagdo a um aprendizado escolar que nega ou
reafirma suas origens musicais. Nao que as dispo-
sices de origem sejam determinantes finais, mas
elas tém efeitos sobre as praticas musicais e pe-
dagogicas construidas na trajetdria de formacéao
dos professores.

Nessa abrangéncia, sdo inUmeros os estu-
dos de abordagem etnografica que tratam do tra-
balho educativo considerando os saberes docen-
tes como construg¢do que envolve ndo sé elemen-
tos da formacado escolar, mas ainda como esses
elementos séo incorporados a partir de sua rela-
¢do com outros fatores da histéria de vida dos pro-
fessores. Nesse ambito, destacam-se os estudos
de Braga (2002), Fontana (2000), Névoa (1992),
Therrien; Damasceno (2000), Vieira (2001), entre
outros, que voltam a atengdo ao processo de for-
macéao dos saberes do professor visando compre-
ender suas praticas pedagodgicas.

Espaco de atuacdo: preservacao por conversao

Observando escolas de musica de educa-
¢do profissional € possivel identificar o uso de seus
espacos por aulas coletivas e individuais de canto,
instrumento e disciplinas da gramatica e literatura
musical. De modo geral, as classes instrumentais
individuais fazem soar musica antiga, classica e
romantica, com excecao da percussdo; bandas
soam ora adaptacdes de classicos e romanticos,
ora populares, ora jazz; o coral e a banda passei-
am por arranjos de musica do folclore, do popular
e do erudito, enquanto a orquestra busca sua “afi-
nacao” investindo no repertério classico.

A essa miscelanea somam-se as musicas
das classes de musicalizacéo, que, pelo menos nos
primeiros momentos, experimentam possibilidades
sonoras e corporais, enquanto, lado a lado, outras
classes solfejam ou memorizam regras, historias e
ouvem musica de Mozart (sem jamais, na indefec-
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tivel seqiiéncia evolucionista, ir além de Debussy),
modinha (sem chegar ao rock) e musica do canci-
oneiro.

A paisagem sonora se amplia quando gru-
pos de alunos se formam para experimentar e fa-
zer outras musicas além daquelas que costumam
aprender nas aulas da escola. Pedem microfone,
caixa acustica, mesa de som, juntam ao piano, a
flauta, ao violino e ao violoncelo o bandolim, a ba-
teria e a guitarra e vao tentando outros caminhos.
Em alguma sala, algum computador com algum
programa musical € manuseado; um sintetizador &
experimentado sob recomendagé&o de “cuidado”.

Nesse panorama de sons e imagens, que
emergem a partir de um cotidiano sistematico ou
de buscas iniciais ndo sistematizadas, de velhos
materiais e conhecidas formas de uso e a busca
de outras formas de manipular esses e outros ma-
teriais, estdo professores e alunos construindo
ensinos e aprendizagens.

Os espacgos de conservacgdo de praticas
hegeménicas ndo impedem que praticas diferen-
tes emirjam aqui e ali, especialmente por iniciativa
dos alunos ainda ndo contaminados pela obriga-
¢do de cumprir restritamente um programa. Cada
aluno e cada experiéncia musical apontam para 0s
espacos de possibilidades que a escola permite
para germinacdo da ruptura e superacao.

No entanto, os “brotos” sdo sufocados. Ape-
nas séao vistos pelos professores como manifesta-
¢Oes passageiras dos alunos mais “talentosos” ou
“indisciplinados” ou ambos, que logo deixam de
lado seus investimentos musicais extracurriculares,
em funcao da supervalorizagéo do repertorio tradi-
cional.

Ora, se olharmos para a escola especializa-
da e seus alunos, veremos que alguns principios
conceptuais habitam os intersticios de seu cotidia-
no. Criatividade, diversidade, multidimen-
sionalidade, flexibilidade, autogestao, entre outros,
estdo na base das acdes de alunos, que intuitiva-
mente fazem suas buscas. Apesar disso, para pros-
seguir na escola, desistem delas; para prosseguir
com elas, desistem da escola.

O professor de musica ja foi esse aluno in-
quieto que, provavelmente, desistiu de suas bus-
cas, convencido e convertido ao velho modelo
conservatorial. Provavelmente, ndo se recorda de
suas inquietacdes ou absorveu que ndo ha tempo
ou lugar naquele contexto para elas. Mas, sobretu-
do, o professor ndo parece se questionar sobre o
sentido do velho modelo no mundo atual e
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tampouco perceber as possibilidades de mudan-
¢as e, principalmente, a necessidade de mudan-
¢as. Desenvolveu disposi¢des e nelas se baseiam
sua percepcao e suas atitudes. Dai questionar: “Vou
ter que estudar de novo?” ou “E tem outro jeito de
ensinar?!”.

Sobre modos de desenvolver a educacéo
profissional

Sem duvida, ha muitas maneiras de ensinar
e aprender musica, dependendo de variaveis his-
téricas, culturais, sociais e econémicas. Partindo
desses aspectos, a questdo deixa de ser “se ha
outro jeito de ensinar” e passa a consistir em “de
que modo devo ensinar”, mantendo a coeréncia em
relagcdo a realidade do aluno. A coeréncia pode sig-
nificar, inclusive, supera¢éo, quando entre os va-
lores ou principios conceptuais esteja o da
criatividade.

De que precisa nosso aluno em sua forma-
¢éo para a vida (o que inclui o trabalho profissio-
nal)? De que modo podemos ensinar ou favorecer
seu aprendizado para que ele se realize profissio-
nalmente com dominio das competéncias, habili-
dades e bases tecnolégicas de seu tempo, mas
também com olhos no horizonte, atento aos seus
anseios e aos de seu tempo, mas com autonomia
para vislumbrar novas possibilidades? Esses pa-
recem ser valores proprios da humanidade e é por
isso que a humanidade caminha...

Quanto aos valores atuais, eles parecem ter
como base a criatividade, o desenvolvimento do
pensamento, o aprender a aprender, a experimen-
tacdo, a pedagogia de projetos, o saber ser mais
do que saber fazer, a autogestdo. Sem serem no-
VOS, esses aspectos favorecem a inovacao na vida,
no labor.

O esfor¢o de perceber o mundo em que nos-
so aluno se situa € um esforco de escaparmos de
nossos limites. Em geral, nds, professores, olha-
mos para nos: 0 que queremos, 0 que considera-
mos importante e verdadeiro e estendemos nossa
identidade, nossos interesses e necessidades aos
nossos alunos, como se eles fossem nossa exten-
sdo. Conformamo-os as nossas férmas.

Consideragdes finais

Espaco de atuacao, ruptura por reflexéo ou:
como superar velhas férmas?

Perrenoud (2001) considera a “analise das
praticas e tomada de consciéncia” como fatores
importantes a acdo de formacédo de professores.

abem

Para ele, por meio da conscientizagdo e da atitude
analitica € possivel ao professor a regulagdo de
sua acgédo pedagdgica.

A percepgéo das finalidades, valores, “inves-
timentos afetivos” e gostos que mobilizam a prati-
ca de ensino musical e de que desses elementos o
professor depende, pois constituem tudo o que ele
€, ama ou odeia (p. 167), pode leva-lo a superacao
de velhos esquemas de percepcao e agéo.

Para o autor, mecanismos como pratica re-
flexiva, mudanca nas representacdes e nas prati-
cas, a observacao mutua, a metacomunicagéo com
os alunos, a escrita clinica, a videoinformacdao, a
entrevista de explicitacdo, a histéria de vida, a si-
mulacao e o desempenho de papéis, a experimen-
tacdo e a experiéncia favorecem a tomada de cons-
ciéncia e as transformacdes dos esquemas de per-
cepcdo e acao docente. A reforma da educacao
profissional exige essa mudanca no comportamen-
to dos professores. Como qualquer reforma, ela
vem acompanhada de processo de aculturagéo.
Os professores devem refletir sobre o novo mode-
lo, compreender seus principios conceptuais e
incorpora-los.

Ora, 0 processo de incorporagédo é lento,
porque ele proprio € um processo de educacao.
Entretanto, mais que treinamento para capacitacéo,
o professor de educacao profissional passara por
um processo de reeducacdo musical, em que ab-
sorvera outra possibilidade de fazer musical, ou
antes, de ser musical. A partir de entdo, desenvol-
vera uma outra percepcao, saberes e habilidades
para um outro ensino musical. Essa reeducacao
musical ou musicalizagéo €, por principio, um pro-
cesso continuo, que ndo se restringe a uma carga
horaria prévia, mas se prolonga por toda uma vida
musical plena de descobertas.

Nesse processo, deve-se buscar aquela
consciéncia analitica do processo pelo professor,
para que, dando-se conta, possa perceber e en-
tender com clareza o ensino e a aprendizagem
musicais. Do contrério, recair-se-4 na maneira tra-
dicional. E um processo dificil e, por isso, os pro-
fessores tendem a resistir, como provavelmente
resistiram outrora, em sua prépria iniciagdo musi-
cal, quanto mais a realidade musical escolar se
afastasse da musica que lhes era familiar.

Por tudo isso, a reeducagédo musical do pro-
fessor torna-se um fator delicado e deve-se ter cui-
dado para tocar em aspectos essenciais, para que
nao se perca de vista o sentido buscado nesse pro-
cesso, que é de consciéncia reflexiva emergente
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da pratica, de praxis. Isso porque se trata de um
outro paradigma, ou seja, o paradigma do profes-
sor que ja ndo € mais um repetidor daquilo que
aprendeu, pois 0 que ele aprendeu ndo é o que ele
vai ensinar. Antes, seu conhecimento devera ser
por ele usado para adaptar-se a cada nova situa-
¢do, transformando o proprio saber e, conseqiien-
temente, a si mesmo e a sua pratica.

Para tal superacdo, o professor precisa de
saberes para apreender e transformar sua pratica.
Saberes de natureza instrumental para a analise
das praticas, sua verbalizagdo, consciéncia e co-
nhecimento; ou seja, deve ser capaz de nomear,
interpretar, distanciar-se de e racionalizar os co-
nhecimentos emergentes de suas acoes.
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A resolucao CNE/CEB 04/99 e
0S CUrsos técnicos de musica na
cidade de Sao Paulo

Sonia Regina Albano de Lima

Faculdade de Musica Carlos Gomes
e-mail: soniaalbano@uol.com.br

Resumo. O texto resume alguns dos aspectos positivos e negativos do novo ordenamento legislativo
da educacéo profissional para a area de artes (Referenciais Curriculares Nacionais — Area profissional
— Artes — Educacdo profissional de nivel técnico), sob uma perspectiva de analise direcionada para a
cidade de Sao Paulo. Algumas a¢des integradas sdo apontadas como necessarias para que o texto
legislativo tenha, no futuro, uma boa aplicabilidade, permitindo o avanco e a criagdo de novos cursos
técnicos de musica, principalmente na capital.

Palavras-chave: ordenamento legislativo, educagéo profissional, ensino técnico de musica

Abstract. The text summarizes some of the positive and negative aspects of the new legislative ordination
on professional education, for the area of Arts (National Curricular Referential — Professional area — Arts
— Professional education of technical level), under a perspective of analysis that mainly focuses on the
city of S&o Paulo. Some integrated actions are pointed out by the researcher as being necessary, so that
the legislative text may have good applicability in future, allowing for the advance and the creation of new

technical Music courses, mainly in the capital of the state.

Keywords: legislative ordination, professional education, technical music teaching

O ensino profissionalizante, atualmente de-
nominado pela legislagdo como educacao profissi-
onal, amplia sua atuacdo pedagdgica para os ni-
veis de ensino basico, técnico e tecnoldgico. A
educacdo profissional de nivel basico destina-se a
qualificacéo, requalificacédo e reprofissionalizagao
de trabalhadores, independentemente de escola-
ridade prévia. A de nivel técnico destina-se a pro-
porcionar habilitagdo profissional aos alunos ma-

triculados ou egressos do ensino médio, e a edu-
cacao profissional de nivel tecnolégico corresponde
aos cursos de nivel superior na area tecnolégica,
destinados a egressos do ensino médio e técnico.

Importa a esta pesquisa a educacao profis-
sional de nivel basico e a de nivel técnico, uma
vez que a de nivel tecnoldgica nao influi diretamente
na educacdo musical propriamente dita.
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A educacéo profissional de nivel basico é
uma modalidade de educacdo nao formal, com
duragéo variavel, e ndo esta sujeita a regulamen-
tagBes curriculares. Ela confere ao aluno conheci-
mentos que lhe permitam reprofissionalizar-se,
qualificar-se e atualizar-se para o exercicio de fun-
¢bes demandadas pelo mundo do trabalho, confe-
rindo-lhe, no final do curso, o direito de obter um
certificado de qualificacdo profissional.

A educagao profissional de nivel técnico tera
organizacao curricular prépria e independente da
prevista no ensino médio, podendo ser oferecida
de forma concomitante ou sequencial a este, se-
guindo critérios legais de implantacéo. Os diplo-
mas de cursos de educacao profissional de nivel
médio, quando registrados, teréo validade nacio-
nal (D. F. 2.208/97).

No tocante a formacgao musical, a politica de
ensino atual preocupa-se em gerenciar 0Ss cursos
técnicos de musica, conferindo uma habilitagéo
profissional ao individuo numa das 20 areas cons-
tantes dos quadros anexos da Resolugdo CNE/CEB
n° 04/99, ou seja — Artes. J4 a educacdao profissio-
nal de nivel basico, por se tratar de uma modalida-
de de educacao nao formal, permanece a margem
do processo de verificacdo e avaliagdo governa-
mental, consubstanciando-se em cursos livres de
musica ou de formacao basica que acontecem nas
escolas de musica ndo oficializadas, nos conser-
vatérios musicais, nas faculdades e universidades
sob a forma de cursos de extensdo, em instituicées
privadas, organiza¢gfes ndo-governamentais e ou-
tras tantas modalidades de ensino nao formal.

Considerando as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Profissional de Nivel
Técnico (Resolucdo CNE/CEB n° 04/99 e Parecer
n° 16/99), os referenciais curriculares por area ela-
borados pelo MEC e a LDB n° 9394/96, os cursos
técnicos de musica profissionalizam o futuro
musicista levando em conta néo s6 a demanda do
mercado, como a dos cidadaos brasileiros e os
anseios da sociedade quanto a area, além de con-
ciliar essas demandas com a vocagéo e a capaci-
dade institucional das escolas ou das redes de
ensino, priorizando as transformacobes
socioculturais e as tendéncias do mundo contem-
poréaneo. Na verdade, o ensino técnico musical pre-
tende o exercicio de uma pratica profissional artis-
tico-musical de qualidade, integrada ao contexto
sociocultural do pais.

Os objetivos gerais do ensino técnico sao,
essencialmente, o de promover a transi¢do entre
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escola e mundo do trabalho, capacitando os jovens
com o conhecimento suficiente, habilidades gerais
e especificas para o0 exercicio da area de saber
contemplada, e o de proporcionar uma formacao
profissional ao estudante de nivel médio (D.F.
2.208/97, art. 1°). Atendendo as determinacdes da
politica de ensino, os cursos técnicos, ainda que
dotados de certa independéncia e poder de articu-
lacdo pedagdgica com o ensino médio, devem se
preocupar em respeitar os valores estéticos, politi-
Ccos e éticos da sociedade, desenvolver competén-
cias para o trabalho, oferecer um ensino profissio-
nal que atenda aos principios de flexibilidade,
interdisciplinaridade e contextualizagao, prescritos
na LDB n° 9394/96, desenvolver uma identidade
de perfis profissionais e atualizar continuadamente
seus cursos e curriculos de acordo com as exigén-
cias legais.

Sob esses paradigmas a educacéo profissi-
onal traz na sua esséncia a necessidade de uma
reflexdo profunda sobre o sentido da relagdo edu-
cacao-trabalho. No que diz respeito ao ensino mu-
sical, um comportamento bastante consolidado em
nossa cultura, ainda que retrégrado, revela que o
profissional de musica néo recebe do mercado de
trabalho o mesmo tratamento e respeito atribuido
a certas categorias profissionais. Em pleno século
XXI a humanidade ainda ndo aprendeu a pensar a
atividade musical como uma atividade profissional
que precisa ser respeitada, uma vez que exige do
profissional um aprendizado constante e eficién-
cia artistica. A sociedade ainda relaciona a musica
ao lazer e ndo lhe confere um atributo cognitivo
que integra a atividade musical ao elenco de ne-
cessidades pertinentes a formagao da personali-
dade humana. Seus beneficios culturais, sociais,
psicolégicos, educacionais e profissionais nao che-
gam a ser percebidos pela maioria populacional.

Enquanto lazer, a masica permanece a mar-
gem de uma industria cultural que manipula ouvin-
tes despreparados auditivamente e que permite
espetaculos de qualidade duvidosa. Quando nao,
atividades musicais promovidas pela nossa socie-
dade séo avidamente criticadas por uma elite au-
ditiva acostumada aos bons espetaculos, excelen-
tes gravacdes e 6timos concertos e que ndo sabe
avaliar o trajeto que o profissional de musica deve
trilhar para obter uma formacéo de qualidade. Vici-
os de uma sociedade colonialista e periférica que
convive com um mundo globalizado e privilegia
sempre o melhor, o estrangeiro, o extramuros, nao
vivenciando o trajeto cultural do seu pais e as im-
plicacdes pedagdgicas e sociais que envolvem uma
formacéo profissional.
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Em outras areas de atuacédo assistimos a
implantacdo de um mercado de trabalho cada
vez mais exigente, que elege profissionais com
conhecimentos tecnoldgicos atualizados, com
habilidades gerais que transcendem a prépria
especialidade, poder de decisao, iniciativa, ca-
pacidade para o trabalho de equipe e eficiéncia
operacional. No mesmo individuo sao contem-
pladas a polivaléncia e a especificidade técni-
ca. Regras idénticas estendem-se ao profissio-
nal de musica, o que Ihe permitira melhor reco-
nhecimento profissional e funcional.

Sob a égide da nova LDB a educacgéo pro-
fissional deixa de ser pensada como uma forma de
ensino que priorizou anteriormente o assisten-
cialismo das classes trabalhadoras menos
favorecidas, fragmentando erroneamente a forma-
¢do profissional e pedagdgica do individuo. De um
lado, havia uma educacdo que priorizava o saber
(ensino secundario, normal e superior), de outro,
uma formacao que possibilitava a execucéo de ta-
refas manuais, a operacionalizacdo de uma mao
de obra.

A LDB n° 9394/96, surpreendentemente, in-
tegrou a educacao profissional as diferentes for-
mas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia, permitindo o desenvolvimento perma-
nente de aptiddes humanas aplicaveis a vida pro-
dutiva. De certa forma, ela possibilitou ao indivi-
duo o direito & educacao e ao trabalho concomi-
tantemente, fundamentando-se no desenvolvimen-
to de competéncias profissionais® que qualificam
o individuo a enfrentar e responder aos desafios
profissionais.

Hoje, a educacao profissional preocupa-se
com o processo produtivo de forma integral, apro-
pria-se do saber tecnoldgico para aplica-lo em sua
area de competéncia, valoriza a cultura do traba-
Iho (prazer pelo trabalho), busca desenvolver o
espirito empreendedor e a iniciativa do profissio-
nal. Ela se inter-relaciona com outras modalida-
des de ensino mediante sistema de parceria, ndo
pretere nem substitui a educacao basica, ao con-
trério, prioriza a formagéo escolar média sem con-
corréncia, promovendo o0 reaproveitamento das

margo de 2003

disciplinas ali cursadas (Pareceres CNE/CEB n°
17/97 e n° 15/98). Nela, a flexibilidade institucional
se faz presente na possibilidade de criagéo de pro-
jetos pedagoégicos comunitarios, na variabilidade
temporal de seus cursos e na substituicdo do sis-
tema de disciplinas pela modularizagao?. O siste-
ma continuo de avaliagdo pelos érgdos governa-
mentais permite a constante renovagédo de suas
propostas pedagdgicas sem dirimir a sua autono-
mia e independéncia na elaboracao do seu plano
pedagdgico.

A andlise das diretrizes curriculares nacio-
nais para a educacédo profissional de nivel técnico
aponta para a permissibilidade de uma articulagédo
pedagogica entre as varias modalidades de ensi-
no, a intercomplementaridade de propostas de en-
sino, a interdisciplinaridade que integra os diferen-
tes campos de saber, a especificidade do ensino
profissional em relagdo as demais modalidades e
a prética profissional integrada ao curriculo. Na
verdade, a legislacdo concedeu para a educacéo
profissional de nivel técnico o0 mesmo tratamento e
importancia outorgados ao ensino superior.

A educacao profissional destina-se aqueles
gque necessitam se preparar para um bom desem-
penho profissional em um sistema de producao de
bens e de prestacdo de servigos, onde ndo basta
somente o dominio da informag&o, por mais atuali-
zado que seja. Ela qualifica profissionalmente o
aluno, definindo com objetividade o trabalhador que
deseja qualificar, habilitar ou especializar. Contem-
pla também a pratica profissional presente em todo
o curriculo escolar, seja na escola, nas empresas,
organizagdes, visitas técnicas, viagens orientadas,
pesquisas e trabalhos de campo. Essa pratica ndo
se apresenta como uma disciplina, ela é uma ativi-
dade especifica que integra a carga horaria mini-
ma da habilitacdo profissional pretendida.

Se a legislacdo soube valorizar a educacéo
profissional com eficiéncia, pontuando-a como uma
zona de saber das mais importantes no mundo con-
temporéneo, a aplicacdo de seus dispositivos ain-
da se afigura extremamente complexa diante da
realidade pedagdgica e sociocultural do pais, prin-
cipalmente no que diz respeito as escolas de ensi-

1 Competéncia profissional é a capacidade de articular, mobilizar e colocar em acéo valores, conhecimentos e habilidades necessarias
para o desempenho eficiente e eficaz de atividades requeridas pela natureza do trabalho (Resolu¢cdo CNE/CEB no 4/99, art. 60 e
Parecer CNE/CEB no 16/99, item 6.3). Acompeténcia ndo se limita ao ato de conhecer, mas envolve o agir numa situagéo determinada.

N&o € apenas saber, mas saber fazer.

2 Mddulo é um conjunto de ac¢des didatico-pedagdgicas sistematizadas para o desenvolvimento de competéncias significativas que
permitam ao aluno a aquisi¢do de algum tipo de formacéo. Sua duracao dependera da natureza das competéncias que pretende

desenvolver. (In: Decreto Federal no 2.208/97).
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no técnico-musical da capital paulista. Aqui os pro-
blemas sdo inumeros. A especificidade do ensino
musical ainda foge da compreenséao de boa parte
dos sistemas governamentais de avaliacédo
institucional pedagégica (Lima, 2002). A generali-
dade conceitual e filos6fica das diretrizes
curriculares do ensino profissional ndo corresponde
as ansiedades vivenciadas pelo ensino técnico
musical nos ultimos anos, principalmente no que
diz respeito as dificuldades financeiras pelas quais
0s conservatoérios e escolas de musica oficializa-
das da capital vém passando nos ultimos anos.

Como se ndo bastasse, novamente assisti-
mos a implantacdo de uma legislacao pedagoégica
pautada nas exigéncias e vivéncias do ensino su-
perior e ndo nas necessidades reais do ensino
basico — uma piramide invertida que perde sua base
de sustentacdo. Embora projetando um ensino
profissionalizante, ainda que em menores propor-
cOes, os requisitos pedagodgicos, estruturais e
socioculturais exigidos para a educagdo superior
também sé&o exigidos na educacao profissional.

Se em alguns setores isso passa desaper-
cebido, 0 mesmo nado acontece na area de artes,
onde a descontinuidade pedagdégica se faz presen-
te tanto no ensino infantil como no fundamental.
Enquanto a linguagem musical ndo for pensada
como uma das formas de conhecimento que inte-
gra a formacao da personalidade humana, o ensi-
no musical sera visto pelos organismos de avalia-
¢do institucional como ensinamento acessorio nao
incorporado a totalidade curricular, quando com-
parado a areas bem mais estruturadas, o que
inviabiliza uma atuacgéo funcional eficiente.

O gquestionamento mais direto a se pensar
guanto a aplicabilidade dos referenciais curriculares
nacionais na area profissional — Artes — seria o de
refletir se os cursos técnicos de musica estariam
realmente capacitados para qualificar profissional-
mente um instrumentista, compositor ou regente,
devido a restrita carga horaria reservada a com-
preensdo da linguagem musical propriamente dita.
Outro questionamento seria o0 de analisar em que
medida poderia se exigir dos conservatorios e es-
colas de musica o cumprimento desse ordenamento
legislativo, diante da existéncia de um o6rgéo re-
presentativo como a OMB (Ordem dos Musicos do
Brasil), que habilita um instrumentista ou regente,
mediante um exame que na mais fleumatica afir-
macao, é inescrupuloso frente as necessidades de
uma formacé&o profissional bastante peculiar.

abem

Como avaliar a contratacdo de docentes
cada vez mais titulados para o ensino superior de
musica e professores licenciados em musica para
0 ensino basico, diante da sofrivel realidade do
mercado de trabalho atual? Em que medida os cur-
sos técnicos de musica estédo realmente habilitan-
do um profissional competente? Em que propor-
¢do os cursos ndo oficializados de formagao musi-
cal de boa qualidade tém introduzido profissionais
capacitados no exercicio profissional? Diante de
uma realidade social que historicamente sempre
priorizou a formacédo universitaria, como pensar a
habilitacdo no ensino técnico? Esses sao ques-
tionamentos mais que ponderados frente a reali-
dade sociocultural do pais.

N&o se coloca em duvida o fato de que a
legislagcdo pedagogica soube socorrer o ensino téc-
nico musical de forma surpreendente, mas a reali-
dade sociocultural existente em boa parte do pais,
e principalmente em S&o Paulo, transforma a sua
aplicabilidade num marasmo um tanto significativo
gue, Nno mais positivo pensar, nao se resolvera nos
proximos anos.

E certo que o interesse pelas artes na socie-
dade contemporanea tem se ampliado substanci-
almente, em razao do homem estar convivendo em
maior tempo com o lazer. O mercado de trabalho
musical tem aumentado consideravelmente. Cada
vez mais o estético esta presente no mundo; en-
tretanto, quanto maior a producéo artistica, maior
a exigéncia de profissionais eficientes. Os objeti-
vos especificos da habilitac@o profissional de téc-
nico em mauasica sdo muito extensos e o eterno
monstro da descontinuidade curricular do ensino
musical ainda é palco do organismo politico-peda-
gogico. Se nas demais areas essa descontinuidade
ndo se apresenta tdo intensa, 0 mesmo ndo ocorre
com a musica e as artes em geral.

A supervisdo dos conservatorios e escolas
de musica oficializadas pelas Delegacias de Ensi-
no de S&o Paulo impinge uma equiparacao de pro-
postas pedagdgicas de ensino ha muito ndo con-
templadas por essas escolas. As propostas séo
importantes, mas devem se adequar ao tempo e
ao espaco sociocultural brasileiro. A histéria tem
demonstrado que durante anos o ensino musical
agonizou tanto na educacao basica como nos con-
servatorios. Se a legislacao pedagogica atual, aten-
dendo a LDB n° 9394/96, esta contemplando exi-
géncias genéricas aplicaveis as diversas areas do
conhecimento, pareceu esquecer de atender as
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necessidades especificas de cada area, ndo s6 no
que diz respeito ao cumprimento de uma carga
curricular especifica para o entendimento das di-
versas linguagens, mas também quanto a descon-
tinuidade pedagdgica do ensino musical nos diver-
sos niveis de aprendizado.

Quais as solug@es plausiveis para a implan-
tacdo dos referenciais curriculares na area de ar-
tes, na educacéo profissional?

Se pensarmos nos planos pedagogicos de
ensino projetados pelos referenciais curriculares
nacionais na area de musica, vamos observar que
ainda se torna impossivel habilitar profissionais tao
competentes em todos 0s segmentos musicais em
tdo curto espaco de tempo. As propostas do ensi-
no técnico de musica serao pertinentes desde que
se implante a continuidade dos estudos musicais
nos diversos niveis de ensino e cursos técnicos
gue possibilitem uma formacao especifica na area,
permitindo ao aluno um ingresso seguro nos cur-
sos superiores de musica, sem perder de vista as
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propostas filosoficas da educacdo. Esse compor-
tamento impedir4 novamente a formacao de técni-
cos polivalentes que tudo sabem da forma mais
imprecisa e superficial possivel.

Enquanto o ensino musical nao for pensado
de baixo para cima, ou seja, a partir das suas ba-
ses, toda a legislacédo pedagogica, seja ela a mais
inovadora possivel, sera superficial e insatisfatoria.
Especificidade, habilitacdo, compreensdo de lin-
guagem, formacd&o continuada, capacitacdo, sdo 0s
requisitos principais para a formagéao de um profis-
sional integrado ao sistema de ensino previsto na
LDB n° 9394/94 e aos demais ordenamentos exis-
tentes ou que futuramente venham a ser criados.
N&o basta a lei. Um bom ordenamento legislativo,
para obter sustentacdo, exige a incluséo e a
integracdo de acdes e vivéncias dos seus educa-
dores, das instituicdes, dos musicos, das entida-
des de classe e das politicas de ensino, para que o
sentido real da educagdo musical seja atingido,
propiciando-lhe uma dimenséo funcional e uma
aplicabilidade social.
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Reflex0es sobre atuacao
profissional e mercado de

trabalho na perspectiva da

formacao do educador musical
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Resumo. Este artigo tem como finalidade refletir sobre a atuagao profissional e mercado de trabalho na
educacgdo musical, com énfase nas questdes que permeiam a formacao do profissional professor de
musica. Sugere alguns topicos para uma andlise mais abrangente do assunto e traz um resumo das
principais idéias discutidas no X Encontro da ABEM, em Uberlandia. Sendo um assunto emergente e
ainda pouco estudado na sua amplitude, o texto busca levantar mais questdes do que apresentar
conclusdes. Por meio de um questionario, procura mostrar a diversidade tanto das atividades musicais
na sociedade quanto dos saberes dos alunos. Lembra do compromisso social das instituicbes académicas,
da necessidade de uma articulagdo mais realista entre essas e a sociedade, como também da importancia
de sempre considerar o papel da musica no amplo contexto social. O artigo termina apresentando um
texto que trata da educagao do profissional empreendedor — uma concepgéo difundida no meio das
profissdes liberais mas pouco discutida na educagao musical.

Palavras-chave: formacéo do educador musical, atuagao profissional em educagéo musical, instituicdes
formadoras

Abstract. The objective of this article is to offer some ideas regarding the professional practice and
labour market in the musical education, with focus on the subjects that permeate the music teachers’
profession. It suggests some topics for a more comprehensive analysis of the subject, bringing a summary
of the main ideas discussed in X Meeting of the ABEM, in Uberlandia. Being an emergent subject and
still not yet studied in its width, the text looks for raising more questions than to present conclusions. By
means of a questionnaire, it tries to show the diversity not only of the musical activities in the society but
also of the students’ knowledge. It remembers the social commitment of the academic institutions, the
need of a more realistic articulation between them and the society, and the ever-important investigation
of the music role in the social context. The article ends by presenting a text about the enterprising
professional’s education — an idea spread among the liberal professionals but little discussed in the
musical education context.

Keywords: music teacher’s education, professional practice in music education, institutions of education

O tema proposto para esse FOorum remeteu- volvendo realidade cultural, atuacao profissional e

me para a realidade das licenciaturas e de seus
docentes de musica que, como eu, estao envolvi-
dos com a reformulacao de projetos politico-peda-
gogicos e, conseqiientemente, com tematicas en-

mercado de trabalho. Lembrei de minha época de
estudante de graduacdo em S&o Paulo, da atua-
¢do de meus professores e dos campos de traba-
Iho onde eu e meus colegas estavamos sendo “qua-
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lificados” para atuar profissionalmente no merca-
do (ndo sei, ao certo, se a instituicdo tinha essa
preocupacdo). Naquela época, muitos sé ingres-
savam no trabalho no decorrer dos estudos supe-
riores. A situacao hoje parece ser diferente daque-
lat.

Depois, pensei nas expectativas e realida-
des de meus alunos de graduacdo nesses anos de
docéncia, no “vai-e-vem” dos diferentes saberes
discentes com os quais tenho convivido, no meu
préprio processo de formagdo continuada, nas
mudancas politicas do Brasil, na pluralidade de
contextos socioculturais do pais e no futuro de nos-
sas instituicbes educacionais. Dificil ndo pensar
também na produtividade aliada a remuneracao
envolvida nas profissdes dos musicos educadores?.
Quanto as perspectivas de trabalho para o musi-
co, sempre tive uma opini&o positiva e compartilho
com a de Sekeff (1998, p. 172) quando diz que o
mercado de trabalho neste século XXI ndo serd um
problema para o musico; problema sera “a forma-
¢do de uma real competéncia”. No campo da
docéncia, sabemos que o conceito de formacao do
profissional “professor” “ultrapassa o saber-fazer
€ a mera capacitacao técnica”, sendo “visto como
uma producao da realidade social que se vincula a
interesses, valores e principios” (Boletim Informa-
tivo da ABEM, n. 15, 2002, p. 5). Como afirma Sekeff
(1998, p. 171), “qualificacdo” ndo é questao “so-
mente de mero desempenho técnico, mas também
da flexibilizacdo e da consciéncia, hoje, daquele
sentido de globalizacéo e cidadania que transcen-
de os muros da prépria universidade”.

Essas primeiras considerag8es abriram um
leque de alternativas para a analise do tema em
questéo — atuacgéo profissional e mercados de tra-
balho. Entre essas, destacaria as interfaces entre
formacgédo e emprego, entre produtividade e renda
dos profissionais, espac¢os de atuagdo nos merca-
dos de trabalho, demandas e caracteristicas de
cada uma. Em relacgao as diferentes demandas do
mercado para aqueles que lidam com o ensino e
aprendizagem da musica, é importante conhecer
tanto o perfil profissional de cada contexto, de cada
tipo de qualificagdo®, quanto os interesses, valo-
res e principios que fundamentam uma atuacao
profissional. No contexto educacional atual, pode-

abem

riamos pensar a “atuacdo profissional” em dois
sentidos: para os mercados de trabalho (processo
de formagao na academia) e nos mercados de tra-
balho (o profissional atuante). Do mesmo modo,
os “mercados de trabalho” podem ter perspectivas
diferenciadas quando tratados para o profissional
ou do profissional.

A educacgéo musical € um meio propiciador
de vivéncia musical significativa e esta vivéncia é
hoje pontuada pela diversidade no uso e fung¢des
tanto da musica quanto da aprendizagem dela. E
importante observar também que o carater social,
socializante, € uma constante no texto da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢&do Nacional; no
seu “Titulo I, art. 1°, paragrafo 2°, diz: “a educagéao
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e
a pratica social”.

No X Encontro da ABEM, em Uberlandia,
discutimos “os mdltiplos espagos e as novas de-
mandas profissionais na educa¢do musical atual”,
procurando mapear e conceitualizar os diversos
espagos e contextos sociais de atuacdo para o
educador musical. Entre esses, Freire (2001, p.
14) destacou “teatros, igrejas, estudios de grava-
¢do, escolas de musica, academias de danca, es-
colas de samba, bumbd6dromos, estadios, dance-
terias, boates e ruas”. Quanto a formacao do pro-
fissional em musica para atuar nesses espacos e
contextos, discutimos também as necessérias com-
peténcias, habilidades e a¢des a serem desenvol-
vidas. A visdo educativa da aprendizagem por com-
peténcias tem como um de seus principios o
“aprender em situacéo, em contexto”, preparando
0 estudante “para desempenhar bem os papéis
sociais” (Oliveira, 2001). Para tanto, é necessario
conhecer os “papéis sociais”, especialmente aque-
les relativos & atuacao profissional no mercado de
trabalho.

Sabemos que os processos educativos ndo
acontecem somente nas instituicbes escolares e,
consequentemente, que os campos de atuacéo do
ou para o profissional “professor de musica” véao
também além das escolas regulares de ensino.

A tarefa de ensinar e aprender musica ja nao é
exclusividade da escola. Criancas e jovens talvez
“aprendam” musica, hoje, mais em seus ambientes extra-

1 No contexto do Curso de Educacéo Artistica — Habilitagdo em Musica da UnB, praticamente todos os alunos do ultimo ano (2002)
ingressaram no curso ja estando no mercado de trabalho (em educacéo e em musica).

2 Nao tenho lembrancga de que, alguma vez em nossos encontros, discutissemos produtividade e renda no campo da educag&o musical.
3 Qualificagdo “ndo se caracteriza como um estoque de conhecimentos e habilidades, mas como autonomia e desenvolvimento continuos”

(Sekeff, 1998, p. 172).
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escolares do que na escola propriamente dita... Até
mesmo a profissionalizagdo ou a formacédo de
professores de musica ou profissionais que lidam com o
ensino da musica tem se realizado em espacos antes
nunca pensados. (Souza, 2001, p. 85).

Ainda no encontro de Uberlandia, Oliveira
(2001, p. 21) alertou que precisamos “nos concen-
trar no aproveitamento do tempo, das tradices da
nossa cultura e das inovacdes tecnolédgicas para
construir competéncias profissionais que possam
dar conta de varias realidades” e acrescento que
devemos, também, voltar nossa atengdo para os
varios saberes das pessoas. No nosso cotidiano,
verificamos problemas em relacao a falta de quali-
ficacdo/capacitacao dos professores de musica
“para uma interferéncia mais eficiente, tanto nas
escolas como em outros tipos de mercado de tra-
balho” — contextos que “precisam ser estudados
com um maior detalhamento, profundidade e aten-
¢do” (Oliveira; Costa Filho, 1999, p. 130). Nesse
sentido, o encontro de Natal traz contribuigcdes re-
levantes, especialmente para o desenvolvimento
de ac6es no que tange a atuacao dos profissionais
em educacdo musical, qualificacdo para o merca-
do de trabalho e melhor compreenséao da dimen-
sdo das praticas profissionais existentes nos diver-
S0s contextos que caracterizam uma educacdo
musical. Sobre este (ltimo aspecto, o VII Simpésio
Paranaense de Educacdo Musical (1999) contribuiu
bastante no sentido de estabelecer “pontes” entre
0s variados contextos (escolar e extra-escolar, for-
mal e informal) no que tange as diversas formas
de ensino e aprendizagem da musica no contexto
amplo da cultura e, conseqliientemente, na amplia-
¢ao do conhecimento das formas de entender e tra-
tar a masica.

Com a intencao de promover uma reflexao,
elegi alguns aspectos que antecedem e/ou influ-
enciam, de uma forma ou outra, a abordagem de
cada temética levantada. Seguindo a orientagdo
da comissao organizadora do evento*, estes foram
tratados através de perguntas dirigidas a profes-
sores de musica que atuam, especialmente, nas
licenciaturas. Os topicos do questionario sao res-
pectivamente: como o professor se define; qual o
perfil desejado do aluno; como entende a atuacao
profissional e 0o mercado de trabalho; como lida com
a diversidade do mercado musical. Em cada per-
gunta e imaginando as possiveis respostas, emer-
gem posicionamentos, maneiras de ser e formas

margo de 2003

de pensar sobre os diversos aspectos relativos ao
tema em questdo. Proponho que reflitam nas proé-
prias respostas e troquem idéias com seus amigos
e colegas de trabalho.

1. Entre as opg¢Bes abaixo, escolha aquela

A1

que melhor define “o que vocé é”, em termos pro-
fissionais:

(a) Educador musical

(b) Professor autodidata de sucesso
(c) Professor de musica

(d) Animador musical

(e) Pedagogo musical

(f) Idealista em musica

(g) Mdsico licenciado

(h) Todas as anteriores

(i) Nenhuma das opcdes

2. Se estivesse discutindo o tipo/perfil de alu-
no que gostaria de ver cursando a licenciatura em
masica, quais dos seguintes individuos vocé con-
sideraria?

(a) Um baterista de banda de rock

(b) Um musico de orquestra

(c) Um mestre de uma escola de samba
(d) Um médico amante de 6pera

(e) Um professor de artes de uma escola
publica

(f) Um pastor de uma igreja crista

(g) Um DJ (Disc Jockey)

(h) Um professor particular de musica
(i) Um cantor de sucesso na midia

() Alguém que concluiu curso técnico de
musica

(k) Um tocador de atabaque de um culto afro-
brasileiro

() Um trompetista da banda municipal

4 O novo formato sugerido para os foruns de debate tinha como objetivos “criar momentos de aprendizagem e de trocas mutuas,
permitir a exposicao de idéias novas e a escuta de experiéncias reais, sacudindo o tradicional formato das mesas-redondas” (material de

divulgacéo do Encontro).
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(m) Um produtor cultural da prefeitura
(n) Outras possibilidades:

3. Imagine-se sendo um professor de um
curso de licenciatura em masica e tivesse, de fato,
0s seus “selecionados” na questdo anterior como
alunos. Neste caso, como trabalharia com eles a
questao “atuacdo profissional e mercado de tra-
balho” e que competéncias e conteddos desen-
volveria?

4. Imagine-se sendo um convidado da se-
cretaria de cultura do seu municipio como partici-
pante de um painel para falar sobre “Mercado de
Trabalho em Educacgédo Musical”. Na platéia estari-
am todos os individuos citados na questao 2, in-
cluindo as “outras possibilidades”. Quais seriam 0s
principais aspectos que selecionaria para sua fala?

Neste periodo de busca de conhecimentos
mais condizentes as novas demandas da socieda-
de, encontramos ainda instituicbes educacionais
orientadas segundo padrées de comportamento
preestabelecidos, baseados em sistemas de refe-
réncias que ensinam a nao questionar e nao per-
mitem a expressdo do pensamento divergente,
musical e criativo. O mercado de trabalho, ao con-
trario, demanda um profissional professor nédo so-
mente competente em sua area de conhecimento,
mas também que saiba orientar o conhecimento
do outro. Como costumo dizer, o professor auxilia
0 estudante a voar com as “proprias asas”. Infeliz-
mente, a pratica que permeia muitos modelos
curriculares ainda aponta para disciplinas fragmen-
tadas e estanques, com professores que tém difi-
culdade em integrar seu conhecimento com o co-
nhecimento do colega e do aluno, de forma a gerar
acoes e projetos educacionais mais condizentes
com a demanda da sociedade.

E preciso insistir na necessidade de “olhar”
mais atentamente para as praticas diversificadas de
conhecimento, sabendo que estas correspondem
também as praticas sociais. Como diz o professor
Boaventura Santos (em Malerba, 1995, p. 5), a uni-
versidade, como reprodutora de dindmicas sociais,
deve se entendida como uma instituicdo democrati-
ca, aberta ndo somente a diferentes grupos sociais,
mas também a diferentes conhecimentos®.

A visdo atual das instituicbes de formacédo

abem

profissional é aquela que procura articulagdo com
a sociedade e que, fundamentalmente, reconhece
seu compromisso social de colaborar no desenvol-
vimento das comunidades — as ac¢des buscam a
convivéncia harmoniosa com a diversidade e as
diferencas. Esse aspecto é fundamental para o
desenvolvimento de qualquer trabalho significati-
Vo, especialmente no que tange a formagéo de pro-
fissionais para o mercado de trabalho e a uma atu-
acao profissional colaborativa voltada as necessi-
dades e 0 bem-estar da comunidade.

E sempre importante lembrar que a mdsica
tem um papel essencial na sociedade, e que sé&o
as pessoas que conferem significado & musica ou
as atividades que envolvem musica. Assim, ela
deve ser considerada em relacdo aos contextos
sociais e aos significados socialmente construidos
O conhecimento do papel da musica antecede e
fundamenta qualquer atuacao profissional. Como
afirma Green (2001), a musica esta relacionada,
de forma bastante ampla, as transformacdes soci-
ais, em nivel demografico, tecnoldgico, da
globalizag&o; envolve questdes de género e iden-
tidade, de classes sociais e de relagdes de racas®.
As pessoas (incluindo professores e estudantes,
mestre e aprendizes)

tendem, em grau variado, a envolver-se em diferentes
praticas musicais, a atribuir diferentes significados a
musica, a preferir diferentes tipos de musica e relacionar,
diferentemente, a musica as pessoas dentro de seus
grupos (Green, 2001, p. 51).

Para a atuacéo do professor de musica, essa
concepcao tem implicac6es importantes para a
educacgéo musical. Entre elas, Green (2001, p. 59)
destaca que qualquer consideracdo sobre a
potencialidade musical de um individuo ndo pode-
ra ser feita sem primeiro considerar a profunda in-
fluéncia dos fatores sociais na aparente superficie
da musicalidade dele. Tal consciéncia pode tam-
bém contribuir para 0 aumento da compreensao
de n6s mesmos como musicos e professores den-
tro de uma complexa rede de praticas musicais,
significados, estilos e identidades com os quais
todos nos lidamos.

Um campo de trabalho emergente e poten-
cial, que destaco, é aquele que envolve 0s meios
tecnoldgicos na educagéo. Assistimos hoje ao de-
senvolvimento de um conhecimento cada vez mais
especializado, que une tecnologia as diversas are-

5 Santos lembra que os diferentes saberes devem ser conhecidos, analisados dentro de suas proprias l6gicas e nao apenas como
“objetos” de estudo; precisamos conhecer o conhecimento por sua prépria validade (em Malerba, 1995, p. 6).

6 Green (2001, p. 58) lembra também que a diversidade nos curriculos atuais de musica é consequéncia ndo somente de amplos
padrdes e mudangas sociais, como também de respostas a essas mudangas no envolvimento musical no mundo fora da escola.
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as do saber”. A musica é parte integrante das
tecnologias da computacéo, especialmente aque-
las que utilizam a Internet. Os cursos a distancia
na rede, por exemplo, sdo cada vez mais utiliza-
dos na formac&o continuada ou capacitagdo dos
professores. E necessario um maior envolvimento
dos educadores musicais na elaboracao, desen-
volvimento e avaliacdo nao somente de softwares
educacionais, mas também de métodos e
metodologias de ensino e aprendizagem da musi-
ca através da rede.

Para concluir, apresento um breve texto que
trata da idéia de “educar o profissional para torna-
lo um empreendedor” — bastante difundida atual-
mente nas instituicdes publicas e particulares. O
texto foi divulgado pela Agéncia USP de Noticias
Online, n. 406/992. Apds a leitura, proponho que
se reflita sobre a seguinte questéo: que idéias do
texto poderiam ser aplicadas na nossa area?

Mercado exige profissional empreendedor

Empreender é criar empregos. Esta é a filo-
sofia do Projeto E — Educacgéo para o emprego e o
empreendedorismo, programa desenvolvido pela
Fundagéo Carlos Alberto Vanzolini, grupo ligado &
Escola Politécnica (Poli) da USP. O Projeto tem
como meta educar o profissional para o emprego,
tornando-o um empreendedor capaz de montar seu
proprio negocio ou mesmo de gerenciar sua as-
censdo dentro de uma empresa... Empreender ndo
significa apenas abrir um negécio proprio. Atual-
mente, grande parte das empresas exige que o
empregado também seja um empreendedor... O
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empregado tem que compartilhar da visdo de ne-
gocios de sua empresa e participar sugerindo idéi-
as. Mas é necessario que essas idéias sejam con-
sistentes e focadas no mercado, e que sejam reali-
zaveis.

Para tornar-se um empreendedor € preciso
manter-se sempre informado sobre o mercado, as
novas oportunidades de trabalho que surgem e as
necessidades que o publico tem de produtos dife-
rentes [...] O profissional ou o futuro profissional —
mesmo um aluno de medicina ou jornalismo — deve
ter nocdes de gerenciamento de negocio, porque
hoje todas as carreiras precisam ser gerenciadas...

“Quem hoje tem um emprego, amanha pode
acordar sem ele” [...] O mercado esta em constan-
te mudanca e é preciso acompanhar sua evolucao.
Para sobreviver, o trabalhador deve ser flexivel [...]
“Aprender a aprender, aprender a fazer e aprender
a conviver [...] sdo valores que as pessoas ja pos-
suem [...] E preciso fazé-los aflorar”.

Empreendedores néo sdo criados, mas po-
dem ser desenvolvidos. E esta educacao voltada
para o emprego deve comecar cedo, na universi-
dade. “O papel da universidade deve ser o de de-
senvolver potencialidades [...] O profissional ndo
deve cair cru no mercado de trabalho”. N&o se tra-
ta de discutir [...] se a universidade deve formar
cidaddos ou trabalhadores. “Esta discussao esta
ultrapassada”. “A cidadania tem a ver com oportu-
nidades. Para ser cidadao, é preciso ter emprego”.

O debate esta aberto!
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Atuacao profissional do
educador musical: terceiro setor
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Resumo. Este texto reflete sobre a formacéo de professores de musica diante das modificacbes impostas
pelo mercado de trabalho atual em mudancga, especialmente no setor das organizagdes néo

governamentais (ONGS).

Palavras-chave: formagao, professores de musica, ONGs

Abstract. This text reflects on the preparation of music teachers challenged by the several changes
influenced by the different types of jobs and tasks in modern society, specially at the non governamental

organizations (NGOs).

Keywords: training, music teachers, NGOs

Lendo os textos de Cristina Grossi e de
Céssia Virginia Souza!, comecei a refletir sobre os
mercados de trabalho para os formandos em licen-
ciatura em musica e os docentes que ja trabalham
na area em escolas e cursos particulares. Interes-
sei-me também pelo capitulo do livro organizado
por Colwell (1992) sobre o ensino de diferentes
habilidades musicais e de conhecimento em dife-
rentes contextos educacionais. Estimulada por es-
ses materiais, comecei a refletir sobre o assunto
com base na experiéncia que tive na criacdo e de-
senvolvimento de uma ONG em Salvador. Espero
que a partir das informacg8es que apresento o tema
possa despertar expectativas, questdes, reflexdes

e propostas para uma educac¢do musical afinada
com o seu tempo.

A autora Froehlich (1992, p. 561) ressalta
que, apesar das diferencas dos ambientes, exis-
tem nos Estados Unidos, por exemplo, aspectos
comuns que podem ser observados como um ensi-
no de musica que pretende desenvolver a compre-
ensédo de conceitos de musica através de habilida-
des de discriminag¢@o musical, que, no ensino ele-
mentar (em geral compulsoério), objetiva equipar a
pessoa para fazer escolhas educadas sobre musi-
ca no futuro. E que no ensino médio inicial é obri-
gatério ou eletivo, dependendo das leis do estado

1 Cristina Grossi foi a coordenadora do Férum 4 do XI Encontro Anual da ABEM, cujo tema foi “Atuacgéo Profissional: Quais mercados
de trabalho?” (2002). Membros da mesa: Alda de Oliveira, Cassia Virginia Souza, Ana Lucia Louro. Observador externo: Carlos Kater.
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ou das decisdes dos conselhos locais. Em todos
0s casos do ensino médio, o objetivo do ensino
geral da musica estd mais na integra¢édo do co-
nhecimento e na construgao do conhecimento (des-
coberta) do que na aquisi¢éo de habilidades e co-
nhecimentos testados. Por outro lado, no ensino
médio avancado (geralmente de carater eletivo em
banda, coral ou orquestra), o objetivo é desenvol-
ver habilidades vocais ou instrumentais e conheci-
mentos basicos sobre estilo, sendo o processo
muito competitivo. Assim, nessa fase, o aluno deve
se tornar membro de um grande conjunto musical
dentro da escola e ter conhecimentos fundamen-
tais suficientes para ser um performer ativo e auto-
suficiente. Tanto no método de ensino particular
individualizado como no ensino escolar em grupo,
existe ainda a dicotomia entre o desenvolvimento
de habilidades especificas de performance e o
ensino que envolve a aplicacdo de conceitos. A
autora fala também sobre o impacto da tecnologia
de musica e da tecnologia educacional no ensino
de musica. Fatores como esses acima podem in-
fluenciar muito as opgdes de mercado de trabalho
para o educador musical. Hoje, o licenciado preci-
sa estar atualizado ndo somente nas metodologias
e habilidades de performance, mas também nas
tecnologias e diferentes formas de administracéo
de ensino e producao cultural.

Na realidade brasileira ainda esta presente
a dicotomia entre pratica e teoria nos varios niveis
de ensino. Além disso, existem problemas graves
de sequenciamento da aprendizagem devido a fa-
tores como: numero insuficiente de professores de
musica, falta de livros didaticos e de instrumentos
musicais, falta de continuidade dos alunos nas tur-
mas de um ano para o outro, auséncia de sistemas
de avaliacao adequados para a musica e as artes.
A discrepéancia entre a pratica de ensino e as reco-
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mendacfes dos textos que guiam as decisfes
curriculares nas escolas séo freqientes. Ja ha al-
gum tempo sabemos que ndo dispomos de um nu-
mero suficiente de professores especializados em
musica para desenvolver as habilidades necessa-
rias em musica no nivel fundamental. Os professo-
res generalistas, em geral, fazem atividades de
execugao com as criangas como atividade de lazer
ou como auxilio para outras disciplinas. Ao contra-
rio do que recomenda a area, o ensino especifico
de musica é obrigatério no nivel médio. Aqui o ob-
jetivo é proporcionar conhecimentos gerais de mu-
sica, para que o aluno possa aumentar a sua ba-
gagem cultural, ndo preparando o aluno para en-
frentar um exame de vestibular para o curso supe-
rior de musica ou para participar de um conjunto
musical como orquestra, banda ou coral. Algumas
escolas, no entanto, oferecem atividades de coral
ou banda como eletivas, mas, em geral, ndo incor-
poram atividades de literatura ou de leitura musi-
cal. Alguns educadores ja questionam a obriga-
toriedade do ensino de musica no nivel médio, pois
€ justamente na fase da adolescéncia que o traba-
Iho de ensinar musica se torna mais dificil para o
professor. No nivel fundamental a atividade musi-
cal e artistica € em geral prazerosa e atraente, o
que torna a tarefa para o professor mais facilitada.
As escolas ainda ndo tém clareza quanto a neces-
sidade de atingir os objetivos de compreenséao de
conceitos e de levar o aluno a fazer escolhas
educadas musicalmente. Mesmo havendo os do-
cumentos orientadores, ainda h4 muita indeci-
sdo a respeito de para onde conduzir os alunos.

Dessa maneira, torna-se ainda mais dificil a
construcdo das PONTES? de ensino e aprendiza-
gem, de seqlienciamento, de escolha de repertori-
0s, de desenvolvimento de habilidades e concei-
tos. Sentimos muito a auséncia de um planejamento

2 PONTES: termo usado pela autora para referir-se as Estruturas de Ensino e Aprendizagem que servem para interligar o que o
professor vai ensinar aos saberes que o aluno ja possui. Os termos “estruturas de ensino e aprendizagem” foram usados em textos da
década de noventa para exprimir o planejamento em conjuntos significativos para cada tipo de repertério e de acéo didatica. Essa
terminologia contrasta com a concepc¢éao de planejamento por planos de aula, que sao organizados tendo como referéncia os objetivos,
o tempo disponivel para a aula e, em geral, a partir de contetidos. Ja as PONTES sao concebidas pela autora como atividades integradas
as necessidades do aluno, da escola, do professor e da area de conhecimento, sao fechadas em si mesmas, ou seja, os tamanhos e a
complexidade dependem da TOTALIDADE da agéo educacional (com completude), sdo organicas (adequadas ao momento) e significativas
musicalmente (o repertério musical e o nivel de desenvolvimento do aluno séo a base inicial para a reflexdo e para o seqiienciamento das
atividades). Visando tornar a explicacéo mais didatica, compus a seguinte orientagdo descritiva para as PONTES:

[P]ositividade. Abordagem positiva, segura. Perseveranca, poder de articulagado e habilidade de manter a motivagao do aluno;
[O]bservagao. Capacidade de observar cuidadosamente o aluno, o contexto, as situa¢des do cotidiano, os repertorios, as representagoes;

[N]aturalidade. Simplicidade nas relagGes com o aluno, naturalidade com os contetidos do curriculo escolar e de vida, com as instituigdes,
0 contexto e os atores;

[T]écnica competente, adequada a cada situacéo didatica; habilidade para reaplicar, compor e desenvolver novas e adequadas estruturas
de ensino/aprendizagem;

[E]xpresséo: criatividade, habilidade de expressar-se, esperanca e fé no desenvolvimento, aprendizagem e expressividade do aluno;
[S]ensibilidade as diferentes musicas e as diferentes linguagens artisticas.
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curricular que ofereca oportunidades para que o
aluno possa desenvolver uma visdo global da mu-
sica, dos estilos, dos instrumentos musicais, das
formas, dos repertérios das musicas do mundo, da
apreciacgao critica, da composicao e da improvisa-
¢do, assim como da néo incorporacéo dos saberes
do aluno e dos elementos da sua cultura. Quando
iSso acontece, 0 sistema nao incorpora os saberes
de forma a agregar valor, conhecimento e reconhe-
cimento dos saberes.

Fizemos essa recapitulagdo de problemas
visando a contrastar a situagéo brasileira com as
realidades dos paises desenvolvidos. Contudo, in-
sisto em deixar claro que, apesar de todos esses
entraves, temos também facilidades e pontos posi-
tivos que tornam o individuo no nosso contexto uma
pessoa musical ou musicalizada. As criancas que
aprendem musica na rua, nas creches, associacdes
de bairro, ONGs ou em casa, sozinhas ou com a
TV, o radio ou familiares e amigos sdo exemplos
vivos disso. Apesar das defasagens que ocorrem
no contexto educacional, a musica brasileira € muito
divulgada, a populacdo tem lacos muito estreitos
com a musica, a atividade comercial em musica é
muito grande, o nimero de bandas jovens tem cres-
cido muito e existem muitas experiéncias educaci-
onais em musica, e nas artes, de muito valor. Mui-
tos individuos aprendem um pouco na escola e,
mesmo com esse pouco, fazem muito na sua vida
profissional. Mas como, onde e quando acontece
0 desenvolvimento musical da populacdo?

Temos dados recentes de pesquisa® feita
com jovens que tocam em bandas de musica po-
pular que mostram o desejo desses jovens em
aprender muito mais de musica do que é oferecido
nas escolas ou na rua. Até mesmo fazem criticas
ao ensino e propdem atividades que possam aju-
dar o processo de profissionalizagdo dos grupos
musicais.

Diante das questfes levantadas no texto de
Cristina Grossi e de Cassia Coelho para esse
Forum, vou abordar mais especificamente as de-
mandas do mercado de trabalho das ONGs (cha-
mado terceiro setor) e demais espacos alternati-
VOs como associacdes de bairro, creches, casas e
cursos de apoio ao idoso e aos portadores de ne-
cessidades especiais. Isso porque esse mercado
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de trabalho esta em franco desenvolvimento para
0 educador musical, e porque tenho vivenciado
recentemente essa realidade. Como sabemos, a
formacdo do educador musical ainda n&o inclui
conhecimentos ou mesmo disciplinas que déem
fundamentacé@o e competéncias necessérias para
tal. Aspectos desse mercado precisam ser discuti-
dos e clarificados. Quando estavamos criando e
organizando o projeto da Escola Pracatum (1996-
2000)#, por exemplo, vivenciamos realidades bas-
tante diferentes daquelas para as quais, em geral,
0 curso de licenciatura em masica das universida-
des prepara o aluno. Vou ressaltar algumas carac-
teristicas vitais para um bom desempenho dentro
dessas realidades.

Uma ONG é uma organizacao ndo governa-
mental criada para solucionar problemas especifi-
cos de um contexto sociocultural, que, de outra for-
ma, ndo seriam solucionados pelo governo ou pela
sociedade em geral. Um grupo de pessoas capaci-
tadas e comprometidas com a missédo da ONG pre-
cisa estar unido em torno dos objetivos, das me-
tas, das atividades e dos problemas surgidos, a
fim de que as propostas principais da instituicdo
sejam cumpridas e a sobrevivéncia auto-suficiente
seja atingida e mantida.

Durante a etapa de sele¢do da equipe de
trabalho, vimos como é importante o relacionamen-
to entre as pessoas, o sistema de selecado e avali-
acao, as formas de comunicacéo dentro e fora da
equipe com os 6rgaos de financiamento do proje-
to, o sistema de valores de cada um, os habitos de
vida, o carater e as coisas com que se identifica
(religido, repertério musical, etc.). Na realidade, séo
pelas caracteristicas e qualidades mais sutis que
as pessoas se diferenciam e se qualificam para o
mercado de trabalho.

Dentre as dificuldades que uma equipe pode
passar estdo a forma de avaliar ndo somente o
conhecimento e as competéncias de cada candi-
dato, mas principalmente as coisas menos percep-
tiveis e vistas geralmente como aderecos da per-
sonalidade, que, ao longo do tempo na instituicao,
vao se tornando elementos de destaque e fatores
de atrito ou de expressédo de unidade da equipe.
Asseio pessoal, vestuario, repertério de termos e
girias na fala, expresséo vocal e timbre da voz

3 Pesquisa integrada (2000-2002) apoiada pelo CNPq, desenvolvida pelas Dras Jusamara Souza, Liane Hentschke e Alda de Oliveira:
Articulagdes pedagogicas em ambientes escolares e ndo escolares: estudos multicasos.

4 Nesse periodo participei da equipe do projeto de criagao da Escola Pracatum, by Carlinhos Brown, Profissionalizante de Musicos. Em
1987-1988 fui diretora da escola e nos demais anos, participei do Conselho Deliberativo da Associagdo. Atualmente, a coordenadora
pedagégica é Flavia Candusso, Mestre em Educacao Musical pela UFBA, que trabalhou sob a minha orientacéo. A sua pesquisa foi
sobre a banda Lactomia, que inclui varios alunos da Escola Pracatum e € liderada por Jair Rezende.
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(agradavel ou incémodo), gestual do corpo, habili-
dades de relacionamento e comunicagéao inter-
pessoal, atualizacdo e vontade de aprender conti-
nuamente, capacidade de lideranca, flexibilidade
para admitir e trabalhar o erro, aceitacao das dife-
rencas grupais, capacidade de andlise das diver-
sas situagdes-problema e outros inimeros detalhes
podem ser elementos que irdo facilitar ou ndo a
afinidade profissional e emocional do professor com
o0 seu trabalho na instituicao.

No mercado de trabalho das ONGs, o0 mem-
bro da equipe precisa entender a estrutura de fun-
cionamento da instituicdo, assim como quais sao
0s interesses e expectativas das instituicdes que
apoéiam financeiramente o projeto. A capacidade
de andlise de estruturas de funcionamento e de
seus recursos financeiros, humanos e materiais
precisa ser estimulada e estar muito clara nas men-
tes dos seus colaboradores.

Os aspectos da formagdo musical sao im-
portantissimos para o perfil daquele que vai traba-
Ihar numa ONG que tem a musica como elemento
basico, pois definem realmente o que pode acon-
tecer como atividades musico-pedagdgicas na pra-
tica. O gosto musical, os niveis das habilidades
musicais (voz e instrumento), a capacidade criati-
va e expressiva, o nivel de apreciagdo critica do
repertério musical, a autocompreensao sobre os
proprios saberes e competéncias, sabedoria e
modéstia mas, ao mesmo tempo, autoconfianca e
alegria pelo que consegue fazer, a capacidade de
trabalho interdisciplinar e as habilidades de nego-
ciacdo administrativa e pedagogica podem interfe-
rir decisivamente para o0 sucesso do profissional
numa determinada ONG. A inteligéncia l6gico-pe-
dagdgica visando atuacado adequada no ensino,
através de um bom seqiienciamento de atividades
e repertoérios, tomando em conta os diversos fato-
res de variabilidade da populagéo e da instituicao,
€ uma das principais qualidades a serem observa-
das no profissional da equipe.

Porém, muitos desses pontos em destaque
nao sao trabalhados nos cursos de treinamento de
professores de mdusica e, assim, nesse tipo de
mercado de trabalho, onde os salérios sao até
mesmo mais altos que nas escolas regulares, o
indice de satisfacdo da instituicao pela performance
no trabalho do profissional varia muito. As vezes,
o professor € muito competente em musica mas
ndo tem um maior entendimento pedagdgico ou
administrativo, ou até em capacidades de relacio-
namento pessoal. Assim sendo, nos testes de se-
lecdo e de treinamento de recursos humanos a
equipe diretora do projeto tenta verificar mais de
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perto as qualidades e problemas de cada candida-
to a administrador, captador de recursos, profes-
sor, secretério ou artista em residéncia na ONG.

Atualmente, o repertdrio musical varia muito
de contexto a contexto. Como as ONGs, em geral,
se propBem a atuar para o desenvolvimento da ci-
dadania, usando a musica como elemento
agregador e de desenvolvimento psicossocial e
estético, o trabalho dentro desses mercados tem
altas expectativas do profissional que espera tra-
balhar no terceiro setor. Abertura mental para acei-
tacdo do gosto dos alunos e dos demais professo-
res, habilidades gerais e especificas para execu-
tar, apreciar, analisar e compor musicas de estilos
diversos e de varios locais e compositores, capa-
cidade de organizacao pedagogica e artistica para
estimular a ONG e a comunidade a dar suporte para
a entidade e para os profissionais, elevando a auto-
estima profissional e artistica de todos e mantendo
0 apoio a instituicdo como um todo.

Outro ponto a ressaltar € a competéncia para
a pesquisa, pois dentro das ONGs é necessario
documentar as atividades, avalia-las e fazer andli-
ses qualitativas e quantitativas do progresso de
todos os participantes, assim como fazer
autodiagnoses e previsdes de planejamento futu-
ro. Além do cuidado com a documentacao da atua-
¢do, ainda existem as pesquisas sobre a realidade
do entorno e dos moradores do local, suas histori-
as e produtos, suas necessidades atuais e futuras.

Muito relevante é a capacidade e o treina-
mento para a flexibilidade, sem contudo o profissi-
onal ser desorganizado e sem objetivos, estrutu-
ras ou metas. E com a capacidade para a flexibili-
dade que o membro da equipe pode perceber o
outro e adaptar-se as necessidades que vao sur-
gindo no cotidiano da organizagéo. A pessoa que
trabalha com liberdade e flexibilidade aprende a
respeitar também a liberdade do outro e as deci-
sOes da equipe e seu sistema (hierarquico ou coo-
perativo) de funcionamento, podendo ter mais su-
cesso do que aquela pessoa que é mais rigida nos
seus conceitos de desenvolvimento e administra-
¢ao institucional.

Para observar a competéncia metodoldgica
dos candidatos, as organizacdes tendem a fazer
testes preliminares de sele¢éo bésica e geral, re-
sultando em um nimero maior do que o que vai
contratar, e em seguida oportunizam um treinamen-
to geral e detalhado para atingir os objetivos da
ONG. Esse treinamento é, geralmente, bastante
sutil e organizado, pois os detalhes maiores das
caracteristicas dos candidatos se mostram, as ve-
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zes, fora das atividades regulares, ou seja, nos in-
tervalos, nas refeicdes, nos recreios, nas ativida-
des artisticas e sociais. Essa consciéncia precisa
estar presente nos cursos de formacgao de profissi-
onais em musica, para que as oportunidades nes-
se mercado de trabalho possam ser melhor apro-
veitadas por aqueles que se interessam pelo as-
sunto.

Recentemente tive oportunidade de conhe-
cer varios formandos que tém preferido ingressar
em ONGs a trabalhar em escolas superiores e con-
servatorios, ndo so pela oferta de salérios e posi-
¢Oes mais gratificantes, mas também pelo tipo de
trabalho a ser desenvolvido com os alunos, que,
em geral, € mais artistico, oferece mais chances
de criagédo individual, € mais flexivel em horarios e
metodologias, além de oferecer uma maior visibili-
dade dentro da comunidade.

No texto de Cristina Grossi (p. 2) ela lembra
gue € importante “voltar nossa atencao para os
varios saberes das pessoas”. Concordo plenamen-
te. Muito especialmente nas ONGs, o profissional
precisa estar preparado para autoconhecer-se e
desenvolver-se continuamente, para avaliar a sua
atuacéo diante dos saberes do outro, avaliar o ou-
tro em relagéo aos objetivos da entidade, em rela-
¢do a ele proprio e aos colegas. Nao adianta ape-
nas querer fazer: a pessoa precisa ter a capacida-
de de saber os seus limites e competéncias, a fim
de estar no seu lugar certo, onde possa desenvol-
ver-se e fazer as suas tarefas com desembaraco,
desenvoltura e competéncia criativa. Para esse
desempenho, o profissional pode desenvolver o
habito de planejar por PONTES e ndo somente por
planos de aulas.

Para desenvolver o aluno, tanto em grupo
como individualmente, o professor de musica usa
competéncias para ensinar ndo somente concei-
tos musicais mas também algumas habilidades de
performance e composi¢éo, pois todos sdo impor-
tantes. Para facilitar esse desenvolvimento, o0 pro-
fessor precisa ter consciéncia principalmente de
para onde o aluno deve ir, a fim de construir as
pontes com elementos sequenciados que levardo
0 aluno aos resultados previstos. De acordo com
Froehlich (1992, p. 562), seqlienciamento € “uma
progressédo ordenada e continua de atividades de
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ensino que véao do ponto A ao ponto B. Essa pro-
gressao é intencional e pode ir do simples ao com-
plexo, do familiar ao ndo-familiar, do facil ao dificil,
ou do conhecido ao desconhecido™. Raciocinan-
do e agindo com l6gica pedagégica dentro de um
ensino significativo de musica, o profissional esta-
ra, sem davida alguma, contribuindo para chegar
aos objetivos com eficacia e eficiéncia, sabendo
também lidar com flexibilidade nos imprevistos e
falhas.

Ao iniciar as atividades com o projeto da
Escola Pracatum (no Candeal Pequeno de Brotas,
em Salvador, Bahia), percebi que alguns colegas
e companheiros de profissdo viam a minha esco-
Iha com olhares desconfiados e preconceituosos.
Por estar perto de pessoas simples, de niveis
socioecondmico e educacional mais baixos, na sua
maioria da raga negra, e que, em geral, lidam com
tambores e instrumentos de percusséo, levantava
atitudes de estranhamento. N&o presenciei reacdes
extremamente negativas, mas algumas atitudes de
descrédito e duvida. Porém, ao contrario dessas
reac6es mais negativas do lado académico,
vivenciei rea¢Bes muito positivas de pessoas da
propria comunidade, de politicos, de artistas, de
professores universitarios com mentalidade mais
aberta e também de financiadores. A capacidade
de enfrentamento dos problemas oriundos do pre-
conceito é também muito necessaria ao profissio-
nal e precisa de esclarecimentos e preparacao,
pois, caso o licenciado tenha uma personalidade
mais sensivel, podera nédo ter os argumentos e o
temperamento para sobrepor-se, e, assim, fracas-
sar. No meu caso, o trabalho de equipe ajudou a
preparar os profissionais para esses preconceitos.
O enfrentamento de problemas de identidade sao
muito relevantes na formacdo do educador musi-
cal, pois, para que ele tenha sucesso profissional
e pessoal, as identificacdes precisam ser verda-
deiras, firmes e conscientes®.

Outro problema na formacéao de licenciados
¢é a dificuldade de pensar o planejamento das a¢6es
educativas de acordo com a missdo das institui-
¢Oes contratantes. Dentro das habilidades em pla-
nejamento, esta a do profissional pensar com o0s
olhos e os sentimentos do outro, em vez de so-
mente pensar e planejar através da sua propria
Otica. Numa ONG, é muito importante a obtengéo

5 Existem, no entanto, discordancias entre os educadores sobre a conceituagao de seqiienciamento. O termo aqui é aplicado no sentido
do professor se esforcar para ir de um ponto a outro de forma ordenada e continua, e ndo, forcosamente, de seguir uma s6 ordem de

sequéncia adotada por algum critério.

6 Certa vez, logo que aceitei o cargo de diretora da Escola Pracatum, um colega da universidade disse pra mim, brincando: “Daqui a uns
dias vocé vai chegar aqui na escola pintada de Timbalada e com o cabelo de trancinhas!”.
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de financiamentos para os objetivos para os quais
ela se propde. Portanto, ndo somente é importante
atrair as instituicbes de fomento, mas também
manté-las sempre interessadas e informadas so-
bre os avancos e os problemas que surgem no
caminho. Transparéncia nas a¢des administrativas
e pedagogicas, é fundamental. Relatérios, presta-
¢Oes de conta, apresentacdes didaticas, publica-
¢Oes e reunides de avaliagdo sdo muito importan-
tes. O preparo do profissional das ONGs inclui co-
nhecimentos e habilidades relacionados a admi-
nistracédo pedagdgica, ao acompanhamento e su-
pervisdo das atividades didaticas e artisticas, as-
sim como conhecimentos para a confeccao de re-
latérios, programas e curriculos de muasica. Como
a avaliacdo esta presente em todo o processo de
criacdo, desempenho e desenvolvimento da pro-
posta, o profissional precisa conhecer as varieda-
des dos processos de avaliagéo, para usar as téc-
nicas com propriedade durante cada etapa, sem,
contudo, desmerecer os trabalhos de cada mem-
bro da equipe, e usando a avaliagéo para o préprio
desenvolvimento da institui¢&o.

O processo de adaptacao a forma adminis-
trativa das ONGs pode ser dificultado por uma for-
magdo semelhante a de funcionario publico, ou
seja, aquela pessoa que se forma e pretende in-
gressar no mercado através de um concurso linear
e que espera encontrar ndo um trabalho real e cri-
ativo, mas apenas um emprego, onde vai estar
dentro de um horério padréo, com tarefas especifi-
cas e pré-determinadas de maneira rigida e conti-
nua. Gostei do termo apresentado por Cassia, 0
da “qualificagdo humanizadora” (p. 1) E preciso
refletir sobre os aspectos que demandam
posicionamentos humanos e outros que extrapolam
as nossas capacidades. Quando a formacéo do
educador musical ndo oferece meios de analise de
varios sistemas de administragdo e seus proble-
mas, o licenciado pode ter muitos problemas den-
tro da organizacao, ja que as ONGs, para sobrevi-
verem, muitas vezes extrapolam horarios, pois re-
cebem convites de visitantes repentinos, novas
oportunidades aparecem e precisam ser aprovei-
tadas. Tudo isso exige muita compreenséo e des-
prendimento dos seus profissionais. Além disso, 0s
problemas do contexto socioeconémico, geralmen-
te, afetam os financiadores e as aberturas de no-
vos contratos. Dessa forma, as crises relaciona-
das com a manutencdo da instituicdo acontecem
principalmente quando existem problemas internos
de relacionamento, no ensino ou na administracéo
da entidade. Quando a ONG esta em fase inicial, o
governo, em geral, tem o papel de cobrar impostos
e fiscalizar. Esses impostos sdo muito altos e reca-
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em sobre os recursos captados, principalmente
dentro do pagamento de pessoal. Porém quando
os trabalhos e os resultados positivos come¢am a
nascer, em geral, 0 setor governamental quer ob-
ter os lucros da visibilidade e se mantém interes-
sado em investir também. Mesmo sabendo que
esse interesse é muito bom, o corpo de recursos
humanos da ONG precisa estar atento as condi-
¢Oes, as intencdes e aquilo que ele vai exigir de
volta da entidade financiada, para que nao entre
em choque com a missao inicial. Por essas razdes,
€ tdo importante que, dentro das habilidades dos
profissionais, esteja a capacidade de analise criti-
ca sobre a estrutura, os objetivos, a missdo, 0s
papéis de cada membro, os objetivos a serem al-
cancados com os alunos da ONG, além das metas
a serem alcancadas para cada um dos finan-
ciadores.

Para concluir, lembro principalmente das
expectativas que existem dentre os empreendedo-
res, os criadores das ONGs, 0s seus presidentes e
conselheiros. A realidade empresarial € muito mais
imediatista que a realidade dos cursos superiores
nas universidades. Ndo quero aqui defender uma
ou outra, mas, no entanto, lembro a grande neces-
sidade que as pessoas tém de terem o seu empre-
go. Ha alguns anos nao se discutia tanto as exi-
géncias do mercado, a realidade sociocultural, os
aspectos de cidadania, a articulagdo entre os am-
bientes escolares e n&do escolares, 0s projetos so-
ciais e a relacdo das artes na comunidade. Obser-
Vo, portanto, a grande necessidade da discusséo
das diferentes frentes de trabalho para o educador
musical e das formas que ele pode ter de desem-
penhar as suas diferentes fung8es com 0 sucesso
gue todo ser humano merece ter na sua vida pro-
fissional e artistica. Concordo que a universidade,
além de preparar o aluno para enfrentar as exigén-
cias do mercado, o prepara para manter e desen-
volver saberes em que o mercado ndo tem interes-
se. A universidade precisa também ser prospectiva,
e, para isso, prepara o aluno para o presente e
para o futuro, embora também tenha um pé no pas-
sado. Além da preparacdo nos cursos superiores,
0s educadores musicais estédo buscando outras
formas de aprender a lidar com os varios merca-
dos e indo atrds de quem tem saberes a comparti-
Ihar. Isso € muito positivo.

No texto de Froehlich séo identificados al-
guns pontos a serem pesquisados atualmente, e,
dentre eles, estdo os educadores musicais como
corpbo profissional decisério e como funcionarios
publicos e empresérios; a relagao entre professo-
res de musica de escolas publicas, professores de
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estldio e pesquisadores, e a viabilidade de uma
agenda de pesquisa como base para a acéo de
varios educadores musicais. Esse tema ndo se
esgota aqui. A ABEM esta fazendo um debate mui-
to produtivo e necessario para o0 momento atual. E
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Professores universitarios e
mercado de trabalho na area de
musica: influéncias e abertura

para o diadlogo

Ana Lucia Louro

Departamento de Musica — UFSM
e-mail: analouro@aol.com

Resumo. Considerando as contribui¢des trazidas pelo texto principal desse Forum, apresento um relato
preliminar da pesquisa “Docentes universitarios/professores de instrumento: dialogando sobre identidades
profissionais”. Tal pesquisa é contextualizada como um estudo da construgé&o de significados na cultura
profissional da area de musica, dentro de uma relagdo complexa entre mercado de trabalho e ensino
universitario. A partir das falas de dois professores que atuam em cursos de bacharelado em instrumento,
sédo problematizados os aspectos de preparagéo do aluno como agente de suas proprias oportunidades
de remuneragao e de influéncia dos docentes universitarios/professores de instrumento na “vida musical”
de suas cidades. Ao final do artigo, séo tracadas algumas consideracdes sobre a questdo da relacao
entre tradi¢do e inovacado nas metodologias de ensino dos professores participantes da pesquisa. Além
disso, apontam-se conexdes de tais metodologias com a tenséo entre as experiéncias profissionais dos
professores e as expectativas de atuacéo dos alunos.

Palavras-chave: ensino superior, professores de musica, curriculo

Abstract. This article traces a preliminary report of the research “University instructors/instrumental
teachers: dialoguing on professional identities”, based on some topics presented on the main text of this
forum. The research is contextualized as a study about the construction of meaning on the music field
professional culture, as part of a complex relationship between labor market and higher education. Two
interviews, with teachers that work in performance programs, are analyzed, focusing issues concerned to
the preparation of the students for creating their own work opportunities and the influence of the instrumental
teacher on the “music life” on their cities. Finally, some considerations are made about the relation between
tradition and innovation in the researching teacher’s teaching methodologies. The connections between
such an issue and the tension between the teachers professional experiences and the professional
expectations of students are also analyzed.

Keywords: higher education, music teachers, curriculum

Sao muitas as reflexdes geradas pelo texto-
base desse Forum, escrito por Cristina Grossi. Por
um lado, remeteu a minha experiéncia como aluna
de graduacéo (bacharelado em flauta transversa).
Entre muitas conquistas, essa experiéncia teve um
certo sabor de despreparo, principalmente para
atividades pedagdgicas. Por outro lado, tocou nas
minhas experiéncias de professora universitaria, em

particular numa cena de um aluno de bacharelado
em flauta transversa, dizendo: “Vou me formar, pro-
fessora, e agora?”. Entre todas essas reflex8es ge-
radas, gostaria de destacar trés aspectos: 1) a re-
lacdo complexa entre ensino universitario e mer-
cado de trabalho; 2) o professor universitario de
musica como gerador de uma “movimentagdo mu-
sical dentro da cidade”; e 3) as metodologias de
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ensino entre as “minhas vivéncias” e o “somente
eles podem fazer”.

A relacdo complexa entre ensino universitario
e mercado de trabalho

Chamou-me a atencdo no texto final da
Agéncia de Noticias da USP, trazido por Cristina
Grossi, 0 seguinte trecho: “Nao se deve discutir [...]
se a universidade deve formar cidadaos ou traba-
Ihadores. ‘Essa discussao esta ultrapassada™ (dis-
ponivel em: <http://www.usp.br/agen/
rede406.htm#Mercado%20exige%20profissional>).
A pergunta que fica é: sera que essa discussao
esta ultrapassada mesmo? Fui buscar em Cunha e
Leite (1996) subsidios para refletir sobre essa pro-
blemética. Essas autoras apontam para a relacao
entre “producdo”, portanto “mercado de trabalho”,
e “educacao”. Elas acreditam que essa rela¢éo nao
se da de uma maneira direta e simplificada, mas é
medida por “cédigos educacionais” e pela cultura
propria de cada profisséo.

A medida que a educacdo ndo mais se da no seio do
processo produtivo, & medida que aumenta a forca de
classificagao, de separagao entre educagéo e produgao,
a primeira adquire uma autonomia relativa. Nesse espaco,
de autonomia relativa, geram-se os codigos educacionais,
geram-se a reproduc¢éo cultural e a consciéncia dos
agentes simbolicos (Cunha; Leite, 1996, p. 15).

Considerando essa relacdo complexa entre
“educacdo” e “producéo”, acredito que mais do que
descartar o questionamento sobre formacao de “ci-
dadaos ou trabalhadores” poderiamos nos debru-
car sobre tal questionamento para, por um lado,
compreender a cultura profissional da musica e,
por outro, desvelar os processos da relacéo dessa
cultura com as praticas de ensino dentro da uni-
versidade.

Primeiramente, é relevante destacar que as
relacdes entre “educacao” e “producdo” estdo sem-
pre historicamente construidas e possuem carac-
teristicas ideologicas e de estruturas de poder,
como é apontado por Cunha e Leite (1996). Além
disso, a formacéo de cidaddos é uma preparagdo
para a vida que ultrapassa as habilidades técnico-
profissionais, como analisa Oliveira (2002):

A tarefa democratizante da universidade consiste portanto
ndo apenas em formar profissionais e pesquisadores
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competentes, mas acima de tudo cidaddos com um senso
de justica e de bem-estar social, pessoas morais que
exercitam sua cidadania de maneira tdo participativa
quanto inclusiva nos processos decisoérios de sua
comunidade local e de seu pais (Oliveira, 2002, p. 115).

Mesmo destacando essa formacdo para a
cidadania como prioridade, tal formacao na univer-
sidade se da dentro de uma complexa cultura pro-
fissional, dos “ser”, “fazer” e “ensinar” das profis-
sBes. Muitos questionamentos parecem pertinen-
tes na construcdo dessas culturas profissionais na
area de musica. Entre estes, Kingsbury (1988), em
sua analise do conservatorio de musica como um
sistema cultural, destaca os diversos significados
da palavra “musica” como uma das suas principais
guestdes de analise:

No conservatorio, 0 que € musica para uma pessoa pode
ser “as notas” para outra, ou “a sonoridade de seu violino”
para outra ainda, o que em outro contexto todos podem
concordar que uma pessoa deve executar “a muasica”, o
que quer dizer, o que a partitura diz para fazer. Com todas
essas ndo-permanéncias, os musicos de conservatério
continuamente se referem & “musica” como se ela fosse
um ponto de referéncia constante, concreto e nao
ambiglio, uma “terra firme” cultural do seu mundo social
(Kingsburry, 1988, p. 147)*.

Se definir “as musicas” se mostra complexo
e plural, tanto dentro de uma cultura mais “erudita”
como para além desta, também se problematizam
todas as construcdes de significados nas relagfes
sociais dos atores (professores, alunos, funciona-
rios e comunidade) que participam dos cursos de
musica. Uma das linhas de pesquisa relacionada a
esses questionamentos esta em buscar compre-
ender as maneiras como os professores universi-
tarios da area de musica dao sentido a suas prati-
cas e, no ato de narra-las, (re)constroem suas iden-
tidades profissionais. Esse é um tema de meu par-
ticular interesse, pois estou desenvolvendo uma
tese de doutorado sobre esse assunto?. Achei per-
tinente a discussao comentar algumas falas relaci-
onadas a questédo do mercado de trabalho que sur-
giram durante as entrevistas dessa pesquisa. Tais
entrevistas foram feitas com 19 professores, que
lecionam disciplinas de diferentes instrumentos nos
cursos de bacharelado em musica de trés univer-
sidades localizadas no estado do Rio Grande do
Sul, no ano de 2001. Muito embora o mercado de
trabalho ndo seja um tema muito desenvolvido pela
maioria dos professores entrevistados, alguns de-

1 “In the conservatory, what was music to one person could be ‘the notes’ to another, and ‘her violin tone’ to yet another, while in other
contexts all might agree that one should do what ‘the music’, that is, the sore, says to do. All of this notwithstanding, conservatory
musitian continually referred to ‘the music’ as though it were a constant, concrete, and unambiguous point of reference, a cultural ‘terra

firma’ of their social world”.

2 Essa tese tem o titulo provisério de Docentes universitarios/professores de instrumento: dialogando sobre identidades profissionais.

Ela esta sendo orientada por Jusamara Souza.
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les abordam esse assunto. Destaquei trechos das
entrevistas de dois professores que aqui vou cha-
mar de Ricardo e Fabio, nomes ficticios, pois ado-
tei na pesquisa o procedimento metodolégico do
anonimato.

O docente universitario/professor de
instrumento como gerador de uma
“movimentac¢do musical dentro da cidade”

O professor pode ser um fomentador do
mercado de trabalho e um instigador do aluno como
agente de suas préprias oportunidades de remu-
neracdo. Essa capacitacdo do aluno para agir so-
bre o0 mundo onde vive parece advir de um ensino
voltado para “o dominio das préprias circunstanci-
as e da possibilidade de ruptura e transformagéo
das mesmas” (Leite, 1997, p. 167). Como comenta
Ricardo, um dos professores entrevistados na mi-
nha pesquisa:

Eu penso muito na questdo da sociabilizagdo entre a
musica, os alunos e, conseqiientemente, a sociedade.
Eles estdo ai fazendo o curso pra ser mais professores?!
Chega gente! E uma realidade que... tudo bem, alguns
vao ser professores, mas temos que pensar e criar opcdes
de mercado de trabalho. Me preocupa muito isso: 0s
alunos se formarem pra qué? Pra ser mais um professor
? E preciso fazé-los serem “cabeca pensante”, deixarem
de ser passivos e serem, competentemente, ativos!”
(Entrevista com Ricardo, maio de 2001, p. 11).

A primeira quest&o que a fala do Ricardo traz
€ a sua vontade de que “nem todos sejam profes-
sores”. Eu, por muito tempo, estive preocupada com
a possibilidade de que “todos acabam ensinando”
e com a influéncia dessa opcao de atuacgéo profis-
sional nos curriculos dos cursos de bacharelado
em instrumento. Com essa tematica realizei uma
pesquisa em conjunto com Jusamara Souza nos
anos de 1998-1999. Nessa pesquisa procuravamos
fazer um levantamento da presenca de disciplinas
pedagogicas nos curso de bacharelado em instru-
mento e colher opinides dos professores sobre tais
disciplinas (Louro; Souza, 1999). Uma das refle-
x8es que informavam aquela pesquisa estava no
questionamento se, na formacdo dos cursos de
bacharelado, é suficiente enfatizar o “saber-fazer”,
a performance, ou se seria preciso levantar
problematizacdes sobre o ensinar e o aprender.

Mas a preocupacgéo de Ricardo ndo parece
ser voltada para a questao “se os alunos forem pro-
fessores estardo preparados para isso?”, mas para
uma outra questao: “poderdo eles estarem prepa-
rados para criar outras oportunidades de atuacao
e remuneragdo, para além da pedagdgica, através
de atividades musicais?”

A atuagdo como instrumentistas e professo-
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res de instrumento parece estar associada com a
prépria cultura historicamente constituida da musi-
ca erudita. Nesse sentido Netll (1995) descreve as
“familias” onde a hereditariedade dos musicos &
construida, onde alguns nomes sdo mais destaca-
dos como instrumentistas e outros como peda-
gogos.

Se a hereditariedade de Beethoven — por razdes 6bvias
— tem um papel maior, a de Franz Liszt se tornou
igualmente proeminente. Um de seus alunos famoso e
influente foi Moritz Rosenthal, cujo estudante Ernst
Hofzimmer se tornou professor de piano na escola
“Heartland” e formou muitos professores de piano que
entéo se remetem, quando falam de si mesmo, de volta
a hereditariedade de Liszt (Neltt, 1995, p. 69-70).

N&o faz parte das intengfes deste texto se
aprofundar na questao da atuacao pedagogica dos
bacharéis em instrumento. O foco se volta, antes,
para a problemética da atuagdo musical, trazida
pela fala de Ricardo. Parece que a capacidade do
aluno de interagir com sua comunidade e as possi-
bilidades de atuagéo, como profissional musico no
seu contexto, sdo aspectos de relevancia para se-
rem problematizados por um docente universita-
rio/professor de instrumento.

Ricardo chama a atencéo para a possivel
influéncia dos professores universitarios em incen-
tivar um mercado de trabalho musical, através de
um ensino que fomente a “cabeg¢a pensante” dos
alunos. De forma semelhante, Fabio, outro partici-
pante da pesquisa, destaca a influéncia que ele
exerceu como professor no meio musical de sua
cidade.

Naquela época que eu iniciei esse seminério de musica
de camara néo existia nada acontecendo, quase nenhum
envolvimento de alunos tocando na cidade, porque eles
nao tinham material preparado para tocar. E a partir desse
seminario, onde os alunos passaram a tocar musica de
camara ou até solo quando eles n&o tinham musica de
camara, gerou um seminario de execugao musical, as
pessoas comecaram a perder o medo de tocar, sentir a
importancia de participar de atividades musicais e as
coisas foram crescendo (Entrevista com Fabio, agosto
de 2001, p. 20).

Esses eventos musicais em que os alunos
passaram atocar, relatados por Fabio, eram, e ain-
da hoje sdo, remunerados. Essa e outras contri-
buicdes desse professor para a vida musical da
sua cidade influenciaram na criacdo de orquestras
e outras oportunidades de emprego para os egres-
sos do curso de bacharelado em instrumento. A
atuacé@o como instigador de oportunidades de tra-
balho através da influéncia na “vida musical” da
cidade parece estar relacionada com as identida-
des profissionais tanto do professor Ricardo quan-
to do professor Fabio. Para além das inter-relacfes
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tradicionalmente criadas entre professor-aluno,
professor-local de trabalho, instrumentista-publico,
todas essas relagbes passam a apresentar uma
dimensdo de contexto com menor énfase em vi-
sbes tradicionais de musica como “absolutista”.

Como analisa Kingsbury (1988), a perspec-
tiva de alguns professores e administradores de
curso de ensino superior de musica pode ser vista
como tomando a musica “classica”, como “uma for-
ma de arte ‘pura’ e autbnoma (depois de tudo, ela
€ algumas vezes referida como ‘musica absoluta’)
cujo verdadeiro significado e beleza se localizam
fora da esfera da vida social ou das tensdes politi-
cas” (Kingsbury, 1988, p. 6)3. Em contraste com
essa visdo mais “tradicional”, autores como Wait
(1995) vém questionando a necessidade crescen-
te que os cursos de musica, e seus professores,
tém de estabelecer dialogos com os contextos nos
quais estao inseridos: “Os musicos podem — eu
acredito que devem — redefinir o seu papel na co-
munidade civil e dentro da educacgéo superior [...].
No6s devemos acima de tudo expandir o leque de
experiéncias disponiveis para 0s nossos alunos”
(Wait, 1995, p. 163).

A expansédo das oportunidades de aprendi-
zado dos alunos pode se relacionar a muitos fato-
res. Uma problematica, bastante presente nas fa-
las dos entrevistados da pesquisa, se localiza na
tensdo entre a cultura musical das futuras possibi-
lidades de trabalho dos alunos e as metodologias
de ensino dos professores de instrumento.

As metodologias de ensino entre as “minhas
vivéncias” e o0 “somente eles podem fazer”

Os professores entrevistados se questionam
sobre a relacéo entre suas metodologias de ensino
e a futura atuacgao profissional dos seus alunos. Fa-
bio, por exemplo, comenta sua convicgdo sobre a
individualidade da carreira profissional dos alunos e
a necessidade de abertura do professor de instru-
mento para abordar repertérios pouco conhecidos:

Eu considero que é a funcao do professor tentar
encaminhar os alunos para uma atuacgao profissional.
Entdo eu tenho varios casos, que ndo estdo
necessariamente fazendo aquilo que eu fago, mas estéo
fazendo coisas que eles e somente eles podem fazer, e
isso & uma constante na minha atuacéo tanto nos Estados
Unidos como aqui. Nos Estados Unidos eu dei aula para
doze alunos de instrumento, que tocavam jazz, eu nao
sei nada de jazz, mas esses alunos vieram para mim
porque eu dava aula de instrumento e néo tentava fazé-
los tocar o repertorio caracteristico do instrumento, mas
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tocar o instrumento para que eles pudessem tocar o que
eles queriam (Fabio, agosto de 2001, p. 22).

A postura assumida por Fabio requer um di-
alogo com os conhecimentos e expectativas pro-
fissionais dos alunos. Como aponta Massetto
(1998), a centralidade do ensino superior deve
deslocar-se do papel tradicional do professor uni-
versitario como transmissor do conhecimento para
0 aprendizado do aluno. Uma vez que o professor
nao se considera mais como “transmissor”, ele po-
deréa dialogar com conhecimentos dos alunos que,
pelo menos algumas vezes, ndo sédo de seu pleno
dominio. Essa postura ainda é evitada por muitos
dos professores entrevistados que acreditam nao
poderem ensinar aquilo que “ndo sabem” ou com o
gue ndo possuem uma identificacao.

Uma outra postura, também presente nas
falas de alguns professores entrevistados, esta na
necessidade de uma competéncia pratica na ativi-
dade profissional para a qual os alunos estéo sen-
do preparados, realgando um ensino a partir da
pratica do professor. Essa perspectiva, embora
muitas vezes calcada em uma busca de excelén-
cia e de “um néo a picaretice”, parece desconhe-
cer a visdo de que os alunos podem vir a ter opor-
tunidades de trabalho bastante diversas das expe-
riéncias profissionais de seus professores. Mesmo
que tais experiéncias sejam muito amplas, o dina-
mismo da vida atual sempre podera criar situacdes
onde, ainda atuando como musicos instrumentistas,
os alunos estejam em um contexto de trabalho com
caracteristicas distintas das experienciadas por
seus professores.

Através de uma convivéncia entre posturas
“tradicionais” e profundos questionamentos, mui-
tos professores parecem almejar um didlogo com
a sociedade através dos alunos. A cultura da mu-
sica erudita esta imbuida de algumas praticas pe-
dagogicas proprias que podem ser questionadas,
mesmo que para serem mantidas. Assim, muitos
dos professores entrevistados realcam a relagao
mestre-aprendiz e a aula individual como meio tra-
dicionalmente eficiente de ensino de instrumento.
Por outro lado, os mesmos professores destacam
a importancia da aula coletiva, como um momento
onde o espirito critico é cultivado, onde ndo é s6
importante saber 0 “como” mas também o “porqué”.
Estando a pesquisa em andamento, todas essas
reflexdes estéo informadas pelo primeiros olhares
analiticos realizados. No entanto, € possivel vis-
lumbrar algumas tendéncias dos temas que serdo

3 “Classical music is a pure and autonomous art form (after all, it is sometimes referred to as ‘absolute music’) whose true meaning and

beauty lie outside the sphere of social life or political tensions”.

104



revista da ntimero 8

margo de 2003

abem
assinalados por essa pesquisa para o debate so- tar abertos para as expectativas profissionais dos
bre ensino superior na area de musica. alunos, sdo maneiras de dialogar com a socieda-

de. Tal didlogo pressupde a consciéncia de que o

Pondero que, em face das miltiplas opgdes . .
mercado de trabalho ndo é necessariamente o

do mercado de trabalho e as conseqtientes neces-

sidades de formag&o dos alunos, é necessario cul- determinante de nossos curriculos universitarios,
tivarmos o dialogo com os alunos e com a socieda- mas também n&o pode estar ausente dos debates
de. Nesse sentido, buscar a compreenséo e a in- enquanto repensamos as nossas praticas
tervencdo no mercado de trabalho, bem como es- educativas.
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a formacao em guestao
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Resumo. O texto propde uma reflex@o sobre a atuacdo e o mercado de trabalho para o educador
musical a partir do texto-base, ressaltando as expressées educacdo musical, formacéo e pesquisa. A
educacgdo musical é destacada como foco do debate, sendo diferenciada da profissdo do musico,
principalmente, pela qualificagao “humanizadora” do ensino. A formacéo € considerada como fundamental
para a atuacéao profissional e questionada na condi¢&o que se apresentam os cursos de formacgao inicial
na area. A pesquisa é defendida como suporte para uma formagéo reflexiva e autbnoma, sendo que,
aliada a qualificagao “humanizadora” recebida do ensino, gera uma permanente busca de competéncia
e um preparo melhor para a atuag¢éo do educador musical. O texto é concluido com um parecer sobre
uma citacéo feita no texto-base, a qual desenvolve algumas idéias sobre a educacéo do profissional
empreendedor.

Palavras-chave: educagdo musical, atuagéo profissional, formacéo

Abstract. The article proposes a reflection about the performance and the work market for the music
educator from the base text, standing out the expressions music education, teacher education and
research. Music education is emphasized as the focus of the debate and it is differentiated of the profession
of the musician, mainly by the “humanizing” qualification of instruction. Teacher education is considered
as a basic element for the professional performance, and questioned by uncertain conditions of the
Undergraduate courses in the area. The research is fundamental for a reflexive and autonomous teacher
education. When allied to the “humanizing” qualification received from instruction, it generates a permanent
search of ability and a better preparation for the performance of the music educator. The article is
concluded with a critical analysis of a quotation made in the base text that develops some ideas about
the education of the enterprising professional.

Keywords: music education, professional performance, teacher education

O tema do XI Encontro Anual da ABEM é cdo musical — podem nos acompanhar e permear
“Pesquisa e Formagédo em Educacéo Musical”. Por todo o dialogo.
isso, mesmo que estejamos refletindo nesse Férum

sobre atuag&o profissional e mercado de trabalho, _ Gostaria de comecar pela Ultima, a educa-
as trés expressaes _ pesquisa, formagéo e educa- (;aO musical. Chamaram minha aten(}ao, Nno InICIo
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do texto-base de Cristina Grossi (2002), as possi-
bilidades de assuntos para encabecar o fluxo de
discussao do nosso Férum. S&o, realmente, mui-
tas questdes, e todas de grande relevancia. Como
apontou a autora, com o apoio de Sekeff, os pro-
blemas maiores deverdo estar envolvidos com a
formagé&o. Tanto o musico como o educador musi-
cal parecem nao ter tantos problemas com o mer-
cado de trabalho no século XXI, mas as suas for-
magc0des continuam a estar no foco das reflexdes e
das buscas de professores e pesquisadores. Os
problemas com o mercado de trabalho talvez nao
aparecam se pensarmos na miriade de opg¢des que
se abrem para as duas atividades em nossa socie-
dade cada vez mais complexa. Por outro lado, o
mercado de trabalho pode, sim, oferecer muitas
questdes problematicas se enveredarmos pelas dis-
cussbes que envolvem as duas profissées, tais
como renda, condi¢cdes de trabalho, reconhecimen-
to e produtividade.

Acho importante que, em nosso Férum, nos
detenhamos na educac¢&o musical e ndo nos afas-
temos dela, pois ela faz parte dos nossos anseios,
dos nossos objetivos como associacao, sendo, tam-
bém, a razdo de ser da minha vivéncia profissio-
nal. Embora ja tenha atuado profissionalmente
como musicista, conforme a abordagem de Grossi,
ndo é essa a minha atuagéo para e, principalmen-
te, no mercado de trabalho; nédo é esse o “lugar”
em que focalizo o meu olhar profissional hoje.

Partindo dai, concebo as profissées do mu-
sico e do educador musical de modos bastante di-
ferentes, mesmo sabendo que ambas tém a base
de suas formag@es e atua¢des na masica, mesmo
verificando que ambas podem ser construidas por
um foco educativo em comum, mesmo reconhecen-
do que ambas encontram-se em suas trajetorias
quando se véem a servigo do ensino. O grande
diferencial, talvez, seja este, 0 ensino. Vejo que
existem outros, mas o forte carater social do ensi-
no e, sobretudo, a qualificagdo “humanizadora”
desse carater conduzem, ou deveriam conduzir, 0s
referenciais dos educadores musicais.

Chamo de qualificagdo “humanizadora” do
ensino aquela qualificacdo que possibilita conhe-
cimentos, desenvolve habilidades, fortalece os in-
teresses individuais, respeita 0s contextos, desper-
ta para o engajamento politico e social de comuni-
dade, transita em diferentes focos das situacdes

abem

concretas, e, sob uma determinada concepc¢éo de
vida do educador, estuda muito os meios para me-
Ihor concretizar o ensino de musica. Talvez seja
preciso aprofundar mais cada item, mas, confian-
do no nosso debate, deixo isso para outra oportu-
nidade. Creio que somente com o que esta indica-
do acima podemos visualizar a importancia da for-
magcéao na atuagao do educador musical. Com isso,
deparo-me com algumas questdes, para as quais
conto com a ajuda de vocés, colegas, para encon-
trar respostas, visto que s6 tenho algumas pistas.

Tal como afirma Grossi, “sabemos que 0s
processos educativos ndo acontecem somente nas
instituicBes escolares e, conseqientemente, que
0s campos de atuacdo do ou para o profissional
‘professor de musica’ vao também além das esco-
las regulares de ensino” (2002, p. 3). Dessa afir-
macéo, como disse a autora, ja temos a certeza. O
gue tenho duavidas é onde e como se faz a forma-
¢éo do educador que deve orientar esses diferen-
tes processos educativos. Para formar professo-
res para a educacao basica — e, em alguns casos,
atender o ensino superior, pelo menos oficialmen-
te —, temos a Licenciatura em Mdsica e a antiga
Licenciatura em Educacéo Artistica com Habilita-
¢do em Mdusica. Sem desmerecer as excegoes,
pergunto: esses cursos tém preparado de uma for-
ma efetiva o educador musical para atuar no com-
plexo segmento da educagédo basica? No ambien-
te das citadas licenciaturas as praticas de ensino
tém valorizado, vivenciado e refletido suficiente-
mente sobre o ensino na educacao escolar! ?

As pesquisas mostram que a figura do edu-
cador de contextos tradicionais extra-escolares vem
do proprio seio da cultura, do seu fazer junto com a
comunidade, de sua preocupacdo com 0s proces-
sos de continuidade das ac¢des musicais em gru-
po. Dessa situagd@o os cursos de licenciatura tém
muito a aprender; talvez precisem intervir, mas o
gue poderiam alcangar em termos de formagao para
possibilitar melhor qualificacdo para o mercado de
trabalho? Poderiamos considerar esses contextos
tradicionais como uma opg¢édo do mercado de tra-
balho? Nesse caso, como seria uma melhor quali-
ficacao?

Eu teria mais exemplos de situacdes de atu-
acdo na educacao musical que suscitam questdes,
mas creio que as duas apontadas ja oferecem um
desafio bastante grande para a reflexdo sobre o

1 Educacao escolar na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996) comp&e-se da educagao bésica e da educacéo

superior.
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papel da formagédo na atuacdo profissional. Sim,
eu sei que esse Forum ndo é destinado a discus-
sdo sobre formacdo do educador. Mas néo vejo
como discutirmos atuacgéo se nao pelo viés da for-
magcao. Pelo que pude compreender do texto-base,
Grossi também pensa assim, tanto é que enfatiza
as situacgdes ligando-as ao curso de licenciatura.
No meu entender, as questdes que se apresentam
mais contundentes na reflexdo sobre a relacéo
entre formagéo e atuacéo profissional séo: poderi-
amos falar de uma licenciatura como curso de for-
magcéo de educadores musicais abrangendo as atu-
acoOes possiveis dentro de um mercado de traba-
Iho diversificado, que em todo instante mostra-nos
uma faceta diferente? Como deveria ser a forma-
¢do universitaria de educadores musicais para atuar
nos diversos contextos e para dota-los das com-
preensfes necessarias sobre suas praticas?

Como afirmei anteriormente, tenho algumas
respostas, que ainda considero como pistas, sen-
do que, dentre elas, esta incluida a ultima expres-
sdo tematica que escolhi para acompanhar este
debate, a pesquisa. Defendo a pesquisa em edu-
cacdo musical desde a formacao inicial> como uma
peca-chave para a atuagéo profissional. Isso por-
gue ela coloca-se a servi¢o da constante recons-
trucdo do conhecimento, e, se estiver inserida num
projeto de qualifica¢cdo “humanizadora” do ensino,
fornece ao educador musical uma certa inquieta-
¢do salutar no exercicio profissional, advinda da
reflexdo e da autonomia. A pesquisa na formacao
do educador musical pode favorecer-lhe a investi-
gacao sobre sua propria pratica, pode ajudar-lhe a
refletir e tomar decis6es sobre o seu conhecimen-
to trazendo subsidios para localizar identidades e,
conseqlientemente, favorecer uma atuagdo moti-
vada e conduzida pela busca constante da compe-
téncia. A acdo e a pesquisa sobre a acao, estando
juntas na formacédo do educador musical, podem
ndo abranger todas as possibilidades de trabalho
existentes, mas, certamente, podem conduzir o
educador para uma atuacao reflexiva e autbnoma,
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de forma que ele atue como um mediador do co-
nhecimento fortalecido e capaz de enfrentar os
desafios das diferentes op¢bes de mercado, algu-
mas, as vezes, desconhecidas.

Quero ainda abordar uma Gltima questéo do
texto de Grossi que chamou minha atencéo, o tex-
to final citado que designo aqui de auxiliar. Esse
texto tem observagBes importantes, entre elas, a
de que é “necessario que as idéias [do emprega-
do] sejam consistentes e focadas no mercado, e
gue sejam realizaveis” (Agéncia USP de Noticias
On-line apud Grossi, 2002, p. 5). Embora haja no
texto auxiliar uma relagdo muito forte de emprega-
do-empregador atuando nos negdcios, podemos ler
“negocio” como uma relacéo de troca e, ai, o em-
pregado como um educador musical a servi¢o de
uma instituicdo — o empregador. Isso ndo quer di-
zer que o educador ndo possa ser o dono de sua
empresa e gerir o seu proprio negécio, mas que
ele sempre estara participando de um sistema mais
amplo, a educacdo, o qual sugere troca entre a
aprendizagem e o0 ensino e necessita de trabalha-
dores — no sentido de pessoas que aplicam suas
forcas para alcancarem uma meta — que realmente
sejam empreendedores e tenham idéias consisten-
tes e realizaveis.

O texto auxiliar tem uma forte tendéncia
mercantilista e, embora sugira boas questdes para
serem discutidas sobre a educagédo musical, deve
ser visto com cuidado. As afirmacdes “A cidadania
tem a ver com oportunidades. Para ser cidaddo é
preciso ter emprego” (ibid.), por exemplo, podem
confundir valores ndo muito firmes e ser entendi-
das como se a cidadania tivesse a ver com oportu-
nismo. Para mim, cidadania tem a ver com igual-
dade de condi¢des, com remuneracao decente,
com vida digna e saudavel, com reflexao critica e,
no caso do educador musical, com a qualificacdo
“humanizadora” recebida do ensino, principalmen-
te, na formacéao profissional.

GROSSI, Cristina. Carta e Texto-base do Férum 4 — X| Encontro da ABEM. Mensagem recebida por: <cvcoelhosouza@uol.com.br>;
<c.kater@terra.com.br>; <analouro@students.uiuc.edu>; <olival@ufba.br>em 18 ago. 2002, 01:21.

BRASIL. Lei n¢9.394 de Diretrizes e Bases para a Educagéo Nacional. Brasilia: 20 dez. 1996.

2 Formagc&o inicial € o conjunto de conhecimentos que impulsionam e oferecem base para dar identidade a uma categoria profissional.
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