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Editorial

E com grande satisfacio que apresentamos este nimero da Revista da

ABEM, pois encerramos a gestao do biénio 2003-2005 com a indexagéo de nossa
revista em uma segunda base de dados. A partir de agora, além de integrar o
Latindex, nossa Revista consta no Edubase (Faculdade de Educagdo/UNICAMP -
Campinas/SP - Brasil). Além disso, os artigos aqui publicados tratam de tematicas
atuais que tém preocupado pesquisadores e professores em diversas partes do
mundo ha alguns anos. Permeando os diferentes trabalhos, estd a idéia da
diversidade: por um lado, a diversidade de culturas, espagos, formacgdes e praticas
musicais e educativo-musicais; por outro, a diversidade de perspectivas teoricas e
metodoldgicas utilizadas por diferentes autores para compreender os fenbmenos
educativo-musicais.

Iniciamos a Revista com o artigo de Maura Penna, que aborda o tema da
diversidade a partir das contribui¢des do multiculturalismo como proposta curricular
e algumas de suas implicacdes para a educacao musical. O artigo de Margarete
Arroyo aponta para a necessidade de contextualizarmos nossas propostas de
educacgdo musical. A autora procura refletir sobre como a relagéo de adolescentes
de uma escola publica rural de Uberlandia com a musica popular “pode contribuir
com subsidios a elaboracéo de propostas locais de ensino e aprendizagem de
musica na educacéo fundamental”. Ao final do texto, Margarete descreve dois
processos de composicdo desenvolvidos pelos adolescentes investigados. A
composi¢éo musical é o foco central do artigo de Cecilia Cavalieri Franca e
Leonardo Bernardes Margutti Pinto. Os autores discutem a importancia dessa
atividade no processo de desenvolvimento musical dos alunos e analisam
composicdes orais de alunos de piano entre 11 e 13,5 anos em seus aspectos
idiomaticos, formais e pianisticos.

Os préximos artigos exemplificam a diversidade de espacos de ensino e
aprendizagem musical, ndo mais restritos aos muros das instituicdes de ensino.
Regiana Blank Wille apresenta um recorte de pesquisa que buscou investigar como
os processos de educacédo musical formal se justapdem as vivéncias musicais nao-
formais e informais dos adolescentes fora da escola. A educacdo musical ndo-
formal é retomada no texto de Cristiane Maria Galdino de Almeida. A partir dos
resultados da pesquisa que objetivou caracterizar como o ensino de musica esta
inserido em projetos sociais, Cristiane “discute a necessidade de reconhecimento
dos espacos ndo-formais como contextos de atuacgédo profissional que, como tais,
demandam uma formagao também profissional”. Llcia Teixeira, por sua vez, trata
da formacgéo e da atuagéo de regentes de coros de empresa da cidade de Porto
Alegre, enfatizando, entre outros aspectos, as competéncias consideradas
necessarias pelos regentes para atuar nesse campo profissional.

Os textos de Maria José Subtil e de Nilceia Protadsio Campos refletem

sobre os papéis da midia na socializagdo musical das pessoas. Maria José analisa
as representacdes construidas por criangas de 9 a 11 anos a partir do consumo e
da fruicdo de musicas veiculadas pela midia. Como afirma a autora, “o trabalho
aponta para a constatacao do carater pedagogico da midia, que “ensina” papéis
sociais carregados de significados produzidos também pelos habitus incorporados
e manifestos nessas representacdes”. Ja Nilceia adota a perspectiva de Adorno
para refletir sobre como a midia “tém afetado as manifestagdes musicais,
transformando o comportamento dos individuos com relagdo a musica” e, segundo
a concepgado da autora, levando a transformagéo da escola em “palco de ‘praticas
contemplativas’ e vazias de criatividade”.

DEL BEN, Luciana. Editorial. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 13, 5-6, set. 2005.
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Encerrando este nimero da Revista, Luis Ricardo Queiroz e Vanildo

Marinho apresentam o Projeto Politico Pedagégico do Curso de Licenciatura em
Mdusica da Universidade Federal da Paraiba. Como afirmam os autores, “a musica,
por suas diferentes perspectivas educativas, vem exigindo novas configurages
pedagdgicas que permitam aos profissionais atuantes nessa area lidar com
diferentes contextos, situacdes e possibilidades de ensino e aprendizagem”. Assim,
“a formagao do professor de musica € hoje um dos maiores desafios” da area de
educacgédo musical.

Esperamos que os artigos aqui apresentados possam contribuir com o
enfrentamento do desafio de formar professores de musica e construir praticas
significativas de educag&o musical para esse mundo mdltiplo, plural, diverso em que
vivemos. Aproveitamos para desejar sucesso e um bom trabalho ao préximo
Conselho Editorial da ABEM.

Luciana Del Ben

Editora

Agradecimentos

A Revista da ABEM agradece aos seus Conselheiros Editoriais e aos pareceristas
ad hoc mencionados nesta pagina por sua contribui¢éo durante o biénio 2003-2005.

Ana Lucia de Marques e Louro (UFSM)

Beatriz llari (UFPR)

Luciane Wilke Freitas Garbosa (UFSM)

Maria Cecilia Rodrigues de Araujo Torres (Fundarte/UERGS)
Reginaldo Gil Braga (CAP-UFRGS)




revista da ntimero 13
setembro de 2005
abem

Poéticas musicais e praticas
socilais: reflexoes sobrea
educacao musical

diante dadiversidade’

Maura Penna

Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)
m_penna@terra.com.br

Resumo. Com base nas contribuicdes do multiculturalismo, este artigo discute teoricamente como
a educacgdo musical pode tratar a diversidade de manifestagcdes musicais, que expressam poéticas
e praticas sociais distintas. Inicialmente, examinamos a nogao de “poética musical”, a partir de varias
abordagens tedricas. A seguir, analisamos o multiculturalismo como proposta curricular, mostrando
como implica uma concepgdo ampla de musica e de arte, capaz de ultrapassar a dicotomia entre
popular e erudito, abarcando inclusive a produg&o da industria cultural. Questionamos os riscos de
uma abordagem multicultural cair na “guetizagéo” (o processo de fechar em guetos) e no “folclorismo”
(a valorizagéo de eventos folcléricos e praticas tipicas). Apontamos, em contrapartida, a necessidade
de enfocar a cultura como viva e dinamica e de promover o didlogo e a troca de experiéncias
musicais. Concluimos indicando que o didlogo multicultural tem por base a disposi¢do em olhar para
o aluno e acolher as suas praticas culturais.

Palavras-chaves: poética musical, diversidade cultural, multiculturalismo

Abstract. Based on the contributions made by multiculturalism, this article theoretically discusses
how music education may approach the diversity of musical manifestations that express different
poetics and social practices. To begin with, we examine the notion of ‘musical poetic’ taking into
account several theoretical approaches. Then, we analyze multiculturalism as a curricular proposal,
showing how it implies a broad concept of music and art, which can transcend the dichotomy
between popular and erudite, encompassing the production of the cultural industry. We also question
the risks a multicultural approach runs of falling into a ‘ghettization’ (the process of closing itself in
ghettos) or into a ‘folklorization’ (the over valuing of folkloric events and typical practices). On the
other hand, we point out the need not only to focus culture as a living and dynamic process but also
to promote both a dialogue and the exchanges of musical experiences. We then conclude by
indicating that the multicultural dialogue has as its basis the disposition to look at the student so as to
welcome his/her cultural practices.

Keywords: musical poetics, cultural diversity, multiculturalism

Como reconhecer, acolher e trabalhar com a educacao realmente democratica, em um pais
pluralidade cultural no processo pedagégico? Essa multifacetado como 0 nosso.
€ uma discusséo que se coloca para todas as areas
de conhecimento que integram o curriculo escolar Se esse é um desafio constante, ele se reno-
como um desafio constante na construcao de uma va, atualmente, diante das Diretrizes Curriculares

*Versdo revista e ampliada da palestra proferida no V Seminério de Linguagens, promovido pelo Mestrado em Estudos da Linguagem
da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT), em dezembro de 2004. Uma versédo preliminar deste trabalho, voltada para o
ensino de arte em termos gerais, foi apresentada no painel “Abordagens Contemporaneas em Curriculo”, durante o 18° Seminario
Nacional de Arte e Educacéo, promovido pela Fundacéo Municipal de Artes de Montenegro (RS), em outubro de 2004.

PENNA, Maura. Poéticas musicais e praticas sociais: reflexdes sobre a educa¢éo musical diante da diversidade. Revista da
ABEM, Porto Alegre, V. 13, 7-16, set. 2005.
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Nacionais para a Educacéo das Relagfes Etnico-
Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana, instituidas pela Resolugéo n°
01/2004, do Conselho Nacional de Educacao/CNE
(Brasil, 2004). Essas diretrizes atendem a Lei n°
10.639/2003, que altera a atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional/LDB (Lei 9.394/1996),
acrescentando-lhe o artigo 26-A,! que torna “obrigato-
rio o ensino sobre Histdria e Cultura Afro-Brasileira”
nos estabelecimentos de ensino fundamental e mé-
dio, indicando que a area de Arte tem papel especial
no tratamento de tais contetidos? (Brasil, 2004, p. 35).

Neste artigo, discutimos como a educagao
musical pode tratar as multiplas manifestagées mu-
sicais, que expressam poéticas e praticas sociais
distintas. Para tal, tomamos como base as contri-
bui¢cdes do multiculturalismo, que ressalta “o papel
da educacao e do curriculo na formacao de futuras
geracdes nos valores de apreciacdo a diversidade
cultural e desafio a preconceitos a ela relacionados”
(Canen, 2002, p. 175).

Com isso, ndo pretendemos dar indicagbes
para a aplicagdo das referidas diretrizes curriculares
relativas a cultura afro-brasileira, mas antes contri-
buir para as necessarias discussdes acerca da
pluralidade, pois, como coloca o préprio Parecer 03/
2004 — CNE:

E importante destacar que n&o se trata de mudar um
foco etnocéntrico marcadamente de raiz européia por
um africano, mas de ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e
econdmica brasileira. [...] E preciso ter clareza que o
Art. 26-A acrescido a Lei 9.394/1996 provoca bem mais
do que inclusdo de novos conteudos, exige que se
repensem relagdes étnico-raciais, sociais, peda-
gdgicas, procedimentos de ensino, condigbes ofere-
cidas para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos
da educacéo oferecida pelas escolas. (Brasil, 2004, p.
17, grifo nosso).

abem

Pensando a “poética musical”

Diante do tema escolhido — poéticas musi-
cais e praticas sociais —, a primeira necessidade
gue sentimos foi a de delimitar o que se entende por
“poética musical”’. Num primeiro entendimento, que
vem desde a obra Poética, de Aristoteles, a nogédo
se prende a linguagem verbal, buscando o conceito
de poesia e as suas caracteristicas proprias, em
contraposicao a prosa (Massaud, 2002, p. 402).
Nesse sentido, sdo significados do substantivo fe-
minino “poética”, listados no Dicionario Eletrénico
Aurélio — Século XXI: (1) arte de fazer versos; (2)
teoria da versificacéo; (3) critica literaria que trata da
natureza, da forma e das leis da poesia; (4) estudo
ou tratado sobre a poesia ou a estética.

Neste quadro, a nogédo de poética musical
remete a cangao e arelagdo entre melodia e poesia.
Nesse sentido, Emmanuel Coélho Maciel ([s.d.]), em
texto atualmente disponivel na Internet,® coloca que,
em “cancdes onde exista perfeita unidade entre letra
e musica”, pode-se falar da “existéncia daquilo que
poderiamos chamar de ‘Poética-musical™. Nessa
concepgao, poesia e musica sdo fendémenos distin-
tos, que se encontram e se entrecruzam na cangao,
configurando, entdo, a poética musical.

Mas poesia e musica encontram-se também
nas semelhangas entre os modos de estruturagcao
de cada uma dessas linguagens,* como nos mostra
Lucia Santaella em seu texto Poesia e MUsica: Se-
melhancgas e Diferengas (2002), fundamentando-se
na semiética:

[...] a musica, ela também, no jogo de suas
configuracdes, apresenta modos de engendramento
gue sdo tipicos da fungédo poética da linguagem, a
saber, projecdes de similaridade, nas suas mais
diversas possibilidades de atualizacéo,® sobre o eixo
da contiguidade. [...] Poesia e musica séo constru¢des

1 A Lei n° 10.639/2003 também acrescenta a LDB o Artigo J9-B, que estabelece a inclusdo no calendario escolar do dia 20 de

novembro como “Dia Nacional da Consciéncia Negra”.
2 “Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileir:

erdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial

nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Histéria Bfjasileiras.” (Art. 26-A, paragrafo 1°).

3 Enfatizamos que o texto de Maciel ([s.d.]) esta disponivel nafnternet, ou melhor, a World Wide Web (Grande Rede Mundial), que é
uma midia caracteristica de nossa época. Através de “novos’frecursos tecnolégicos, esta midia tem permitido vencer as distancias
geogréficas, disponibilizando, numa rede virtual, uma quantidadee variedade infinita de informacdes e producdes acessiveis rapidamente,
a um simples toque. Assim, é interessante observar que nes§a grande rede convivem, também, diferentes concepc¢des de poética
musical, como veremos adiante. Ressaltemos que os textos dfd Maciel ([s.d.]) e Lopes (1990) continuam acessiveis em 11/06/2005.

4Temos trabalhado, ha ja bastante tempo, com a nogéo de artdcomo uma linguagem culturalmente construida (Penna, 1995, 1998a),
como veremos adiante. Por sua vez, a discusséo de Santaella 2002, p. 37) privilegia “a questao da linguagem tanto na poesia quanto
na musica”.

5 “Na terminologia do Circulo Linguistico de Praga, o conceitf de actualizacdo dos meios linguisticos corresponde ao conceito de
‘estranhamento’ da linguagem elaborado pelos formalistas rgssos e significa que na linguagem poética, sob um ponto de vista
funcional, o sinal linguistico ndo constitui um instrumento veicufiante de referentes preexistentes e externos a si mesmo — e dai o valor
auténomo do sinal — e que, sob um ponto de vista estruturalfja linguagem poética apresenta autonomia sistematica em relagéo a
outras linguagens funcionais, realizando-se segundo leis, mdflalidades e potencialidades especificas.” (Silva, 1994, p. 53).
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de formas, jogos de estruturacdo, ecos e reverbe-
racdes, progressdes e retrogradagdes, sobreposicdes,
inversdes, enfim, poetas e musicos séo diagramadores
da linguagem. (Santaella, 2002, p. 46-47).

Essas consideracdes estendem a nocéo de
fungdo poética da linguagem verbal & musica, en-
quanto linguagem n&o-verbal.

A fungéo poética — como funcéo estética — da
linguagem foi discutida pelos formalistas russos, te-
oricos da literatura, e pelos estudiosos do Circulo
Linguistico de Praga, dentre eles Roman Jakobson.
Este tedrico discute o conceito de poeticidade refe-
rindo-se a uma fungao estética ou uma fungéo poéti-
ca da linguagem. Quando essa fungéo é dominante,
0s varios planos do sistema linguistico (os planos
fonoldgico, morfoldgico, etc.) passam a ter valores
proprios, autbnomos, distintos do papel apenas ins-
trumental que tém na linguagem verbal cotidiana —
seja a linguagem pratica ou a linguagem tedrica —,
onde esses recursos linguisticos estao subordina-
dos a funcéo de comunicagéo, ganhando alto grau
de automatismo (Silva, 1994, p. 53). Assim,

[...] das diversas andlises que Jakobson consagrou a
funcao estética, ou funcéo poética, da linguagem verbal
[...] conclui-se que, em seu entender, nos textos em
que aquela fungdo actua como dominante as estruturas
verbais adquirem valor auténomo, orientando-se os
sinais linguisticos para si mesmos, para “a sua forma
externa e interna”, e ndo para uma realidade extra-
linguistica — orientagao propria da fungéo referencial —
ou para a subjetividade do autor — orientacéo prépria
da fungdo expressiva. (Silva, 1994, p. 49-40).

Fica claro, portanto, que a fungéo poética da
linguagem verbal baseia-se nos jogos de estrutu-
racéo, na construcéo de formas, que Santaella (2002,
p. 47) apontou como constitutivas tanto da musica
guanto da poesia:

Se 0 modo de estruturagdo da linguagem musical guarda
muitas semelhancas com o modo de estruturagdo da
linguagem poética, é ai, entéo, no coragdo da estrutura,
que musica e poesia, antes de tudo, se encontram. E af
gue o musical da poesia se enlaga ao poético da
musica. (Santaella, 2002, p. 47).

Essa perspectiva permite uma concepgao mais
ampla da expresséo “poética musical’, que encon-
tra ressonancia na propria etimologia do termo “poe-
sia”, que, do grego poiesis, significa “agdo de fazer,
criar, alguma coisa” (Massaud, 2002, p. 402). E pos-
sivel, entdo, estender a idéia de poética, da lingua-
gem verbal as diversas linguagens artisticas ndo-ver-
bais, dentre elas a musica, tratando por poética o
seu processo estético e de criacdo. Nesse mesmo
sentido, o Dicionéario de Filosofia, de Nicola
Abbagnano (1998), remete o verbete “poética” (p. 772)
ao verbete “estética” (p. 367-374):

setembro de 2005

Com esse termo [estética] designa-se a ciéncia
(filoséfica) da arte e do belo. [...] Dissemos “arte e
belo” porque as investigagdes em torno desses dois
objetos coincidem ou, pelo menos, estdo estreitamente
mescladas na filosofia moderna e contemporanea. Isso
ndo ocorria, porém, na filosofia antiga, em que as
nogdes de arte e belo eram consideradas diferentes e
reciprocamente independentes. A doutrina da arte era
chamada pelos antigos com o nome de seu préprio
objeto, poetica, ou seja, arte produtiva, produtiva de
imagens [...], enquanto o belo (ndo incluido no nimero
dos objetos produziveis) nédo se incluia na poética e
era considerado a parte. (Abbagnano, 1998, p. 367).

De fato, segundo Massaud (2002, p. 402),
“0 pensamento estético comegou pela poesia
(Platao, Aristételes), e durante séculos nao co-
nheceu outro objeto”.

Essa concepg¢do ampla de “poética musical”,
vinculada aos processos estéticos e de estruturacéo
da linguagem, esta presente no texto de José Julio
Lopes (1990) sobre a musica contemporéanea, tam-
bém atualmente disponivel na Internet, onde convi-
vem diferentes concepcdes de “poética musical”. Diz
o referido autor:

Um namero crescente de obras oriundas da chamada
musica contemporanea apresenta formas e configu-
racdes radicalmente diferentes da tradigéo [...]; sdo
obras estruturadas e concebidas como objectos esté-
ticos de organizacéo instavel e de contornos indefinidos
como resultado de novos procedimentos, de novas
direccdes e de novos parametros numa pratica que
operou profundos e sucessivos cortes com o passado,
vivendo o conflito e as tens6es que opdem os velhos
métodos e os seus resultados a busca incessante de
novas formatividades e ao aprofundamento de novas
poéticas. (Lopes, 1990, grifo nosso).

V/é-se, portanto, que € possivel considerar “po-
éticas musicais” como diferentes estéticas, modos
distintos de criacdo musical, diferentes modos de
selecionar sons e organiza-los, criando significacdes
através da linguagem musical. E bom tomar consci-
éncia de que, quando falamos de “a linguagem mu-
sical” ou “a musica”, estamos trabalhando em um
nivel de abstracé@o. Pois “a linguagem musical” s6
se concretiza, s6 se realiza em diferentes muasicas
(no plural), ou seja, através de diferentes manifesta-
¢Oes musicais, que expressam diferentes poéticas.

Por sua vez, as diferentes poéticas musicais
sao social e culturalmente contextualizadas, articu-
lando-se a diversas praticas sociais: distintas poéti-
cas implicam modos diversos de usufruir/consumir
determinadas manifestacdes musicais, de construir
significacdes, de socializar e aprender a dominar os
principios de construcéo sonora daquela poética, etc.
Assim, diferentes grupos sociais podem produzir e
trabalhar com poéticas musicais distintas, que cum-
prem funcdes diferenciadas.
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Por outro lado, podemos também situar a edu-
cacdo como uma pratica social, muitas vezes institu-
cionalizada, quando submetida ao sistema escolar.
Pois vale lembrar que processos educativos ndo se
desenvolvem apenas na escola, embora caiba a ins-
tituic&o escolar, por principio, educar.

Contribui¢gbes do multiculturalismo para
pensar a educacdo musical

Até aqui, desenvolvemos algumas considera-
¢cOes, explicitando nossa concepgdo de poéticas
musicais. Agora, passamos a discutir como a edu-
cacado musical pode trabalhar com a diversidade de
manifesta¢cdes musicais presentes no mundo de
hoje, que expressam diferentes poéticas. Para tan-
to, em alguns momentos, abordamos o ensino de
arte de modo geral, pois muitas das questdes que
discutimos dizem respeito a pratica escolar nas di-
versas linguagens artisticas. Por outro lado, nas pro-
postas curriculares para o ensino fundamental e
médio, a musica faz parte da area de conhecimento
Arte (cf. Brasil, 1997, 1998, 1999).

Para pensar a educac@o musical diante da
diversidade, tomamos como base o multicultu-
ralismo, definido por Ana Canen (2002, p. 175) como
um “movimento tedrico e politico que busca respos-
tas para os desafios da pluralidade cultural nos cam-
pos do saber”. O multiculturalismo “teve inicio em
paises nos quais a diversidade cultural é vista como
um problema para a construgdo da unidade nacio-
nal”, unidade nacional esta que se vincula a “imposi-
¢ao de uma cultura, dita superior, a todos os mem-
bros da sociedade” (Gongalves; Silva, 2000, p. 20).
Assim, a preocupagdo como a multiculturalidade
resulta dos desafios colocados por sociedades cada
vez mais plurais e menos homogéneas, em que con-
vivem diversas etnias, habitos culturais e valores di-
ferenciados — por vezes em conflito. Paises como a
Inglaterra, antigos colonizadores, viram-se diante da
necessidade de lidar com a diversidade cultural re-
sultante de imigrantes de suas antigas coldnias.

Por seu carater politico, o multiculturalismo
busca “respostas plurais para incorporar a diversida-
de cultural e o desafio a preconceitos, nos diversos
campos da vida social, incluindo a educagéo” (Canen,
2002, p. 178). Questionando o curriculo como ex-
presséo da cultura dominante, o multiculturalismo
busca propostas que possam acolher a diversidade
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cultural presente na sociedade, contribuindo para a
formacéo de cidadéos tolerantes e democraticos.

No campo do ensino de arte, a questao da
multiculturalidade vem se colocando em certos cir-
culos académicos brasileiros hé ja algum tempo. A
inglesa Rachel Mason € uma especialista e pesqui-
sadora da multiculturalidade, e, desde sua participa-
¢ao no Congresso da Federagao dos Arte-Educado-
res do Brasil/Faeb, em 1990, mantém intercambio
com nucleos académicos da area em nosso pais
(cf. Barbosa, 2001, p. 8), sendo aqui publicado, em
2001, o seu livro Por uma Arte-Educagao Multicultural
(Mason, 2001).5

Por outro lado, a arte tem cumprido importan-
te papel no movimento do multiculturalismo:

Se admitirmos que tanto a forga quanto o potencial
critico do multiculturalismo reside nas formas de expres-
sdo que seus adeptos utilizam na esfera publica, somos
levados a aceitar que foram as artes as responsa-
veis pela rapida difusdo desse movimento. Ofere-
ceram uma linguagem mais que adequada. (Gongalves;
Silva, 2000, p. 29, grifo nosso).

A influéncia dessa abordagem na politica
educacional brasileira manifesta-se, por exemplo, na
presenca do tema transversal Pluralidade Cultural nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para os
diversos niveis do ensino fundamental.” Uma vez que
toda manifestacéo artistica € uma manifestagéo cul-
tural, o “tema da pluralidade cultural tem relevancia
especial no ensino de arte, pois permite ao aluno
lidar com a diversidade de modo positivo na arte e na
vida”, como colocado nos proprios Parametros para
Arte nas 5% a 82 séries (Brasil, 1998, p. 41).

O multiculturalismo no ensino de arte implica
uma concepcao ampla de arte, capaz de abarcar as
multiplas e diferenciadas manifestagdes artisticas,
e 0 mesmo se coloca no campo especifico da edu-
cagao musical. Uma concepcéo ampla de musica
é, por um lado, uma condigcéo necessaria para que a
educacgao musical possa atender a perspectiva multi-
cultural. Por outro lado, a concepcao da multicultura-
lidade contribui para a ampliagdo da concepcéo de
musica que norteia nossa postura educacional.

Em suas origens, o movimento multicultural
liga-se basicamente as questdes étnicas, mas pou-
€0 a pouco “vai cedendo espago para outros aspec-
tos da dominagéo cultural” (Gongalves; Silva, 2000,

6 Bem antes da publicagdo desse livro, o trabalho de Rachel Mason foi discutido em texto assinado por Yara Peregrino (1995) e
publicado na coletanea Da Camiseta ao Museu, de 1995, com artigos produzidos pelo Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das
Artes da Universidade Federal da Paraiba/UFPB, do qual participamos.

7 Os temas transversais sdo questdes que devem “atravessar” o curriculo, sendo tratadas em todas as areas de conhecimento,
estabelecendo relagdes entre os conhecimentos teoricamente sistematizados e as questfes da vida real.

10



revista da

numero 13

abem

p. 28). Assim, a nosso ver, a postura multiculturalista
deve abarcar a diversidade de producdes artisticas e
musicais, vinculadas a diferentes grupos sociais que
produzem ou adotam determinadas poéticas musi-
cais como suas, sejam esses grupos marcados por
particularidades de classe, de regido ou de geracéao,
por exemplo. Como conseqiiéncia dessa postura,
as referéncias para as praticas pedagoégicas em edu-
cacdo musical ndo podem se restringir a masica eru-
dita, que se enraiza na cultura européia. Torna-se
indispenséavel abarcar a diversidade de manifestactes
musicais, incluindo as populares e as da midia.

Convém, neste momento, discutir um pouco
mais a fundo essa questdo.® Na medida em que al-
guma forma de musica esta presente em todos 0s
tempos e em todos o0s grupos sociais, podemos di-
zer que musica € um fendmeno universal. Contudo,
a musica realiza-se de modos diferenciados, con-
cretiza-se diferentemente, conforme o momento da
historia de cada povo, de cada grupo. Exemplifico:
entre 0s sons possiveis de serem captados pelo
ouvido humano, entre todos os sons da natureza e
os possiveis de serem produzidos, cada grupo soci-
al seleciona, num determinado momento histérico,
aqueles sons que séo o seu material musical, esta-
belecendo o modo de articular e organizar esses
sons. Assim, por exemplo, para a civilizagéo euro-
péia e durante varios séculos, a musica estrutura-se
exclusivamente a partir das notas e dentro dos prin-
cipios da tonalidade: colocando de um modo bem
simples, a musica tonal utiliza sete notas (do, ré,
mi, f&, sol, 14, si) que cumprem funcdes distintas e
hierarquizadas (como tdnica, dominante, etc.) den-
tro de um determinado tom (por exemplo, d6 maior);
a partir dai séo estabelecidos principios para a orga-
nizacéo das notas em sucesséo (na melodia) ou em
simultaneidade (na harmonia). No entanto, as altu-
ras (ou notas) do sistema musical europeu néo con-
templam as possibilidades de sons das musicas de
outras culturas, com suas poéticas proprias. E mes-
mo o0 modo como a tonalidade e seus principios sao
definidos na musica ocidental sofre variagdes, con-
forme o momento histérico. Uma evidéncia disto é o
intervalo de 42 aumentada ou 52 diminuta, o chama-
do “tritono”, hoje correntemente empregado. No en-
tanto, no século X1V, esse intervalo — composto pe-
las notas si e fa, por exemplo — era considerado como
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“a mais terrivel das dissonancias”, sendo chamado
de o “diabo na musica”, e por causa disso era proibi-
do (Candé, 1983, p. 222-223). Hoje, 0S mesmos sons
nao causam maiores estranhezas.

Vé-se, portanto, que um mesmo material so-
noro — as notas musicais organizadas em tonalida-
des — pode ser submetido a diferentes modos de
estruturacao significativa, que configuram poéticas
diferenciadas. Ja a musica erudita contemporéanea,
por sua vez, amplia enormemente o material sonoro
objeto do fazer musical, que passa a abarcar dife-
rentes sonoridades, inclusive os ruidos. Dai o surgi-
mento de novas formas e padrdes estéticos, que ul-
trapassam, inclusive, as possibilidades da grafia
musical tradicional. Nesse sentido, Lopes (1990)
refere-se as “novas poéticas e novas formatividades
[da musica erudita contemporanea] que subvertem
completamente a l6gica de uma escrita tradicional
agora insuficiente e estreita para as necessidades
criadas por obras que jogam com materialidades e
modelos conceptuais que néo tém precedentes”.

Assim, se musica é um fenémeno universal,
enguanto linguagem é culturalmente construida, di-
ferenciando-se de cultura para cultura. Inclusive, den-
tro de uma mesma sociedade — como a nossa, a
brasileira —, diferenciando-se de grupo para grupo,
pois em nosso pais convivem praticas musicais dis-
tintas, uma vez que podemos pensar na cultura e na
arte eruditas, e nas diversas formas de arte e cultura
populares, com suaimensa variedade.

Sendo a musica uma linguagem cultural, um
tipo de musica se torna significativo para nos na
medida em que, pela vivéncia cotidiana, nos familia-
rizamos com os seus principios de organizacéo so-
nora, com a sua poética.® Em contrapartida, a musi-
ca que nao faz parte de nossa experiéncia é vista
com “estranhamento”:

Cada um de nés costuma emprestar tanta importancia a
musica que ouve mais freqlientemente, que acaba por
tender a ndo encarar como musica, como significacgao,
a atividade musical do vizinho, quer este more ao lado,
quer ele viva na Polinésia. [E] Isso é uma atitude [...]
cultural. (Moraes, 1983, p. 15-16, grifo nosso).

Esta atitude de estranhamento e desconsi-
deragdo em relagdo a vivéncia musical do outro mui-

8 Para essa discussdo da musica como fendmeno universal e linguagem culturalmente construida, retomamos idéias apresentadas

em Penna (1999).

9 Para uma discussdo do processo de familiarizagdo na formacgdo da “competéncia artistica”, ver Bourdieu e Darbel (2003).
Finalmente publicada no Brasil, essa obra, cuja primeira edi¢do francesa data de 1969, traz — com base em pesquisas empiricas
sobre o publico dos museus — interessantes discussdes sobre os fatores socioculturais envolvidos na transmissdo do “capital
cultural”, incluindo o papel da instituicdo escolar. Embora ainda importante e pertinente, essa obra merece, atualmente, uma leitura
critica, pela marca de concepcdes estruturalistas que carrega (compativeis com o momento de sua elaboragao), como, por exemplo,
o tratamento da linguagem (artistica e verbal) como “cédigo”. Para uma discussé@o desse ponto, ver Penna (1998a).

11



numero 13

revista da

setembro de 2005

tas vezes se articula a uma critica as producdes da
industria cultural, levando a considerar o outro como
“vitima” passiva e alienada do poder da midia. Isso
também merece uma reflexao mais profunda.®

A légica da produgdo massificada de bens
culturais leva, sem divida, a uma padronizagao ex-
cessiva, relacionada a homogeneizagao do gosto e
a ampliacdo do consumo. Mas € necessario contex-
tualizar historicamente essa questéo, compreendendo
gue, nas sociedades industriais capitalistas, centra-
das no mercado de consumo, os bens culturais —
incluindo a musica — tornam-se mercadoria. Esse
processo, que envolve massificagdo, integra o con-
texto sociocultural em que vivemos, e ndo cabe nega-
lo ou procurar exclui-lo; o fato é que a musica da
midia esta presente no cotidiano de praticamente
todos os cidadaos brasileiros.

Na verdade, embora sejam bem-vindos estu-
dos criticos sobre a indUstria cultural, criar uma po-
larizag¢&@o entre ela e uma arte dita “verdadeira” ou
“superior” € uma atitude reducionista e improdutiva,
que desconsidera, inclusive, o0 complexo processo
histérico que cerca a producéo artistica. A esse res-
peito, retomamos Faraco (2001, p. 128):

Nunca é demais lembrar que Shakespeare escrevia
suas pecgas para serem apresentadas como entrete-
nimento num teatro popular; [...] ou que compositores
como Bach ou Mozart (para citar s6 dois) escreveram
muitas de suas pecas sob encomenda direta de seus
mecenas para ornamentar festas, eventos do cotidiano
ou preencher horas de 6cio.**

Defendendo uma educacéo musical que con-
tribua para a expansao — em alcance e qualidade —
da experiéncia artistica e cultural de nossos alunos,
cabe adotar uma concepgao ampla de musica e de
arte que, suplantando a oposi¢édo entre popular e
erudito, procure apreender todas as manifestagfes
musicais como significativas — evitando, portanto,
deslegitimar a musica do outro através da imposi-
¢&o de uma Unica viséo.

Assim, a concepgao de musica e de arte que
embasa a nossa pratica pedagogica torna-se sufici-
entemente ampla para abarcar a multiplicidade, indi-
cando o dialogo como prética e principio para lidar
com a diversidade. O dialogo como principio baseia-
se numa concepgao dindmica de cultura, que a en-
tende como “viva”, em constante processo. Pois, se
as linguagens artisticas — e suas diversas poéticas
— séo “historicamente construidas”, essa constru-
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¢do histodrica ndo se encontra apenas atras de nos,
em algum momento passado, mas se processa tam-
bém no momento presente, através das nossas es-
colhas em relacéo as producdes artisticas e a seu
“consumo”.

O didlogo como principio necessario

O dialogo entre diversas manifestagcGes artis-
ticas, trabalhado em sala de aula, pode promover a
troca de experiéncias e a ampliagéo do universo cul-
tural dos alunos. Como coloca Santos (1990, p. 41-
42), em artigo sobre a musica na educagéo bésica,
se 0s alunos de uma turma sentam juntos e moram
no mesmo bairro, na proximidade da escola, isso
ndo torna essa turma homogénea. Assim, se o tra-
balho pedagaégico for orientado apenas pela experi-
éncia musical da maioria — no que a autora denomi-
na de “pedagogia do agrado” —, sera certamente per-
dida a riqueza que poderia ser propiciada pela troca
com as expressoes e praticas musicais de grupos
minoritarios.

Para que seja possivel efetivar esse dialogo e
troca de experiéncias, é fundamental conhecer a
vivéncia dos alunos. Nesse sentido, a “avaliacdo

diagndstica multicultural” € um componente central
em curriculos multiculturalmente orientados:

O trabalho de avaliagdo diagndstica implica um
acompanhamento continuo das atividades desenvol-
vidas no curriculo em acéo. O objetivo é o conhecimento
dos universos culturais dos alunos, bem como em que
medida o dialogo entre estes e os padrbes culturais
abracados pelo professor estda sendo bem-sucedido.
Trabalhos em grupo, testes, provas, diarios reflexivos
(em que os alunos relatam, por exemplo, suas
experiéncias, bem como o impacto das aulas sobre as
mesmas), fichas de observagdo e outros instrumentos
ajudam nesta trajetoria. O ajuste de rotas que a ava-
liagdo diagndstica multicultural permite, pode desafiar
nogdes de multiculturalismo que, muitas vezes, tratam
da diversidade cultural de forma abstrata, como se
esta estivesse presente apenas na sociedade mais
ampla. A avaliagdo concebida de forma multicultural
volta-se justamente ao reconhecimento da diversidade
cultural e da construgdo das diferengas também no
interior da sala de aula concreta em que o professor
atua. (Canen, 2002, p. 190).

Como modo de tratar a diversidade, o didlogo
e atroca de experiéncias podem evitar a “guetiza¢do”
— 0 processo de fechar em guetos —, um dos riscos
do multiculturalismo, apontado tanto por Canen
(2002) quanto por Peregrino (1995), entre outros. O
risco da guetizagdo acontece quando, em nome de
valorizar as especificidades culturais de diferentes

10 Para tal, retomamos, nos proximos paragrafos, a discussé@o desenvolvida em Penna (2003).

11 Elias (1995) mostra que, em certa medida, a constituicdo de um mercado de consumo libertou criativa e esteticamente o artista da
exigéncia de atender ao gosto de seu mecenas, condi¢do essa que Beethoven pdde usufruir — mas ndo Mozart.
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grupos, especialmente daqueles historicamente do-
minados, acaba-se por prender esses grupos no
gueto de sua particularidade, isolando-os.

No entanto, dentro do préprio movimento do
multiculturalismo, ha posic@es divergentes a respei-
to da guetizagdo. Um exemplo expressivo dessa pro-
blematica foi a discussdo em torno da demarcagao
dareserva indigena Raposa Serra do Sol, em Rorai-
ma, que abarca extensa area, onde ja existem “trés
pequenas cidades, quatro vilarejos, oito estradas e
catorze grandes lavouras de arroz” (Cabral, 2005, p.
61). Antecedendo a homologagéo da criacao da re-
serva, em abril de 2005, pelo presidente da Republi-
ca, uma reportagem na televisdo mostrou depoimen-
tos de indios que tinham posi¢@es distintas: alguns
defendiam a demarcacgéo da reserva em territorio
continuo — como de fato ocorreu —, enquanto outros
defendiam uma demarcagao nao-continua que pre-
servasse as cidades, declarando que ndo queriam
se ver isolados. Como mostra Cabral (2005, p. 61-
63), a propria populacéo indigena esta dividida: em-
bora liderangas indigenas declarem que a reserva
demarcada em terras continuas € imprescindivel para
a preservacgado de sua cultura, costumes e organiza-
¢édo social, ndo séo poucos os indios “que também
protestam contra a demarcagéo e a subsequente
expulséo dos brancos e suas delicias — como luz
elétrica, televisdo, celular, dinheiro”. Certamente, é
uma discussao muito complexa, que ndo pretende-
mos encerrar, mas que exemplifica a problemética
da guetizagdo e, mais ainda, do fechamento em ter-
ritrio proprio.

No campo da educacdo, a guetizacao levaria
a propostas curriculares que se voltam exclusivamen-
te ao estudo dos padrdes culturais especificos do
grupo. Essa postura é bastante reducionista, se pen-
sarmos no amplo e diversificado patrimdnio artistico
e cultural da humanidade, se considerarmos a multipli-
cidade quase infinita de manifesta¢cdes musicais,
expressando poéticas diferenciadas. Em oposicédo
a esse enfoque exclusivo das praticas musicais pro-
prias do grupo, Canen (2002, p. 185-187) propde que
a abertura a diversidade leve a “pensar em estratégi-
as curriculares que permitam articulagées, intercam-
bios interculturais”, sendo a base desse trabalho o
didlogo, e “jamais 0 mondlogo que aprisiona os sujei-
tos exclusivamente em seus modos de ver o mundo” —
e, podemos acrescentar, que aprisiona 0s sujeitos nos
seus proprios padrfes estéticos e artisticos.
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Muitas vezes, a guetizacéo estéa ligada a uma
idealizacéo das raizes culturais,*? levando ao “con-
gelamento” ou “fixacéo” de praticas culturais, o que
nega o carater vivo e dinamico da cultura e da socie-
dade. Esse € umrisco a evitar, por exemplo, ao tra-
tar a cultura afro-brasileira, como determinado com
a inclusdo do Artigo 26-A na atual LDB. E preciso
enfocar a contribuicdo negra e africana em nossa
cultura como um processo dinamico, evitando tomar
praticas culturais como emblemas fixos, como mui-
tas vezes acontece em livros didaticos. Pois a pro-
pria cultura se transforma e se enriquece com inter-
cambios, reapropriacdes, ressignificacdes, renova-
¢Oes. Nesse sentido, € bem interessante a discus-
sédo de Luiz Alberto Gongalves e Petronilha Gongal-
ves e Silva (2000, p. 29-30) sobre o que chamam de
“fendmeno musical do multiculturalismo”, que é hi-
brido e miscigenado:

Ele pode, por exemplo, ter sua origem na Jamaica, em
Kingston e migrar para Sao Paulo, Paris, S&o Luiz do
Maranhdao, Nova lorque e Lisboa. Em cada lugar que se
instala, impregna-se de outras formas musicais. Nao
teria sido esse o caso do rap e do reggae?

Ambos nascem na Jamaica. Onde chegam, aglutinam,
prioritariamente, jovens negros, o que lhes confere um
carater eminentemente étnico. Mas séo imediatamente
transformados. Basta lembrar que, em algumas cidades
brasileiras, o reggae virou samba-reggae e, em outras,
incorporou elementos da tradigdo afro-brasileira.

Um outro risco do multiculturalismo na edu-
cacao, ligado a essa fixagdo das praticas culturais
de determinados grupos, é cair no “folclorismo™:

Trata-se da reducéo do multiculturalismo a uma pers-
pectiva de valorizacdo de costumes, festas, receitas e
outros aspectos folcléricos e “exéticos” de grupos
culturais diversos. Perspectivas curriculares que redu-
zem o multiculturalismo a momentos de “feiras de
culturas”, celebragdo do Dia do indio, Semana da
Consciéncia Negra e outras formas mais pontuais
podem correr esse risco. (Canen, 2002, p. 182).

Esse risco é particularmente acentuado na
area de arte, devido a pratica, ainda corrente, de vin-
cular as atividades a serem desenvolvidas nas aulas
de arte ao calendario de datas comemorativas, o que
é reforgado por diversos livros didaticos. O folclorismo
esta ligado ao congelamento e fixagédo das praticas
culturais, na medida em que trabalha com a idéia do
“tipico”, que nega o dinamismo da cultura e muitas
vezes cai em esteredtipos. Reconhecer e valorizar a
especificidade de diferentes grupos nédo implica, ne-
cessariamente, congelar suas praticas, desconsi-

2 Para uma discussédo da idealizagdo das raizes, ligada ao questionamento das nogdes de perda de identidade e desenraizamento,
ver Penna (1998b). Embora abordada no quadro da migracéo, a discusséo das bases epistemoldgicas e do valor heuristico de tais
nocdes pode ser Util para areas de estudo que se valem das mesmas nogdes para tratar, por exemplo, a questdo da identidade

cultural.
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derando o carater vivo das praticas culturais e artis-
ticas. Assim, o folclorismo expressa o que Canen e
Oliveira (2002, p. 63) denominam de “multicultura-
lismo liberal ou de relagdes humanas, que preconi-
za a valorizagao da diversidade cultural sem questio-
nar a construgao das diferengas e estere6tipos”. Por
sua vez, “o multiculturalismo em sentido mais critico,
também denominado perspectiva intercultural critica
[...], busca superar essa viséo. Esforga-se em integrar
ocasioes folcldricas a discusses mais amplas sobre a
construcdo histdrica das diferencgas, dos preconceitos e
formas de supera-los.” (Canen, 2002, p. 183).

A nosso ver, o que o multiculturalismo indica
para a educagdo musical — e, de modo mais amplo,
para o ensino de arte —, € a necessidade de traba-
Ihar com a diversidade de manifestag@es artisticas,
considerando a todas como significativas, inclusive
conforme sua contextualizagao em determinado gru-
po cultural. Nesse sentido, cada escola poderia bus-
car, no espaco da aula de arte, acolher as vozes dos
“grupos culturais e étnicos plurais” que a constitu-
em, incentivando o dialogo entre essas diversas vo-
zes (Canen, 2002, p. 178). Pois é preciso evitar a
guetizagao e, mais ainda, evitar que essa guetizacéo
resulte nainversdo da oposic¢ao entre popular e eru-
dito, e, de certo modo, exclua as possibilidades de
dialogo com as formas artisticas eruditas, por se-
rem estas julgadas a expressao da civilizagéo euro-
péia e ocidental, responsavel pela opresséo de pa-
drées culturais outros, de grupos ndo dominantes.

Certamente, as formas eruditas retratam, em
grande medida, esse modelo da cultura européia.
Entretanto, por um lado, a arte erudita € também
parte do patriménio cultural da humanidade, é mais
uma manifestacdo, ao lado das demais. Por outro
lado, as producdes eruditas também estdo sujeitas
a diferentes apropriagfes, e tampouco devem ser
congeladas ou idealizadas. E possivel, portanto, “uma
reinterpretacao das culturas, buscando promover sin-
teses interculturais criativas” (Canen; Oliveira, 2002,
p. 64). Submetidas a um processo de didlogo cultu-
ral, questionamento e reflexdo, manifestagcdes da arte
e da cultura eruditas podem ser ressignificadas. As-
sim, um processo pedagdgico que acolha a
pluralidade de produgdes artisticas e estimule o dia-
logo e a reflexdo pode superar oposi¢des e dicoto-
mias, promovendo reapropria¢ées significativas e o
intercambio de experiéncias culturais. O desafio é
ultrapassar a oposigao entre musica popular e musi-
ca erudita, ndo privilegiando algum desses campos
de producdo em detrimento do outro, para poder co-
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nhecer, usufruir e dialogar com o vasto universo de
produg8es musicais, com suas diversas poéticas.

Consideragdes finais

Entendemos que o objetivo Ultimo do ensino
de arte na educacéo basica — ai incluida a musica —
é ampliar o alcance e a qualidade da experiéncia
artistica dos alunos, contribuindo para uma partici-
pacdo mais ampla e significativa na cultura social-
mente produzida — ou, melhor dizendo, nas cultu-
ras, paralembrar sempre da diversidade. O efeito de
um ensino que realmente cumpra esse objetivo vai
além dos muros da escola, modificando o modo de
oindividuo se relacionar com a musica e a arte. Para
que o ensino de arte possa de fato contribuir para
essa ampliacdo da experiéncia cultural, deve partir
da vivéncia do aluno e promover o dialogo com as
multiplas formas de manifestacéo artistica. E o multi-
culturalismo nos traz indicagfes para tal.

No entanto, o multiculturalismo esta sujeito a
diferentes apropriacdes, até mesmo conflitantes.*®
Mas, como Ana Canen (2002), acreditamos que a
resposta esta no didlogo, na troca e no intercambio,
baseados no respeito pelas diferentes vivéncias.
Nesse mesmo sentido, as diretrizes curriculares re-
lativas a cultura afro-brasileira colocam que “a edu-
cacéo das relagdes étnico-raciais impde aprendiza-
gens entre brancos e negros, trocas de conhecimen-
tos, quebra de desconfiangas, projeto conjunto para
construcdo de uma sociedade justa, igual, equani-
me” (Brasil, 2004, p. 14).

Sem duvida, o didlogo e a troca de experién-
cias sdo indicagfes viaveis para o trabalho pedago-
gico em arte e em educacdo musical. Se, como pro-
fessores, nos mantivermos presos a nossos padroes
pessoais, presos a nosso préprio gosto, ou simples-
mente as indicagdes de algum livro didatico, com
seus modelos escolares de arte, sequer seremos
capazes de iniciar esse didlogo, pois nossa tendén-
cia sera desconsiderar, desqualificar e desvalorizar
a vivéncia do aluno — a sua musica, a sua danga, a
sua pratica artistica, enfim. Pelo contrario, a possi-
bilidade de buscar e construir os caminhos neces-
sarios para o dialogo multicultural inicia-se com a
disposi¢cao em olhar para o aluno e acolher as suas
préaticas culturais. E essas praticas podem signifi-
car bem mais do que mera questéo de gosto pesso-
al, dizendo respeito as histérias de diferentes gru-
pos, nas suas lutas pelo direito a sua especificidade
e a seus valores préprios.

1 Analisando perspectivas em arte-educagéo, diz Mason (1999, p. 16): “multiculturalismo significa coisas diferentes em contextos

nacionais e regionais diferentes”.
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Enfim, o multiculturalismo indica que as au-
las de musica e, de modo geral, de arte podem tam-
bém contribuir para “a formacgéo de cidad&os aber-
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reconhecem a sua dificuldade em chegar a sala de
aula, a dificuldade de as propostas e concepcdes se
traduzirem no curriculo em agéo — ou seja, resulta-

tos ao mundo, flexiveis em seus valores, tolerantes
e democréticos” (Canen, 2002, p. 176). Mas isso a
medida que nossas aulas forem capazes de acolher
a diversidade cultural presente na sociedade e tra-
balhar com ela. Para tal, ndo ha receitas prontas, e
mesmo os educadores que discutem o multicultu-
ralismo como proposta orientadora dos curriculos

rem em mudancas concretas da pratica escolar co-
tidiana. Entretanto, embora n&o suficientes para tanto,
adiscussao e areflexdo séo, sem duvida, indispen-
saveis para darem um rumo as nossas buscas, para
gue possamos questionar os padroes de nossa pro-
pria pratica e construir novas alternativas.
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Musica na Florestado Lobo!

Margarete Arroyo
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Resumo. Este artigo relata alguns resultados da pesquisa “Adolescentes-musica popular-escola:
um estudo entre estudantes de 52 a 82 série de uma escola rural da cidade de Uberlandia, MG”, cujo
campo de investigagcdo é a abordagem sociocultural da educagdo musical. Os objetivos do estudo
foram: compreender a relagdo de adolescentes de 5% & 8% série de uma escola rural com a musica
popular e experimentar, refletir e discutir o qué, por qué, para que e como essa relacdo pode
contribuir com subsidios a elaboracéo de propostas locais de ensino e aprendizagem de musica na
educacdo fundamental. Entre os dados levantados através de procedimentos etnogréficos, estao
dois processos de composicdo dos adolescentes, descritos e interpretados no presente texto. O
referencial tedrico de interpretacéo é a teorizagé@o da interagdo humano-musica elaborado por Tia
DeNora. O texto conclui com algumas implica¢es da investigacéo para a educacdo musical.

Palavras-chave: adolescentes, musica popular, ensino fundamental

Abstract. This paper reports some findings of the research “Adolescents-popular music-school: a
study between students of 5th to 8th grade of a rural school in Uberlandia, MG”. The investigative
field is the sociocultural music education approach. The goals of the research were: to understand
the relationship of those adolescents with popular music and to experiment, reflect and discuss
what, why and how that relationship can contribute to support local proposals of teaching and
learning music in the school. The data were collected through ethnographic research,. Two processes
of composition are described and interpreted in this text. The theoretical basis of interpretation is the
human-music theorization by Tia DeNora. The paper concludes with some implications of the
investigation to music education.

Keywords: adolescents, popular music, school

Introducéo

E como “Floresta do Lobo” que é conhecido o
lugar onde fica a escola municipal rural na qual interagi
com cerca de 80 adolescentes, estudantes de 5% a
82 série, buscando compreender a relacéo deles com
amusica popular. Aescola é pequena, ndo destoan-
do na forma e no tamanho das casas da pequena
coldnia de empregados da fazenda de reflorestamen-
to. Aforma da colbnia é retangular, com as poucas
casas alinhadas nas laterais mais longas; em um

dos lados menores fica a pequena capela branca e
azul; do outro, a escola. Todas as construcdes es-
téo de frente para o centro do retangulo, formando
um grande patio com gramado, arvores e uma pe-
quena quadra de esporte. A coldnia fica no meio de
mensa area de reflorestamento de pinheiros. Ape-
ar das arvores estranhas ao cerrado, dizem que lo-
os-guara aifdafpparecem por la. Infelizmente ndo
s vi, s6 as Jriefhas.

! Partes deste artigo foram publicadas em anais de eventos cientificd (A

oyo, 2004a, 20(b) qu submetidas a outros eventos em 2005.

=
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Floresta do Lobo, escola rural, lobos-guara,
siriemas: foi preciso fazer um exercicio para superar
um sentimento romantico sobre os adolescentes
desse cenario e sua relagdo com a musica popular.
Alids, quem me lembrou a tarefa foi uma ex-profes-
sora de arte da escola, que em um seminario local,
ainda quando iniciava a pesquisa, detectou no meu
relato um olhar romantico. Eu dizia:

[...] De acordo com defesa anterior (Arroyo, 1998)
sobre a constituicdo do campo da Educacdo Musical
como resultado da interse¢do dos campos das musico-
logias e pedagogias, a analise musicoldgica da relagéo
jovens e masicas no contexto contemporaneo, incluindo
0s cenarios rurais, torna-se fundamental para se pen-
sar questdes pedagdgico-musicais voltadas para
esses jovens. No caso dos géneros musicais citados
pelos adolescentes da pesquisa, a maioria € de origem
urbana, vivenciados através dos meios de comunicacéo
de massa e equipamentos eletrénicos. Que significados
sdo construidos pelos adolescentes que citaram, por
exemplo, o rap como musica que ouvem, uma vez que
esse género de musica relata na maior parte dos casos
situagdes urbanas? O que esses adolescentes da es-
cola rural compartilham com os jovens que consomem
rap nos centros urbanos? (Arroyo, 2004b, p. 7).

O alerta da professora, a quem agrade¢o mais
uma vez, foi: cuidado com esse olhar romantico.
Esses estudantes, na sua maioria, ja viveram em
cidade (meio urbano).?

Este artigo relata alguns resultados da pes-
quisa "Adolescentes-musica popular-escola: um es-
tudo entre estudantes de 5% & 82 série de uma escola
rural da cidade de Uberlandia, MG”,® que teve inicio
em fevereiro de 2004 e término em junho de 2005.
Sua realizagao foi motivada, por um lado, por meu
interesse em aprofundar conhecimentos sobre a re-
lacéo entre adolescentes e musicas decorrente tan-
to de prosseguir estudos que venho realizando des-
de 1995 sobre cenérios de ensino e aprendizagem
musical na cidade de Uberlandia (MG), quanto da
necessidade de melhor me qualificar para a tarefa
de formacgao de educadores musicais, especialmen-
te nesta fase pos-LDBN 9394/96, em que 0 ensino
de Arte tornou-se obrigatério na educacao basica.
Por outro lado, nos ultimos anos temos testemu-
nhado no Brasil véarios projetos sociais e culturais
gue se valem da socializagao de jovens através das
praticas musicais, reservando a musica um papel
de prevencéo e reabilitagdo de situacdes marginali-
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zadas de adolescentes, projetos que comegam a
merecer reflexdes sistematicas (Kleber, 2004). Como
ja se pode perceber, razdes para buscar uma maior
compreensdao da relagdo entre adolescentes e mu-
sicas sdo relevantes.

Dos recortes da pesquisa, a escola rural en-
contra justificativa pelo interesse em adentrar em um
universo que tem sido pouco estudado. O foco na
faixa da escolaridade que compreende o 3° e 0 4°
ciclo do ensino fundamental deu-se pela inexisténcia
do ensino médio na zona rural da rede municipal de
Uberlandia, rede em que tenho me concentrado nos
estudos ja realizados (Arroyo; Alves, 2003; Arroyo;
Penna; Machado, 2001). Outra dimenséo desse re-
corte estd na musica popular.* Circunscrever a aten-
¢ao sobre arelacéo daqueles adolescentes com esse
tipo musica decorre tanto da presenga acentuada
dessa musica no cotidiano dos jovens, de modo ge-
ral, quanto do interesse em focalizar um tipo de
musica (ou uma parcela dessa musica) cuja presen-
¢a na escola é, muitas vezes, fonte de tensdes.

De modo geral, o recorte da pesquisa ndo
impede generaliza¢Ges, que a meu ver estariam pre-
sentes no exercicio de se pensar propostas locais
de educacgédo musical escolar, além de contribuir com
dados relativos a interacdo adolescentes-musica
popular, dados que também podem sustentar teori-
zacbes no ambito da abordagem sociocultural da
educacgao musical.

Assim, tendo em vista esses interesses e con-
textualizages, a questdo da pesquisa foi desta ma-
neira formulada: em que arelagdo entre adolescen-
tes e musica popular pode contribuir com subsidios a
elaboracgao de propostas locais de ensino e aprendi-
zagem escolares de musica? Essa relagéo abrange o
qué, por qué, para qué, onde, como e quando.

Os objetivos centrais da investigacéo foram:
compreender a relacédo de adolescentes de 5% a 82
série de uma escola publica rural da cidade de
Uberlandia com a musica popular (o que, por que,
para que, onde, como e quando ouvem, tocam, dan-
¢am, cantam musica popular e Iéem, falam, pen-
sam sobre musica) e experimentar, refletir e iscut]
0 que, por que, para que e como essa relaggo pod

2 As palavras em italico indicam que sdo empregadas pelos atores do cenério da pesquisa.

3 Essa investigagao contou com o apoio do CNPq.

4O termo “musica popular” é de sentido maltiplo. Richard Middleton (1990, p. 7, tradugdo minha, grifo do autor), apés uma dfscussé
sobre 0 assunto, conclui: 0 que chamamos de “Musica popular [...] pode ser visto somente dentro do contexto de um campq| musicg
total, dentro do qual [essa musica] € uma tendéncia ativa [...]". A publicagdo Encyclopedia of Popular Music of the World, jle 1992
do Instituto de Musica Popular da Universidade de Liverpool, define “muUsica popular” como “musica criada dentro da sgciedad
urbano-industrial, especialmente as musicas disseminadas pela midia de massa” (apud Aharonian, 2000, p. 1, tradugdo mfhha). N
ambito da presente investigacdo, o termo “musica popular” refere-se ao sentido delimitado na referida enciclopédia.

18




revista da

numero 13

abem

contribuir com subsidios a elaboragéo de propostas
locais de ensino e aprendizagem de musica na edu-
cacao fundamental.

Os procedimentos metodoldgicos foram de
natureza etnogréfica, quer pela adequacéo aos obje-
tivos da pesquisa, quer pela crenga na necessidade
de mapear praticas e significados musicais (Arroyo,
1999, f. 46). Simon Frith (2003, p. 100, tradu¢éo mi-
nha) comenta sobre essa necessidade:

O futuro das pesquisas na tematica musica e cotidiano
precisa integrar o estudo do fazer musical com o estudo
do uso da musica. [O autor destaca que os projetos
etnograficos], que mapeiam em detalhes os momentos
de engajamento das pessoas com a musica, as razdes
porque uma musica em particular recebe especial
atencdo em determinados momentos e como esses
momentos estdo, por sua vez, atados a rede social
das pessoas, [sd0 0s mais urgentes].

As técnicas utilizadas e etapas percorridas
dainvestigacéo foram: insergdo na escola, interacéo
com os estudantes, observacéo geral, observagéo
participante, questionarios, entrevistas livres, docu-
mentagao audiovisual e diarios de campo. Além dis-
s0, um estudo bibliografico foi realizado, revisando a
literatura vinculada ao tema da investigagéo.

A insercao na escola implicou, num primeiro
momento, o contado prévio com a comunidade es-
colar: diretora, supervisora, professores, outros fun-
cionarios, estudantes e indiretamente seus pais ou
responsaveis, através do termo de consentimento
para que seus filhos participassem da pesquisa. A
observacéo participante aconteceu de margo a no-
vembro de 2004 através da realizagéo de atividades
musicais com os adolescentes na escola,®> num to-
tal de 15 encontros que ocorreram no horario de au-
las “cedidas” pelos professores (ver anexo). Esses
encontros foram registrados em diario de campo e
em alguns deles foi feito registro audiovisual. Foram
aplicados seis questionarios a todos os estudantes
e realizadas 12 entrevistas livres.

O campo investigativo desse recorte € a abor-
dagem sociocultural da educagao musical que tem
encontrado na sociologia, entre outras areas de co-
nhecimento, fundamentos para pensar o ensino e
aprendizagem musical em contextos formais ou in-
formais. Recorri a teorizagéo da socidloga britanica
Tia DeNora (2000, 2003a) sobre a “for¢a semidtica
da musica” como referencial teérico adequado para
interpretar os dados levantados.

O artigo esta estruturado nas seguintes se-
¢Oes: Adolescentes e jovens a luz da sociologia —
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situa a construcéo histérico-social dessas categori-
as; Interacéo adolescente e musica popular — revé
literatura nessa tematica; “Forca semiotica da Musi-
ca” — sintetiza a teorizagao relativa a interacao hu-
mano-musica feita por DeNora; adolescentes-musi-
ca popular-escola rural — descreve dados da pesqui-
sa; adolescentes compondo — interpreta parte dos
dados levantados; Viajando no Pensamento —traz a
discussdo dos dados; e as consideragdes finais —
aponta implicacdes para a educagédo musical.

Adolescentes e jovens a luz da sociologia

Esta se¢&o tem por meta focalizar a constru-
¢do historico-social das categorias adolescentes,
jovens, adolescéncia e juventude, pois ao iniciar a
reviséo bibliogréfica sobre a relagdo entre adolescen-
tes e musica, chamou minha ateng¢ao o uso indiferen-
ciado dessas categorias na literatura. Compreender
o0s sentidos desses termos na literatura consultada,
tarefa que nao foi exaustiva, € importante em razao
das implicagbes das representagfes dessas cate-
gorias na vida cotidiana e na escola. Sobre as repre-
sentacgOes, diz Gatti (1998, p. 9): “somos guiados
em nossas relagdes pelas idéias que fazemos das
pessoas com quem lidamos. Essas representagdes
condicionam muito da forma como convivemos e tra-
balhamos com elas [pessoas]”.

Também é interessante observar o quanto as
representacfes de adolescentes, jovens, adolescén-
cia e juventude construidas em outro momentos his-
téricos sdo reproduzidas nos dias atuais. A revisdo
abaixo possibilita identificar essa reproducéo.

Sentidos dos termos

A abordagem socioldgica desses conceitos
indica que eles séo historica, social e culturalmente
constituidos. As mudancas de ordem fisioldgicas que
operam universalmente na puberdade sdo acompa-
nhadas de sentidos socioculturais variados. Com-
preender esses sentidos na cultura ocidental con-
temporénea parece relevante para um aprofunda-
mento do estudo da relacdo entre adolescentes e
musica popular.

Por tratar-se de categorias socialmente cons-
tituidas, um alerta importante feito pela literatura é o
de compreender a multiplicidade de sentidos atrela-
dos ao ser adolescente ou jovem. Assim, ndo ha
uma adolescéncia ou uma juventude, mas varias.
Entretanto, essa visdo multipla é recente dentro do
historico dos estudos sobre o tema.

5 Agradeco a diretora, supervisora, professores, funcionérios e estudantes a calorosa acolhida e a oportunidade de realizar esse estudo.
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Segundo Pais (1993, p. 23, 29, grifo do autor),
a sociologia da juventude “tem vacilado entre duas ten-
déncias” com relagdo ao conceito de juventude:

a) como um conjunto social cujo principal atributo € o
de ser constituido por individuos pertencentes a uma
dada “fase da vida”, prevalecendo a busca dos
aspectos mais uniformes e homogéneos [...];

b) como um conjunto social necessariamente
diversificado, perfilando-se diferentes culturas juvenis
em funcdo de diferentes pertencas de classe,
diferentes situagGes econdmicas, diferentes parcelas
de poder, diferentes interesses, diferentes oportu-
nidade ocupacionais, etc. [...] [Trata-se de ] uma
categoria sujeita a modificar-se ao longo do tempo.

Alguns dados histéricos esclarecem essas
tendéncias.

Se aidéia de infancia na Europa surgiu entre
fins do século XVIII e inicio do século XIX,

a adolescéncia s6 comegou a ser vulgarmente
encarada como fase da vida quando, na segunda
metade do século XIX, os problemas e tensfes a ela
associados a tornaram objeto de “consciéncia social”
[...]. Em suma, a nogéo de juventude somente adquiriu
uma certa consisténcia social a partir do momento em
que, entre a infancia e a idade adulta, se comegou a
verificar o prolongamento [...] dos tempos de passagem
que hoje em dia continuam a caracterizar a juventude,
quando aparece referida a uma fase de vida. (Pais,
1993, p. 31, grifo do autor).

Pais (1993, p. 32) chama atencao para o fato
de que obviamente jovens existiam antes desses
marcos, “mas nédo com o estatuto nem com a auto-
nomia ou a forga de grupo social que agora tém. [...]
Na sociedade contemporanea, os jovens revelam e
reclamam uma capacidade de intervencgéo, decisao
e influéncia em numerosos dominios nos quais di-
tam modos de comportamento”.

Em estudo sobre o rock, Frith (1981) revisa a
construgdo das idéias de adolescente e jovem. Ape-
sar de limitar-se a literatura americana e britanica,
sua referéncia é interessante, pois, ao focalizar as
décadas 1950 e 1960, descreve aspectos identifi-
caveis no mundo ocidental, dada a expanséo dos
meios de comunicacéo de massa nesse periodo.

A nocao de adolescente nos anos 1950 esta
atrelada a idéia de consumo voltada para um merca-
do. De acordo com Frith, as pesquisas realizadas
nos anos 1970 sobre esses adolescentes levanta-
ram questdes como “Por que [eles] consomem da
maneira que consomem? O que esta na base das
suas escolhas no tempo livre?” As respostas a es-
sas questdes construiam “uma nogdo temerosa” da
adolescéncia:
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[...] que os jovens consumiam sem qualquer valor, que
eles eram vitimas da manipulagdo do mercado [...].
Dessa perspectiva, a adolescéncia era simplesmente
uma criagdo comercial, e o resultado foi uma cultura
niilista, uma geracdo sem preocupacgdes, exceto por
momentos instantaneos de prazer. (Frith, 1981, p. 181-
183, tradugdo minha).

Também é nesse periodo, segundo Frith (1981,
p. 189, tradugdo minha), que nasce a relagdo entre
adolescéncia e delinqiéncia: ao longo do século XX,
“quando os adolescentes desenvolveram sua propri-
as instituicdes, seus proprios meios de expressao,
eles tornaram-se mais invejados e temidos, mais
celebrados e mais sujeitos ao controle”.

Anocao de cultura jovem vem dos anos 1920.
Entretanto, foi tomando um sentido mais ideoldgico
nos anos 1960, com a adesao de valores das clas-
ses trabalhadoras por filhos da classe média e a
associagdo da cultura jovem com 0os movimentos de
estudantes e de contracultura nessa década (Frith,
1981, p. 190). O autor continua:

Os jovens nos anos 60 tiveram experiéncias (guerra e
politicas) que intensificaram o conflito entre as
obrigagBes publicas e privadas, entre liberdade e
responsabilidade, e foi a esses problemas que o rock,
mais do que qualquer outra forma de expresséo, dirigiu-
se. (Frith, p. 194, tradugdo minha).

Essa citagdo evidencia a forte rela¢é@o entre
jovens e musica popular.

Interacdo adolescente e musica popular

O estudo da relagdo entre cultura jovem e
musica popular como foco de interesse sociolégico
surge em medos da década de 1970, de acordo com
Bennett (2002).

Em seu artigo, Bennett (2002, p. 451, tradu-
¢ao minha) faz uma “avaliagao critica da metodologia
de pesquisa qualitativa nos estudos sociologicos [de
lingua inglesa] que focalizam” aquela relagéo, pro-
porcionando uma visédo macro dessa producao.

O autor divide sua analise em trés agrupamen-
tos: a) os primeiros estudos realizados em meados
da década de 1970; b) os que ele denomina “estu-
dos mais recentes”, final dos anos 1980 e 1990; e ¢)
“a pesquisa contemporanea de campo”.

No primeiro grupo estdo as investigagdes de
carater principalmente tedrico, excec¢éo feita a Pro-
fane Culture, de Paul Willis (1978). Essas investiga-
¢Oes estao fundamentadas no marxismo cultural e
ligadas ao Birmingham Centre for Contemporary
Cultural Studies, cuja produgéo exerceu influéncia
significativa nos estudos culturais das décadas se-
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guintes. E no corpo dessa producdo que surgem
conceitos como homologia e subcultura, o primeiro
largamente discutido no final da década de 1970 e
inicio dos anos 1980 no debate empreendido entre
Vulliamy e Shepherd (1984), por um lado, e Swanwick
(1984), por outro, e que focalizou a misica popular
na educagéo musical escolar.

O segundo grupo caracteriza-se por estudos
empiricos que relacionam “as questdes da cultura
jovem e musica popular com temas socioldgicos tais
como pos-estruturalismo, capital cultural, geografia
social e identidade local” (Bennett, 2002, p. 451, tra-
ducdo minha). The Hidden Musicians, de Ruth
Finnegan (1989) e Rock Culture in Liverpool, de Sara
Cohen (1991) sédo investigagBes etnogréficas e
microssocioldgicas que marcaram essa fase, des-
taca Bennett.

Na sintese que o autor faz dessas duas pri-
meiras fases, aponta que os primeiros estudos, que
empregaram largamente a nog&o de cultura, relacio-
naram estilo e gosto musical dos jovens as suas
situacdes de classe social. A rejeicdo a essa linha
de pensamento levou a um abandono do conceito da
nocéao de subcultura em favor de termos como “scene”
[cena] (Straw, 1991), “tribe” [tribo] (Bennett, 1999) e
“taste culture” (Lewis, 1992), que permitiram maior
heterogeneidade, agora identificada com grupos
demarcados estilisticamente e/ou musicalmente.
Nesses novos conceitos, o significado do gosto
musical esté atrelado a “uma série de valores estéti-
cos inter-relacionados através dos quais individuos
constroem suas proprias identidades e identificam-
se com outros que possuem valores iguais ou simi-
lares” (Bennett, 2002, p. 462, tradu¢@o minha).

O terceiro grupo de pesquisas caracteriza-se
pela presenca de pesquisadores familiarizados com
seus contextos de estudo (insider-researchers).

Todas essas investigacdes registram a forte
relacdo entre jovens e musica popular. Mas se essa
relacd@o exerce papel de destaque na vida cotidiana
dos jovens, ela é, muitas vezes, foco de conflitos no
contexto escolar. No Brasil, a tematica ganha aten-
¢ao no final da década de 1990 e inicio do século XXI
(Correa, 2000; Dayrell, 2002; Wille, 2003).

Outro aspecto a considerar é que os estudos
que focalizam a relagdo entre jovens e musica popu-
lar na literatura consultada circunscrevem-se aos
cenarios urbanos. Como seria essa relagdo nos con-
textos rurais? Haveria interesse no estudo desses
contextos?
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Alguns dados estatisticos das zonas rurais
no Brasil fornecem paréametros para posicionamento:

[...] de uma populagéo rural de 33.515.756, conforme
dados do Censo 2000, ha no Brasil, hoje, uma populagao
de quase seis milhdes de pessoas vivendo em
aglomerados rurais [...] do tipo extensdo urbana,
privados, ndcleos, outros aglomerados. (Carneiro,
2001, p. 55, grifo do autor).

Além disso, os meios de comunicacao e 0s
aparatos eletrénicos que proporcionam experiénci-
as musicais contemporaneas se estendem dos cen-
tros urbanos para as regides rurais. Nesse sentido,
mesmo com uma concepg¢ao multipla de adolescen-
tes, ha caracteristicas comuns que esses jovens
compartilham com jovens urbanos, caracteristicas
que ndo sdo a-histéricas, mas sim atreladas

a circunstancia cultural [de determinada geracéo] que
emana de ser socializado com cédigos diferentes, de
incorporar novos modos de perceber e de apreciar, de
ser competente em novos habitos e destrezas,
elementos que distanciam aos recém-chegados ao
mundo das geragfes mais antigas. (Margulis; Urresti,
2000, p. 19, traducdo minha).

A pesquisa com os adolescentes da Floresta do
Lobo fornece material para reflexdes e futuros estudos a
esse respeito, como podera ser constatado adiante.

“Forca semidtica da misica”

A relagdo entre adolescentes e musica popu-
lar ocorre tanto em nivel coletivo quanto individual.
Em face do desenho que o trabalho de campo que
realizei foi tomando, o material que aponta para a
relacdo individual prevaleceu.

DeNora, em seu livro Music in the Everyday
Life (2000), fornece reflexdo tedrica sobre essa rela-
¢do mais individualizada. Sua meta é teorizar sobre
a “forca semidtica da musica” a partir de dados
empiricos levantados etnograficamente e através de
entrevistas. Amusica, argumenta a autora,

ndo é meramente um meio “significativo” ou
“comunicativo”. Ela faz muito mais do que exprimir
através de meios nao verbais. No nivel da vida diaria, a
musica tem poder. Ela esta implicada em muitas
dimens6es do agenciamento social, [isto €, esta
implicada com] sentimento, percep¢éo, cognicdo e
consciéncia, identidade, energia, incorporacéo® [...].
(DeNora, 2000, p. 16, 20, traducé@o minha).

Em sintese, a “musica esta em relacéo dina-
mica com a vida social, ajudando a invocar, estabili-
zar e mudar parametros de agenciamento, seja co-
letivo ou individual” (DeNora, 2000, p. 20, tradugao
minha).

% “Incorporagdo” no sentido de dar forma corpérea. Em inglés: embodiment
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Assentada no interacionismo, DeNora cons-
troi um referencial tedrico multidisciplinar e procura
superar a falha que ha entre estrutura e sentimento,
isto €, entre a materialidade (as propriedades) da
musica, ou o texto musical e os afetos que surgem
no processo de interagdo entre humano e masica.

Criticando os estudos semiéticos da musica
gue se atém as estruturas, buscando decodificar o
texto musical e desconsiderando os atores envolvi-
dos na interagdo com esse texto, DeNora defende
gue “com relac&o a musica a questéo do seu signifi-
cado social ndo esta pré-dada, mas é resultado de
como a musica € apreendida dentro de circunstancias
especificas” (DeNora, 2000, p. 23, tradug¢do minha).

Um conceito basico ao qual DeNora recorre
parainterpretar essa interacéo entre humano e mu-
sica é “affordance” ou “fornecimento”, como traduzi
para o portugués. Ele é empregado no sentido de
que “os objetos ‘fornecem’ aos atores certas coisas.
Por exemplo, uma bola fornece rolar, saltar, quicar,
de modo que um cubo [...] ndo fornece.” (DeNora,
2000, p. 39, tradugd@o minha). Entretanto, esse for-
necimento ndo ocorre independentemente de como
0s usuarios se apropriam do que esta determinado
ou inscrito nos materiais, sejam esses “linguisticos,
tecnoldgicos ou estéticos”; ao invés disso, “os for-
necimentos de um objeto sdo ‘constituidos e
reconstituidos durante o curso de agéo e através
desse [...] dentro de cenarios™ (DeNora, 2000, p.
38, 40). Assim, “affordance” é empregado para

descrever as habilidades da musica para [...] “por em
acdo” seu papel de mediadora nas relagfes da agéo e
experiéncia social [...]. O conceito de “affordance”, em
outras palavras, ajuda a ressaltar como as
propriedades musicais podem — via seus aspectos
fisicos (por exemplo, tempo, estrutura melédica e
harmdnica) e suas associagdes convencionais (por
exemplo, can¢des de amor) — conduzir elas proprias a
formas de ser e fazer [...] (DeNora, 2003b, p. 170,
tradugdo minha).

A teorizacdo de DeNora serd a base inter-
pretativa dos dados que seguem.

Adolescentes - musica popular - escolarural

Nesta secdo serdo descritos dados da pes-
quisa que empreendi com os adolescentes. A
interacao com eles e a investigagdo sobre a relacdo
gue estabelecem com a musica popular esteve gui-
ada pela visdo contemporanea da sociologia da ju-
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ventude, isto é, o pressuposto que esses adoles-
centes sao multiplos nas suas constituicdes socio-
culturais. Porém, mesmo ciente das suas particula-
ridades, também estive atenta ao que esses jovens
compartilham com outros jovens contemporaneos.
Vale ainda observar que ambos os termos, “adoles-
cente” e “jovem”, serdo utilizados com referéncia aos
estudantes que participaram da pesquisa.

Tomando por base a “musica em agéo”
(DeNora, 2000), isto €, 0 momento de interagdo en-
tre os adolescentes e a musica, ou entre os forneci-
mentos da musica (sua materialidade) e associa-
¢Oes convencionais e a apropriagdo ou investimento
feito pelos adolescentes sobre ela, descreverei algu-
mas interagdes no contexto da criacdo de musica
por estudantes da 62 e 72 série. Antes, porém, trago
mais dados contextuais.

A escola, cenario da pesquisa, dista cerca de
30 km do centro da cidade de Uberlandia, atenden-
do moradores da fazenda onde esta localizada, bem
como de fazendas vizinhas.” As turmas de 5% a 82
série funcionam no turno da tarde e comportam cer-
ca de 80 adolescentes com idades entre 10 e 18
anos.® Exceto alguns poucos funcionarios, todos os
gue trabalham na escola residem na regido urbana
da cidade. O transporte de estudantes, funcionarios
e professores € feito com vans a servigo da prefeitu-
ra de Uberlandia.

Na escola ha um saguédo de entrada, com
mesas para o lanche e portas que déo para as duas
salas da administracdo, sala dos professores, da
turma do pré, dois banheiros e cozinha. Ao redor de
um patio central descoberto e com uma grande arvo-
re quase ao centro, ficam as oito salas de aula mais
a biblioteca. Ainda ha a horta e o quiosque.

Nos encontros com os adolescentes propu-
nha praticas musicais (cantar, tocar, ouvir, dancar,
criar —arranjos, improvisagdes, composi¢ao) ou aco-
Ihia idéias e materiais trazidos pelos estudantes, tudo
com o intuito de promover situagdes em que a rela-
¢do deles com a musica popular pudesse ser
pesquisada. Os adolescentes foram informados da
natureza investigativa de nossa interacéo e concor-
daram com ela.

Desses jovens, 51% do sexo feminino e 49%
do sexo masculino, 32% s&o nascidos em Uberlan-
dia, e o restante em outros municipios mineiros da

.7 Arede municipal de educagdo de Uberlandia conta com 60 escolas, sendo 13 delas na zona rural. A escola, cenario da pesquisa,

e com caracteristicas de permanéncia, situado em area legalmente definida como rural” (Cagheiro 2001, p. 55).

fica num “aglomerado rural” que, segundo o IBGE, é “um conjunto de edificagdes adjacenteTSO ou menos de distancia entre si)

8 Nao foi possivel precisar o nimero de estudantes, visto que havia uma significativa rotatiffida

mudancas das familias.

deles na escola, motivada por
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regido e de fora dela, bem como em outros estados
(GO, SP, RN, PB, BA). Sao filhos de vaqueiros, ope-
radores de maquinas, agricultores, pequenos fazen-
deiros, motoristas, tratorista, cozinheira, doméstica,
professora, logista, faxineira, donas de casa e diver-
sas outras ocupacdes nas fazendas. A maioria ja
viveu em regido urbana.

Quando ndo estdo na escola, 35,61% dos
adolescentes se ocupam com musica (ougo musi-
ca, canto as vezes e fago as latas de bateria, canto,
danco, ougo som). Trata-se da maior porcentagem,
seguida de 19,17% que véem TV e 9,5% que traba-
Iham.® O que os adolescentes mais ouvem é rock
(citado por 16 meninos e 10 meninas), compartilham
algum interesse também pelo sertanejo (10 meni-
nos e 10 meninas) e pelo funk (7 meninos e 6 meni-
nas). O rap foi escolhido por 12 meninos e 4 meni-
nas, a muasica romantica somente por meninas (9).
Também foram citados outros tipos de musica: tran-
ce, samba, pop international, balanco, pagode, dan-
ce, forrd, eletrbnico, axé, rock roméantico e batidao.
Ouvem essas musicas através de radio, gravador,
CD, shows e som.

Poucos ouviram falar em MTV e nenhum as-
sistiu essa emissora. Tém acesso a computador na
escola, porém sem Internet (termo estranho a eles).*°
Os CDs que traziam ndo eram originais.

Treze declararam tocar algum instrumento
(pandeiro, tambor, sanfona, teclado, violao, guitar-
ra), sendo que nainteragao com os estudantes, ape-
nas quatro demonstraram familiaridade com algum
deles (teclado, pandeiro e tambor). Tém, portanto, prin-
cipalmente experiéncias musicais como ouvintes.

Adolescentes compondo

Em agosto de 2004, quando ja vinha intera-
gindo com os adolescentes ha cinco meses, propus
gue compusessem musicas. Acabamos por passar
todo o restante do ano interagindo a partir das com-
posi¢des, principalmente na 62 e 72 série. Grupo Mis-
tura e As Meninas Vivem Apaixonadas séo dois re-
cortes interpretados a seguir.

Somos o Grupo Mistura

Desde o primeiro encontro, a 62 série, com 19
alunos, foi a que manifestou maior interesse pelo
fazer musical, apesar de no inicio agir de modo
desconcentrado: era expansiva, falante e agitada.
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Gostava de cantar e de tocar os instrumentos que
eu levava (percussao e teclado).

Em agosto, propus que inventassem musica
e sugeri que comegassem pela letra. Aresposta dos
estudantes foi imediata e letra e melodia ou letra e
ritmo emergiram conjuntamente. Compor cancdes e
raps virou uma “febre” que durou até o final do traba-
Iho de campo.

Dessas composi¢fes, destaco um rap que um
grupo de cinco meninos fez, depois que propus que
a letra tratasse do que os preocupava com relagéo
as drogas, ja que nos raps anteriores esse tema foi
0 assunto principal. Desses meninos, dois lidera-
ram a criacao: Jonatan e Julio.*

drogas

o préprio nome diz
nunca use isso

e seja feliz

drogas

tente ndo usar
escute o refrdo
um conselho
vou lhe dar

vocé ja tem consciéncia
de fazer, do que falar
nunca use isso

ou sua vida vai acabar

se um mano
te chamar pra fumar
diga néo hah!!!

sai pra la meu irmao

as drogas

no comeco “é demais”
depois

s te levam pra tras

maconha

te d& uma neurose
depois

te da uma overdose

as drogas

te levam a loucura

nés ndo fazemos isso
SOMOS 0 grupo mistura

Na semana seguinte trouxeram a letra, que
foi sendo revisada em varios encontros no sentido
do ajuste ritmico que percebiam problematico. Em
um desses encontros, sugeri que acompanhassem
0 rap com percussdo. O grupo de meninos pegou 0s
instrumentos e foi para fora da sala para arranjar o

9 Outras ocupacgdes citadas foram: namorar, fico em casa, ajudo meus pais, jogo video game, brinco, tiro leite, entre outros.

10 Na escola néo tinha linha telefénica.
1 Nomes ficticios.
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acompanhamento, enquanto eu atendia 0s outros
estudantes. Jonatan estava envolvido com tarefas de
outra disciplina nesse dia e s6 voltou para a sala no
final do encontro. Ao ouvir 0 arranjo que os colegas
fizeram, ficou muito admirado e perguntou: fessora,
como vocé conseguiu juntar? Respondi com tom de
valorizacao do feito dos garotos: néo fui eu néo, fo-
ram eles (me dirigindo para o grupo de meninos).
Nisso, Julio disse de modo orgulhoso, cheio de auto-
confianca e determinacéo: €, fomos nds que fizemos!
Ainda na sala, excitados pelo feito e comemorando-o,
batizaram o grupo: Grupo Mistura. O entusiasmo e a
satisfagéo eram visiveis nos corpos, gestos e vozes.

O grupo continuou revendo a cria¢ao e todos
0s encontros passaram a ser oficinas de composi-
¢do. As criagbes eram muitas vezes feitas durante a
semana por iniciativa dos proprios estudantes e
mostradas nos N0sSsos encontros.

Certa tarde em trabalho de campo, quando
me dirigia para a sala da 62 série, Jonatan ficou sur-
preendentemente alegre ao me ver. Seu corpo, rosto
€ v0z expressavam um entusiasmo transbordante.
Disse: Aula de musica? Oba! Te adoro, fessora! Sua
calorosa acolhida refletia um entusiasmo menos por
minha pessoa e mais por sua capacidade de criar
raps proprios.

As Meninas Vivem Apaixonadas

A 72 série, com 17 alunos, foi uma turma muito
apatica durante o primeiro semestre. Mas, na segun-
da metade do ano, mostrou-se mais ativa, sendo que
alguns, principalmente as meninas, se envolveram com
a composicdo. Katia foi uma delas. Comecou criando
as cancgdes com duas colegas, mas depois passou a
crid-las sozinha. Os registros da interacéo de Katia
com a musica sdo o foco de atengdo a seguir.

Em um dos encontros com a 72 série, conver-
sando com a turma sobre as letras que suas com-
posi¢Bes abordavam — drogas, violéncia e amor —
perguntei por que as musicas falam de amor. Os
meninos prontamente responderam: porque as me-
ninas vivem apaixonadas. Katia era um exemplo
dessa observagao dos meninos. O seu “estado apai-
xonado” ficou evidente um dia quando Daniela, bol-
sista sob minha orientagdo e violonista,'? acompa-
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nhou-me no trabalho de campo e no recreio algumas
adolescentes pediram para ela tocar violdo. Daniela
sentou-se na mureta que cerca a grande arvore no
meio do pétio interno da escola com um grupo de
meninas, enquanto outro permaneceu em pé, com
Kétia entre essas. Daniela comegou a tocar musi-
cas que as adolescentes pediam?*® (musicas veicu-
ladas naquele momento na midia).

Figuei observando a cena e a0 mesmo tempo
registrando o que cantavam em um pequeno grava-
dor de cassete. Em uma determinada musica as
reacdes de Katia chamaram minha atencao. Ela
cantava de modo muito expressivo, com a voz cheia
de inflexdes; o corpo balangava levemente com a
melodia; e o olhar brilhava. Ao terminar a musica
Katia, de modo espontaneo e afetivamente mobiliza-
da, comentou: ai, essa musica me mata!... Nesse
mesmo dia, Katia disse ter feito nova musica e em
outro encontro com sua turma, na sala de aula, en-
tre as meninas, disse estar apaixonada, mas nédo
correspondida.

A nova composic¢ao nasceu quando Katia ou-
via Sandy* cantar. Nas palavras da adolescente: uma
coisa que Sandy cantou na televisdo me deu aidéia
desta musica.

Viajando no Pensamento (Kétia)

peguei 0 meu carro

e fui viajar

buscava sossego

e a melhor vista pro mar

durante a viagem

pensei o que ia fazer
nada mais era importante
do que pensar em vocé

chegando la
sentei e olhei
o dia se escondia
de mim e de vocé

olhei para o céu

uma estrela apareceu
estava brilhante

COMO 0 Meu amor e o seu

olhei para o céu

pensei ndo vou aglientar
enfrento tudo

mas quero te amar

2 Daniela Oliveira foi bolsista de iniciagéo cientifica UFU/CNPq, cujo trabalho, embora vinculado a esta pesquisa, foi de natureza
bibliografica (estudo sobre a area da sociologia da musica). Daniela esteve em campo uma vez e realizou algumas transcrigdes de

entrevista. Agradeco a ela por seu apoio.

3 Entre elas: Amanha ndo se Sabe — LS Jack; Deixa e Dormi na Praga — Bruno e Marrone.

14 Da dupla Sandy e Junior. A composigdo € no estilo das can¢des romanticas da dupla. Esta construida em trés secdes com
passagens entre elas e uma coda. A melodia, cuja extensdo vai de Si 2 a Sol 3, desenvolve-se sobre as fun¢des harmonicas basicas

(T, D e S) e o tom original é Sol maior.
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pensei nos momentos bons
da nossa vida

ndo acreditava que
assistisse a sua partida

sei que ainda vocé

vai me quer

tiro o dia todo

s6 pra pensar em vocé

Katia tem 13 anos, nasceu em uma cidade
proxima a Uberlandia, ltuiutaba, e atualmente mora
em uma fazenda nos arredores da escola. Seu pai &
agricultor. Aadolescente disse que quando néo esta
na escola, esta no telefone. Katia gosta de ouvir forrg,
samba, axé e dance. Ouve quando esté pensando.

Viajando no Pensamento

As situagdes de interacdo entre humano e
musica pesquisadas por DeNora ficaram circunscri-
tas a audicdo (escuta), embora em After Adorno:
Rethinking Music Sociology (2003) ela inclua outras
interagdes como criagado e performance. No caso do
Grupo Mistura e de Katia, a circunstancia de interacéo
foi a de criagdo musical. Nessa interagéo, foram
observados os sentidos afetivo, corporal e cognitivo
investidos pelos estudantes.

O que a musica forneceu aos integrantes do
Grupo Mistura? Como eles se apropriaram ou inves-
tiram (Shepherd; Wicke, 1997) essa musica de sen-
tido afetivo, corporal, cognitivo?

A musica forneceu sua plasticidade ritmica e
um género musical j& interiorizado pelos adolescen-
tes. Forneceu também um sentido pré-dado: asso-
ciacdo do rap com drogas e marginalidade, manifes-
tada nas primeiras letras que criaram. Entretanto,
entendi que essas letras “escondiam” como aqueles
adolescentes estariam elaborando os temas das dro-
gas e marginalidade nas suas vidas cotidianas. Bus-
cando transpor aquele sentido pré-dado e alcancar
uma relagdo menos passiva, propus que inventasse
NOVO rap que expressasse 0 que 0S preocupava com
relacdo as drogas.

Essa outra apropriacdo promoveu um
envolvimento reflexivo, cognitivo, estético e afetivo com
0 processo criativo. A descoberta das proprias
potencialidades — nunca haviam inventado musi-
ca, como alguns disseram — foi acompanhada de
autoconfianga e autovalorizacao, visiveis no “bati-
zado” do grupo e no entusiasmo transbordante de
Jonatan.

Diz DeNora (2000, p. 40, tradugcao minha),

Com vistas a questdo do afeto musical, reconhecer a
musica como [...] uma estrutura fornecedora permite

setembro de 2005

que ela seja compreendida [...] como um lugar ou
espago para “trabalhar” ou significar e produzir o mundo.
A musica pode, em outras palavras, ser invocada como
uma aliada para uma variedade de atividades; ela € um
espaco para atividade semiética, uma fonte para fazer,
ser e denominar os aspectos da realidade social,
incluindo as realidades subjetivas e o self [...].

A msica popular também forneceu materiais
que foram apropriados por Katia, ou investidos por
ela de sentido. Sua intera¢éo dindmica com a musi-
ca e o sentido afetivo dessa interagao estavam rela-
cionados a uma circunstancia especifica vivida: es-
tar apaixonada. Através da interacdo com a musica
ela exercitava a consciéncia do que sentia e elaborava
esse sentimento através da expressdo musical.

Nessas cenas € possivel observar também o
que DeNora (2000, p. 16, 20, tradugao minha) levan-
tou em seu estudo: a musica “esta implicada em
muitas dimensées do agenciamento social”, isto &,
estd implicada com “sentimento, percepgéo,
cognicao e consciéncia, identidade, energia, incor-
poragdo[...]".

O cenario escolar, de modo geral tdo marca-
do pela fragmentacéo do ser (partes significativas da
vida de seus atores ficam fora da cena escolar ou
camuflada em resisténcias, rebeldia, apatia, etc.),
propiciou aos estudantes do Grupo Mistura e a Katia
uma forte experiéncia de coesao (no sentido da unido
das partes em um todo, ou da conexao, do nexo, da
coeréncia).

Cabe aqui uma reflexdo de McCarthy et al.
(1999, p. 7, tradugao minha, grifo meu) feita em uma
publicagdo que discute a musica popular e politicas
culturais da educacéo:

O processo de tornar-se um estudante consiste, em
muitos casos, na fragmentagcdo do conhecimento
préatico da crianga. De fato, quando a crianga aprende
a ser um estudante — um processo que fragmenta a
consciéncia — a presenca da musica popular pode atuar
no dominio afetivo [...] para criar o sentido de uma
realidade coesa nas vidas escolares de adolescentes.

O texto acima chamou minha atengao por sua
parte final (grifada) ainda quando elaborava o projeto
da presente pesquisa. Perguntei-me na época se a
coesdo citada pelos autores poderia ser realmente
observada. Em caso afirmativo, que aspectos cons-
tituiriam aquela possibilidade?

Primeiro, acredito que nem a musica popular
e nem s6 a musica detém a exclusividade em pro-
mover essa coesdo. Centro-me na musica por ser
meu campo de reflexdo. Tenho testemunhado mo-
mentos dessa coeréncia na interagcdo também com
outros idiomas musicais, testemunho cujo relato fica
para outra oportunidade. De qualquer modo, o foco
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na musica popular faz sentido, visto ser essa a mu-
sica com a qual a maioria dos jovens interage.

Voltando as cenas descritas, talvez a coesao
gue a musica popular possa conferir a vida escolar
dos jovens diga respeito a ser esse um campo de
interacao significativa para esses jovens na vida dia-
ria. Poder expressar no cendrio da escola essa
interacéo implica manter no espago escolar momen-
tos de néo fragmentacéo de si mesmo.

Consideracdes finais

Compreendo as situacdes de ensino e apren-
dizagem musicais, sejam elas formais ou informais,
como situacdes de pratica musical, ja que na agédo
de ensinar e aprender mdsica o ouvir, 0 executar
cantando, tocando ou dangando, o criar e 0 pensar
sobre musica estéo presentes. Entendo também que
essas situacdes sdo densas afetiva, corporal, psi-
coldgica e cognitivamente. Como pratica musical,
as situagdes de ensino e aprendizagem musicais
sdo campos de interagdo entre humano e musica.

Entendo que a interpretac@o dos dados des-
sa pesquisa coloca desafios tedricos e praticos para
a educacao musical: como trazer para as situagées
de ensino e aprendizagem de musica na escola —
dada a fragmentacgao que caracteriza essa Ultima —
experiéncias integradoras que a interagdo com a
musica possibilita? Como lidar nas aulas de musica
—no curso da interagdo musica e estudantes —com
a constituicdo e reconstituicdo de sentidos? Res-
postas a essas perguntas reduziriam as tensdes
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Anexo — Freqliéncia de encontros com cada turma
ENCONTROS / AULA “CEDIDA" FREQUENCIA DE ENCONTROS COM CADA TURMA
DATA 52 SERIE 62 SERIE 7% SERIE 82 SERIE
1/ Inglés 11 margo 2004 Y y y 3
2/ Arte 19 margo 2004 y y y V
3/ Literatura 15 margo 2004 N N
4 | Geografia 15 abril 2004 \ \
5/ Arte 03 maio 2004 Y y y N
6 / Geometria 04 junho 2004 \ \ N N
7/ Inglés 17 junho 2004 \ \ N N
8/ Arte 24 junho 2004 Y y y 3
9/ Arte 13 agosto 2004 y y y V
10/ Inglés 26 agosto 2004 N \ N N
11/ Arte 10 setembro 2004 Y Y \ N
12/ Ed. Fisica 24 setembro 2004 y y y V
13/ Inglés 28 outubro 2004 \ \ N N
14 / Histéria e Portugués 19 novembro 2004 \ y y 3

15/ Mostra

27 novembro 2004

Evento na escola — mostra de parte do resultado dos encontros
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planisticade composicoes
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Resumo. O artigo aborda a importancia da composicdo musical para o desenvolvimento dos
alunos, incluindo aspectos musicais e psicologicos que respaldam esta pratica. Composi¢des orais
de alunos de piano entre 11 e 13,5 anos de idade foram selecionadas por tipicidade e analisadas em
seus aspectos idiométicos (Swanwick; Tillman, 1986), formais (Schoenberg, 1980) e pianisticos.
As composigdes citadas apresentam extraordinéria riqueza musical, revelando grande sensibilidade
e intuicdo no tratamento do material sonoro mesmo dentro de um nivel técnico elementar. Elas foram
classificadas segundo suas caracteristicas estilisticas e idiomaticas em quatro categorias: “Baladas”,
“Brasileiras”, “Contemporaneas” e “Jazzy”, que contém nuangas de carater expressivo e articulagédo
formal. S&o apresentadas e analisadas as partituras de quatro dessas composigoes, que conjugam
refinamento musical com acessibilidade técnica, além de grande interesse psicoldgico,
transparecendo sutilezas do pensamento musical dos jovens compositores.

Palavras-chave: composi¢cdo musical, Modelo Espiral, analise formal

Abstract. This article approaches the value of musical composition for students’ development,
including musical and psychological aspects which holds such practice. Oral compositions by piano
students between 11 e 13,5 years old were selected by typicality and analysed according to their
idiomatic (Swanwick; Tillman, 1986), formal (Schoenberg, 1980) and pianistic aspects. The
compositions present extraordinary musical richness, revealing great sensitivity and intuition in the
treatment of sound materials, even within an elementary technical level. They were classified
according to stylistic and idiomatic characteristics in four categories: “Baladas”, “Brasileiras”,
“Contemporaneas” e “Jazzy”, which reveal touches of expressive character and formal structure.
The scores of four of these compositions presented and analysed here merge musical refinement
which technical accessibility, besides great psychological interest, showing subtleties of young
composers’ musical thinking.

Keywords: musical composition, Spiral Model, formal analysis

A relevancia da composic¢do na educacédo
musical

A educagdo musical contemporanea celebra 1992; Plummeridge, 1991; Reimer, 1989; Schafer,
que a composicao representa uma modalidade de 1991; Schoenberg, 1974; Swanwick, 1979, 1994;
comportamento musical essencial devido a entre outros). A pratica da composicéo desenvolve a
especificidade de sua natureza, procedimentos e sensibilidade ao potencial expressivo dos materiais
produtos (Franga, 1998; Hindemith, 1952; Paynter, sonoros e a compreensdo sobre o funcionamento
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das idéias musicais, que séo selecionadas, rejeita-
das, transformadas e reintegradas em novas formas,
assumindo, assim, novos significados expressivos.
Esse processo promove uma atitude critica em rela-
¢do ao material musical, revelando-se uma preciosa
contribuicéo para o desenvolvimento musical dos alu-
nos. Além disso, pela sua natureza, promove um tipo
de engajamento cognitivo, afetivo e psicoldgico dis-
tinto das outras modalidades do fazer musical.

Essa mesma concepgao da educagéo musi-
cal aponta que o papel da performance instrumental
€ promover uma vivéncia musical criativa, expressi-
va, relevante e musicalmente significativa através de
um repertorio apropriado e tecnicamente acessivel,
que favoreca o desenvolvimento da compreenséo
musical dos alunos (Franga, 1998; Reimer, 1989). E
necessario que estes tenham oportunidade de to-
mar decisdes expressivas sobre um repertorio que
dominem tecnicamente, de forma que possam “fun-
cionar” no seu nivel musical 6timo (ou pelo menos
préximo a este). No entanto, mesmo um repertério
tecnicamente acessivel deve conter uma diversida-
de musical e estilistica capaz de promover tal de-
senvolvimento. Observamos que uma parte signifi-
cativa do repertdrio para iniciantes concentra-se qua-
se que exclusivamente no idioma tonal — e, ndo raro,
na tonalidade de D6 Maior. A questéo ritmica é limi-
tada, geralmente, as duracdes correspondentes ao
pulso (seminima), sua metade (duas colcheias) e
seu dobro (minima). Acreditamos que isso se daem
funcédo da prioridade dada a leitura musical em detri-
mento da riqueza musical do repertério adotado.
Embora a leitura seja um aspecto imprescindivel do
aprendizado musical, serdo anos até que os alunos
sejam capazes de ler e tocar pegas téo interessan-
tes ritmica e melodicamente, com tdo ampla tessitura
e textura, quanto tudo aquilo que eles podem reali-
zar tocando de ouvido, por imitagéo ou improvisan-
do. Portanto, acreditamos que limitar sua experién-
cia musical e pianistica ao que sdo capazes de ler
pode comprometer seu amadurecimento musical.

Do ponto de vista psicoldgico, a composicao
é a modalidade que envolve mais nitidamente um
componente de assimilagéo, incorporado no exerci-
cio do jogo imaginativo (Swanwick, 1983). Neste, a
crianca pode superar o nivel cognitivo esperado para
sua faixa etéria (Vygotsky, 1978). Por sua vez, a
performance convencional envolve mais nitidamente
um elemento de acomodacdao, ou seja, de adapta-
¢do a um produto musical produzido por outro indivi-
duo, em outro tempo e lugar. A crianca precisa se
ajustar a uma série de imposicdes externas, travan-
do, as vezes, uma batalha contra padrées técnicos,
ritmicos e de leitura.

abem

Existe também uma importante diferenca psi-
coldgica entre tocar algo que o préprio individuo criou
e algo criado por outrem. Ao observarmos os alunos
deste estudo tocando suas proprias composicdes,
constatamos que muitos eram capazes de tocar as
suas proprias criagdes de uma maneira mais signifi-
cativa e consistente do que seu repertorio convenci-
onal de performance — incluindo-se casos em que
demonstraram um dominio técnico superior naquela
circunstancia. E possivel que isso se deva ao fato
de que, ao tocar suas proprias composicoes, eles
estejam usando suas habilidades técnicas com um
propésito musical direto, ou seja, para atingir um
resultado ou efeito particular que conceberam em
sua mente. Ha casos de alunos que nédo consegui-
am realizar uma frase sequer em sua performance
convencional, mas que produziam frases extrema-
mente expressivas nas suas composic¢oes. Harrison
e Pound (1996, p. 239) também observaram que seus
alunos revelavam maior compreenséo e imagina-
¢do quando improvisavam espontaneamente do
gue quando as estruturas musicais eram prescri-
tas pelo professor.

A natureza distinta das modalidades do fazer
musical impde diferentes niveis de liberdade em re-
lacao a possibilidade de escolha e deciséo sobre o
material sonoro. Ao compor, as criangas tém a opor-
tunidade de colocar sua técnica ndo simplesmente
mecanicamente, mas musicalmente, ou seja, para
realizar sua concepg¢do musical. A adequacao do
repertério ao aluno envolve também um aspecto
afetivo, como a preferéncia e gosto pessoais em re-
lacdo a nuancas de expressividade e estilo. Ao tocar
suas criacles, a crianca esta tocando o que € apro-
priado para seus dedos e maos, e expressando seu
proprio fluxo de idéias, com seus significados, for-
mas, carater e personalidade.

Por ter como objeto composicdes orais, 0s
estudos aqui relatados situam-se na interface entre
acomposicao e a performance. Nesse sentido, acre-
ditamos que a composicao oral, quando realizada
sistematicamente, pode contribuir ndo apenas para
ampliar a riqueza musical do repertério dos iniciantes,
mas também para desenvolver sua técnica de
performance.

O primeiro estudo: analise de produto

Um extenso estudo realizado com 20 alunos
entre 11 e 13,5 anos de idade (Franga, 1998) revelou
gue, ao compor, os alunos articulam uma gama de
elementos musicais muito mais diversificada e refi-
nada do que grande parte do repertorio praticado na
iniciagdo ao piano. Esses alunos estudavam em uma
escola especializada ha, no minimo, trés anos. O
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conjunto dessas composi¢des, que perfazem um total
de 60, compreende um leque de inventividade pianis-
tica raramente encontrada nos livros e métodos tra-
dicionais de piano para iniciantes. Todas foram ela-
boradas, tocadas e gravadas em sala de aula sem o
uso de notagédo, para que os alunos explorassem e
organizassem suas idéias sem que as pecas se tor-
nassem complexas ou longas demais para serem
memorizadas.

Os estimulos dados como ponto de partida
para a criagcdo impuseram uma influéncia minima
sobre a producéo dos alunos, pois eram limitados a
dimenséo dos materiais sonoros: padrdes ritmicos
— contratempo —, melddicos — semitom ou acorde —
, ou um elemento da técnica pianistica — “chop sticks”
—, todos familiares aos alunos. As diferentes pecgas
realizadas a partir de um mesmo estimulo sdo tao
diferentes entre si que ndo déo noticia sobre seu
ponto de partida comum. Os alunos utilizavam sua
criatividade e dominio da linguagem musical em prol
do que era, para eles, uma forma natural de expres-
sdo, o0 que revela a extensdo da sua imaginacao e
seu interesse pelo processo composicional, além de
mostrar suas preferéncias e motivacdes em relagao
ao discurso musical. A natureza assimilativa da com-
posicéo deu aos alunos maior liberdade de escolha,
permitindo-lhes demonstrar sua individualidade e
estilo pessoal. Por exemplo, a partir do estimulo “téc-
nica de chop sticks”, alguns produziram padrdes de
intervalos melddicos; outros usaram essa técnica
construindo duas vozes, geralmente com uma linha
mais estavel, enquanto a outra voz se movimenta
realizando a melodia. Na verdade, o estimulo era
apenas um ponto de partida a partir do qual os alu-
nos davam voz a um repertério de idéias acumula-
das ao longo de sua experiéncia musical. Eles ex-
ploraram o estimulo de acordo com seu impulso in-
telectual e afetivo, deixando florescer uma riqueza
musical intrigante.

Para alguns alunos a inspiragao era imediata:
uma profusao de idéias aparecia rapidamente. Estes
geralmente mudavam aidéia inicial varias vezes, ge-
rando outras tantas — e nem sempre fazendo a melhor
escolha. Outros alunos precisavam de mais tempo de
exploragéo até que os primeiros padrdes aparecessem,
mas, em compensagao, suas pegas eram mais orga-
nizadas e freqlientemente mais previsiveis. Alguns
conseguiram produzir pecas muito imaginativas, que
requeriam uma técnica pianistica elementar. Peque-
nos erros de realizagéo ocorriam na performance das
suas pegas, o que confirma a distin¢géo apontada por
Harris e Hawksley (1989) entre a habilidade de produ-
zir e desenvolver umaidéia musical e a habilidade de
realiza-la através da performance.
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As composicdes citadas contém uma rique-
za extraordinaria, revelando grande sensibilidade e
intuicdo no tratamento do material sonoro, sem limi-
tagdes formais ou tedricas. Mesmo se valendo de
uma técnica pianistica ainda elementar, os alunos
produziram nuancas de expressividade e carater,
andamento e dindmica, variedade de tessitura, tex-
tura e articulagdo. E grande a variedade ritmica e
métrica, como também é notavel a adequagéo do
andamento escolhido, que sempre conferia sentido
e autenticidade estilistica as pecas, permitindo a flu-
éncia do discurso musical. H& riqueza de colorido
harménico com exploracéo de modulagées; tensao
e relaxamento sdo produzidos intuitivamente com
pedais, ostinatos, acordes ou notas dispostas eco-
nomicamente ao longo da peca. E constante a preo-
cupacao com a forma; observamos uma profuséo de
temas desenvolvidos, estendidos e invertidos, solu-
¢Oes estruturais surpreendentes, repeticdes assimé-
tricas, motivos modificados — sempre com unidade
mas raramente previsiveis. Varias pecas sao estilisti-
camente consistentes, sejam elas mais ousadas ou
convencionais, em linguagem atonal ou modal, em
estilo de jazz, blues ou balada.

Na pesquisa original na qual as composic¢oes
foram coletadas, oito jurados independentes realiza-
ram uma analise de produto (Swanwick, 1994) das
composi¢Bes dos alunos. Essa andlise revelou que
a maioria das pecas eram condizentes com o nivel
Idiomético da Teoria Espiral de Swanwick e Tillman
(1986), segundo a qual as composi¢fes apresen-
tam as seguintes caracteristicas:

Surpresas estruturais sdo integradas ao corpo da
composi¢cdo dentro de um estilo reconhecivel.
Contrastes e variagdes séo empregados com base em
modelos emulados e praticas idiomaticas claras, talvez
derivadas de tradicfes musicais populares.
Autenticidade harménica e instrumental se tornam
importantes. E comum o uso de procedimentos como
“pergunta e resposta”, variacdo por elaboracao e
segOes contrastantes. Controle técnico, expressivo e
estrutural é demonstrado possivelmente em
composicdes mais longas. (Swanwick, 1994, p. 89,
traduc@o minha).

Esse resultado é consistente com a distribui-
¢do encontrada em outros estudos que utilizaram o
Modelo Espiral como referencial de avaliagao do fa-
zer musical dos alunos em contextos de educagéo
musical formal (Hentschke, 1993; Stavrides, 1995).
No presente estudo, a composicéo foi a modalidade
de comportamento musical na qual praticamente a
totalidade dos alunos atingiu o nivel musical mais
refinado em comparacdo com a modalidade
performance. Eles foram capazes de demonstrar seu
nivel 6timo de compreens&o musical através das suas
composic¢des, enquanto sua performance convenci-
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onal apresentou um nivel menos refinado. Essa dife-
renga é mais intrigante considerando-se que as com-
posicdes foram compostas dentro de 20 minutos,
enguanto as pecas de performance convencional fo-
ram trabalhadas durante um semestre. Acreditamos
gue esse nivel mais refinado atingido na modalidade
composicdo deve-se, em parte, a questdo da aces-
sibilidade técnica envolvida na proposta, pois foram
0s proprios alunos que determinaram as fronteiras
técnicas dentro das quais eles trabalhariam. Os es-
timulos dados como ponto de partida nao impunham
nenhuma limitag&o técnica, nem do ponto de vista
composicional nem quanto a performance. A partir
do estimulo, todo o processo era determinado pelos
alunos, que, obviamente, utilizaram as possibilida-
des técnicas de que dispunham, além de uma gama
de possibilidades de melodia, textura, fraseado, acor-
des e outros. Conseqiientemente, sua compreensao
musical pdde se expandir até seu nivel 6timo (ou
préximo a este).

E interessante observar a cumulativade nas
dimensbes do discurso musical na maneira como
0s materiais foram organizados, produzindo variados
niveis de expressividade e interesse estrutural. Mui-
tas criangas deixam transparecer o prazer de brin-
car com acordes, registros, articulacao ou pedal, ou
com técnicas especificas de performance. Algumas
tém um carater diferenciado, vigoroso ou meditativo.
Varias revelam uma construcdo imaginativa e coe-
rente, mesmo ndo utilizando materiais ou harmoni-
as complexas. Em algumas pegas hé indicios de
gue os alunos estavam atingindo a dimenséo do Valor:
uma celebragdo da musica como forma de discurso
simbdlico. Constatamos outro ponto, também encon-
trado na literatura. Muitos alunos utilizaram em suas
criagcdes elementos bem mais elaborados do que seu
conhecimento formal ou tedrico prévio (Loane, 1984).
Por exemplo: ao experimentar possibilidades, um
aluno encontrou, por acaso, um acorde aumentando
e se encantou por ele; em determinado momento,
decidiu incorpora-lo na sua composic¢ao, o que acon-
teceu com naturalidade e no momento adequado para
valorizar o ponto culminante da peca.

A riqueza musical dessas composi¢fes en-
corajou-nos a prosseguir com um estudo mais
aprofundado sobre as pecas, com o intuito de
disponibiliza-las como repertério para alunos
iniciantes. Essa segunda etapa da pesquisa sera
descrita a seguir.

O segundo estudo: analise idiomatica, formal
e pianistica

As gravagdes das composicdes coletadas no
estudo anterior foram tomadas como fontes primari-
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as em documentagdo indireta (Marconi; Lakatos,
2001, p. 43). Partimos de uma pré-selecao das pe-
¢as segundo critério de tipicidade (Laville; Dionne,
1999, p. 170) que atendesse a dois pré-requisitos:
a) envolver um nivel pianistico elementar; e b) apre-
sentar um discurso musical ricamente estruturado,
com uma forma clara e estilo bem caracterizado. O
processo de selecéo foi subsidiado pela experimen-
tacdo de varias pegas com alunos iniciantes. Sele-
cionamos 26 delas, que foram transcritas manual-
mente e, depois, em programa de nota¢éo musical.
De posse das partituras, iniciamos o trabalho de clas-
sificagdo por nivel de dificuldade pianistica, tipicidade
estilistica e idiomatica e grau de dificuldade de leitu-
ra. Em seguida, as pecas foram revisadas no que tan-
ge ao fraseado, dindmica, articulagéo, pedal, adequa-
¢ao da escrita e dedilhado. Por fim, produzimos uma
classificagdo cruzada (indices por assunto) segundo
as categorias: idioma, estilo, fundamentos pianisticos
predominantes, carater, forma e andamento.

Resultados

A partir do material ritmico, melddico e har-
monico das pecas, identificamos quatro categorias
idiomaticas: Baladas, Contemporaneas, Brasileiras
e Jazzy. Estas foram assim definidas:

— Baladas: carater dolce cantabile, padrdes ritmicos
simples; tonais ou modais;

— Contemporaneas: atonais, politonais, ritmica irregular;

— Brasileiras: harmonias com sextas, sétimas e nonas;
sincopes; tonais; influéncias de Villa-Lobos ou Bossa
Nova;

— Jazzy: aproximacdes com jazz e blues; sincopes,
dissonancias.

Encontramos no material estudado nove “Ba-
ladas”, oito “Contemporaneas”, cinco “Brasileiras” e
quatro “Jazzy”.

A motivacao em relacéo a forma musical es-
tava evidente nas produges de todos os alunos. Ha
uma profuséo de passos exploratdrios, de especula-
¢ao, surpresas e desvios, tentativas de superar a
previsibilidade, de desafiar a norma. Muitas vezes,
essas surpresas sdo incorporadas em pegas bastan-
te organizadas e estilizadas; outras sdo mais con-
vencionais, mas igualmente organizadas e planejadas.

Aanalise formal revelou grande variedade quan-
to ao desenvolvimento do discurso musical. O méto-
do de analise empregado tem como base o livro Fun-
damentos da Composi¢cao Musical, de Arnold
Schoenberg (1980) Nesse livro, a palavra frase se
refere a uma unidade musical menor do que o usual.
A frase € um elemento constituinte de uma unidade
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maior, denominada por Schoenberg de “periodo mu-
sical” ou “sentenca musical”. Assim, motivos soma-
dos geram frases, frases somadas geram antece-
dentes e consequentes que, por conseguinte, sdo as
unidades formadoras de um periodo ou sentenga mu-
sical. As categorias identificadas sao dadas abaixo.

— Carater de improviso
— Preludio atemético
— Sentenca musical
— Periodo musical
— Periodo acrescido de “codetta”
— Periodo com introdugéo e final
— Periodo acrescido de desenvolvimento
— Pequenos ternarios
Com desenvolvimento
Com duas idéias diferentes

— Forma livre

A andlise das competéncias técnico-piani-
sticas das pegas revelou-se bastante complexa. O
conjunto dessas variaveis permitiu-nos classificar as
pecas em trés niveis de dificuldade: basico, interme-
diario e avangado.Tais competéncias foram agrupa-
das em subcategorias, incluindo-se também aspec-
tos relativos ao tratamento do material e recursos do
instrumento utilizados. Estas séo listadas abaixo.

Acompanhamentos
— Acordes
— Triades arpejadas ou quebradas
— Intervalos harmonicos
— Notas isoladas
— Notas pedais
— Ostinatos
Relagéo entre as duas méos
— Melodia acompanhada
— “Chop-sticks”
— Movimento paralelo
— Movimento paralelo e contrario
— Movimento obliquo
— Movimento variado

— Coordenagdo complexa
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Ambito das méos

— Graus conjuntos/cromatismo

— Triades arpejadas

— Arpejo

— Abertura

— Passagem de polegar

— Saltos/deslocamentos

— Exploragédo de diferentes regides do piano

— Cruzamento das méaos
Material melddico

— Triades (arpejadas)/acordes

— Cromatismo

— Graus conjuntos

— Teclado branco

— Teclado preto

— Teclado preto/branco

— Pentatonico
Textura

— Polifénica

— Homofénica

— Melodia acompanhada
Ritmo

— Padrdes ritmicos basicos

— Variedade ritmica

— Coordenacéo complexa

— Compasso simples

— Compasso composto

— Mudanga de compasso
Fraseado e articulagdo

— Legato

— Staccato/legato

— Non legato

— Variada
Linguagem

— Tonal/maior

— Tonal/menor

— Bitonal

— Modal

— Atonal
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Para ilustrar o trabalho realizado, passamos
a analise de quatro pegas (uma em cada estilo).
Estas foram selecionadas por seu interesse formal,
estilistico e técnico.

Analise de quatro pecas

Transcritas em notacdo musical, parecem
estaticas, sem vida e casuais; sugerimos que o lei-
tor realize as pecgas ao piano, para que possa teste-
munhar a vitalidade e expressividade nelas contidas.

Peca n2 51

A profundidade deste belo cantabile impde-se
como um exemplo tipico da muisica como forma de
discurso simbdlico. A escolha do andamento, a at-
mosfera modal, o tema, tudo contribui para produzir
um clima de lamento, sem tensdo, mas com um
toque de melancolia. A peca é curta, a construcéo
simples e clara, mas com um forte sentido de
direcionamento e equilibrio de frases. Arepeticédo da
melodia na terceira frase € um desvio consciente da
organizagao vernacular do discurso, conduzindo a
melodia em direcao ao gesto final. Sua realizagao
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pianistica é consistente, em legato, como o peso
nas notas graves cuidadosamente planejado: uma
combinagao perfeita de compreensdo musical e téc-
nica. Quanto a forma, a peca foi classificada como
periodo musical com antecedente (frases 1 e 2) e
conseqlente (frases 3 e 4). Ocorre uma expansao
do primeiro intervalo da frase 1 na frase 2, dando a
idéia de conseqiiéncia e continuidade de discurso,
gerando uma certa dramaticidade. Na frase 3 o inter-
valo expandido se repete, criando uma continuidade
interessante e coerente entre antecedente e conse-
glente, insisténcia no ponto culminante se apresen-
ta como uma idéia poética e expressiva, enfatizando
o caréater de lamento descrito. A frase 4 apresenta
uma concluséo do periodo baseada no primeiro mo-
tivo ritmico da pega (seminima pontuada, semi-
colcheia), como se fosse uma brincadeira com o
motivo principal — caracteristicas que definem um
periodo musical. Na avaliagéo desta peca, os jura-
dos se dividiram entre os niveis Idioméatico e Simbo-
lico do Modelo Espiral (esta foi a Unica aluna que
atingiu o nivel Simbdlico na modalidade performance).
A partitura é dada na Figura 1.
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Figura 1: Peca n° 51

Peca ne 34

A peca € baseada em uma posi¢éo das méaos
predominantemente fixa no teclado, porém de dificil
execucgado. A presenca de sincopes torna a coorde-
nacgao um desafio, o que € acentuado pelo predomi-
nio do movimento obliquo entre elas. A escrita é
polifénica, apresentando trés estratos distintos, que
implicam uma diferenca de sonoridade igualmente
complexa. Enquanto a méao direita realiza a melodia

junto com um contracanto, sugerindo acordes, a
esquerda delineia apenas notas pedais, que condu-
zem a harmonia. A forma é caracterizada como um
pequeno ternario com desenvolvimento com presen-
¢a de ostinato. Estilisticamente, foi classificada como
“Brasileira”, devido a escrita ritmica e harmonica, que
revela forte influéncia de Villa-Lobos e Lorenzo
Fernandes. A partitura é dada na Figura 2.
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corfi a maxima economia: ha apenas um acorde que
se repete através de toda a peca. Entretanto, ndo
um acorde qualquer mas um acorde “Wagneriano",
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do. A solugéo interessante e inesperada

“dessa peca se apresenta no compasso 5, onde se
inicia o consequente com uma proposta diferente: o
motivo inicial ascendente. Isso levanta questdes ao

composit
B

e i Sisiiime 1o

relacionados: o fragmento melddico (frase) é repeti-
do, modificado, encurtado, estendido. As frases sdo
3 equmbradas

r: prevalece o original ou a nova proposta
te? Esta questéo recebe resposta clara na
déia da primeira frase do consequiente, um
cendente, iniciado no registro mais agudo

a peca com tratamento ndo cromatico, diferente de
todas outras idéias apresentadas. Entdo, o conse-
guente se conclui nos compassos [7-8], com uma
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4Q sdo previsiveis. Essa pecafoi——reexposic¢édo da idéia inicial cromética descendente,
sitor, a fim de reforgar a sua deciséo, cria
ue reafirma mais uma vez a idéia cromati-
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Figura 3: Pega n° 98 (13)

Peca ne 41

Esta curta pega impressiona pela coesao e
pela nitida caracterizacéo estilistica, tendo sido clas-
sificada como “Jazzy”. E admiravel a explorac&o in-
tencional de diferencas de articulagdo, com toques
stacatto e legato. Varios fundamentos da técnica
pianistica séo explorados de forma integrada ao de-
senvolvimento do discurso musical: 0 motivo da in-
troducéo aparece em stacatto e é transformado, em
seguida, em oitavas com articulagdo legato (tocadas
pelas duas méos, acarretando um deslocamento
rapido destas para atacar o acorde no compasso
seguinte). A peca foi classificada como um periodo
musical com introducéo e final. O antecedente do
periodo, compassos [3-4], apresenta o motivo prin-
cipal, que tem como eixo um acorde de 62 invertido
variado na segunda frase do antecedente [5-6], ape-
nas com a mudanga de harmonia sugerida pelo bai-

x0. Como o antecedente foi constituido de duas fra-
ses iguais diferenciadas apenas por uma mudanga
harmonica, o conseqiiente ja aparece com um de-
senvolvimento das idéias do antecedente. O peque-
no desenvolvimento utiliza o mesmo acorde do moti-
VO que, a cada compasso, se expande com os inter-
valos harménicos dissonantes, aumentando a ten-
sdo e exigindo uma ampliagdo do movimento do bra-
¢0. Segue o final com uma reexposi¢éo da introdu-
¢do em stacatto enquanto o intervalo de sétima me-
nor é segurado pela méo direita, prolongando a ten-
sdo harmonica até sua resolu¢éo no mesmo acorde
de 62invertido. Destaca-se, pelo interesse ritmico, o
contratempo no segundo tempo do segundo com-
passo do motivo, que é relembrado no Gltimo com-
passo. A partitura é apresentada na Figura 4.
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Coda

41

Figura 4: Peca n® 41

L Esse estudo desafiou-nos a transformar nos-
¥ olhar quanto produgao mu5|cal dos alunos.
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No entanto, algumas se mostraram mais adequa-
das paray_u,ﬁna utilizagao didatica.

Lie se as propostas de com-
ecnicas mais complexas, ou
bu forma menos familiar aos

aisso seu interesse pSICO|OgiCO por serem compo-

; n:\ refuttad [&IFIE deriam ter sido bem diferen-

tes. Acr&ditamos também na importancia de oferecer
a compositores profissionais e a educadores referén-
ks sobreuo unlverso musical infantil, para que pos-
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Resumo. Este artigo consiste em um recorte da dissertagdo As Vivéncias Musicais Formais, N&o-
Formais e Informais dos Adolescentes. A presente pesquisa teve como objetivo investigar como os
processos de ensino e aprendizagem musical formal se justapdem as experiéncias e vivéncias nao-
formais e informais dos adolescentes fora da escola. Utilizei como referencial teérico a perspectiva
de Libaneo (2000). Foram realizados trés estudos de caso com adolescentes expostos ao ensino
formal de musica, e que possuiam experiéncias musicais em bandas. Os resultados dessa pesquisa
demonstram como a musica faz parte da vida cotidiana dos adolescentes e o interesse deles em
obter conhecimentos especificos, bem como superar ddvidas e questionamentos. Destaca-se também
0 quanto precisamos, como educadores musicais, rever alguns conceitos relativos ao ensino e a
aprendizagem de musica dentro da escola e, conseqilentemente, nossas praticas educativas.

Palavras-chave: educagdo musical formal, ndo-formal, informal

Abstract. This article consists of a clipping of the dissertation The Formal, Non-formal and Informal
Musical Experiences of the Teenagers. The research aimed at investigating how the formal music
teaching and learning processes are expressed in non-formal and informal teenagers’ experiences
outside the school. | used as the theoretical framework the perspective of Libaneo (2000). Three
case studies with adolescents exposed to the formal study of music, who were also band-players,
were carried out. The results demonstrate how music participates of the teenagers’ daily life and
their interest in obtaining specific knowledge, as well as to overcome doubts and questions. As
music educators, we needed to review some concepts referring to music teaching and learning
inside the school and, consequently, our educational practices.

Keywords: formal, non-formal, informal music education

Educacao musical: transitando entre o formal
e o informal

Ao revisar a literatura de educagdo musical
brasileira é possivel encontrar varias discussdes em
torno da tematica que envolve os mdltiplos espagos
e contextos de ensino e aprendizagem musical.

Essas discussfes advogam a necessidade de co-
nhecer esses espagos e contextos, bem como a
realizagdo de pesquisas e mapeamentos sobre 0s
espacos ndo-escolares, tornando-os objetos de in-
vestigacgao (Hentschke, 2001). Ao empreendermos
pesquisas nesses espagos estaremos ampliando o
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conceito de educagao como algo ndo somente res-
trito & escola ou instituigdo. Assim, como sou pro-
fessora da Universidade Federal de Pelotas, optei
por realizar um levantamento em algumas esco-
las desta cidade, o que me possibilitou conhecer
melhor a realidade em que trabalho e realizar uma
pesquisa.t

O projeto de pesquisa de Hentschke, Souza,
Bozzetto e Cunha (2000), que abordou as articula-
¢Oes de processos pedagdgicos musicais em ambi-
entes ndo escolares através de um estudo multicasos
na cidade de Porto Alegre, motivou meu interesse
em conhecer outras realidades e as praticas musi-
cais ndo escolares dos adolescentes. Houve entédo
a oportunidade de conhecer uma escola da rede pu-
blica, em Pelotas (RS), que oferecia musica no cur-
riculo do primeiro ano do ensino médio. Os alunos
gue cursavam o primeiro ano do ensino médio pos-
sufam atividades musicais fora da escola, em ban-
das de diferentes géneros musicais, 0 que possibili-
tou a delimitagdo da questéo de pesquisa.

Dessa forma, o objetivo da pesquisa foi inves-
tigar como os processos de ensino e aprendizagem
musical formal se justapdem as experiéncias e
vivéncias ndo-formais e informais dos adolescentes
fora da escola. Possibilitando, assim, ouvir os sujei-
tos diretamente envolvidos, nesse caso 0s alunos
adolescentes, sujeitos aos quais se destina a ativi-
dade educativa da escola, nesse caso a atividade
musical.

A escola sempre foi considerada como res-
ponsavel pelo processo educativo, o locus do co-
nhecimento, ou seja, a responsabilidade na tarefa
de educar durante muito tempo coube a escola (Sou-
za, 2001b). Na area especifica da educacéo musical
atualmente percebe-se que o processo educativo ndo
esta mais restrito somente a sala de aula. E possivel
perceber, de acordo com Souza (2001b, p. 85), que

criangas e jovens talvez “aprendam” musica, hoje, mais
em seus ambientes extra-escolares do que na escola
propriamente dita, pois ndo ha divida de que é possivel
aprender e ensinar musica sem o0s procedimentos
tradicionais a que todos nds provavelmente fomos
submetidos.

Ao me referir as praticas musicais ocorridas
dentro e fora da escola, estou considerando, segun-
do Arroyo (2000, p. 78), “a educagao [musical] como
pratica social e cultural que € mais ampla que a
escolarizagao”. Significa considerar ndo somente 0s
espacos escolares e 0 que acontece neles, mas tam-
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bém considerar que o fazer musical das diversas
culturas, tempos e sociedades traz tacitamente o
ensino e aprendizagem desse fazer musical (Arroyo,
2000, p. 78). Torna-se relevante, portanto, refletir sobre
os significados dos termos “formal” e “informal”, con-
siderados como tematica de destaque nas discus-
sOes atuais de educacao musical. Nessas discus-
sOes a formagao daqueles que trabalham com o en-
sino de musica tem sido repensada, constituindo-se
numa preocupacao presente, sendo que esses pro-
fissionais ja atuam ou irdo atuar nos multiplos espa-
¢os e com novas demandas profissionais (Arroyo,
2000; Hentschke, 2001; Souza, 2000).

Segundo Arroyo (2000), ao utilizarmos o ter-
mo “formal” para qualificarmos a educagéo musical
diferentes significados poderao ser destacados, pois
esse termo pode ter significacdes tais como: esco-
lar, oficial, ou dotado de uma organizagdo. Assim, a
educacédo musical “formal” pode ser considerada tanto
aquela que acontece nos espagos escolares e aca-
démicos, envolvendo os processos de ensino e
aprendizagem, quanto agquela que acontece em es-
pagos considerados alternativos de musica. A auto-
ra coloca, ainda, que podem ser considerados nao
somente 0s sistemas regulamentados, mas também
as praticas que ocorrem no contexto da cultura po-
pular, pois estudos ja realizados revelaram que exis-
tem formalidades caracteristicas dessas praticas
(Arroyo, 2000; Mller, 2000; Prass, 1998).

Arroyo (2000, p. 79), ao discutir sobre o ter-
mo “informal”, esclarece que o mesmo pode ser vis-
to como “ndo-formal”, sendo considerado algumas
vezes como educacao musical ndo oficial e outras
ndo escolar, utilizado para referendar o ensino e a
aprendizagem de musica que podem ocorrer nas si-
tuacdes cotidianas e entre as culturas populares.
Para a autora, é possivel perceber que ndo ha unani-
midade no que se refere a um termo que podera ser
adotado para nomear uma realidade um tanto com-
plexa, como tem se revelado esta que abrange o
ensino e a aprendizagem decorrentes de contextos
diversos. Arroyo (2000, p. 79) reconhece que “parti-
cularmente, estamos a procura de denominagées
mais precisas que déem conta de contemplar toda
essa diversidade”. Em seu trabalho de pesquisa, re-
alizado em diferentes ambientes onde ocorrem pra-
ticas musicais diversas, a autora utilizou os termos
“escolar” e “ndo-escolar” referindo-se a esses espa-
¢0s, mas ressalta que os termos podem ser proble-
maticos, pois a referéncia central recai sobre o es-
paco escolar (Arroyo, 2000).

1 Essa pesquisa consistiu em minha dissertacéo de mestrado, intitulada As Vivéncias Musicais Formais, Ndo-Formais e Informais dos
Adolescentes, defendida, em abril de 2003, no Programa de P6s-Graduacéo em Musica da UFRGS — Mestrado e Doutorado, sob a

orientacéo da professora doutora Liane Hentschke.
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A necessidade de transitar entre o “formal” e

o “informal” é colocada como questéo de carater pri-
mordial, pois significa, para Arroyo (2000, p. 89), que:

A educacdo musical contemporanea demanda a
construgdo de novas praticas que déem conta da
diversidade de experiéncias musicais que as pessoas
estdo vivenciando na sociedade atual. Assim, transitar
entre o escolar e o extra-escolar, o “formal” e o “informal”,
o cotidiano e o institucional, torna-se um exercicio de
ruptura com modelos arraigados que teimam em manter
separadas esferas que na experiéncia vivida dialogam.

Mas esse transito entre o “formal” e o “infor-
mal”, que ampliaria as possibilidades de uma edu-
cacao musical, precisa ser instrumentalizado, é pre-
ciso que se possa olhar além do que convencional-
mente se vé, para iSso é necessario preparo
conceitual, pois esse transito requer postura reflexi-
va, dialogo com outras areas e revisdo do campo da
Educacéo Musical (Arroyo, 2000; Souza, 2001b).

Alguns autores ndo chegam a discutir profun-
damente a utilizacdo de um ou outro termo, mas
fazem referéncia a eles. Santos (2001, p. 41), ao
referir-se aos multiplos espacos de atuagao musical
atuais, declara que “a escola de ensino fundamental
e médio, a de educagéo infantil e as escolas de
musica sdo campos consagrados, instituidos como
legitimos”, mas que a identificagcdo desses espacos
ndo deve significar a fixagdo de um territério, de uma
pratica, ou de uma identidade.

Educacao formal, ndo-formal e informal
Educacao: ampliando o conceito

O objetivo dessa pesquisa revelou a necessi-
dade de repensar a educagéo (musical), bem como
as condi¢cBes e os locais onde se manifestam os
processos educativos musicais. Dessa forma, con-
sidero a educagao como um fendmeno que ndo acon-
tece isolado da sociedade e da politica, e que a es-
cola convencional ndo é unica forma de manifesta-
¢do do processo educativo (Libaneo, 2000).

Segundo o autor, ao ampliarmos o conceito
de educacdo estaremos compreendendo-a como
produto do desenvolvimento social, mais ampla que
a escolarizagdo e que se determina através das re-
lagdes sociais vigentes em cada sociedade e tam-
bém dos interesses e praticas desta (Libaneo, 2000).
A escola seria apenas uma das préticas da educa-
¢do, e o ensino e a aprendizagem (musical) ndo es-
tariam restritos somente ao que ocorre dentro da sala
de aula ou da instituicao escolar.

Para Libaneo (2000), ao ampliarmos o con-
ceito de educacéo estaremos considerando que ela
abrange o conjunto das influéncias do meio natural e
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social, as quais afetam o desenvolvimento do ho-
mem e seu relacionamento com este. No entanto,
essas influéncias em sua maioria podem ocorrer de
modo néo-intencional, ndo-sistematico e nao-plane-
jado, e seus efeitos educativos ndo podem ser nega-
dos, pois esses atos se fazem presentes também
em lugares onde ocorrem atos educativos intencio-
nais (Libaneo, 2000, p. 79-80).

Ao buscar os autores da area de educacao,
foi possivel perceber que algumas definicdes acerca
dos conceitos relativos a essas praticas formais, ndo-
formais ou informais vém sendo discutidas. Ao dis-
correr sobre o que denomina de “dimensdes da edu-
cacao”, Libaneo (2000) esclarece que esta pode ser
considerada em duas modalidades: a educagao ndo-
intencional, chamada de informal ou paralela, e a
educagdo intencional, que é estendida em educa-
¢éo formal e ndo-formal. O termo “educagao infor-
mal” o autor considera mais adequado para indicar
uma modalidade de educacéo que resulta do “clima”
onde os individuos vivem, em que faz parte tudo o
que esta imbuido na vida grupal e individual. S&o re-
lagBes educativas adquiridas independentemente da
consciéncia de suas finalidades, pois ndo existem
metas ou objetivos preestabelecidos conscientemen-
te. Aeducacéo informal perpassaria as modalidades
de educacéo formal e ndo-formal, pois o contexto da
vida social, politica, econémica e social, bem como
afamilia e a rua, também produzem efeitos educativos
sem constituirem insténcias claramente institucio-
nalizadas.

As modalidades de educacéo intencional séo
definidas nos seguintes termos: educacédo formal
seria aquela estruturada, organizada, planejada in-
tencionalmente, sistematica, sendo que a educacéo
escolar convencional seria o exemplo tipico. A edu-
cacgao nao-formal seria aquelas atividades que pos-
suem carater de intencionalidade, mas pouco
estruturadas e sistematizadas, onde ocorrem rela-
¢Oes pedagogicas, mas que nao estéo formalizadas.

E possivel perceber que n&o significa apenas
identificar a préatica educativa com suas manifesta-
¢Bes institucionalizadas ou formais, nem tampouco
menosprezar a escola. O propoésito € abordar ques-
tOes que sejam relativas a articulagédo entre as mo-
dalidades da educacéo.

Para tanto, nessa pesquisa adotei os termos
utilizados por Libaneo (2000), que considera a edu-
cacdo em duas modalidades: a educagéo intencio-
nal e a educagéo ndo-intencional. Sendo que a edu-
cacgéao intencional desdobra-se em formal e ndo-for-
mal; e a educacgéo ndo-intencional em informal ou,
ainda, educagao paralela.
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Ao investigar as experiéncias e vivéncias de
adolescentes dentro e fora da escola, considerei a
escola como ensino formal e a banda a qual perten-
cem os adolescentes como ensino ndo-formal. Con-
sidero que essas concepcdes levam a um processo
de ampliagao do significado da educacéo, e que essa
tentativa de “setorizagao” € uma maneira de tornar
mais clara a “interpenetragao” entre a educagao for-
mal, ndo-formal e informal (Libaneo, 2000, p. 87). E
uma tentativa de compreender e dimensionar agdes
concretas, através das quais sao efetuadas as arti-
culacgdes dos processos de ensino e aprendizagem
formal com as préaticas musicais realizadas pelos
adolescentes fora da escola, em atividades ndo-for-
mais e informais.

Segundo Libaneo (1996), a escola seria en-
tendida como mediacao entre o individual e o social,
exercendo uma articulagéo entre a transmisséo de
conteudos e a assimilagdo por parte dos alunos. O
resultado dessa articulagdo seria um saber critica-
mente reelaborado. Esse saber reelaborado nao sig-
nificaria apenas a absorcao de contetdos especifi-
cos a serem ensinados, mas uma nova relagdo com
a experiéncia vivida, uma ligagdo a sua significagédo
humana e social. Para que isso ocorra, 0 autor es-
clarece que tudo aquilo que é visto e aprendido na
escola, ou seja, os processos de ensino e aprendi-
zagem formal, precisa ter repercussao na vida dos
alunos, considerando a educagdo como “uma ativi-
dade mediadora no seio da pratica social, global”
(Libaneo, 1996, p. 39).

Nesse sentido, Libaneo (1996) afasta a pos-
sibilidade de que os processos de ensino e aprendi-
zagem formais sejam artificiais. Essa artificialidade
estaria caracterizada através de dois p6los: em um
lado, um ensino dogmaéatico onde o saber é apenas
depositado no aluno pelo professor e, em outro, onde
0 aluno traz um saber totalmente espontaneo ou
natural, sem uma ligacao ao significado humano e
social (Libaneo, 1996, p. 40-41). Para Libaneo (1996,
p. 39), considerar a educagéo como “atividade medi-
adora no seio da pratica social” significa um acesso
ao saber institucionalizado e reconhecido e aquele
cotidianamente construido, estabelecendo uma arti-
culacéo entre ambos. Para o autor, o relacionamen-
to da pratica vivida com o saber institucionalizado
resultaria numa ruptura, no sentido de constatar a
pratica real, confrontando o que € visto na escola,
formalmente, com o que é realizado fora dela. Esse
confronto seria o resultado da uniformidade entre a
teoria e a pratica, entre o formal, ndo-formal e infor-
mal (Libaneo, 1996, p. 39-41).

abem

Metodologia da pesquisa: os estudos multicasos

Para a realizagdo desse trabalho, que teve
como objetivo investigar como os processos de en-
sino e aprendizagem musical formal se justapdem
as experiéncias e vivéncias nao-formais e informais
dos adolescentes, foi definida como metodologia
mais apropriada o estudo de caso ou multicasos.

Ao investigar como 0s processos de ensino e
aprendizagem musicais formais dos adolescentes
se justapdem as atividades realizadas fora da esco-
la, os adolescentes foram o objeto de estudo. Des-
sa forma, escolheu-se como unidade de caso os
adolescentes que possuiam atividades musicais fora
do ambiente escolar e que estiveram, no momento
da pesquisa, expostos a educacgéo musical dentro
da escola. Como a pesquisa foi realizada com trés
adolescentes, pertencentes a trés grupos musicais
diferentes, sendo portanto trés casos, essa investi-
gacao caracterizou-se como estudos multicasos.

Com o objetivo de colher as informagdes so-
bre vérios aspectos que envolveram as vivéncias
musicais dos adolescentes, foram realizadas obser-
vacOes ndo-participantes e entrevistas semi-
estruturadas. A andlise foi realizada através da inter-
pretacdo dos dados, sustentada através das pers-
pectivas tedricas que conduziram essa investigagao.
As categorias utilizadas foram selecionadas a partir
das defini¢des sustentadas por Libaneo (2000), no
que o autor define como modalidades da educacéo,
a saber: educacéo formal, ndo-formal e informal.

Apés a discusséo de cada caso individualmen-
te foi realizada uma transversaliza¢&o dos dados pro-
venientes dos trés casos. Essa andlise transversal
procurou compreender 0s casos como um conjunto,
estabelecendo caracteristicas peculiares aos trés
casos, bem como diversas. Ao realizar uma analise
transversal dos dados procurou-se estabelecer, tam-
bém, um didlogo entre a literatura da educacéo e
educacgdo musical. Foram novamente retomadas as
perspectivas tedricas que serviram como referencial
desse trabalho, a saber, as dimensdes formal, ndo-
formal e informal da educacao.

Os trés casos: Amanda, Rafael e Rodrigo

Amanda: “no ultimo bimestre é que a
gente cantou”

A entrada no ensino médio colocou Amanda
em contato com outra forma de ensino e aprendiza-
gem de musica, diversa do que ela havia realizado
até o momento. Segundo Amanda, uma forma que
ela considerou muito “tedrica”. A utilizagao do termo
“tedrica” refere-se & maneira como o professor traba-
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Ihava o contetido das aulas de musica. Amaior parte
do periodo destinado as aulas de musica era utiliza-
da para discussdes sobre estilos, periodos, compo-
sitores, cantores, sem ao menos a audi¢do de algu-
ma masica:

[...] eu gosto de estudar pauta, clave, assim, a parte de
teoria em si, escala eu acho importante. Mas eu digo
assim teoria, de onde surgiu o rock, de onde surgiu, sei
|4 os ritmos, os estilos, e de onde vem a mdusica, de
onde vem a musica classica, [...] histéria da musica, eu
acho gue eu ndo teria tanto interesse. Mas eu acho
gue se fosse uma coisa assim mais teoria, direcionada
para partitura, para esse tipo de coisa assim, eu acho
gue seria, que eu, que eu teria mais vontade de estudar,
com certeza [...] eu acho que é meio assim, ndo é muito
bem organizado, porque assim, o pessoal, eu imagino
guem ndo tem o conhecimento assim de nada, de
musica. (Amanda).

Através de seu relato, Amanda expbs uma
certa decepcgao com as aulas de musica. Ao menci-
onar uma “certa desorganizagéo” referia-se ao fato
de que as aulas de musica acabavam nao tendo
continuidade, com conhecimentos muitas vezes
desconectados da realidade dos alunos.

Num sistema escolar onde obter uma nota fi-
nal é o mais importante, o ensino de musica acaba
restrito a certas cobrancgas, seja em forma de traba-
Ihos ou provas, numa forma rigida de aprendizado.
Essas aulas, segundo Amanda, ndo foram suficien-
tes para que pudessem ser trabalhados outros con-
tetidos, que segundo ela seriam mais interessan-
tes. Essas coloca¢des mostram o quanto a aprendi-
zagem da escola pode estar descontextualizada: os
alunos precisam aprender coisas distintas, de dife-
rentes maneiras e que serdo utilizadas, ou ndo, para
um outro propdsito, divergente do que ocorre em sua
aprendizagem cotidiana, fora da escola. Assim, 0s
alunos acabam construindo esquemas e estruturas
mentais também diferentes para que possam se
defrontar com esses dois contextos tao diversos
(Pérez Gomez, 1998).

Para Amanda uma questéo fundamental era o
repertorio utilizado, pois praticamente o ano todo
restringiu-se a um género musical, que no seu caso
era desvinculado da sua vivéncia pessoal, principal-
mente na banda. As aulas de musica eram aulas
sem musica, pouco musicais, onde tocar um instru-
mento, ter uma experiéncia pratica, surgiu junto com
a pesquisa:

Tanto é que antes da pesquisa ele ndo tinha perguntado
se alguém tocava algum instrumento. Ele nem sabia
que eu tocava teclado, ele nem sabia nada [...] ele s6
chegou e s6 perguntou preferéncia tipo estilo: Ah! vocés
gostam de rock, de samba, alguma coisa assim. Mas
ndo perguntou se alguém tocava algum instrumento,
eu também nunca falei para ele. E foi tudo assim, tinha
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uma colega minha também que tocava violdo, mas ela
acabou nédo tocando (Amanda).

No inicio do ano letivo, o questionamento do
professor foi apenas sobre a preferéncia, o género
musical que cada um mais gostava. Na perspectiva
de Amanda néo havia interesse por parte do professor
no conhecimento adquirido anteriormente pelos alu-
nos, tampouco a necessidade de esclarecer possiveis
duvidas. Para ela havia um distanciamento entre profes-
sor e alunos no tocante ao relacionamento pessoal.

O fato do professor ndo demonstrar interesse
pelo conhecimento musical anterior dos alunos foi
considerado como falta de comunicagéo em virtude
da falta de tempo, da ocorréncia da greve e por ndo
se sentirem & vontade em colocar os questiona-
mentos e ddvidas. Até mesmo uma conversa entre
aluno e professor ndo era algo rotineiro, como pdde
ser visto durante as observagfes quando, ao entrar
em sala de aula, tanto o professor quanto os alunos
sequer se cumprimentavam.

Para Amanda, ter aula de musica na escola
deveria ter trazido explicitamente algum aprendiza-
do, diverso do que foi visto na aula de musica sema-
nalmente. Mesmo com a aula de musica ndo tendo
influéncia sobre a sua participa¢éo na banda, Amanda
revelou em sua fala que havia interesse em aprender
através das aulas de musica, mesmo sendo aulas
mais tedricas do que praticas. Ao colocar seu dese-
jo por uma aula mais préatica, Amanda referia-se a
realizacéo de atividades que proporcionassem a uti-
lizagdo dos conhecimentos musicais por ela utiliza-
dos na banda. Isso possibilitaria a ampliagéo des-
ses conhecimentos, para que durante o seu fazer
musical ndo-formal eles pudessem ser aproveitados
e as duvidas e dificuldades esclarecidas.

Rafael: “para mim, o professor ensinava
para nés o estilo que ele gostava”

A experiéncia musical de Rafael surgiu quan-
do dos primeiros contatos com 0s colegas dessa
escola, em momentos de descontracdo, principal-
mente nos periodos de intervalo de aulas. Esses in-
tervalos proporcionaram a Rafael conhecer outros
adolescentes que, como ele, estavam iniciando o
aprendizado de um instrumento musical. Em seu
artigo, Pinto (2002, p. 3) argumenta sobre a capaci-
dade da musica de reunir as pessoas, de proporcio-
nar encontros com os amigos ou colegas:

[...] @ maioria dos grupos sdo formados por amigos
das quadras ou do colégio [...]. O viver em bandos,
com a turma do bairro ou galera do bar manifesta-se na
evidente valorizagao de um vinculo tribal, de estar junto,
sem que isso pressuponha um objetivo a ser atingido
ou caca a um futuro glorioso.
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Ao partilhar suas experiéncias do aprendiza-
do de guitarra com outros colegas da mesma idade,
Rafael acabou consolidando amizades em torno de
alguns pontos confluentes: a vontade de fazer musi-
ca, a necessidade de aprender um instrumento e as
mesmas preferéncias musicais. Souza (2000, p. 143)
também ressalta que a escola é um local de “prati-
cas cotidianas”, onde criangas e adolescentes en-
contram-se com seus pares, tornando-se importan-
te repensar sobre essas questdes para que a escola
possa também proporcionar experiéncias musicais
significativas.

Mesmo tendo aula de musica pela primeira
vez dentro da escola, Rafael considerou essa expe-
riéncia pouco produtiva, pois as aulas seguiram um
mesmo roteiro semanalmente e o repertorio utiliza-
do foi praticamente o mesmo durante todo o ano le-
tivo. Para Rafael esse tipo de aula ndo foi significati-
vo nem para ele nem para seus colegas, pois ex-
pressava somente a vontade e as preferéncias musi-
cais do professor:

[...] o cara sé tocava Tieta. E seila para mim, o professor
ele ensinava para nos |4, era o estilo que eu acho que
ele gostava. Era MPB e assim Tieta, esses troco. Ele
colocava esse estilo de musica.

Pérez Gémez (1998, p. 61), ao referir-se ao
gue acontece em sala de aula, considera que este
“ndo pode ser nunca um espacgo de imposicdo da
cultura”, pois, esclarece o autor, se na vida cotidiana
os aprendizados se déo “reinterpretando os significa-
dos da cultura” através de processos de negociagéo
sucessivos e até mesmo dificeis, na vida escolar os
alunos deveriam aprender reinterpretando e ndo so-
mente adquirindo o que vem previamente preparado.

Para Rafael, o fato de tocar um género musi-
cal como o rock, ndo impediria que ele aprendesse
mais sobre outros géneros musicais. Assim, como
desejava ser respeitado porque gostava de rock, e
fazia parte de uma banda que possuia um estilo de-
finido, Rafael demonstrou necessidade em conhe-
cer e também respeitar o fazer musical de outras
pessoas. Na visdo de Rafael é necessario conhecer
para que se possa compreender, pois “ndo adianta
tu tocares uma coisa que tu ndo conheces, isso ai é
o significado de idiota”.

Se na escola e especificamente na aula de
musica sdo contemplados apenas alguns conteu-
dos em detrimento de outros, poderemos estar ten-
tando dispor alguns limites nem sempre alinhaveis.
Esses limites dizem respeito a sele¢éo de determi-
nados conteudos, considerados importantes pelo
professor, em prejuizo de outros que possam confi-
gurar-se como necessarios pelos alunos, e vice-ver-
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sa. Antes de tudo, seria importante ouvir aqueles que
estéo envolvidos para entéo realizar uma acao prati-
ca, seria 0 que Souza (2001a, p. 43) denomina de
“ouvir os agentes”. Significa que para conciliar uma
aprendizagem que seja ao mesmo tempo relevante
€ necessaria, € preciso relacionar-se com o grupo,
perceber os conflitos, encarando a realidade escolar
como um projeto coletivo. Esse projeto coletivo re-
quer, segundo Libaneo (1996, p. 44), “uma relagéo
pedagdgica” entre professor e alunos, ou seja, uma
relagdo com o grupo, pois se esté lidando com a
coletividade, e ndo com individuos isolados. Essa
relagdo necessita de esforgos coletivos, interacoes
mutuas, onde o professor atua como mediador, sem
imposic¢des autoritarias e que muitas vezes nédo con-
tribuem para uma aprendizagem relevante.

Avivéncia musical de Rafael era voltada total-
mente para a banda de rock em que atuava. Sua
atuacao era essencial na banda, pois era o guitarris-
ta solo, além de uma espécie de coordenador musi-
cal. Essa possivel autoridade atribuiu a sua neces-
sidade de perfeita atuacdo, pois se considerava
perfeccionista, ndo admitindo erros, e também por-
gue era o Unico que freqlientava aulas particulares
de musica.

De acordo com Dumazedier (1994, p. 75), os
jovens néo utilizam seu tempo livre somente para
descansar ou se divertir, mas também para que pos-
sam se informar e se formar sobre temas que Ihes
interessam. As atividades de Rafael fora do ensino
formal ndo estavam restritas ao descanso ou a tocar
um instrumento durante horas e horas por lazer. Eram
horas dedicadas ao melhoramento técnico, ou seja,
a sua formacao, para que posteriormente os ensai-
os da banda fossem dedicados a “fazer a uniéo e
tocar”.

Rodrigo: “sei |4, era para dar uma
relaxada, sentar e conversar”

A experiéncia formal de Rodrigo iniciou ainda
no ensino fundamental, ao estudar em uma escola
religiosa onde havia aulas de musica e, principal-
mente, apresentacdes por parte dos alunos. Seu in-
gresso no ensino médio ndo teve uma relacéo direta
com fato da escola oferecer em seu curriculo au-
las de musica. O objetivo principal foi a possibili-
dade de obter uma profissdo, uma forma de con-
seguir um emprego fixo, pois o fazer musical para
Rodrigo surgiu como um divertimento, uma brin-
cadeira entre amigos.

As aulas de miusica no ensino fundamental
tinham, para Rodrigo, como foco central a reprodu-
¢ao de cangdes ou a utilizagdo da musica como pano
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de fundo para outras areas. Mas ao reduzirmos as
tarefas da aula de musica a apenas uma das dimen-
sBes musicais poderemos estar deixando de con-
templar as outras dimensdes do fazer musical, como
arecepgdo, execugdo, composicdo, informagédo so-
bre musica e ainda a sua integragéo com outras are-
as (Souza, 1998).

As aulas de musica no ensino médio foram
para Rodrigo uma espécie de continuagdo do que foi
visto no ensino fundamental, uma forma de relacio-
namento com a musica de maneira mais festiva, seja
utilizando o tempo da aula da musica para relaxar
ou descansar, encontrar 0s amigos ou realizar e par-
ticipar de eventos:

Porque la era mais conversar e ver o que é que a
musica proporcionava para gente, no caso. Sei |4, era
um periodo para relaxar, saia de vinte horas, que a
gente tem vinte horas de aula por dia, sdo dez aulas
por dia l&. Entdo no caso era para dar uma relaxada,
para sentar e conversar (Rodrigo).

Através do relato nas entrevistas, ficou eviden-
te que o bom relacionamento pessoal de Rodrigo
com o professor de musica foi um ingrediente a mais
nas aulas. O fato de reunir-se como os colegas para
tocar e “relaxar”, obtendo um descanso das outras
disciplinas consideradas cansativas, tinha o apoio
do professor, pois este acabava tocando junto algu-
mas vezes.

O ingrediente principal para que Rodrigo gos-
tasse das aulas de musica era que ele ja tocava um
instrumento, ja gostava dessa area, diferentemente
de alguns colegas. Para ele, as aulas de musica
poderiam ajudar bastante, pois as pessoas poderi-
am até sentir vontade de tocar, “porque vontade todo
mundo tem, ai basta saber se tem um dom”.

Para Rodrigo o repertério utilizado nas aulas
de musica era interessante, pois foram trabalhados
dois géneros musicais, o pagode e a musica tradici-
onalista galcha, géneros esses que ele ja conhe-
cia, pois faziam parte do repertorio das bandas em
que tocava profissionalmente. Esse repertorio pro-
porcionava para Rodrigo um momento de encontro
com os colegas, uma maneira prazerosa de estar
em aula, relaxando e descansando de outras aulas
tedricas.

Segundo Rodrigo, a utilizagao desse reperto-
rio poderia ser explicada em virtude do dialogo exis-
tente entre ele, alguns colegas e o professor:

Porque era o pessoal mais de fora, entdo o pessoal
gosta mais é de tradicionalismo, e o professor era aberto
para isso, entdo a gente pegava e sempre se reunia,
bom, a gente vai tocar tal coisa, o professor ja levava
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o teclado, [...] vamos tocar um pouco de musica
regionalista, tradicionalista, daqui da regido e tal, ele
fazia um roda de amigos que tocavam, cantavam.

A educagdo musical atualmente precisa cons-
truir praticas que contemplem a diversidade de ex-
periéncias ocorridas dentro e fora da escola. E ne-
cessario um transito entre o formal e o informal, en-
tre o cotidiano e o institucional, rompendo com mo-
delos estereotipados de ensino de musica (Arroyo,
2000, p. 89). A experiéncia de Rodrigo demonstra
isso, todo conhecimento adquirido em suas praticas
néo-formais e informais foi imprescindivel para sua
pratica musical fora da escola. Enquanto que o ensi-
no formal de musica quase nada acrescentou ao seu
fazer musical, ficando restrito a alguns momentos
de informalidade em sala de aula ou eventos de cu-
nho extracurricular. Em sintese, para Rodrigo o en-
sino de musica néo precisa ser obrigatorio, pois se-
gundo ele nem todas as pessoas possuem interes-
se, por ndo possuirem um “dom” ou “talento”. Mes-
mo enfatizando a importancia da mdsica em suas
proprias experiéncias, reitera que na escola seu en-
sino deveria ser facultativo, onde aqueles que pos-
suem talento apenas serdo descobertos, e 0s que
ndo possuem poderdo desfrutar de momentos de
descanso e lazer.

Os processos de ensino e aprendizagem
musicais formais, ndo-formais e informais:
compartilhando vivéncias e saberes

Ao apresentar os trés casos estudados nes-
sa pesquisa houve a intengéo de revelar através da
investigac@o como o0s processos de ensino e apren-
dizagem formal se justapdem as experiéncias e
vivéncias musicais ndo-formais e informais dos ado-
lescentes fora da escola. Abordando, assim, o rela-
cionamento dos adolescentes com a musica dentro
e fora da escola. Nessa abordagem tomei como base
o0s aspectos formais, ndo-formais e informais onde o
ensino e a aprendizagem musical ocorrem. Torna-se
importante ressaltar que em nenhum momento hou-
ve aintencao de julgar uma ou outra instancia edu-
cacional. Isso porque considero a educacao (musi-
cal) como um produto do desenvolvimento social que
ndo ocorre isolado da sociedade, que se determina
através das relagGes sociais vigentes nessa socie-
dade e também dos interesses e praticas desta
(Libaneo, 2000).

De acordo com Gimeno Sacristan e Pérez
Gomez (1998, p. 167), se considerarmos os feno-
menos educativos como constru¢des sociais, ndo
poderemos imaginar uma reposta Unica e certa para
cada aspiragdo. Assim, cada um dos casos analisa-
dos anteriormente possui maneiras também diver-
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sas de relacionamento com a musica, sendo que o
ponto comum, num dado momento, entre eles foi a
aula de masica no primeiro ano do ensino médio.

A partir da andlise de cada caso individual-
mente parti para uma analise transversal dos trés
casos, 0 que possibilitou identificar e compreender
aspectos comuns e também singulares entre os
casos. Isso significou aprofundar alguns aspectos
considerados relevantes durante a analise individu-
al, aspectos que emergiram das experiéncias e
vivéncias formais, ndo-formais e informais dos ado-
lescentes.

Ao relatarem suas experiéncias formais com
musica, Amanda, Rodrigo e Rafael destacam algu-
mas experiéncias comuns. Para Amanda e Rodrigo
0 contato com musica dentro da escola iniciou-se
ainda no ensino fundamental. A experiéncia musical
de Amanda no ensino fundamental influenciou a es-
colha de uma escola de ensino médio que ofereces-
se aulas de musica, enfatizando um desejo pessoal
de continuar aprendendo.

Segundo Libaneo (2000, p. 91), “a pratica edu-
cativa se manifesta na sociedade mediante distintas
modalidades e diferentes instancias”, dentre as quais
a educacdo escolar, aqui designada de educagéo
formal. Nos trés estudos de caso estéo refletidos os
conhecimentos, experiéncias e modos de pensar
adquiridos no contexto da vida social, adquiridos em
diferentes instancias e modalidades. Ao destacarem
aimportancia que o ensino de musica possui na vida
dos individuos e sua importancia no ensino formal,
o0s trés casos também explicitam suas concepgoes
pessoais acerca do que significa a musica.

Assim, ao evidenciar as praticas ocorridas fora
do marco institucional ou formal, ndo houve a inten-
¢ado de minimizar a escola ou considerar as mani-
festacdes que la ocorrem inferiores aquelas ocorri-
das em outras instancias, sejam estas ndo-formais
ou informais. Reitero, de acordo com a literatura edu-
cacional, a importancia de “processos orientados
explicitamente por objetivos e baseados em conteu-
dos e meios dirigidos a esses objetivos” (Libaneo,
2000, p. 84). Ressalto a importancia da escola como
uma instancia educacional, que possui ou deveria
possuir seus contetidos bem definidos e organiza-
dos, havendo possibilidade de concretiza-los da
maneira mais pedagodgica e, também, adequada as
necessidades atuais. Ao requerer da pratica educativa
uma intencionalidade, almejo que a constru¢éo do
individuo possa se dar através do desenvolvimento
da consciéncia critica e de qualidades intelectuais.
A intencionalidade dessa pratica estaria manifesta
nas experiéncias musicais ndo-formais, nesse caso

abem

nas bandas. Os processos de ensino e aprendiza-
gem intencionais, oportunizados nas aulas de musi-
ca, estariam sendo vistos na resolucado de proble-
mas, tais como a leitura e a escrita musical, a com-
posicéo, equalizacéo, técnica vocal e até mesmo a
execucao.

Entende-se nesse trabalho, tomando como
base o referencial explicitado anteriormente, a edu-
cacao ndo-formal como uma das dimens@es da edu-
cacao de carater intencional, mas com baixo grau
de estruturagéo e sistematizagéo, possuidora de
relagdes pedagdgicas ndo formalizadas (Libaneo,
2000, p. 81).

Dessa forma, as participacdes de Amanda,
Rodrigo e Rafael em bandas, como instrumentistas,
constituiam-se numa relagédo néo-formal de educa-
¢ao. Aparticipacdo dos trés nas atividades musicais
das bandas néo se deu por incentivo da escola pro-
priamente. O ambiente escolar proporcionou o en-
contro com amigos, aproximando 0s interesses,
como no caso de Rafael e Rodrigo. Para Rafael, os
encontros informais nos intervalos oportunizaram a
criagdo da banda: “Todo mundo gosta, entao foi se
juntando para tocar”. Para Rodrigo, o pagode com
0s amigos depois do futebol foi o ingrediente princi-
pal para formar uma banda e aprender musica. A li-
gacdo de Amanda com a musica veio de sua parti-
cipacéo naigreja e da necessidade de instrumentistas
capacitados para realizarem as atividades da mesma.
Ao discorrer sobre essas vivéncias fora do ambiente
formal da escola, Dumazedier (1994, p. 80) questiona:

N&o ha aqui o grande ponto de partida para um
aprendizado de autoformagé&o se admitirmos que, nesta
area, o essencial é primeiramente o aumento da
experiéncia e das idéias pessoais daquele “que se
educa” segundo as exigéncias “de um saber, de um
saber-fazer e de um saber-ser” a ser aprendido para
assumir plenamente a vida pessoal e social?

Ao observar a importancia dada pelos trés
adolescentes as suas vivéncias e experiéncias nao-
formais e informais foi possivel perceber que suas
aprendizagens musicais eram praticamente indepen-
dentes do trabalho escolar. Que elas aconteciam sem
uma obrigatoriedade, sem mecanismos de repreen-
sdo para aqueles que eventualmente ndo aprendi-
am. O envolvimento destes com o processo de ensi-
no e aprendizagem se dava de forma prazerosa e
significativa, pois era importante para os ideais do
grupo como um todo. Isso péde ser constatado nos
trés casos, onde a necessidade de aprender a lin-
guagem musical, de desenvolver-se como musico,
seja na aquisicao de conhecimentos técnicos pecu-
liares a seu instrumento ou em conhecimentos mu-
sicais gerais, gerou uma busca constante de apri-
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moramento, para que os resultados dessa busca
pudessem ser compartilhados com o grupo ou mes-
mo com o colega de naipe.

Ao utilizarem a banda como um local de ensi-
no e aprendizagem de musica, numa organizagao
ndo-formal, esses adolescentes demonstram que ndo
querem brincar de fazer coisas, de somente experi-
mentarem sons, eles demonstram a necessidade de
construir e se constituir como sujeitos histoéricos
(Garcia, 2001). Esses adolescentes que possuem
atividades musicais fora da escola, que possuem um
fazer musical, ndo se satisfazem mais com os mo-
delos escolares até agora difundidos.

A aprendizagem na dimensao ndo-formal vai
sendo desenvolvida sem que haja uma obrigatorie-
dade ou ainda mecanismos de repreensao para o
nao-aprendizado. O que ocorre é que a necessidade
do grupo acaba por envolver os participantes num
processo de ensino e aprendizagem. Esse envolvi-
mento resulta numa relacéo mais prazerosa e signi-
ficativa com a construcéo do saber, onde a bagagem
de cada um é respeitada e se faz presente no decor-
rer das atividades desenvolvidas (Garcia, 2001).

Segundo Gohn (1999, p. 103), “é a experién-
cia das pessoas em trabalhos coletivos que geraum
aprendizado”. Os conhecimentos musicais desses
adolescentes, em suas respectivas bandas, ndo séo
produzidos pela aquisicéo de contetidos estabeleci-
dos previamente; € um conhecimento que vai sendo
obtido através das préprias dificuldades que véo sur-
gindo, das necessidades que vao se mostrando a
cada ensaio. O fato de ficarem muito tempo juntos
faz com que os integrantes das bandas interajam,
resultando em ac¢des que sao fundamentais para que
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Resumo. Este artigo discute a necessidade de reconhecimento dos espagos néo-formais como
contextos de atuagdo profissional que, como tais, demandam uma formacédo também profissional.
Apresenta os resultados da pesquisa desenvolvida no mestrado e que teve como objetivo geral
caracterizar o ensino de musica inserido em projetos sociais. Os objetivos especificos foram analisar
as dimens@es presentes nas praticas educativo-musicais das oficinas de mdusica, identificar os
profissionais que ali ensinam musica e qual a sua formacéo, e examinar as concepg¢des sobre
educacdo musical desses profissionais e do coordenador. O referencial tedrico foi fundamentado
em conceitos de educagao ndo-formal, de autores da pedagogia e da educag¢éo musical.

Palavras-chave: educacdo musical ndo-formal, formagdo de professores de musica, educacédo
nao-formal

Abstract. This work aimed to characterise how music teaching is placed in social projects. More
specifically, it aimed to analyse the dimensions that are present in the musical-pedagogical practices
of the workshops, to identify the professionals that teach music and their educational background,
and to examine the concepts of music education sustained by those who teach music and by the co-
ordinator of the project. The theoretical framework was constituted by concepts of non-formal
education developed by authors coming from the fields of pedagogy and music education. The
analysis showed that the music workshops can be considered as non-formal educational spaces.
The results point to the need to recognise these spaces as professional spaces of music education.
As such, they also demand professional education.

Keywords: non-formal music education, music teachers’ education, non-formal

Introducao

As trilhas que percorri profissionalmente me
levaram ao caminho do ensino de musica na educa-
¢édo superior. Antes de chegar ao curso de Licencia-
tura em Mdusica, da Universidade Federal de
Pernambuco, passei por escolas de musica em igre-
jas, academia de danca, escolas especificas de
musica e escolas do ensino fundamental da rede
municipal e da rede estadual.

Essa multiplicidade de espacgos de atuagéo é
apontada por Del Ben (2003) como uma das particu-

laridades da formac&o do professor de musica. Nes-
se sentido, tanto no Brasil como no exterior, tem
sido crescente o nimero de investigacdes sobre os
processos de ensino e aprendizagem musical que
ocorrem fora do espaco escolar. Sejam em manifes-
tagdes culturais, em projetos comunitarios, em gru-
pos musicais, em programas de radio ou televiséo,
ou em processos de auto-aprendizagem. No entan-
to, poucas séo as pesquisas que articulam esses
diferentes espacos de atuacgéo profissional e a for-
magao inicial do professor.
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Entre esses diversos contextos, Oliveira (2003,
p. 95) destaca o “terceiro setor e demais espacos
alternativos como associag8es de bairro, creches,
casas e cursos de apoio ao idoso e aos portadores
de necessidades especiais” como um mercado de
trabalho que esta “em franco desenvolvimento para o
educador musical”.

Essa proposicéo é compartilhada por Kleber
(2003, p. 3), que Vé o terceiro setor e 0s projetos soci-
ais como “um campo emergente e significativo para a
realizagao de um trabalho em educagao musical que
se alinhe ao discurso que invoca a inclusao social’.

Os projetos sociais sdo “a¢des estruturadas e
intencionais, de um grupo ou organizagao social, que
partem da reflexdo e do diagndstico sobre uma deter-
minada problematica” (Stephanou et al., 2003, p. 1).

Segundo Gohn (2001, p. 16-17),

estas organizagdes [sociais privadas], situadas no
ambito ndo-governamental, reestruturam o velho modelo
das associag6es voluntarias filantrépicas para um novo
modelo onde combinam o trabalho voluntario com o
trabalho assalariado, remunerando profissionais
contratados segundo projetos especificos.

A musica tem exercido um papel importante
nesses projetos. Conforme Wickel (1998, p. 17, tra-
ducé@o minha), ela “participa de forma consideravel
na configuracéo do nosso dia-a-dia [e suas] proprie-
dades de certa forma nos desafiam a [usa-la] de modo
dirigido como meio em todas as areas da atuagéo
social”. Isso fica evidente na home-page do Grupo
Cultural Afro Reggae. Dentre as informagdes da pa-
gina inicial, o grupo afirma que “apesar de toda a
diversidade de atividades, a musica tem sido em Vi-
gario Geral o melhor instrumento para atrair os jo-
vens” (Afro Reggae, 2003).

Foi possivel observar, a partir das informagées
obtidas ao visitar projetos sociais pela web, que a

Por que projetos sociais?

Projetos sociais

abem

maioria dos que atuam nesses espagos sao musi-
cos que nao tiveram uma formagao profissional para
atuar como docente. Em alguns casos, ex-partici-
pantes do projeto que se destacaram assumem a
posicao de oficineiros. Poucos sdo o0s que contam
com a participagdo de licenciados em musica e/ou
assessoria de escolas de musica. Isso ocorre por-
que para atuar nesses espagos a “formacéo nem
sempre € exigida, apesar de necessaria’, como nos
apontam Simson, Park e Fernandes (2001, p. 12).

Esses dados me levaram a alguns questiona-
mentos: quais séo as concepgdes de ensino e apren-
dizagem musicais subjacentes aos projetos sociais?
Que profissional ensina musica? Qual a sua forma-
¢807? Qual a sua concepgéo de ensino de musica?

Fiz, entdo, um levantamento inicial sobre os
projetos sociais desenvolvidos na cidade de Porto
Alegre e constatei que eles seguem a mesma estru-
tura dos projetos acima mencionados. No entanto,
eles se diferenciam por serem financiados, em sua
maioria, pelo poder publico. Essa caracteristica é
apontada por Armani (2003, p. 14, grifo do autor),
quando mostra que “a agao social no &mbito gover-
namental vem, cada vez mais, sendo projetada e
gerenciada através de projetos e programas”. Apre-
senta-se, assim, um novo espaco de atuacédo que
conjuga as politicas publicas e a sociedade. Segun-
do Stephanou et al. (2003), os projetos sociais sao
ferramentas de agao social, e devem ser utilizados
pela sociedade. E através deles que a sociedade
pode intervir naimplementacao de politicas sociais,
contribuindo, assim, para mudancas tanto na esfera
estatal quanto na propria sociedade. Os projetos,
assim, sdo uma via de mao dupla. Funcionam como
articulacéo da sociedade civil com o Estado, por um
lado, e, por outro, sédo uma forma de intervengéo do
Estado nessa sociedade, como mostra o seguinte
quadro:

» Ferramentas de acéo social

Mudancas nas esferas estatais e
da sociedade civil no que diz respeito a
Implementacédo de politicas sociais

. 4
SA

Articulagdes da Sociedade

Civil com o Estado

Intevencdes do
Estado na Sociedade

(Fonte: http://www.rits.org.br/gestao_teste/ge_testes/ge_tmes_marco2003.cfm.)
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Santos (2001, p. 42) nos convida a “reconhe-
cer a existéncia desses multiplos espacgos de atua-
¢do em educagao musical hoje e buscar desvendar
alogica do seu funcionamento”, enquanto Hentschke
(2001, p. 69) nos aponta a necessidade de pesqui-
sas diagnosticas como uma forma de identificar os
“espacos ou campos profissionais disponiveis para
atuacgao de professores de musica”.

Com o proposito de contribuir para compreen-
der esses espacos, decidi investigar como o ensino
de musica esta inserido nos projetos sociais, a par-
tir da perspectiva dos profissionais que neles atuam.
Mais especificamente, busquei analisar as dimen-
sOes educativo-musicais presentes nos projetos,
identificar os profissionais que ensinam mdasica, ca-
racterizando sua formacéo, e examinar as concep-
¢Oes sobre musica e educacao musical dos profis-
sionais que ensinam musica (oficineiros) e do coor-
denador (ativista).

As oficinas de musica e a educagéo néo-
formal

O locus da pesquisa foi o projeto de Descen-
tralizagdo, coordenado pela Secretaria Municipal de
Cultura, da Prefeitura de Porto Alegre. Para respon-
der as minhas questdes, selecionei 14 oficineiros de
musica e o ativista do projeto de Descentralizagao.

Considerando o nimero de participantes se-
lecionados e o propoésito de ter uma visédo ampla de
todas as oficinas, optei por utilizar o survey de pe-
queno porte como método de pesquisa. O design
interseccional desse trabalho envolveu a “coleta de
dados em determinado periodo de tempo, de uma
amostra [...] de uma populagdo” (Wiersma, 2000, p.
163, tradug&o minha).

Em um trabalho com abordagem qualitativa,
como esse aqui apresentado, se consideram “as
experiéncias do ponto de vista do[s] informador[es]”
(Bogdan; Biklen, 1994, p. 51). Dessa forma, a entre-
vista semi-estruturada foi a técnica de pesquisa es-
colhida. As entrevistas foram gravadas em MiniDisc
e transcritas literalmente. Em seguida, foram entre-
gues aos participantes para serem lidas e alteradas,
se necessario. Para que o anonimato fosse manti-
do, decidi identificar os entrevistados com duas le-
tras do alfabeto, escolhidas de modo aleatério. A
partir da autorizagdo deles, os dados foram analisa-
dos segundo o referencial teérico.

Por ter decidido investigar como o ensino de
musica esté inserido em projetos sociais, optei por
adotar conceitos de educacéo nao-formal e educa-
¢do urbana. Essa escolha se deu por acreditar que,
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embora haja uma discusséo sobre a adequagéo des-
ses termos, os considerei 0s mais pertinentes para
esse trabalho.

Vasquez explica que “a introducéo da expres-
sdo ‘educacéo ndo-formal’ surgiu para satisfazer a
necessidade de respostas extra-escolares a deman-
das novas e diferentes das que atende ordinariamente
o sistema educativo” (La Belle apud Vasquez, 1998,
p. 14, tradugdo minha).

Pelo seu carater abrangente, a educagéo nao-
formal acolhe todos os programas educativos que
estédo fora da escola. Sarramona, Vasquez e Colom
(1998) apresentam como &mbitos da educagdo néo-
formal a educacdo urbana, entre outros. Deixam cla-
ro, entretanto, que o acréscimo de novas modalida-
des é intrinseco ao conceito de educacéo nado-for-
mal. Aeducagao urbana é entendida como “qualquer
atividade educativa organizada no seio da cidade por
parte de suas insténcias administradoras” (Colom,
1998b, p. 108, traducéo e grifo meus).

Entre as agdes compensatoérias que o muni-
cipio pode realizar na area educativa, por meio da
educacéo urbana, esta a intervencéo para a com-
pensagao educativa ndo-formal, incluindo as ativida-
des extra-escolares de formacao e expanséo. Entre
elas, a “organizacgédo de oficinas de expressao”, tais
como as oficinas de musica.

O referencial tedrico que conduziu a pesquisa
se constituiu, assim, de autores que apresentam a
educagao ndo-formal ou ndo-escolar como possivel
de ser um campo dentro da educacgéo. Na area de
pedagogia, autores como Afonso (1992), Colom
(1998a; 1998b), Vasquez (1998), Gohn (2001),
Lib&neo (1999) e Simson, Park e Fernandes (2001)
vém constituindo o que Afonso denominou de uma
sociologia da educagéo nao-escolar. A sistematiza-
¢do que propdem objetiva a caracterizagdo do cam-
po da educacéo ndo-formal, incluindo a formag&o pro-
fissional para atuacéo nessa modalidade de ensino.

Também na area de educacgao musical, varios
autores discutem essas questdes e argumentam no
sentido de mostrar a necessidade de se conhecer
esses espagos para uma atuacao mais efetiva dos
professores de musica. Entre eles, Arroyo (1999),
Green (2000), Santos (2001) e Oliveira (2000; 2003).

Consciente de que cada espago educativo tem
a sua cultura prépria e, por isso, deve ser visto como
Uinico, ndo tenho a intengdo de generalizar os resul-
tados a que cheguei. Néao tive, também, o intuito de
comparar as oficinas com outros espagos, fossem
eles escolares ou ndo-escolares.
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Os dados foram analisados, assim, a partir
dessas perspectivas, divididos em duas grandes
categorias: das oficinas — com as seguintes
subcategorias: a Descentralizagao; atividades e fun-
¢des da musica; os oficinandos; opinido dos
oficineiros sobre o projeto; as reunifes e a ativista —
e do oficineiro — onde exponho a selegao dos ofici-
neiros; a chegada ao projeto; a formacao; as experi-
éncias anteriores; as habilidades; a concepcao de
professor e de aula de musica e sua autonomia.

A partir da fala dos oficineiros e do ativista, foi
possivel estabelecer algumas caracteristicas que séo
inerentes ao projeto. A presenca de formalidades nas
oficinas de musica do projeto de Descentralizacéo,
tais como normas internas ao grupo e relatérios, o
configuram como uma das intervencdes da Prefeitu-
ra de Porto Alegre visando & compensacéo educativa
néo-formal, na perspectiva da educacao urbana (ver
Colom, 1998a).

Das oficinas

As oficinas de musica séo projetos culturais,
de cunho social e educativo, em um programa de
politica publica que envolve a participagao da comu-
nidade para a sua realizacgao, através do Orcamento
Participativo (OP). Elas sé&o divididas em dois gru-
pos: “os ‘genéricos’[...], como a gente chama o pes-
soal que trabalha com a musica em geral, e os
percussionistas [...], que tém essa énfase da per-
cussao” (Ativista GH).

Na estrutura administrativa, o ativista cultural
€ o elo entre a comunidade, os oficineiros e o gover-
no. E ele o responsavel pela implantagéo das ofici-
nas e por seu desenvolvimento.

As atividades desenvolvidas nas oficinas de
musica resultam da ligagdo entre a demanda da re-
gido, as expectativas dos oficinandos e a formagéo
do oficineiro. No entanto, nédo é s6 um trabalho es-
pecifico de musica, como ensinar instrumento ou
canto. “E muito mais abrangente” (Oficineira MN),
envolve outros assuntos que a oficineira MN consi-
dera basicos: “Existe uma proposta de trabalho, que
é um trabalho cultural, social. E tu vais utilizar a
musica como uma ferramenta de resgate de cidada-
nia. Ou de criacdo de cidadania” (Oficineira MN).

Avinculagdo do projeto com a educacéo néo-
formal consta nas publicacdes oficiais e foi aborda-
datambém em varias entrevistas. No jornal da mos-
tra de processos do projeto de Descentralizagéo, as
oficinas de arte nos bairros séo identificadas por
adotar “uma metodologia de educagédo nao-formal,
com autonomia, onde o fundamental é ‘aprender a
aprender’ (Prefeitura de Porto Alegre, 2004, p. 6).

abem

O curriculo construido a partir das necessida-
des dos alunos, a metodologia flexivel e contetdos
adequados a essa estrutura, caracteristicos da edu-
cacao nao-formal (ver Garcia, 2001), séo apontados
pelo oficineiro RT como peculiaridades das oficinas:

E agora estou investindo muito nessa coisa da oficina
porque [...] a gente tem mais autonomia para trabalhar.
E [...] a metodologia ndo € uma coisa rigida, € uma
coisa que flutua conforme a comunidade reage. [...] E
tu respeitas muito a comunidade. [...] Em vez daquela
coisa que a gente chega e joga la o curriculo. N&o! E
bem o contrério, dali € que tem que vir.

Utilizei os critérios de andlise propostos por
Vasquez (1998): universalidade, duragao, instituicdo
e estruturacd@o. No que se refere ao publico que vai
ser atendido pelas oficinas, vimos que ha o que o
autor nomeou de “universalidade”. Qualquer pessoa
gue tenha interesse pode participar das oficinas.

A divisdo por faixa etaria, caracteristica da
educagao formal, n&o foi um critério apontado pelo
ativista ou pelos oficineiros. Pelo contrario, a maio-
ria atende desde criancas até pessoas da terceira
idade. O encontro de diferentes geragdes em um
mesmo espago educativo € uma das caracteristicas
da educacao nao-formal (ver Simson; Park;
Fernandes, 2001).

Mas nem sempre esse encontro entre gera-
¢Oes € bem-vindo. Em relagdo a isso, um dos
oficineiros, cuja oficina atende jovens entre 15 e 20
anos, relata que tomou

um susto no primeiro dia que nés fomos. Apareceram
60 criancas levadas de uma creche.[...]. A gente
negociou para que viessem dez criancas mais velhas,
mas elas ndo apareceram de novo. E as vezes apare-
cem umas criangas meio soltas. Mas elas ndo reapa-
recem. (Oficineiro CM).

Esse aparecer e ndo reaparecer, ou reapare-
cer um més depois, ocorreu em varios depoimentos
e se configura como outro atributo das oficinas. Isso
se explica porque na “educacao ndo-formal ou ndo-
escolar, a decisdo de aprender é voluntaria. Nao ha
uma obrigatoriedade de permanéncia e de freqiién-
cia” (Simson et al., 2001, p. 62). Para driblar essa
flutuacé@o entre os oficinandos, os oficineiros esta-
beleceram algumas estratégias. Entre elas, priorizar
0 acesso aos instrumentos para aqueles que sédo
mais assiduos.

Entéo hoje a gente ja [determinou que] as pessoas que
estdo sempre indo no horario, saem no horario, tém
preferéncia em sair tocando o instrumento. Mas aquele
que chega de vez em quando também tem. Mas bem
depois, mais para o final da aula, ele tem oportunidade
de tocar o instrumento que quer (Oficineiro ST).

Foi possivel observar também que “a trans-
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missdo do conhecimento acontece de forma nao
obrigatéria e sem a existéncia de mecanismos de
repreenséo em caso de ndo-aprendizado”, por esta-
rem os oficinandos envolvidos “no e pelo processo
ensino-aprendizagem e [desenvolverem] uma relacéo
prazerosa com o aprender” (Simson; Park;
Fernandes, 2001, p. 10). Para seduzi-los, o oficineiro
BG aponta uma possibilidade:

A gente tem que ser meio magico, meio Aladim, porque
tu tens que encantar eles, entendeu? No momento que
eu tenho que provar para eles que eles tém que fazer
alguma coisa, eu tenho que mostrar para eles, tocar.
Eu tenho que fazer da melhor forma possivel, [para]
que brilhem os olhos assim.

Essa imagem utilizada por BG traduz a posi-
¢do de Simson et al. (2001) sobre a educagéo nao-
formal. Para os autores, nessa modalidade de ensi-
no é preciso “atrair e ser capaz de cativar os seus
educandos para poder realizar o trabalho educativo”
(Simson et al., 2001, p. 63, grifo dos autores).

Mesmo néo sendo o objetivo do projeto, se-
gundo o ativista, “formar musicos”, essa € a princi-
pal expectativa dos que o procuram. Por serem, em
sua maioria, “um publico carente” (Oficineiro ST), ha
um desejo muito forte de se profissionalizar e, ndo
apenas isso, mas ser um musico de sucesso. “To-
das [as criangas] querem ser famosas e, a partir da
musica, ganhar dinheiro, com certeza. E eu tam-
bém. Eu fui assim. Eu vi na misica uma possibilida-
de de me posicionar na sociedade.” (Oficineiro FC).

Contrariam assim, o discurso tanto do
ativista quanto dos oficineiros, que consideram o
ensino de musica uma “isca”. Claro que é uma
isca que ndo mata. Muito pelo contrario [risos].
Uma isca que vai pescar [os oficinandos], para
ajudar a construir todo um processo. [...] Acho
gque a musica é o centro. E a partir dali, tu abres
para todos os lados.” (Oficineira MN).

Segundo Simson, Park e Fernandes (2001, p
9), “embora néo trabalhe com esse objetivo, [a edu-
cacdo nao-formal] acaba, muitas vezes,
complementando as lacunas deixadas pela educa-
¢do escolar”. Constatei que essa é a viséo de al-
guns oficineiros. O oficineiro AB confessa “que seria
bom que isso [0 ensino de musica] estivesse na
escola. Se estivesse na escola hoje, nos estaria-
mos desempregados.”

A realizacao das oficinas de musica esta
estabelecida em periodos diferenciados. As “genéri-
cas” duram nove meses e as de percussao, seis. A
duracéo é um dos critérios apontados por Vasquez
(1998) para diferenciar a educagéo formal da néo-
formal. Na educacéo ndo-formal, o projeto se desen-
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volve num tempo estabelecido pelos objetivos do pro-
jeto ou pelo periodo do financiamento, entre outras
razoes.

A instituicdo é definida por Vasquez (1998)
€Omo 0s espagos em que se desenvolvem as ativi-
dades educativas. Nas oficinas de musica eles sé&o
vérios, assim como ocorre na educacao ndo-formal.
Associacbes de moradores, igrejas, escolas, mu-
seus, sindicatos s&o algumas possibilidades de lo-
cais de realizacédo das oficinas. As condi¢@es fisi-
cas deles nem sempre estdo de acordo com o que €
exigido pelo Regimento Interno do OP.

Dividir o mesmo espago com outras ativida-
des promovidas nos locais onde as oficinas séo rea-
lizadas é um dos exemplos dessa inadequacéo. In-
terferéncias externas foram também percebidas. O
oficineiro DN conta: “[...] estava dando aula e, além
do cachorro que fica latindo horrivelmente, mas ele
vai se acostumar, comecou a vir pedra”. Além disso,
a mudanca da realiza¢do das oficinas de um ano
para o outro contribui para que os oficinandos nao
continuem e o oficineiro tenha que reiniciar o traba-
Iho naquela regiéo.

No entanto, os oficineiros destacaram alguns
aspectos que consideram como avangos ocorridos
no projeto. Entre eles, a alteragdo das regras de re-
novacao do contrato para atuar na mesma oficina e
a Mostra da Descentralizagéo, tanto a de final de
ano quanto a de processo. Elas funcionam como
um momento de avaliacdo e também como uma for-
ma de socializar o que foi aprendido. Um outro as-
pecto positivo apontado foram as reunides semanais
com o ativista.

Por nao haver, nas oficinas, uma obrigatorie-
dade de conteddos, nem um programa a seguir, na
reunido semanal que envolve oficineiros e ativista
“dicas” sdo repassadas, problemas sédo compartilha-
dos, construindo, assim, uma “jurisprudéncia” a ser
utilizada em outros momentos semelhantes. Os
oficineiros apontaram, também, a troca que se esta-
belece, nessas reunides, entre 0s mais experientes
€ 0s que estdo iniciando no projeto. Esses momen-
tos da reunido, onde ocorre uma possivel sistemati-
zacgdao e se avalia o processo do trabalho, os objeti-
vos das oficinas definidos pelo projeto, entre outras
situagcBes apresentadas pelo ativista e pelos
oficineiros, mostram que existe uma estruturagéo
(Vasquez, 1998) no projeto.

No entanto, é a flexibilidade o fio condutor dos
trabalhos desenvolvidos nesses espacgos. Os
oficineiros relatam como, muitas vezes, preparam
aulas “cheias de técnica” que ndo conseguem reali-
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zar. Em outros momentos, sdo as ocorréncias coti-
dianas, como “um menino [que] chegou relatando
gue ele estava assistindo televisdo. Daqui a pouco
ouviu uns disparos de arma de fogo [...] € viu um
cara caindo” (Oficineiro HR), sao trazidas para a ofi-
cina e transformam a aula em um espaco de conver-
sa sobre esse e outros assuntos.

Essa flexibilidade é possivel porque os
oficineiros desfrutam de uma autonomia ou uma“[...]
liberdade total. Liberdade total mesmo. Tem liberda-
de de fazer o que a gente quiser.” (Oficineiro FC).
Nao ha uma interferéncia da instancia administrativa
do projeto, a ndo ser quando o oficineiro ndo atende
as expectativas da regido que demandou a oficina.
Nesse caso, o oficineiro € remanejado. Nao foi menci-
onada, também, nenhuma demisséo. No entanto, o
contrato pode ser rescindido em qualquer momento.

Dos oficineiros

O critério inicial da contratacéo é ser musico
profissional. Todos os oficineiros tém uma atuagéo
comprovada na cidade de Porto Alegre, tanto como
compositores quanto cantores e instrumentistas.
Procuraram o projeto para atender a uma convoca-
cao feita anualmente pela SMC, da qual tomaram
conhecimento por meio da midia, de amigos, entre
outros. A selecéo é feita a partir do curriculo e as
experiéncias anteriores em projetos sociais séo con-
sideradas importantes pelo ativista. A licenciatura,
porém, ndo é exigida, muito embora o ativista afirme
que o licenciado em musica pode se inscrever.

Ser musico é a habilidade considerada mais
importante dentre as relacionadas pelos entrevista-
dos como integrantes do perfil profissional do
oficineiro. N&o é possivel ser “professor de musica”
sem ser musico. Estabelecem, assim, uma relagédo
com a atividade educativa. Essa dubiedade esté pre-
sente em todo o discurso dos oficineiros quando se
referem as habilidades e situacdes de aula. O bom
senso, a humildade em reconhecer sua incompletude,
o aprender com o aluno, a paciéncia, a tolerancia, a
responsabilidade, a preocupagéo com o social e o
respeito aos alunos e a comunidade sao também
reconhecidas como necessidades na atuagédo do
professor de musica.

Essas habilidades podem ser entendidas
como aquelas que tem um professor que interprete
a “educacgdo musical como cultura”, expressao utili-
zada por Arroyo (1999, f. 343-344) para explicar uma
concepcdao de educacao musical que envolve
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o reconhecimento de que significados socialmente
construidos sobre o fazer musical, estdo implicitamente
presentes em situagdes de ensino e aprendizagem de
musica, isto é, aprendizes e mestres sdo portadores
de diferentes concepg¢es sobre musica e sobre o fazer
musical.

A concepgéo dos oficineiros sobre o profes-
sor de musica apareceram em todas as entrevistas.
Algumas afirmagfes desses profissionais sobre o
que é ser professor de musica denotam a sua viséo
de uma educagdo musical tradicional e ligada, mais
especificamente, as aulas particulares. Por isso, em
muitos momentos apontavam como dificuldade ndo
poder reproduzir esse modelo que vivenciaram. Mes-
mo quando diziam trabalhar em grupo, alguns
oficineiros faziam atendimentos individuais, por acha-
rem que questdes técnicas deveriam ser preservadas.

Mesmo com todas as dificuldades com que
convivem, como a falta de instrumentos, locais ina-
dequados e diversificados, a interferéncia de lideres
comunitarios ou da prépria comunidade, a oscilagéo
dos oficinandos no decorrer do ano de trabalho, os
oficineiros consideraram que o projeto € “a fu,* tri! E
tem um potencial que, apesar da secretaria, apesar
da prefeitura e apesar de tudo, ele funciona”
(Oficineiro DN). O oficineiro JL resume assim sua
avaliagdo sobre o projeto:

Atualmente, a oficina, para mim, é a maneira mais
saudavel da gente desenvolver o estudo. [...] Eu vejo
isso, essa maneira, essa leveza, esse “descompro-
misso” como a maneira melhor de desenvolver os
talentos e da pessoa ser mais feliz. Entdo eu acho que
a oficina € um novo conceito na matéria educacional. E
eu acho que devia se expandir por todas as escolas,
do Brasil e do mundo mesmo.

Esse novo conceito a que se refere JL
corresponde ao que prop&e a educacéo ndo-formal.
Para Colom (1998b, p. 171, tradugdo minha), essa
modalidade de ensino padece, porém, de inconveni-
entes, entre eles, a insuficiéncia de recursos, tanto
econdmicos quanto materiais, e, “sobretudo, a defi-
ciente preparacao dos recursos humanos nestes
ambitos tdo complexos e diferenciados”.

O autor apresenta como uma das urgéncias
para atender as inovagfes constantes da socieda-
de, a formagao de profissionais para atuar na educa-
¢ao ndo-formal, “por parte das instancias mais ade-
quadas (... Entre] elas, indubitavelmente, [ele vé como]
prioritario o papel que a universidade pode ter nesse
sentido” (Colom, 1998b, p. 172, tradu¢&o minha).

De igual modo, a justificativa apresentada pelo
autor para fundamentar a educacgao urbana como

1 “A fa — giria com precedente na lingua inglesa. Significa ‘muito bom’, ‘fantastico’.” (Fialho, 2003, f. 175).
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objeto de estudo se aplica ao projeto de
Descentralizagdo. Colom (1998a, p. 108, tradugao
minha) afirma que a educagéo urbana “possui objeti-
vos pedagdgicos, e [... que], ao estabelecer-se em
novos contextos — as administragdes locais — pode
possibilitar, tal como esta fazendo, a utilizacéo
de profissionais e especialistas em ciéncias da
educacao”.

No entanto, segundo DN, a academia ainda
n&o prepara 0s egressos para a atuagdo em proje-
tos sociais, pois a tnica das licenciaturas é a esco-
la. Ele, contudo, lembra que a pds-graduagédo tem
desenvolvido varios trabalhos que ja comecam a al-
terar esse contexto:

Mas a gente se prepara muito mais na faculdade para
trabalhar com os ricos. Apesar da producdo do
mestrado hoje ser mais voltada, por exemplo, para a
periferia. Desde a Luciana Prass, com a escola de
samba e a Marilia [Stein] que fez com as oficinas. A
Vania [Mller] com a Escola Porto Alegre e ai vai.[...]. O
Po6s estd na frente da graduacdo nesse aspecto
(Oficineiro DN).

Afuncéo da pesquisa é a que foi apontada por
DN, “estar a frente” para dar um suporte tedrico a
graduacado. Nesse sentido, Colom (1998a, p. 108-
109, traducédo minha) afirma ser

necessario que estas novas praticas educativas este-
jam assistidas, cada dia mais, por um corpo de conhe-
cimentos que ajudem a formar a estes profissionais e
possam ao mesmo tempo encontrar solugdes para as
problematicas funcionais proprias destes novos postos
de trabalho.

Conclusao

Por entender “que os processos educativos
ocorrentes na sociedade sdo complexos e
multifacetados, ndo podendo ser investigados a luz
de apenas uma perspectiva e, muito menos, reduzi-
dos ao ambito escolar” (Libaneo, 1999, p. 63), con-
sidero que todos os espagos educativos, inclusive
as oficinas de musica, podem ser ocupados por pro-
fissionais com uma formacéao especifica. Nesse es-
paco de atuacao profissional os licenciados ainda
ndo representam um ndmero expressivo. Pelo con-
trario, dos 14 oficineiros entrevistados, s6 um havia
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Resumo. Este artigo apresenta uma sintese dos resultados da dissertacdo de mestrado intitulada
Coros de Empresa como Desafio para a Formacéo e a Atuagéo de Regentes Corais: Dois Estudos
de Caso, concluida em maio de 2005, sob a orientacéo da professora doutora Jusamara Souza,
realizada junto ao Programa de Pés-Graduagdo em Musica da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS). A pesquisa teve como objetivo geral investigar a formagéo e a atuagéo de regentes
corais junto a coros de empresa na cidade de Porto Alegre. A investigagao procurou responder as
seguintes questdes: que concepgdes 0s regentes tém sobre a pratica do canto coral na empresa?
Como atuam nesses ambientes? Na opinido dos regentes, que formacgéo e que competéncias sao
necessarias para atuarem nesses contextos? Foram realizados dois estudos de caso, tendo como
participantes dois regentes de coros de empresa. As técnicas de pesquisa utilizadas foram a
entrevista guiada ou focalizada e a observagéo participada. O referencial tedrico fundamenta-se
nos conceitos de formagao profissional: Le Boterf (2003), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) e de
lazer: Parker (1978), Elias (1992), Dumazedier (1994, 1999) e Marcellino (2003). O método de
pesquisa empregado foi o estudo multicaso, com abordagem qualitativa.

Palavras-chave: educacdo musical extra-escolar, canto coral, formacéo profissional, lazer.

Abstract. This paper presents a summary of the results from my Master’s Dissertation, carried out
at the Federal University of Rio Grande do Sul, entitled Enterprise Choirs as a Challenge to Choral
Conductors’ Professional Formation and Acting: Two Case Studies, supervised by the Professor
Jusamara Souza. The general purpose of this study was to investigate choral conductors’ formation
and action when working with enterprise choirs in Porto Alegre, RS, in southern Brazil. This study
tried to answer some questions concerning this action, such as: what conceptions do the conductors
have about choral singing at enterprises? How do they act in such contexts? In their opinion, what
kind of formation and competencies are necessary to act in such contexts? The two cases studied
in this work had as participants two enterprise choral conductors. The research techniques used
were focused interviews and also local observation. The theories referred in this research are
based on concepts of professional formation: Le Boterf (2003) and Ramalho, Nufiez and Gauthier
(2004) and also on the concepts of leisure: Parker (1978), Elias (1992), Dumazedier (1994, 1999)
and Marcellino (2003). The research method chosen to carry out the investigation was the multicase
study with a qualitative approach.

Keywords: extra school music education, choral singing, professional formation, leisure.

Introdugéao

Os coros de empresa representam uma par-
cela significativa do mercado de trabalho para regen-
tes. Uma consulta a Federagéo de Coros do Rio Gran-
de do Sul (Fecors) revelou a existéncia de nove coros

de empresa da cidade de Porto Alegre a ela filiados
em 2003, mas pode-se estimar, a partir do contato
informal com profissionais da area, que o nimero de
coros néo filiados seja expressivo.
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Nesse contexto, 0 coro pode servir tanto como
peca de marketing externo da empresa, ou seja,
servindo para aproximar instituicdo e clientes em suas
apresentacgdes, quanto como elemento de marketing
interno, tendo a fungao de elevar o envolvimento dos
funcionérios para com a missdo da empresa, moti-
vando-o0s a construir “relacionamentos comprometi-
dos com o sucesso geral” (Schwartz, 2003, p. 144).
Dentro dessa segunda categoria, a atividade coral é
disponibilizada como parte da estratégia do departa-
mento de Recursos Humanos (RH) das empresas
gue, visando a promocao do crescimento pessoal
de seus funcionarios, busca oferecer-lhes atividades
relacionadas a saude, ao esporte e ao lazer. O can-
to coral é geralmente inserido pelas empresas nes-
sa ultima categoria.

Na maioria das vezes, os funcionarios que se
dispdem a cantar no coro da empresa nunca partici-
param de qualquer atividade dessa espécie, ou se-
quer estiveram envolvidos em algum processo siste-
matico de educacéo musical. Acolhendo no grupo
coral todos os empregados interessados nessa pra-
tica, independentemente de seu estagio de percep-
¢do musical, o regente passa a ter de equacionar o
objetivo de lazer da atividade com o objetivo artisti-
co. Torna-se, dessa forma, um mediador entre as
expectativas da empresa em relagéo ao produto fi-
nal alcangado pelo coro e a necessidade de, ao
mesmo tempo, realizar um trabalho de educagao
musical com seus cantores.

Partindo desse quadro e da minha prépria tra-
jetdria profissional, a pesquisa teve como objetivo
geral investigar a formacao e a atuacéo de regentes
corais junto a coros de empresa na cidade de Porto
Alegre, e procurou responder as seguintes questées:
gue concepcdes os regentes tém sobre a pratica do
canto coral na empresa? Como atuam nesses ambi-
entes? Na opinido dos regentes, que formacao e que
competéncias sdo necessérias para atuarem nes-
ses contextos?

Revisao de literatura

Varios trabalhos académicos referem-se a di-
ferentes aspectos do canto coral. Pelo fato de a ca-
tegoria coro de empresa estar inserida na subarea
coro adulto, tornou-se relevante verificar, também, a
literatura disponivel sobre essa faixa etaria. Foram
encontrados estudos que enfocam problemas técni-
cos da regéncia, aspectos gerais da formagdo do
regente, metodologias de ensaio coral e repertério.
Dentro da categoria coro adulto também ha pesqui-
sas sobre coro cénico e coro sacro.

Trago, a seguir, algumas pesquisas de mestra-
do realizadas, no Brasil, sobre o canto coral:
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Figueiredo (1990) enfocou o ensaio coral como um
momento de ensino e aprendizagem musicais;
Bellochio (1994) abordou o canto coral como instru-
mento mediador ao desenvolvimento socio-cognitivo
da crianga em idade escolar; Oliveira, V. (1996) in-
vestigou o desenvolvimento vocal do adolescente e
suas implicagdes no coro juvenil a cappella; Olivei-
ra, S. (1999) pesquisou o coro cénico como renova-
¢do da linguagem coral no Brasil; Morelenbaum
(1999) tratou sobre o coral de empresa como instru-
mento de Qualidade Total; Campelo (1999) abordou
0 coro como fator musicalizador na Igreja Presbite-
riana; Santos (2000) investigou a expressédo musical
a partir do ritmo musical como um caminho para a
interpretacdo na musica coral; e Andrade (2001) es-
tudou critérios utilizados por regentes de grupos co-
rais escolares na avaliacdo em execugao musical.

No entanto, ainda sdo escassos 0s estudos
gue examinam a formagao e a atuagao do educador
musical/regente inserido em diferentes espacos e,
mais especificamente, nas empresas.

Dos trabalhos consultados na literatura brasi-
leira, ressalto que o Unico localizado sobre coro de
empresa foi o de Morelenbaum (1999). O autor reali-
za um estudo de caso no qual relaciona os principi-
os da Qualidade Total nas empresas com a ativida-
de de canto coral que ocorre ou pode ocorrer dentro
delas. Sugere que a criagdo de um coro pode funci-
onar como ferramenta para a socializacéo e satde
dos funcionarios, bem como peca de marketing. O
trabalho, no entanto, ndo enfoca diretamente a atua-
¢ao profissional do regente nesse contexto.

Referencial tedrico

Tomando como foco da pesquisa a formagao
e a atuacao de regentes com coros de empresa, 0S
conceitos de formacgao profissional e de lazer se tor-
nam adequados como ferramentas teéricas. O con-
ceito de formacao profissional é Util para o entendi-
mento das inadequacdes relatadas pelos regentes
em relacdo a sua formacéo inicial e a realidade do
ambiente de trabalho da empresa. Os autores
adotados como referéncia para discutir a formagéo
séo: Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) e Le Boterf
(2003). Os primeiros autores foram escolhidos por
abordarem a formacé&o profissional a partir da
profissionalizagdo do ensino. O segundo, por pro-
porcionar uma visao mais ampla sobre formacao pro-
fissional, transcendendo a formag&o inicial.

Diferentes autores, tais como Perrenoud (2000),
Schon (2000) e Rios (2002), vém sendo utilizados no
campo educacional para analisar o tema das compe-
téncias; no entanto, a op¢ao por Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2004) ocorreu em razéo de seu estudo enfocar
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o desenvolvimento de competéncias como apoio a pro-
mocao da formacao inicial. J& as idéias de Le Boterf
(2003) foram preferidas porque o autor trata do desen-
volvimento de competéncias de uma maneira mais
ampla, com um enfoque profissional mais proximo dos
profissionais que atuam em empresas.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2004) trabalham
com o conceito de formagéo associado a necessi-
dade do desenvolvimento de competéncias profissi-
onais. Assim, segundo esses autores, formagao pro-
fissional € “o0 processo permanente de aquisicao,
estruturacéo e reestruturagao de condutas, saberes,
habilidades, ética, habitos inerentes ao desenvolvi-
mento de competéncias para o desempenho de uma
determinada fungéo profissional” (Ramalho; Nufiez;
Gauthier, 2004, p. 84).

Aformacdo inicial deve ser o ponto de partida
para a construcdo de competéncias. Para 0s auto-
res, competéncias sdo a¢fes contextualizadas,

onde o conjunto de pressdes reais esta presente no
trabalho ou na solugéo da tarefa profissional. Assim, é
fundamental compreender a situagdo em que se
desenvolve o trabalho profissional, ou seja, o objeto de
estudo da profisséo, nos contextos do exercicio da
profissdo. Os contelidos devem ser contextualizados.
(Ramalho; Nufiez; Gauthier, 2004, p. 75).

Jé& para Le Boterf (2003, p. 168), “as situa-
¢Oes de trabalho podem ser tratadas de tal modo
gque se tornem igualmente oportunidades de
profissionalizagao”, ndo reduzindo esta Ultima a for-
magcao inicial. Dessa forma, o profissional deve ser
capaz de aproveitar situa¢des de trabalho comple-
xas tratando-as como oportunidades de crescimen-
to profissional. Nesse sentido, o autor apresenta o
conceito de “navegacao profissional”:

Ja que o planejamento das carreiras falhou, e a
formacédo continua mostrou sua importancia, mas
também seus limites, pode-se afirmar que a
profissionalizagio ndo se reduz a formag&o. E preciso
criar, portanto, um maior nimero de novos espagos de
profissionalizacéo e reunir as condi¢cdes necessarias
para que cada um possa neles navegar. [...] Torna-se
urgente saber tomar dire¢des, tracar percursos, fazer
desvios, encontrar escalas, precisar a situagéo, tomar
bifurcagdes. (Le Boterf, 2003, p. 13, grifo do autor).

Nessa visao, o profissional deve aprender a
“navegar” em determinado contexto sabendo admi-
nistrar situacdes e utilizar os conhecimentos técni-
cos pertinentes a sua formacao especifica. Aquele
que busca a navegacéo profissional “da sentido a
seu percurso, a historicidade de seu itinerario pes-
soal. Ele ndo é somente ator, mas autor ou co-autor
de seu percurso.” (Le Boterf, 2003, p. 169-170).

Por sua vez, as defini¢cBes de lazer ajudam na
compreensao da fun¢éo da atividade coral inserida
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em ambiente de empresa. Para tanto, foram utiliza-
dos os conceitos de Parker (1978), Elias (1992),
Dumazedier (1994, 1999) e Marcellino (2003).

A atividade coral na empresa pode ser com-
preendida no limite entre o trabalho e o lazer. Para
compreendé-la a partir dessa viséo, sdo apresenta-
dos alguns autores que discutem os significados e
funcdes das diferentes atividades de lazer presen-
tes, atualmente, na sociedade ocidental.

Segundo Parker (1978, p. 19), para que seja
compreendido em toda a sua acepgéo, o lazer deve
ser considerado na sua dimenséao temporal e tam-
bém quanto ao tipo de atividade desenvolvida.

Dumazedier (1999, p. 91) define lazer como
sendo o tempo destinado a realizagdo da pessoa
como fim ultimo: “Este tempo é outorgado ao indivi-
duo pela sociedade quando este se desempenhou,
segundo as normas sociais do momento, de suas
obrigacdes profissionais, familiais, s6cio-espirituais
e socio-politicas.”

Enquanto Parker (1978), Elias (1992) e
Dumazedier (1994, 1999) discutem sobre o lazer,
seus tipos e funcdes a partir de uma visao sociologi-
ca mais abrangente, Marcellino (2003) aborda o lazer
a partir da visédo da empresa, conectando as ativida-
des proporcionadas aos funcionarios, nessa area,
as necessidades de qualificagédo de pessoal para o
trabalho. Relaciona o lazer dos empregados com a
possibilidade de desenvolvimento de algumas habili-
dades necessarias a um melhor desempenho de
suas tarefas laborais. Dessa forma, o autor discute
a necessidade de conex&o entre as atividades de
lazer nas empresas e a possibilidade de desenvolvi-
mento de seus recursos humanos.

Metodologia

O método adotado na investigagéo foi o estu-
do multicaso, dentro de uma abordagem qualitativa.
Como unidades de caso foram escolhidos dois re-
gentes corais que atuam em Porto Alegre. Segundo
Merriam (1998, p. 40, tradu¢do minha), estudo
multicaso é um dos termos que podem ser utiliza-
dos “quando pesquisadores conduzem um estudo
usando mais de um caso”. Bogdan e Biklen (1994,
p. 97) adotam o termo “estudos de caso multiplos”
ao caracterizarem o estudo de “dois ou mais assun-
tos, ambientes ou base de dados”. Embora existam
diferencas entre os autores quanto a terminologia
empregada, o estudo de caso e o estudo multicaso
possuem as mesmas caracteristicas e principios.

A escolha de duas unidades de caso ocorreu
por considerar dois estudos uma investigacao pos-
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sivel de se realizar dentro do tempo de vinte e quatro
meses proposto para a pesquisa. A opgdo por dois
estudos de caso (multicaso), no entanto, ndo
desconsidera que o objetivo do estudo de caso ndo
€ acompreensao de outros casos, mas do caso espe-
cifico a ser estudado. Dessa forma, é papel do pes-
quisador destacar as diferencas sutis e a seqiiéncia
dos acontecimentos no contexto observado (Stake,
1995, p. 20).

Para participar da pesquisa busquei regentes
gue trabalhassem com coros de empresa cujos can-
tores fossem, em sua maioria, funcionarios da pro-
pria empresa. Esse critério foi utilizado levando-se
em conta que as especificidades desse grupo trari-
am implicacdes para o regente como um mediador
entre as expectativas da empresa, dos cantores e
as suas proprias. A formacéo musical dos regentes
ndo foi um critério considerado na sele¢do, uma vez
que me interessava investigar, dentro de uma visédo
ampla de formacé&o, como esta ocorre, juntamente a
atuacao dos regentes, no contexto da empresa e
influenciada por ele.

A escolha dos participantes ocorreu a partir
de contatos pessoais e com a Federagao de Coros
do Rio Grande do Sul (Fecors) na época da elabora-
¢do do projeto de pesquisa. Em 2003, solicitei a fe-
deragdo uma relagdo de coros de empresas da cida-
de de Porto Alegre filiados a ela naquele ano. Como
resposta, a Fecors enviou, por e-mail, uma relagao
com nove coros de empresa e 0s nomes e telefones
de seus respectivos regentes. Por telefone, contatei
com quatro regentes e a preparadora vocal de um
dos coros no intuito de conhecer a formagao dos
grupos, ja que me interessava selecionar regentes
cujos coros estivessem dentro do perfil utilizado
como critério de selegdo. Da lista de nove grupos
corais, oito contavam com a participac¢éo de canto-
res da comunidade e apenas um era formado so-
mente por funcionarios, cujo regente foi o primeiro
participante selecionado para a pesquisa.

O segundo caso foi escolhido a partir de uma
conversa informal com uma colega que trabalhava
com um coro de empresa nao filiado a Federagado de
Coros do Rio Grande do Sul. O grupo era formado
somente por funcionarios, e a regente concordou em
participar da pesquisa, colocando os ensaios do grupo
a minha disposigao.

abem

Técnicas de pesquisa

A fim de abordar aspectos sobre a formacéo
dos regentes, suas concepgdes a respeito do canto
coral nas empresas e as competéncias necessarias
para a sua atuagao nesses contextos, utilizei a en-
trevista guiada ou focalizada, na qual, segundo Bell
(1997, p. 122),

sdo feitas determinadas perguntas, mas os
entrevistados tém a liberdade de falarem sobre o
assunto e de exprimirem as suas opiniées. O
entrevistador limita-se a colocar habilmente as questdes
e, se necessario, a sondar opiniées na altura certa; se,
porém, o entrevistador se mover livremente de um tépico
para outro, a conversa podera fluir sem interrupgéo.

Para investigar como atuam os regentes com
os coros de empresa e as imbricagBes desse con-
texto no seu trabalho, utilizei a observagao partici-
pada em ensaios e apresentacdes dos coros envol-
vidos na pesquisa. Para Estrela (1994, p. 35), a
observacao participada

corresponde a uma observacdo em que o observador
podera participar, de algum modo, na actividade do
observado, mas sem deixar de representar o seu papel
de observador e, consequentemente, sem perder o
respectivo estatuto. Convira, ainda, acrescentar que a
observacéo participada se orienta para a observagéo
de fenémenos, tarefas ou situagdes especificas, nas
quais o observado se encontra centrado.

A coleta de dados ocorreu durante quatro
meses, de abril a julho de 2004. Simultaneamente,
foi iniciada também a analise dos dados coletados.

Os participantes da pesquisa e as empresas

Tomando como foco do estudo a formacéo e a
atuacao dos regentes, faz-se necessario apresenta-los
brevemente e descrever seus contextos de atuagao.

Cabe ressaltar que tanto os nomes dos re-
gentes quanto das empresas sao ficticios.

Aregente Joana (atuagdo naempresa Magister)

Joanatem 35 anos e iniciou seus estudos mu-
sicais entre 0s oito e nove anos de idade. Estudou
piano e, posteriormente, viola. Foi aluna do Projeto de
Extensao do Instituto de Artes da UFRGS, do Projeto
Preltdio* e da Escola de Musica da Ospa.?

Como violista, tocou na Orquestra do Projeto
Preltdio e nas orquestras Sinfonica e de Camara de
Caxias do Sul (RS).

! Projeto de Extensédo da UFRGS que visa a atender criangas e jovens, dos cinco aos 17 anos, oferecendo aulas de musicalizagéo,
instrumentos musicais e atividades musicais coletivas (orquestras e coros).

2 Atualmente denominada Conservatério Pablo Komlés, oferece cursos de todos os instrumentos musicais que compdem uma
orquestra sinfénica e visa a formagdo de musicos profissionais.
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Ingressou no curso superior, em Regéncia, em
1991, e se formou em 1999. Atua com o coro da em-
presa Magister desde 2002, quando o coro foi criado.

A empresa Magister

A empresa Magister é prestadora de servicos.
Possui uma matriz e oito filiais em todo o pais e
iniciou suas atividades a partir da compra de outras
empresas estatais do mesmo ramo.

Possui um programa, voltado aos funcionari-
0s, chamado Qualidade de Vida, abrangendo ativi-
dades de salde, esporte e lazer e que esta subordi-
nado ao departamento de Recursos Humanos da
empresa.

O canto coral foi criado em 2002 e incluido
nas atividades de lazer desse programa. Integram o
coro funcionarios de diversos setores da empresa.

Oregente Alinardo (atuacédo naempresa Letho)

Alinardo tem 24 anos e iniciou seus estudos
musicais aos cinco anos de idade, no Projeto Preld-
dio da UFRGS, estudando flauta doce e violino nes-
sa escola. Interessou-se, também, por trombone e
composicao.

Participou de coros, orquestras e grupos de
camara. Ingressou no curso superior em Regéncia
em 1999, e se formou em 2004. Atua com o coro da
empresa Letho desde 2000.

A empresa Letho

A empresa Letho produz bens de consumo.
Possui setores administrativos e uma fabrica.

Atualmente oferece a seus funcionarios ginas-
tica laboral e a atividade coral, além de manter uma
creche para os filhos dos funcionarios.

Do coro participam empregados dos setores
administrativos e da fabrica.

Resultados

Concepcdes dos regentes sobre a
atividade de canto coral nas empresas

Para os regentes, o canto coral nas empre-
sas oportuniza a realiza¢do pessoal por meio da
aprendizagem artistica, representa uma possibilida-
de de integragao entre os funcionarios dos diferen-
tes setores e uma facilidade para a participagao do
funcionario, uma vez que a atividade ocorre no pro-
prio ambiente de trabalho. Além disso, 0s entrevista-
dos referem-se a possibilidade de educacéo musi-
cal dos cantores. Assim, Joana argumenta:
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Aidéia que eu tinha era de fazer um grupo de educacéo
musical, aliado ao lazer. Mas é aquela histéria do lazer
com a responsabilidade, de presenca, assiduidade,
esse tipo de coisa. Eu estou sempre tentando puxar
para este lado e estou tentando que as pessoas
entendam dessa maneira. Mas ndo é a visdo que a
empresa tem.

Ainda com relagdo a educagdo musical, os
regentes reportam-se a questao da escolha do re-
pertdrio, buscando atender as solicitagcdes dos can-
tores. Alinardo aponta para a necessidade de reali-
zar “mdsicas que as pessoas tém mais ou menos
no ouvido e que ndo estao distante de sua realidade
experiencial”. Joana busca a satisfagéo dos canto-
res, pois acredita que

o gosto deles estando satisfeito, provavelmente o
publico também vai se satisfazer porque eles séo do
mesmo ambiente [...], [ttm] o mesmo trabalho, a mesma
formagdo, o mesmo nivel econdmico, tudo mais ou
menos 0 mesmo; entdo, eu tenho a impressdo que se
eu satisfizer o coro, vai satisfazer o publico deles. Eu
me preocupo muito em agradar-lhes, porque eles é
quem tém que estar interessados em cantar o repertorio;
eles é que tém que estar interessados em participar do
coral pra poder ter coral, pra poder funcionar, pra
poderem se comunicar com essas pessoas.

Conforme os regentes, a pequena procura de
cantores pela atividade se deve ao desconhecimen-
to dos funcionarios sobre o que seja a atividade co-
ral. Nesse sentido, comenta Joana:

Essas pessoas que estdo hoje no coral, elas ndo tinham
nocgao do que era participar de um coral. Entdo, se a
empresa nao tivesse proporcionado isso, talvez eles
nunca procurassem um coral. Porque elas ndo tinham
nocgao do que é que tu pode cantar, mesmo sem saber
musica e que tu, depois, toda a situagéo que envolve,
como é que funciona a musica, como é que funcionam
as apresentagdes, tudo isso. As pessoas ndo tém o
conhecimento disso. E, muitas vezes, nunca nem viram
um coral cantando; se viram, foi na tevé e coisa assim.

Alinardo também compartilha dessa opiniéo:

Se eu tivesse como pegar as pessoas e obrigar elas a
ensaiar uma vez, eu tenho certeza que elas iriam, talvez,
querer cantar. A questdo é que as pessoas ndo tém a
menor idéia de como é um ensaio, [...] de como é um
coro, [...] apesar de parecer absurdo. Até fiz uma
distincéo entre funcionarios do administrativo. O pessoal
do administrativo até tem uma idéia de coral, uma coisa
que, as vezes, tem em casamento, em igrejas; eles viram
o programa Fama, eles sabem que existe uma coisa
chamada técnica vocal, entdo ndo ficam mais
espantadissimos quando ouvem as pessoas fazendo
vocalise; eles ja entendem o que é um vocalize. E isso
que eu quero dizer: as pessoas, geralmente, ndo sabem.

Os dois regentes consideram o canto coral
na empresa como uma atividade de lazer. A partir
das caracteristicas das atividades de lazer, perce-
be-se aimpossibilidade de delimitagcdo nitida do tem-
po do trabalho na empresa e do tempo do lazer. Se-
gundo a regente Joana:
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As pessoas sd0 muito pressionadas pela questdo do
trabalho. Sdo muito exigidas, ndo podem sair antes,
ndo podem sair no horério, ndo podem nem sair no
horéario, quem sai no horério é tachado de preguicoso,
sei la. A pressédo é muito grande e, por outro lado, ndo
tem o apoio da empresa. E uma coisa muito estranha!
Eles criaram o coral, mas, e agora? Cadé o apoio?

A atuacao dos regentes no contexto das
empresas

A partir do entendimento do canto coral na
empresa como atividade de lazer, se estabelece uma
dicotomia entre o que é obrigacéo e o que € lazer.
Como exemplo desse paradoxo, embora a atividade
sejatambém considerada de lazer pela prépria em-
presa, o coro da empresa Magister participa, a cada
final de ano, de um encontro de coros de todas as
filiais da empresa, com carater competitivo. Nessa
situacdo, a regente, além de precisar aprontar o re-
pertorio escolhido para o encontro, necessita fazé-lo
dentro de um prazo estabelecido, estendendo tam-
bém aos cantores a responsabilidade.

Nos dois casos estudados, as empresas im-
pdem aos regentes a condi¢do de que possam par-
ticipar da atividade coral todos os funcionarios nela
interessados. Cabe assim aos profissionais, nesses
contextos, criar estratégias, estabelecendo priorida-
des em seu trabalho, ja que lidam com grupos hete-
rogéneos, quer quanto a expectativas com relagao
ao trabalho, quer em razédo dos diferentes estagios
de percepcao musical.

Conforme ja mencionado, o tempo para a ati-
vidade coral na empresa é condicionado pelo tempo
do trabalho. As atividades de lazer nesses contex-
tos situam-se, segundo Dumazedier (1994, p. 101),
“entre limites estreitos impostos pela l6gica neces-
saria a empresa” e limitadas “pelos imperativos da
producéo e da produtividade”. Nesse sentido, a atu-
acdo dos regentes fica restrita, entre outros fatores,
ao apoio das chefias dos diversos setores da insti-
tuicdo a atividade coral. Joana relata as pressoes
sofridas pelos funcionarios, por parte das chefias,
ao deixarem seus setores para participarem do coro:

Quando as pessoas comegam a sair do trabalho para
vir para o coral, [0os chefes] comegam a torcer a cara.
Teve até um caso de uma cantora que era de um
determinado setor [...] e tinha mais duas meninas
daquele mesmo setor que queriam participar. E ai elas
vieram fazer o teste. No dia seguinte, quando elas
voltaram pro trabalho, o chefe: “E, pois é! Agora, mais
gente! Vai esvaziar o meu setor, aqui! Todo mundo vai
querer ir para o coral, vou ficar sem ninguém aqui para
trabalhar!” E elas acabaram desistindo, ndo vieram mais.
Duas contraltos, até. Entdo, assim, as coisas vao. As
pessoas néo facilitam, os chefes néo facilitam para os
seus funcionarios virem trabalhar.

abem

O trabalho dos regentes depende também das
negociacdes dos cantores com as chefias. Nessa
diregao, continua Joana:

Para eles estarem saindo é de muita negociagéo pessoal
deles com seu superior. Ndo existe uma norma na
empresa, assim: “Olha, quando tiver uma apresentagao,
0 pessoal do coral vai ser liberado.” Nao existe! Existe
aquele bate-papo, a negociagéo. E a [ex-coordenadora]
era uma pessoa que fazia isso. Pegava e ligava para o
chefe: “Olha, fulano, a tua funcionaria tal, vai ter uma
viagem, vai ter uma apresentacéo e a gente precisa que
ela esteja.” Af o chefe dizia: “Ah, pois &, eu vou ver se da
para liberar porque é fim de més, porque néo sei o qué.”

Os entrevistados precisaram se adaptar as
situacdes de interferéncia do ambiente da empresa
em seu trabalho, tais como faltas dos cantores aos
ensaios, atrasos, pequena quantidade de cantores
no grupo, desisténcia de integrantes, falta de local
adequado aos ensaios. Com relagao a rotatividade
dos cantores do coro, Alinardo comenta:

Acho que rotatividade [no coro] acontece, talvez em
funcé@o da prépria rotatividade da empresa. [...] Mas
elas vdo embora por outras razdes, pela rotatividade
do proprio mercado de trabalho. [...] A gente vai
trabalhando e daqui as pessoas vao ser substituidas
por outras pelo proprio fluxo do mercado e tu vai ter
gue comecar de novo e etc. Eu queria sim, eu sonho
muito em ter um grupo estavel, onde ninguém seja
demitido, mas isso ndo é possivel.

Sobre a relagdo regente/empresa, os dois
estudos revelaram uma falta de definigdo das tarefas
gue competem tanto a um quanto a outro lado. Os
regentes desconhecem as expectativas das empre-
sas em relagdo ao seu trabalho junto ao coro.

Opinido dos entrevistados sobre aformacéo e
as competéncias necessarias para atuar com
coros de empresa

Os entrevistados apontaram alguns problemas
detectados durante sua formacao inicial, pontuando
as discrepancias entre o mundo préatico e 0 mundo
académico. Referiram-se, também, a necessidade
de aprender como interagir com os cantores, para
além das questdes unicamente musicoldgicas abor-
dadas em aula. Foi apontada, ainda, a deficiéncia
da formagéo inicial na instrumentalizagao do aluno
para lidar com coros iniciantes.

Os regentes pontuaram algumas competén-
cias para atuar com coros de empresa:

a) ter formac&o musical;

b) desenvolver competéncias musicais tais
como saber adaptar o repertério quando necessario,
realizar arranjos, ser criativo e incentivar a criatividade
dos cantores na estruturacéo de arranjos;
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c) ter competéncia de gestdo: “administrar a
vida do coro”, aprendendo a fazer um pedido de exe-
cucao de tarefas aos cantores, conseguindo entrar,
de uma certa forma, na rotina dos funcionarios, utili-
zando-se dos meios disponiveis no seu cotidiano, tais
como o pedido de pesquisas pela Internet; trabalhar
com metas especificas com o grupo, a semelhancga
do trabalho a que estéo habituados na empresa;

d) tocar um instrumento harm®onico;
e) ser flexivel:

Eu acho que tu sé pode te dar ao luxo de ser inflexivel
numa instituico musical onde todas as regras ja tao ali
preparadas pra ti e tal. Ali, € um improviso num coral de
uma empresa, na verdade, |4 é improviso [...]. Tu ta
trabalhando com outro parametro. Tu t&4 fazendo um
negocio que ndo da lucro num lugar em que o objetivo é
dar lucro. [...] Ali tem que ser flexivel com tudo, porque o
lugar € hostil a ti. Tu tem que ir te infiltrando. (Alinardo).

Consideracdes finais

Espero que esta pesquisa venha também a
contribuir no sentido de se poder pensar em uma
formagé@o mais ampla dos profissionais regentes,
estimulando reflexdes sobre as imbricagdes do tra-
balho coral com a area de educagdo musical, mui-
tas vezes ainda téo distanciadas das discussdes dos
regentes corais.

Cabe aos cursos superiores em Regéncia
Coral oferecer um espaco para discussdo néao so-
mente das questdes técnicas relativas a area, mas
também oportunizar reflex8es sobre os campos de
atuacgdo dos profissionais e os variados contextos
que interferem nessas praticas.

Referéncias

setembro de 2005

E preciso, porém, compreender que somente
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Resumo. O presente trabalho resulta de pesquisa realizada com criangas de 9 a 11 anos, objetivando
compreender as representacdes que elas constroem a partir do consumo e da fruicdo de musicas
veiculadas pela midia e o gosto musical decorrente. As consideragdes apresentadas estdo embasadas
em questionarios, entrevistas, observacdes em sala de aula, além de propostas de apreciagdo de
musicas e programas midiaticos. As andlises ancoram-se em estudos sobre representacdes sociais,
especialmente de Moscovici e nos conceitos de habitus e poder simbdélico em Bourdieu. As
representagdes que emergiram das analises revelam o processo de socializagdo a que sdo submetidas
as criangas. O trabalho aponta para a constatacdo do carater pedagdgico da midia, que “ensina” papéis
sociais carregados de significados produzidos também pelos habitus incorporados e manifestos nessas
representacdes. Nesse contexto, este trabalho reflete sobre a necessidade da escola de reavaliar o
seu papel na perspectiva da educagdo para e com a midia.

Palavras-chave: histéria do gosto musical, praticas musicais midiaticas, educagdo escolar

Abstract. This paper presents the findings of a research with children from 9 to 11 years old. The
research aimed to understand the representations which the children construct from the consume and
fruition of music of the media and the musical taste created from it. The considerations presented are
based on questionnaires, interviews and classroom observations plus appreciation proposals and
media programs. The analysis is based on studies on social representations, especially Moscovici's
works and Bourdieu’s concepts of habitus and symbolic power. The representations that emerged from
the analysis show aspects of the socialization process which the children are placed. This paper points
out that the pedagogical character of the media, for it ‘teaches’ social roles embedded of meanings
produced by the incorporated habitus and expressed in such representations. In this context the paper
reflects on the needs of the school reassess its role towards the perspective of a education to the and
with the media.

Keywords: history of musical taste, media musical practices, school education

Introducéo

As criancas reproduzem, revelam, expressam
e significam as praticas musicais, desvelando senti-
dos de uma dada cultura num certo tempo e espago
social. E possivel compreender que elas se repre-
sentam como sujeitos particulares nessa sociedade
e constroem nogdes e conceitos pelos sentidos que
atribuem a musica. Essas representacdes resultam
de mediagGes operadas por sistemas simbdlicos que

tém origem social e revelam conhecimentos e
vivéncias intra e interculturais, ou seja, o que é
internalizado foi vivido antes socialmente. Para
Vigotsky (1979), a crianga adquire a cultura (instru-
mental simbdlico) no contato com adultos e crian-
¢as mais desenvolvidas, que agem como mediado-
res, e eu acrescentaria também com a midia, pela
intensiva e extensiva exposi¢éo a que sao submeti-
dos esses sujeitos.
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Sabe-se que, se existe um modo de ser cri-
anca, uma cultura da infancia, ela se constitui na
relagdo com o universo social global. Nesse senti-
do, as praticas musicais infantis individuais e grupais
decorrentes das veiculagbes midiaticas revelam a
contradicdo oposigao/aproximagao/fusédo ao univer-
so adulto. Portanto a infancia ndo é uma categoria
fixa, mas que se constroi e se desvela nas interagdes,
nas vivéncias e na significacéo e expresséo dos uni-
versos simbolicos, no caso em questéo, midiatico/
musicais. Na esteira dessa discussédo € importante
lembrar o debate sobre a “erotiza¢éo precoce” das
criangas, supostamente decorrente dos apelos pro-
vocados pelas imagens, dancas, letras e ritmos vei-
culados pelas midias, focalizando uma espécie de
deslocamento do conceito de infancia tal como
construido ha séculos (Postman, 1999).

Visando acrescentar elementos & compreen-
sdo do universo infantil hoje, este trabalho apresenta
reflexdes sobre a andlise do processo de produgao
de representagfes de criangas de 9 a 11 anos de-
correntes das préaticas musicais midiaticas a partir
de entrevistas, observacdes e propostas de ativida-
des de fruigdo e apreciagao de programas televisivos.
A pesquisa revela as representagdes construidas
sobre adulto/crianga, masculino/feminino, os concei-
tos do que é “moral” ou “imoral” a partir da mediacéo
do habitus incorporado no processo de socializagédo
a que séo sujeitos os “baixinhos”, com o aporte da
midia, na sociedade contemporanea.

Midia, representagdes sociais e habitus

As representagdes sociais sao formas de co-
nhecimento do mundo e de objetiva¢éo da conscién-
cia, reveladas e comunicadas pelos sujeitos, con-
juntos de explicacdes, conceitos, afirmacdes e ex-
periéncias expressadas (Moscovici, 1978). Elas con-
tribuem para a construcéo de uma realidade comum
a um dado grupo, portanto, elaboradas e comparti-
Ihadas socialmente. Ao serem expressas, possibili-
tam o conhecimento da viséo pratica dos sujeitos
sobre o mundo em que vivem, “devem ser estudadas
articulando elementos afetivos, mentais e sociais e
integrando, ao lado da cognicao, da linguagem e da
comunicacao, a consideracao das relacdes sociais
gue afetam as representacdes e a realidade materi-
al, social e ideal sobre as quais elas vao intervir”
(Spink, 1995, p. 61).

Esse processo contempla a objetivacéo e a
ancoragem, duas faces de uma mesma moeda. A
primeira permite a transformagao de nogdes, idéias
e imagens em coisas concretas e materiais que
constituem a realidade. “Reproduzir um conceito em
umaimagem” (Spink, 1995, p. 40) significa, por exem-
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plo, relacionar, metaforizando a musica A Danga da
Garrafa, do grupo E o Tchan, com sexo, tornando
visivel/audivel/compreensivel a conotacéo erdtica da
combinagédo ritmico/sonoro/poética da musica. A
objetivagao produz figuras sexuais através do rebo-
lado das mulheres, da simulagéo de um fato sexual
(boquinha da garrafa) ou retrata o0 amor, a paz e a
beleza que, ato continuo, no processo de ancora-
gem, sera contextualizado e categorizado pelas cri-
angas como “besterento”, “baixaria” “romantico”, “pra
crianga” ou “pra adulto”, etc. Serdo criados rotulos,
classificagdes, julgamentos e vinculagdes desse ob-
jeto (“a danca da garrafa”) a categorias e imagens co-
tidianas reconheciveis num quadro de referéncias.

Afiguracéo, objetiva¢éo ou duplicagdo do con-
ceito em uma imagem (e eu acrescentaria em uma
figura sonora) acontece, na musica, pela associa-
¢do dos aspectos que lhe sdo inerentes, elementos
gue a constituem — o ritmo, a melodia e a letra mixa-
dos aos elementos visuais/midiaticos e a performan-
ce (interpretacao). Essa forma de ser da musica na
midia cria uma concepgao de musica midiatica que
ancora o significado do que é musica para as crian-
¢as e produz o gosto. Considere-se também que esse
processo de significacéo aparece cercado por ques-
tGes de género, de pertencimento a uma dada sub-
divisdo de classe e pelos contextos, tempos e espa-
¢os de apropriagaof/fruigao.

Em sua génese a teoria das representacdes
sociais foi calcada numa postura cognitivista, poden-
do-se estabelecer ligagbes entre objetivagdo/anco-
ragem com o0s processos de assimilagdo/acomoda-
¢ao das formulagdes piagetianas. Hoje, no entanto,
evidencia-se a preocupacao em integrar os aspec-
tos afetivos e simbdlicos: “as emocgdes e os afetos
sao estimulados pelos simbolos, inscritos na tradicao,
nos emblemas-bandeira, formulas, etc. aos quais cada
um faz eco” (Moscovici apud Spink, 1995, p. 59).

Umaressalva é a de que, embora a teoria das
representagdes sociais ofereca

uma poderosa alternativa de estudo ao privilegiar os
mecanismos sécio-cognitivos que intervém no
processo de producdo do conhecimento, sua
concepcéo de sociedade e historia ndo explica por
que tornam-se hegeménicos os conhecimentos que
favorecem a serviddo e a instrumentalizacdo do ser
humano, como, por exemplo, idéias quer enaltecem o
“ter” em detrimento do “ser” e os conhecimentos
fundados na superioridade de uma raga, classe ou
sexo ou no interesse de um grupo quantitativamente
minoritario. (Sawaia, 1995, p. 77).

A énfase na abordagem subjetivista e
cognitivista como constituidora das representagées
requer o contraponto da compreensao das interme-
diacdes da estrutura nas relagfes de dominagao e
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de exploragéo socioecondmica: “As representacdes
de um individuo néo séo independentes, relacionam-
se a outros sistemas de representacéo e expres-
sam um discurso sobre a sociedade inteira.” (Sawaia,
1995, p. 78).

A sociologia de Bourdieu acrescenta elemen-
tos nesse debate que possibilitam algumas explica-
¢Oes a essas questdes por meio dos conceitos de
habitus e poder simbdlico permitindo compreeender
0 gosto, a fruigdo,* o consumo e a significagdo mu-
sical das criangas. Se para Moscovici, dentro da
perspectiva da psicologia social, as representagdes
sdo expressao de conhecimento objetivo/subjetivo
sobre o mundo, em Bourdieu, numa dimens&o soci-
oldgica, elas séo o resultado de um processo medi-
ado pelo habitus, “sistemas de disposi¢des dura-
veis, estruturas estruturadas predispostas a funcio-
nar como estruturas estruturantes, isto €, como prin-
cipio gerador e estruturador das praticas e das re-
presentacdes” (Ortiz, 1983, p. 61, grifo do autor).

Miceli (1992, p. XXVII) afirma que “as intera¢es
simbdlicas dependem n&o apenas da estrutura do
grupo no interior do qual elas se realizam, mas tam-
bém de estruturas sociais em que se encontram in-
seridos os agentes em interagéo, a saber, a estrutu-
ra das relagBes de classe” e entende a significacao
do objeto simbdlico na dependéncia do contexto e
da situacdo em que é empregado. Nesse sentido,
os simbolos se inscrevem num campo de luta por
uma defini¢do de mundo de acordo com os interes-
ses de classes ou fracdes de classes. A condugéo
dessa luta pode ser direta nos conflitos do cotidiano
ou através da acao dos especialistas da produgéo
simbdlica (produtores musicais, compositores, DJs,
gravadoras), estando em jogo o monopélio da violén-
cia simbdlica legitima, ou seja, o poder de impor ou
inculcar instrumentos de conhecimento e expressao
da realidade social. Cabe reafirmar que, para
Bourdieu (1992, p. 17), as disting8es simbolicas sao
distingdes econémicas transfiguradas.

Também é importante destacar que o campo
cultural particularmente da musica midiatica remete
arelacdes que estdo impregnadas de hibridagbes e
sincretismos — a cultura ja ndo pode ser encarada
“como algo unitario, que compacta e liga entre si
individuos, sexos, grupos, classes, etnias; mas sim
algo bem mais plural, descentrado, fragmentario,

setembro de 2005

conflitual” (Canevacci, 1996, p. 14). Os agentes so-
ciais envolvidos lutam por impor um determinado
estilo, que produz uma “rentabilidade simbdlica”,
auferida pela audiéncia e compra dos CDs.

Para Bourdieu (1989, p. 11),

[...] relagdes de comunicacédo sédo sempre relagdes de
poder que dependem na forma e contetdo do poder
material e simbélico acumulado pelos agentes (ou pelas
instituicdes) envolvidos nessas relagdes e que podem
permitir acumular poder simbélico. E enquanto
instrumentos estruturados e estruturantes de
comunicacdo e de conhecimento que os “sistemas
simbdlicos” cumprem a sua funcgdo politica de instru-
mentos de imposi¢ao ou de legitimacédo da dominagéo
que contribuem para assegurar a dominagdo de uma
classe sobre outra (violéncia simbdlica) permitem
reforco as relacdes de forca que as fundamentam [...]
contribuindo para a “domesticagdo” dos dominados.

A nogédo de habitus em musica aponta que
ela‘[...] ndo é sé socialmente estruturada, mas ade-
mais, como a sociedade é em parte estruturada
musicalmente, uma vez que a atividade musical com-
preende um importante dominio publico através do
qual as disposicdes internas sdo externalizadas”
(Turino, 1999, p. 16).

Essas “disposic¢des incorporadas” ou “interiori-
zagdo das estruturas exteriores” manifestam-se nas
praticas musicais, nas preferéncias, no gosto e nas
representa¢des suscitadas nas criangas sobre o
mundo em que vivem, sendo constantemente
atualizadas entre outros fatores pelos modismos e
inculcacdes resultantes da conjuntura midiatica, ou
seja, da conjuncéo do habitus e da situacao.

Essa nogdo de contextualizagdo do habitus
é fundamental para relativizar o carater reificado e
reprodutor das praticas, uma das criticas mais cor-
rentes a teoria de Bourdieu. Apesar de oferecer um
ponto de partida substancial a compreenséo darela-
¢do objetividade/subjetividade, tal teoria pode afigu-
rar-se uniforme demais para lidar com as diversida-
des, diferencas e contradigfes dos sujeitos nos gru-
pos e eles mesmos. Existem situagdes, contextos
e caracteristicas, da pratica musical em particular,
que fogem as determinagdes do “sistema” da “estru-
tura”, por exemplo, as inferéncias religiosas e a espe-
cificidade da musica como produto de pulsées nem
sempre tributdveis aos determinantes objetivos, ex-
teriores aos sujeitos.?

1 Zuin (1999, p. 40) concebe fruicdo estética “no seu etimoldgico de percepcdo, ou seja, a fruicdo perceptiva que fundamenta o
desenvolvimento das relagcdes entre a consciéncia e o mundo fenoménico — proveniente da experienciagdo das qualidades que

compdem o género humano, tais como a beleza e a justica”.

2 Fruir masica mais do que simplesmente consumir €, acima de tudo, resultado da producéo de sentidos humanos que evidenciam
ligagdes imemoriais da humanidade com a natureza, com o dionisiaco, com o sobrenatural, com os outros homens, com a individualidade
de cada um, relacdes que estabelecem as matrizes culturais das praticas em diferentes tempos e espacos sociais.
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Cabe considerar as rela¢des dos sujeitos en-
tre si, com as musicas, com a familia e com a pro-
pria tecnologia como formas de construir realidades
particulares, estruturadas sim, mas com um razoa-
vel potencial de autonomia. A compreenséo do sis-
tema deve ser buscada nas contradi¢cdes aparentes
entre as falas e vivéncias tanto de professores quan-
to de alunos, e que sédo reveladas na diversidade e
inconstancia dos atos de cantar, dangar, escolher e
comprar musicas, tocar, “dizer no pé€”, enfim, nas
praticas concretas.

Musicas midiaticas e representacdes sociais
(Pré)conceitos em relacao ao funk

Uma visdo que perpassa os discursos sobre
midias — em especial TV —e as criancas € a vulnera-
bilidade desses sujeitos frente as imposi¢cdes maci-
gas, particularmente no que se refere as sugestdes
de erotismo por parte das musicas midiaticas. No
momento em que estiveram nas paradas, os hits
musicais de grupos como E o Tchan e Bonde do
Tigréo foram alvo de intensas criticas, por promove-
rem a sexualizacao da infancia.

Para compreender melhor essas questdes, fiz
um trabalho de coleta de dados em duas escolas,
uma publica e outra particular na cidade de Ponta
Grossa (PR), em 2001, com criangas de 42 série.
Além das entrevistas gravadas, observacdes, ques-
tionarios abertos e fechados, propus apreciagdo de
fragmentos musicais de programas veiculados nas
redes de televisao, e praticas musicais diversas.

Uma dessas atividades — apreciag¢éo do pro-
grama Furacdo 2000, com apresentacdo da Méae
Loura do Funk, Verdnica, do Rio de Janeiro, e veicu-
lado pela Rede Bandeirantes de Televisdo em 20013
— resultou na expresséao de opiniGes escritas, fala-
das e em desenhos que merecem analise.

Ao ouvirem/verem o clipe, a reacéo das crian-
¢as, de maneira geral, foi de bastante animacéo,
curiosidade e malicia, os olhos vidrados nas ima-
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gens, numa espécie de atracdo e fixagdo nos movi-
mentos. Nao é por acaso que praticamente todos
ressaltam como positivo no funk “o ritmo”. Todos
reconhecem de imediato, nomeiam os autores/intér-
pretes e as musicas. A grande maioria considera o
funk “legal”, “divertido” e “animado”, e tem uma viséo
positiva que se traduz na expressao “eu gosto”. As
explicagbes séo variadas: “porque me faz dancar”,
“as musicas séo boas”, “é mais agitado”, “é mais
badalado”, “tem mulher bonita e gostosa”, “alegria
felicidade”, “tem muito rebolado”, “muita dan¢a”, “o
ritmo é legal”, “gostoso de dancar”, “gosto da danca
e dasimagens”, “é alegre”, “tem muita dan¢a e mui-
ta musica” e “é baile da pesada” (Depoimentos es-
critos).

No entanto, chama atenc¢éo a critica moralis-
ta que aparece em algumas falas. “... um pouco de
cerveconhice [sic] falta de respeito com as mulhe-
res” (ES); “Este vidio eu ndo gostei porque tinha muita
mulher pelada’; “ndo gosto, € mais ou menos... tem
besteira... essa musica fala coisas que crianga nao
pode escutar, essa musica ndo tem mais ou menos
besteira; essa musica tem [acento na voz] besteira”
(J); “mulher dangando, omem [sic] rebolando™ (De-
poimentos escritos).

Os desenhos realizados na escola particular
traduzem algumas dessas visdes. Tam., por exem-
plo, desenhou meio corpo, de perfil com destaque
para um grande bumbum e uma flecha indicando >
prostituicdo. Muitas meninas desenharam figuras
femininas de shortinho, seios grandes e umbigo apa-
recendo. Nal. representou uma mulher de costas com
um bumbum em evidéncia, do qual saiam sons
onomatopaicos (“pom, pom, pom”); AL desenhou
duas figuras dancando e escreveu do lado “Fora
Funk”. Os meninos que desenharam, e néo foi a
maioria, o fizeram representando figuras masculinas
falando: “E legal”; “Vai tigréo”; “Ai Tigrao”; e “Bonde
do tigrdo é muito bom” (Depoimentos escritos).

Cabe ressaltar que algumas caracteristicas
do funk comprovam aspectos pontuais as criangas

® Nesse video aparecem claramente as caracteristicas das musicas dos grupos de funk veiculados no Brasil: movimentos sensuais,
a acédo dos DJs reforcando a entonagdo de palavras de ordem (borddes), efeitos sonoros especiais, luzes, aspecto de baile e
agitacdo, ndo s6 dos cantores, mas da platéia na qual a camera passeia, fazendo tomadas que ressaltam os movimentos dos
quadris. Algumas musicas sdo bem conhecidas, como o Funk da Motinha e outras do Bonde do Tigréo. A apresentadora repete
borddes como “pre-pa-ra-da”, “é de elite”, etc. Todos reconhecem e sabem as letras; alguns repetem os movimentos, cada um tem
alguma coisa a dizer sobre o funk, porque, como ja foi visto, esse tipo de musica fez parte da sua vida durante um certo tempo.
Mesmo quando atribuem a ela um significado negativo, como veremos adiante, evidencia-se o fato de que esteve inscrita no seu
repertorio.

4 Importa destacar num determinado momento a campanha na prépria midia contra o funk, no sentido de danga “depravada”, sensual,
que conduz a comportamentos perigosos ligados ao sexo e & violéncia. E preciso analisar com cuidado o que esta sendo criticado:
se a baixa qualidade dos produtos midiaticos — a questéo estética, ou formas de comportamento mais livres, modos de diversédo das
camadas mais pobres e negras, cujas manifestacdes ndo condizem com o padréo aceito e digerido pela elite — a questdo moral. Essas
representacdes circulam pela sociedade, e as criancas reforcam e reproduzem preconceitos contra mulheres, negros e pobres.
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dessa idade: o gosto pelo movimento e ludicidade
de qualquer manifestacéo, a malicia e a curiosidade
pelas questdes ligadas ao sexo e as relagbes amo-
rosas e o gosto pelo humor chulo tanto das letras
guanto dos trejeitos. Vale lembrar que esse tipo de
musica, através da letra, ritmo, danga e comporta-
mento, aciona nessas criangas representa¢des quan-
to a géneros, classes e a prépria definicdo de infan-
cia. Isso talvez explique aspectos particulares que
apareceram na pesquisa:

— o fato de que os meninos de condigao fi-
nanceira precaria ttm uma visdo mais mora-
lista quanto ao funk do que as meninas do
seu convivio e os meninos de classe média;

—avisao carregada de preconceitos e dubie-
dade das meninas de classe média na rela-
¢ao musica/mulher/corpo;

—aidéia de que existem letras “besterentas”,
ou “pesadas”, ndo adequadas para criangas
(ou para a escola), pondo em foco a nogao de
infancia como categoria diferenciada do adul-
to, pelo menos nesse aspecto.

O processo de interiorizac&o/exteriorizagéo da
estrutura social pelo habitus incorporado, os regis-
tros que a sociedade faz dos valores, dos conceitos
e dos codigos, do que é permitido ou proibido, ins-
critos nas praticas culturais, séo revelados nas re-
presentacdes das criancgas, afinal elas vivem num
mundo “que se constitui de objetos, mas também
de instituicdes, de valores, de normas” (Guareschi,
1995, p. 219). Merece registro também o fato de que
essa mesma sociedade permite uma ampla liberda-
de para o usufruto das musicas ditas “imorais” e ina-
dequadas a infancia. Talvez nesse sentido —ao con-
tribuir para as mudancgas na forma de ser e se repre-
sentar como crianca — a acao da midia seja mais
contundente do que na prépria imposicéo de um pa-
drdo de gosto musical.

Sempre € importante pontuar que as relagdes
entre criangas, midias e musica devem ser lidas a
luz do contexto social e histérico mais amplo.

O conteddo musical e a nogédo de “adulto” e
“crianga”

As definigdes de “crianga”, “pré-adolescente”,
“meio adulto” “meio adolescente” séo estabelecidas
pela atribui¢do de significados aos discursos e prati-
cas musicais midiaticas.

MJ — Vocés séo criancas?
Todos — Sim.

MJ — Até que idade a gente é crianca?
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Fer — Até uns 12 anos, a gente pode ser crianca pra
sempre porque ser crianga ndo importa a roupa que
nds vestimo, ndo importa o modo que noés se
comportamo (!), importa o carinho porque quando as
pessoas sdo adultas elas ja ndo dao mais carinho, ndo
pedem com licencga... crianca ja aprende desde
pequenininho (!).

(Entrevista em escola particular, 1° semestre de 2001).

Essas criangas da escola particular trazem
um discurso do que é ser crianga a partir de uma
representacdo idealizada da infancia, de um imagi-
nario que perpassa tanto a escola quanto a familia.
No entanto, as sele¢Bes musicais, 0s programas a
gue assistem e a forma como expressam o gosto
pdem em cheque a diferenciagao adulto/crianga nes-
sa sociedade, uma vez que todos estdo submetidos
as mesmas emissdes midiaticas, que determinam,
mesmo de forma relativa, as escolhas, as vivéncias
e as praticas musicais. E valido lembrar que pela
acdo da midia acontece um fenémeno de
“adultizacao” das criancas e de “infantilizacdo” dos
adultos.

A dialética do ser crianga/adulto e os limites
dessa fronteira emergem nas explicitacdes do que
gostam, por que gostam, o que compram e quais
sdo os idolos do momento. Importa salientar que o
discurso da inadequacéo das musicas midiaticas,
repetido pelas criangas, ndo estd ancorado numa
interveng&o educativa dos mais velhos, haja vista a
indiferenciac&o dos universos de idades em relagéo
a essas veiculacdes. Ha um vazio de significages
expressas quanto a isso nas instituicdes socializa-
doras, flagrado na ndo-explicitagdo do porqué das
restricbes as letras, movimentos, bord@es, danca e
compra dos CDs de funk por parte dos pais e da
escola.

Elas séo unanimes em afirrpar que ha muita
diferenca entre musica de adulto, jgue “tem bestei-
ra”, “é muito rock, muito radical, njuito cinista [cini-
ca]” (Depoimento escrito de Am.), g de crianca, que
€ “infantil” e “mais pra criancinha”. fssas diferengas
no entanto ndo impedem que gostgm, comprem, tro-
quem, gravem, dancem e pecam por telefone nas
radios as musicas ditas “besterentgs”, ou “inadequa-
das”. Aries (1981, p. 119) vai dizef que “talvez [...]
para manter a atencéo das criangas, o brinquedo
deva despertar alguma aproximag¢go com o universo
dos adultos”. Isso efetivamente pcontece com a
musica midiatica.

Para elas, o juizo de valor fmplicito na idéia
de musica de adulto como “pesadp”, contrapondo-
se a de crianga “mais leve” (Ric.),feporta-se as le-
tras, palavras e “palavrées” e muifjo pouco com 0s
movimentos de carater erético oulcom o vestuario
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das apresentadoras/cantoras/artistas mais ou me-
nos adequado para o publico infantil. No entanto,
cabe ressaltar “que nas propaganda aparece um
monte de mulher de calcinha, la... uma atras da ou-
tra dangando...” (Am.) e isso consta como inade-
guado para criangas porque “.... se a gente comprar o
Bonde do Tigréo as musica incentivam a gente a fazer
0 que ta falando na masica... tipo assim as prepara-
da... aspopozuda... as cachorra.... jainfluenciaa gente
(Jul.) (Entrevista em escola particular, 2001).

Dai conclui-se que existem coisas que as cri-
ancas ndo podem fazer e as musicas incentivam!
Isso esta posto no discurso dos pais e € assimilado
por elas de forma mais ou menos consciente, parti-
cularmente na classe média, o que ndo impede que
todos cantem, repitam os refrdes a exaustao e
reproduzam as coreografias “condenadas” individu-
almente e em grupo.

Da parte da midia, o reforco a uma visdo
erotizada das criangas, em especial das meninas,
particularmente pelas performances musicais, a afir-
magao do poder do corpo como entidade de prazer,
consumo e status social, a fluidez com que as apre-
sentadoras cantoras (Angélica e Xuxa, por exemplo)
trafegam do universo infantil para o adolescente e
adulto e vice-versa, criam uma espécie de mal-estar
em “ser infantil” (Fischer, 2000, p. 111) e acentuam
nessas criangas manifestacdes miniaturizadas de
caracteristicas dos adultos. Nesse sentido, cons-
tréi-se “um tipo de infancia sem infancia, de uma
crianga que desde cedo deve ser vista como mais
inteligente que o adulto, mais poderosa do que ele,
inclusive mais sexualizada e eroética do que seriam
ou poderiam ser seus pais” (Fischer, 2000, p. 111).

Outro aspecto que merece ser levantado é o
fato de que o gosto por programas infantis acentua a
contradi¢do entre adulto/crianca nas representacdes
dos sujeitos da pesquisa. Ha uma preferéncia decla-
rada pelo programa da apresentadora Eliana, uma
das poucas a veicular um contetdo infantil.

— A gente gosta da Eliana.

MJ — Mas gostam também da Xuxa?
(Respondem com evasivas)

MJ — Por qué?

— Ela mudou.

MJ — Por que as criangas gostavam e ndo gostam mais?
O que é que mudou?

Joelma — E porque antes ela era mais infantil.

Carla — Ela mudou tudo, tudo.
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Joelma — Ela cantava as musica...
Carla — Tinha brincadeira...

Joelma — Igual a Eliana... Agora ela é meia assim... (faz
um gesto com a mao como que duvidando da moral).

(Olham-se com malicia e riem)

Carla — E também o programa dela mudou pra adulto. A
gente gosta mais da Eliana.

(Entrevista em escola publica, 16/10/2001).

As referéncias explicitam uma identificacéo
com o universo infantil “puro” da Eliana em relagédo a
Xuxa, que mudou o programa “pra adulto”, ou seja,
menos adequado para as criancas. O jogo de apro-
ximacao/afastamento dos universos adulto/infantil
reflete aspectos do comportamento moral que se
constroi pelas relacdes entre elas e com os mais
velhos, revelado nas representacdes sobre gosto
musical e nas criticas as atitudes e praticas das
apresentadoras.

Uma caracteristica dessa idade — a transigao
de uma fase de heteronomia para a autonomia moral
—revela-se nesses julgamentos sobre musica, can-
tores, cantoras, géneros e na severidade com que o
fazem, a partir das visbes propostas pela sociedade
dos adultos. Cabe explicitar melhor essa questéo.

Se “toda moral consiste num sistema de re-
gras e a esséncia de toda moralidade deve ser pro-
curada no respeito que o individuo adquire por estas
regras” (Piaget apud La Taille et al., 1992, p. 49), as
criancas entre 9 e 11 anos situam-se na fase da hete-
ronomia, possuem interesse em participar de ativi-
dades coletivas regradas, mas ndo se pode dizer
gue sao os sujeitos da producdo dessas normas.
Para elas, as regras sdo “algo sagrado e imutavel
pois imposto pela tradicdo” (Piaget apud La Taille et
al., 1992, p. 50). Cabe lembrar que a educagéo mo-
ral das criangas pelas diferentes instituicdes tem a
missao de garantir o controle das emocdes, impul-
sos e desejos individuais em prol de comportamen-
tos aceitaveis e ideais sociais ou grupais.

Historicamente a nocao de infancia foi cons-
truida nesta sociedade a partir da concepgédo de
incompletude, imaturidade e de um “vir a ser” nao
“sendo”, e esse é um critério de valoragao que aca-
ba assumido pelas préprias criancas. As qualidades
do adulto, ou necessarias para chegar a sé-lo, sdo
“a racionalidade, a moralidade, o autocontrole, e a
‘boa educagao™ (Buckinghan apud Goidanich, 2002,
f. 26). Assim, ndo é de estranhar que a musica
midiatica, com todos os aportes “dionisiacos” e
transgressores, lhes cause tal perplexidade em re-
lacdo aos conceitos de adulto e crianca.
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Gosto, praticas musicais e questdes de género

Para Marti (1999, p. 30, tradugdo minha), “atra-
vés de nossa pratica musical contribuimos para a
manutencao das estruturas sexistas da sociedade,
contribuimos com a existéncia da etnicidade e con-
tribuimos também para a diferenciacéo classista”.

Até aqui tem sido evidente que as manifesta-
¢Oes sobre o funk e outras formas musicais revelam
conceitos de homem e mulher que permeiam as re-
lagBes na sociedade. Aprofundando um pouco essa
andlise, é possivel perceber que as praticas musi-
cais sao diferenciadas para meninos e meninas. O
depoimento de duas professoras entrevistadas da
conta de que as meninas séo mais disponiveis que
0S meninos para as atividades de canto. Isso se
confirmou numa comemoracéo do folclore — ativida-
de tradicional do calendario escolar —, quando ape-
nas as meninas apresentaram as cantigas de roda e
0s meninos ndo aceitaram “porque ficam inibidos e
imaginam que os outros véo debochar... ou 0 que 0
pai vai pensar (!). No recreio eles apenas observam e
entram nas brincadeiras de roda s6 pra baguncar.”
(Entrevista com professoras, 2001).

Eu mesma senti diferenca durante as ativida-
des de musica e midia que propus nas escolas. Em
alguns momentos, percebe-se a atitude machista
de satirizar as meninas enquanto elas cantam ou
dancam, mostrando enfado e reclamando que a
musica “é chata” quando tematiza o amor e “é coisa
de mulher”.

A associacdo da musica, particularmente a
danca, ao sexo feminino acontece com a confirma-
cdo de que essa representacdo é alimentada pela
prépria midia.

MJ — Quem gosta mais de dangar, 0s meninos ou as
meninas?

(Em coro) — As meninas.

MJ — Por qué?

Fernanda — Porque as meninas sdo mais soltas.
Tamires — Porque elas se mostram mais...

Natéalia — Muiiiito mais!

MJ — E vocé, Eduardo, o que acha?

Edu — Eu também acho que as meninas dangam mais.
Natélia — Geralmente os grupos sdo as meninas que

dangam. S6 alguns grupos sdo os homens que dancam
que nem Adriane e a Rapaziada. (!)
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(Entrevista em escola particular, 23/03/2001, grifo meu).

Essa Ultima afirmacéo mostra a consciéncia
da “objetificacéo do corpo feminino” (Felipe apud Sil-
va, 2000) pela midia, e eu acrescento, com o aporte
da cinestesia, do balanco e do ritmo inerentes a
performance musical, que tem dado visibilidade as
mulheres e capturado ndo s6 os meninos mas tam-
bém as meninas. Isso explica a imitagao perfeita e
prazerosa de Carla Perez, Kelly Key, conjuntos de
funk e pagode, entre tantos outros.

Parece que a explicitagdo do gosto pelo “exi-
bir-se” faz parte do jogo de seducao, pode ser joga-
do sem comprometimentos® e esta posto no prazer
de dancar e cantar, na performance que mistura o
visual com 0 movimento e o som. A atitude das me-
ninas, mais abertas, mais livres e mais disponiveis
para “se mostrar” e enfrentar “a platéia”, diz dessa
condigao feminina que se revela de forma inequivoca
nas vivéncias e expressdes musicais. Walkerdine
(1999, p. 81) faz umareflex@o quanto a essa expo-
sicao que vale a penatrazer:

Quero chamar a atencéo para as contradi¢cdes no modo
pelo qual a crianga-mulher erotizada é uma posigao
apresentada publicamente para que a menina a assuma,
mas que € simultaneamente tratada como uma posi¢éo
que elimina a inocéncia infantil, que permite a entrada
da prostituta e torna a menina vulneravel ao abuso. A
entrada da cultura popular na vida familiar e educacional
da menina pequena €, portanto, vista com suspeita,
como uma ameaga colocada pelo rebaixamento dos
padrdes, pela intrusdo da baixa cultura contra a alta
cultura.

A objetivagdo como nucleo figurativo das re-
presentacdes sociais (Moscovici, 1978), quanto ao
género, aparece claramente definida por alguns ele-
mentos que vale acentuar: nos movimentos corpo-
rais diferenciados, meninos mais hard — bater na
carteira, ritmar com 0s pés e com as maos e usar
objetos; meninas mais soft — danca e requebros;
nos desenhos coloridos e floridos das meninas,
enguanto 0s meninos retratam cantores, palcos e ins-
trumentos musicais; na verbalizagdo e na escrita —
musica romantica, de amor, referidas pelo universo
feminino, e musica country, associada ao masculino.

Essas manifestacoes ligadas a musica pare-
cem reforcar uma certa tendéncia feminina ao
desvelamento, sem pudor, de sentimentos e emo-
¢Oes, ao “romantismo”. Estaria em evidéncia ai um
aspecto da “alma feminina”, em contraposicéo a tédo
decantada “objetividade” dos homens? Se assim for,
€ pertinente afirmar, como Marti (1999, p. 43): “El

5 Rezende (2000, p. 77) afirma: “ A sedugdo, na metafora da feminilidade, demonstra abertura as pluralidades de compreenséao do
mundo, ao fortuito, as atitudes menos rigidas e mais generosas diante dos fenémenos, desejo de integrar dados novos, menor
preocupacdo com as verdades e maior curiosidade de descoberta de angulos novos de uma questéo.”
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ambito ideacional que envuelve las vivencias
musicales de los jévenes se encuentra en directa
correspondencia con la tipica caracterizacion social
para los sexos: fuerza, dureza y potencia por una
parte, y sentimentalismo por la otra.” Os dados ana-
lisados levam a compreensao de que ha uma
bipolarizacdo, um acento nas diferencas entre ser
Menino ou Sser menina expressas nas representa-
¢Oes sobre a musica e, mais ainda, a énfase na con-
servagao do status quo “[...] a crianga € geralmente
0 elemento mais conservador na cultura de género
da sala de aula” (Duveen, 1994, p. 188).

Consideragdes finais

Os sujeitos dessa pesquisa revelaram modos
de ser crianca na relagdo com a musica midiatica. A
extensividade e intensividade do contato com os pro-
dutos musicais que essas crian¢cas mantém cotidia-
namente produzem visGes de mundo desveladas nas
representagdes muitas vezes antagonicas sobre cri-
anca versus adulto, escola versus sociedade, meni-
nos versus meninas, por exemplo, que ancoram o0s
preconceitos e a valoracéo que a prépria sociedade
estabelece quanto a esses pares e, particularmen-
te, sobre a infancia.

Entretanto, se é possivel afirmar que o proces-
so de constituicdo da infancia hoje decorre das impo-
si¢cBes estruturais da sociedade de massa de consu-
mo, ndo se pode desconsiderar os aspectos ativos da
recepcdo musical dos sujeitos pesquisados. Pela ca-
racteristica propria da musica, por seu carater gregario
e performatico, ela aciona mediacGes individuais e
contextuais que vao, de certa forma, interferir nas es-
colhas, nas preferéncias, nos juizos de valor e nas
praticas musicais individuais ou compartilhadas.

Assim, é importante lembrar que a expresséao
do pensamento infantil revela meandros, mecanis-
mos e caminhos particulares de gostar, ndo gostar,
emitir opinido e fazer frente a imposi¢éo maciga como
uma reagao aos meios. As criangas ndo séo consu-
midoras passivas, pois pensam, julgam, opinam e
fazem valer critérios de valor, embora confirmando
muitas vezes 0s preconceitos vigentes na socieda-
de relativos a género, classe, etnia e geracdes. Cabe
destacar quanto a isso que valores e comportamen-
tos preconceituosos e discriminatérios atravessam
as clivagens de classe para situar-se num plano
mais geral como o sexismo (machismo), manifesto
em cangdes de sucesso e assumido por meninos e
meninas em escalas e graus diferenciados.

Este trabalho privilegia a idéia de que a midia
contribui para a (in)formagé&o das criangas quase no
mesmo status das instituicbes educacionais formais,
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ou seja, hd um carater pedagdgico que ensina 0s
papéis sociais, carregados de significados postos
pelos habitos incorporados e constantemente atuali-
zados, manifestos nas representacdes. Cabe entéo
perguntar: ha um papel reservado a escola nesse
contexto?

Falar em educacéo para os meios € encarar a
responsabilidade da escola nesse processo, porque
h& uma interagdo entre os conhecimentos cotidia-
nos provenientes da midia e os conhecimentos que
acontecem no contexto da escolar. O que as crian-
¢as valorizam, pensam e assumem em musica é
expressado nos tempos que sobram, nos intervalos
das “aprendizagens escolares”. Elas interpretam e
vivem as culturas da midia a partir dos filtros inter-
mediarios e de experiéncias e significados locais,
ou seja, das mediacdes. Ai deve entrar a escola como
instituicdo que, mais do que criticar, ou ignorar as
midias e a musica midiatica, tem a funcéo de prepa-
rar as criancas para essas vivéncias.

Quanto aisso é inegavel que ha um vazio de
acgOes na formacao para o usufruto dos bens cultu-
rais veiculados, dada a constatacao de que ha uma
certaimobilidade, passividade e “adaptagao” ao que
esté posto, nao havendo sinalizagdo para movimen-
tos de reagaio, resisténcia e reflex&o. E necessario,
portanto, questionar a légica escolar transmissora
de conhecimentos que releva para segundo plano a
expressao dos sujeitos sobre 0 que e como pen-
sam, no caso aqui tratado, em relagdo a musica
midiatica. O trabalho revelou que as vivéncias musi-
cais propostas pelos meios sdo extremamente im-
portantes para o processo de socializa¢édo das cri-
ancas, e, mesmo, constituem-se em contetdos va-
lorizados e amplamente, acatados por elas, dado o
carater ludico e o acento psicofisico dessa lingua-
gem. Nesse sentido cabe compreender os aspectos
contraditérios da midia, supondo o entendimento de
gue ela € um modo peculiar de producéo dos bens
culturais numa sociedade capitalista e, assim como
afirma a musica de massa, também serve de aporte
da cultura musical universal.

Em tal perspectiva, a escola deve educar para
e com a midia, ou seja, tomando-a como objeto de
estudo e como ferramenta pedagdgica (Belloni, 1995),
entendendo que a formag&o para a cidadania supde
o debate, a discusséo e a percepg¢édo dos conceitos,
preconceitos e conhecimentos que as criancas tra-
zem de sua vida cotidiana. Intervir significa propor
apreciacdo das musicas, letras, ritmos e sentidos
intra e extramusicais, sugerindo outros repertorios e
novas formas de fruicdo e expressao, levando em
conta conhecimentos e significados multiplos que a
musica comporta, especialmente a que é veiculada
no seu cotidiano.
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Luz, camera, acao e... musical:
os efeitos do espetaculo nas
praticas musicais escolares

Nilceia Protasio Campos
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Resumo. Este artigo busca uma reflexdo sobre as praticas musicais escolares nas Gltimas décadas.
As modificacdes nas formas de comunicacao e socializagao provocadas pelos meios de comunicagao
tém afetado as manifestagdes musicais, transformando o comportamento dos individuos com relagdo
amusica. Nesse caso, a escola tem sido “palco” de “praticas contemplativas” e vazias de criatividade.
A idéia de “espetaculo” tdo incorporada pela sociedade parece ter sido faciimente assimilada e
praticada no espaco escolar, interferindo diretamente em sua cultura. Nesse aspecto, Pérez Gémez
aponta a televisdo como “transformadora de héabitos perceptivos” e Certeau demonstra que a
“sociedade do espetaculo” se caracteriza pelo estado de passividade dos individuos. Em seus
estudos sobre a industria cultural, Adorno identifica fatores como “manipulagdo do gosto” e
“emudecimento dos homens” como caracteristicas da sociedade atual. Diante disso, a escola deve
ampliar as experiéncias musicais dos alunos e propiciar praticas que favorecam a expresséo
musical.

Palavras-chave: educagdo musical, curriculo, cultura escolar

Abstract. This article reflects on the musical practices at school in the last decades. The modifications
in the communication forms and socialization provoked by the mass media have affected the musical
manifestations, transforming the behavior of the individuals with relation to music. In this case, the
school has been “the stage” of “contemplative practices”, empty of creativity. The idea of “spectacle”
so incorporated by the society seems to have easily been assimilated and practiced in the school
space, intervening directly in the school culture. In this aspect, Pérez Gomez points the television as
a “transforming agent of the perceptive habits” and Certeau demonstrates that the “society of the
spectacle” is characterized by the individuals’ state of passivity. In his studies about cultural industry,
Adorno identifies factors, such as “manipulation of taste” and “men’s silence”, as characteristics of
the current society. Ahead of this, the school must broaden the musical experiences of the pupils and
provide practices that enhance the musical expression.

Keywords: music education, curriculum, school culture

Introducéo

Na década de 1930, o Canto Orfednico figurou Nesse sentido, Loureiro (2003, p. 67) afrma que
entre as disciplinas obrigatérias do curso primario,
constituindo um ensino musical impregnado de mo-
tivos politicos. Trés décadas depois, novas praticas

[...] a arte deixa entdo de lado o seu rigor técnico e
cientifico para se tornar veiculo de expressdo humana.
A musica, seguindo esse caminho, cede lugar aos

musicais comegam a surgir. Como rompimento com sentimentos, buscando liberdade. Esse era o propésito
o0 “velho”, o movimento arte-educagao incorpora pro- no qual a arte-educago se baseava para instituir uma
postas da Escola Nova — que trariam consequéncias nova metodologia para o ensino da musica.

para o ensino musical.
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Nesse contexto, a Lei n° 4.024/61 insere a
Educacéo Musical como “pratica educativa’ que con-
sistia de duas partes: uma, de estudo sistematico
sobre musica, e outra, de pratica de Canto Orfednico
(Brasil, 1961, p. 18). Na andlise de Fuks (apud Lou-
reiro, 2003, p. 67), misturam-se nesse periodo vari-
as tendéncias e estilos — como musica erudita, mu-
sica popular, a educagdo musical orfednica e a ten-
déncia pro-criatividade.

Esse “complexo sonoro” acaba gerando um
processo que conduziria, em 1971, a integracéo da
educagdo musical com as artes plasticas e as artes
cénicas. A Lein°5.692/71 institui a obrigatoriedade
da Educacdo Artistica, modificando mais uma vez
0s rumos das praticas musicais escolares. Com a
diluicéo dos conteudos das linguagens artisticas —
provocada por essa proposta —, as atividades musi-
cais na Educagéo Artistica séo escassas. Isso con-
duz arealizacao de outras praticas escolares envol-
vendo mdsica, que vao desde projetos interdisci-
plinares até festivais de musica.

Desde entdo, o que se observa no cenario
musical escolar é a transformacéo das formas de
expressao, influenciadas, mais do que qualquer ou-
tro periodo, pelos meios de comunicagao de massa.
Por um lado, os alunos demonstram interesse em
reproduzir o que é visto na midia,* mesmo porque
ficam, na maioria das vezes, restritos as experiénci-
as apresentadas por ela. Por outro lado, os profes-
sores, ndo possuindo dominio da linguagem musi-
cal, optam, por conveniéncia, pela utiliza¢éo de re-
cursos tecnoldgicos, servindo-se do repertorio que €
imposto pelos meios de comunicacao.

Diante disso, surgem alg
bre as quais gostariamos de re
tem recebido ou interagido com
comunica¢ao? Como os alunos
expressam musicalmente diant:
tas apresentadas pelo radio e p

mas questdes, so-
tir. Como a escola
s novas formas de
os professores se
das formas propos-
la televisdo?

Reconhecendo a amplitu
das quest@es, nos restringiremo
contribua para uma melhor com
musical escolar na atualidade.
remos de uma analise do proc
musica na “sociedade do espe
mos aos efeitosjpercebidos na
musicais realizgdas no espaco

e e acomplexidade
auma reflexao que
reensao da pratica
endo assim, parti-
Sso que envolve a
aculo”, até chegar-
iversas atividades
scolar.
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A “légica infernal do espetaculo”

Ao discorrer sobre cultura, Santos (1986, p.
8) afirma que

cada realidade cultural tem sua légica interna, a qual
devemos procurar conhecer, para que facam sentido
as suas praticas, costumes, concepgles e as
transformag@es pelas quais estas passam. E preciso
relacionar a variedade de procedimentos culturais com
os contextos em que sd@o produzidos.

Nessa perspectiva, torna-se fundamental con-
siderar alguns fatores para compreender a “légica
interna” da cultura atual — como 0s avancos
tecnologicos e as formas de comunicagdo proprias
da sociedade capitalista.

Os efeitos da televisdo, do radio e do compu-
tador, bem como a acelerada “rotatividade” das mu-
sicas apresentadas pela midia, ttm modificado as
formas de comunicacéo e de socializacao, levando
a uma transformacgéo no que se refere aos gostos,
as tendéncias e praticas musicais. E se, no capita-
lismo, tudo se transforma em mercadoria e a merca-
doria é vendida e comprada, a mudsica soma-se a
“grande enxurrada de produtos que incluem também
tranquilizantes e televisores, detergente em po e sopa
instantanea” (Stewart, 1987, p. 36). Como mercado-
ria, a musica é anunciada, promovida e vendida. O
show se realiza em fungéo de promové-la, e assim
tudo parece se transformar em espetéaculo.

A logica que acompanha a realidade cultural
do nosso tempo é analisada por Pérez Gomez (2001),
gue aponta a televisédo como transformadora de ha-
bitos perceptivos, na medida em que oferece uma
hiperestimulagéo sensorial, que gera insatisfagéo e
necessidade constante de mudanga. Segundo o
autor,

[...] obedecendo a logica infernal do espetaculo a
servigo da publicidade e do mercado, a sintaxe dos
meios audiovisuais deve se saturar de movimento,
cores, formas mutaveis e sons diversificados e
estrondosos para manter a atengdo sensorial da
audiéncia. (Pérez Gémez, 2001, p. 112-113).

Um ponto importante levantado por Pérez
Gomez, e que afeta diretamente as experiéncias
musicais individuais e coletivas, é o da hiperesti-
mulagdo. Os estimulos sonoros concomitantes as
imagens em movimento e as performances de can-
tores e dancarinos confundem freqliientemente os
sentidos do ouvinte, que parece ndo perceber nesse
complexo sonoro nenhum dos elementos musicais.

* O termo “midia” rlere—se ao conjuntd| dos meios de comunicagdo. No caso especifico da nossa andlise, damos énfase ao radio e

a televiséo.
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Assim, a hiperestimulagdo resulta em um paradoxo,
pois 0 excesso de estimulos acaba por conduzir &
passividade e quase a uma paralisagao das expres-
sbes. O acentuado “estimulo emotivo” resulta em
uma suplementagao da emocéo sobre a reflexao, afe-
tando as formas de percepgéo e expressao musicais.

Ao fazer uma analise do “esmagador poder
de socializagdo” dos meios de comunicagdo de
massa, Pérez Gomez (2001) identifica dois efeitos
antagobnicos, mas convergentes: a superinformagéo
e adesinformagéo. Para ele,

[...] o individuo ndo pode processar a quantidade de
informacgé&o que recebe e, em conseqiiéncia, se enche
de “ruidos”, de elementos isolados, relativamente
sobressalentes, que ndo pode integrar em esquemas
de pensamento para compreender melhor a realidade
e sua atuagao sobre ela. Mas, como, ao mesmo tempo,
deve enfrentar um contexto cada dia mais complexo
como consequéncia deste incremento de informacéo
circulante, é facil compreender sua tendéncia a se
submergir na perplexidade e a se deixar seduzir pelo
gue, mesmo ndo compreendendo, lhe apresenta como
atrativo. (Pérez Gémez, 2001, p. 106).

Dessa “informagéo circulante”, a muasica tam-
bém participa — e “circulante” € um termo bem ade-
quado para expressar a rotatividade das cangfes
consideradas “de sucesso” e que se repetem nas
radios e nos programas musicais televisivos. Essas
cancoes seduzem e, como afirma Pérez Gémez, séo
apresentadas como “atrativo” para uma sociedade que,
mesmo nao compreendendo os elementos que com-

pdem a cancéo, consome o que lhe é apresentado.

Assim como os produtos sao industrializados
e vendidos no mercado, ha também uma indlstria
gue promove a musica, impondo gostos e tendénci-
as e movimentando o mercado artistico. A industria
cultural comercializa a masica, bem como outras
producdes artisticas, caracterizando-se pela “produ-
¢do em série de mercadorias, com énfase na repeti-
¢do, natécnica e no consumo” (Freire, 1999, p. 12).

Desse modo, pensamentos, comportamentos
e gostos também sdo produzidos em série, tornan-
do os individuos cada vez menos diferenciados. A
convergéncia, ou a homogeneidade imposta e acei-
ta, acaba por aniquilar a individualidade de tantos,
que, sem compreender a realidade, nao tém condi-
¢Oes de atuar sobre ela. Além disso, estes trés ele-
mentos — repeticdo, técnica e consumo — estéo tao
interligados que seria dificil torna-los independentes
guando se trata de industria cultural, pois a repeti-
¢do so é possivel gragas a técnica avangada para
tal; e o consumo acontece na medida em que 0s
produtos tecnologicamente desenvolvidos séo ofere-
cidos para a sociedade que esta disposta e motiva-
da a consumir.

setembro de 2005

Ao analisar a industria cultural, Adorno (1980a,
p. 174) afirma que a produgao padronizada dos bens
de consumo, além de oferecer os mesmos produtos
atodo cidadéo, “conduz a manipulacgéo do gosto [...],
a qual forcosamente aumenta na proporgao em que
se agiganta o processo de liquidacao do individuo”.
O autor defende a idéia de que a musica s6 sobrevi-
ve com a protecdo da industria cultural, e que a mu-
sica € “nivelada ao tipo de producéo de mercadorias
que se justifica com a vontade dos consumidores,
vontade naturalmente j& manipulada e reproduzida,
gque converge com a tendéncia da administracao”
(Adorno, 1980b, p. 268).

E not6ria a uniformidade dos gostos musicais,
que nos faz questionar a aparente uniformidade de
expressao dos individuos. Se a vontade, segundo
Adorno, é naturalmente manipulada, tanto as esco-
Ihas quanto o comportamento passam a ser previsi-
veis. Nesse contexto, a liberdade individual é ques-
tionavel, pois o que se espera é sempre uma atitude
coletiva ou mesmo padronizada.

A critica de Certeau (1995) aos meios de co-
municacao de massa faz-se importante nesse pon-
to, pois o0 autor aponta a linguagem como algo que
tem sido modificado na “sociedade do espetaculo™:

Produz-se uma divisdo entre aquilo que se diz, mas
ndo é real, e aquilo que € vivenciado, mas nédo pode ser
dito. A linguagem torna-se ficcdo com relagdo a uma
realidade cotidiana que ndo tem mais linguagem. Na
sociedade do espetaculo, a superabundancia dos
significados resulta na impossibilidade de encontrar
uma expressao propria. As mensagens sdo abundantes,
saturam a atmosfera e a cada dia é preciso limpar as
cidades de montes de lixo; mas seu burburinho cria uma
auséncia de palavra. (Certeau, 1995, p. 138-139).

Nesse caso, a superabundancia e a satura-
¢ao das mensagens parecem produzir um resultado
inversamente proporcional no individuo, explicitado
na “impossibilidade de encontrar uma expressao pro-
pria” ou na “auséncia de palavra”. Observa-se, en-
tdo, uma distancia significativa entre o que se ouve e
0 que é dito ou expressado. Ao descrevermos uma
situagao especificamente escolar, ndo é raro presen-
ciar um “aparelho de som” que fala por todos e uma
imagem que diz por si s, enquanto a expressao
individual € omitida ou subestimada. E a escola se
torna palco do que se vé e se experimenta fora dela.
Assim, as vozes dos estudantes se emudecem em
detrimento de uma voz que soa por todos, e a ex-
presséo corporal, por sua vez, expressa movimen-
tos de outro.

Ao discorrer sobre as préticas culturais,
Certeau (1995, p. 141) afirma que, para que tais pra-
ticas verdadeiramente se constituam em cultura, é
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necessario que tenham significado. Portanto, pode-
se concluir que para determinados individuos iraum
concerto e ouvir determinada obra orquestral pode
ser uma experiéncia altamente significativa, enquanto
gue, para outros, tal experiéncia € vazia de significa-
do. O sucesso de um musico ou de um “astro pop”
se explica, entre outros fatores, pelo fato de que tan-
to as musicas que interpreta quanto sua performance
tém significado para um determinado grupo.

Nesse aspecto, a afirmagéo de Schmidt (1995)
torna-se oportuna, pois, segundo a autora, a escuta
de uma musica ndo se da no vazio, mas na interacéo
com o meio social. E essa interagdo acontece de
forma pessoal, proporcionando a cada um dos indivi-
duos experiéncias que servirdo de referéncias para
novas experiéncias. Segundo a autora,

Quando estamos lendo ou ouvindo musica, nao
conseguimos ser totalmente imparciais e ndo fazer
alguma espécie de juizo a respeito do que € lido ou
ouvido. Ao contrario, o que lemos ou ouvimos é
automaticamente, num processo pré-reflexivo,
computado, comparado com as nossas referéncias
passadas e presentes. Assim é, que podemos a
principio, encontrar na leitura ou audicdo um elemento
de identificagdo positiva ou negativa, que nos conduza
a uma imediata atracéo ou repulsa ao objeto apreciado.
(Schmidt, 1995, f. 71).

N&o é nosso propésito, aqui, discutirmos as
gualidades das musicas ouvidas, muito menos a per-
formance dos artistas; no entanto, torna-se impor-
tante reconhecer que nessa realidade é o individuo
que estabelece direta ou indiretamente os valores a
todos os aspectos que envolvem tanto a musica quan-
to os artistas.

Em sua analise sobre os valores nas diversas
culturas, Salvador (1971, p. 29) acredita que, atra-
vés de um sistema organizado de valores e de signi-
ficacOes, os individuos “revelam sua visdo de mundo e
sua concepgao de vida. Os individuos e as comunida-
des encarnam-se nas obras que constituem sua cul-
tura.” Diante disso, conclui-se que as manifestacdes
culturais revelam muito mais do que o que esta mate-
rializado ou expresso nas obras — o que faz com que
ampliemos nosso campo de analise. E é nessa pers-
pectiva que refletiremos sobre as praticas musicais
escolares, diante da “lo6gica infernal do espetaculo”.

O espetaculo chega a escola

Partindo do pressuposto de que a escola é
um lugar de produgédo, manifestacéo e reproducao

abem

cultural, ao interpretar as expressdes musicais es-
colares, devemos atentar para o fato de que tais ex-
pressdes refletem as diversas praticas sociais — 0
gue nos faz chamar atengdo mais uma vez para o
papel reprodutivo exercido pela escola.?

Nessa perspectiva, Williams (1992, p. 184)
adverte para o fato de que

[...] devemos falar do processo educacional geral como
forma precisa de reproducéo cultural, a qual pode estar
vinculada a reprodugéo mais abrangente das relagdes
sociais em vigor, a qual é garantida pelo direito de

propriedade e por outras relagdes econémicas [...] e
formas religiosas e familiares existentes e
autoperpetuadoras.

E como se ja ndo bastasse o aspecto
reprodutivo, a escola tem omitido sua fungao, dei-
xando de oferecer “modelos de interpretacéo e ana-
lise critica para as novas geracdes”. Esse € o pen-
samento de Ferres (1996, p. 10), que aponta a tele-
viséo como “[...] o instrumento privilegiado de pene-
tracéo cultural, de socializagao, de formagao de cons-
ciéncias, de transmissao de ideologias e valores, de
colonizagdo”. Dessa forma, o autor reconhece que a
instituicao escolar esté assistindo ao “processo de
penetragado da cultura audiovisual, sem oferecer se-
guer modelos de interpretacéo e andlise critica para
as novas geracgOes” (Ferres, 1996, p. 10). No caso
especifico das préaticas musicais, a escola incorpo-
ra os efeitos do espetaculo, assimila as novas for-
mas de expressao, mas nao proporciona aos alunos
uma educacao musical condizente com o papel
educativo que lhe cabe.

Nesse aspecto, Tourinho (1993, p. 113) afir-
ma que a escola “admite a contemplacéo e, no ma-
ximo, a execug¢do ou audigao passiva”; isso faz com
gue se produzam “medrosos culturais’ para os quais,
a arte € um mito”. Parece redundante, mas nova-
mente a escola é chamada a cumprir uma de suas
funcdes: preparar os estudantes para que sejam
capazes de ouvir ativamente.

O siléncio, componente sinalizador da passi-
vidade, passa a compor a cultura escolar de forma
inofensiva, pois afinal o som é ouvido, principalmen-
te 0 som que se esta acostumado a ouvir; mas o
gue ndo se tem consciéncia é do significado e do
efeito desse processo contraditrio — entre 0 som que
se escuta e o siléncio que se “produz” nos préprios
intérpretes. E assim a escola integra o processo de
“silenciamento” do qual a sociedade € participante.

2 Nesse sentido, os estudos de Julia (2001) sobre cultura escolar sdo pertinentes. O autor define cultura escolar como “um conjunto
de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmisséo
desses conhecimentos e a incorporacé@o desses comportamentos: normas e praticas coordenadas a finalidades que podem variar
segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢&o)” (Julia, 2001, p. 10, grifo do autor).
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Tal “silenciamento” priva o individuo de suas
proprias experiéncias — considerando que o que ele
vive consiste na experiéncia do outro, no gesto do
outro. Assim, 0s sons e as imagens se confundem
em um processo de realidade e imaginagao que ndo
deixam sequer margem para o didlogo. Nesse pon-
to, a interferéncia da escola é impar, principalmente
por sua fun¢do educativa, pois ela deve promover,
através dos diversos recursos que dispde, o dialogo
necessario ao processo de compreensao e de trans-
formag&o da propria cultura.

Segundo Pérez Gomez, a interagdo com a
cultura é produtiva quando o estudante estabelece
um didlogo criador com ela, “aceitando, questionan-
do, recusando e assumindo” (Pérez Gomez, 2001,
p. 298). Diante de tais condicdes, as atividades mu-
sicais escolares precisam se realizar de forma a pro-
porcionar aos estudantes condi¢des de dialogo e
guestionamento; caso contrario, ndo passarédo de
reprodugdes® e, consequentemente, de mondélogos
gque emudecem cada vez mais as vozes que preci-
sam ser ouvidas.

Outro ponto importante é destacado por
Certeau (1995), ao identificar uma problematica que,
certamente, ndo é privilégio da escola: o tédio. O
autor justifica o tédio escolar, relacionando-o com o
tédio dos adultos no trabalho profissional, o qual seria
prolongado com a passividade das atividades de lazer.
Nao é dificil aqui estabelecer ligacéo entre atividades
de lazer e atividades musicais escolares, haja vista a
énfase dada hoje a musica de entretenimento.

Sabe-se que a musica de entretenimento —
ou “musica de lazer”, como denomina Certeau —,
constitui a cultura de consumo, que

[...] desenvolve nos espectadores a passividade da
qual ele ja é o efeito. Ela representa o setor onde se
acelera, mais do que em qualquer outro lugar da nacéo,
0 movimento que reduz o nimero dos atuantes e
multiplica o dos passivos. (Certeau, 1995, p. 201-202).

Pensar que a escola contribui para 0 movi-
mento de multiplicacdo dos passivos é um tanto
contraditério — considerando que sua funcéo € pro-
mover um individuo atuante, portanto, ativo. Entre-
tanto, a realidade que muitas vezes se vé nas prati-
cas musicais escolares confirma o papel de ouvin-
tes e espectadores com pouca capacidade critica
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sobre o que ouvem e véem. Em alguns casos, mes-
mo na posi¢do de intérpretes, os alunos reprodu-
zem o gesto de seus idolos, realizando-se com o
simples fato de “fazerigual”.

Essa tendéncia & padronizagdo, a imposicao
de um “modelo” — como se fosse possivel modelar
todos os individuos — parece pertencer mesmo a
sociedade atual, tendo na escola seu reforco. A cul-
tura escolar, através de suas atividades musicais,
caracteriza-se néo so6 pelo “fazer igual”’, mas pelo
“ouvir igual”, “reagir igual” e “gostar igual’. Nesse
aspecto, a critica de Caldas (1986, p. 30) torna-se
relevante:

Hoje, pode-se dizer que a sociedade de massa
apresenta caracteristicas como o isolamento, a perda
de individualidade, a padronizagdo, a atomizagéo do
individuo e uma cultura estandardizada cujo objetivo
é agradar ao gosto médio de uma audiéncia
indiferenciada.

A compreensao de uma cultura estandardizada
passa por uma unificacdo de habitos e comporta-
mentos que fatalmente conduz a perda de individua-
lidade colocada pelo autor. Ao valorizar o bem-estar,
essa cultura néo reflete os valores que poderiam re-
presentar as expressdes genuinas de cada indivi-
duo, nem desenvolvem nele o espirito inventivo, criti-
co e apreciativo. Na ilusdo de que todos séo iguais,
ou com o proposito de unifica-los, as musicas sédo
apresentadas pela midia e “apreciadas” pelo ouvinte
que, sem compreender os elementos que a consti-
tuem, apreendem os “modelos musicais” impregnan-
do em si valores culturais diversos.*

Ao conceber a arte como “momento privilegi-
ado de fermentacéo de posturas divergentes”, No-
gueira (1994, p. 84) acredita que a falta de interesse
do “sistema” em favorecer a musica na escola pare-
ce convergir no interesse da industria cultural, “que
necessita dessa massa de ddceis consumidores”.
Nesse contexto, os efeitos da industria fonografica
sdo evidentes, pois a cada verao uma nova “onda”’
aparece (com forga!), vendendo milhdes de discos.
Na andlise da autora, o crescimento da industria
fonogréfica brasileira e a utilizagdo do marketing
cultural marcam a faixa etéaria dos 20 aos 25 anos,
afirmando que “[...] se 0 nosso foco se voltar para os
adolescentes e criancas, teremos um quadro ainda
maior de submisséo aos preceitos do mercado” (No-
gueira, 2001, p. 188).

3 Nesse aspecto, Gimeno Sacristan (1991, p. 73) acredita que “as situagdes escolares ndo se limitam a reproduzir cultura para os
alunos e cultura profissional para os professores, pois também contribuem para a recriagdo destas culturas”. Para o autor, toda

mudancga educativa deve ser, antes, uma mudanca cultural.

4 Entendem-se estandardizagéo, padronizagdo e homogeneizagdo como uma tendéncia de comportamentos e gostos, ndo como
fator de igualdade dos grupos sociais. Nesse sentido, ver Bourdieu (2000, p. 41-42).
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Mas como a escola se posiciona diante de tal
realidade? Em parte, se sente amarrada pelo lago
de gostos musicais que envolvem alunos e profes-
sores, “vitimas” da cultura de consumo; em parte,
deve assumir sua funcéo de desenvolver o senso cri-
tico e promover as experiéncias necessarias a edu-
cacgao musical dos alunos. Ao discutir o ensino da
musica nas escolas, Zagonel (1998, p. 76) constata
uma realidade ambigua:

Parece que nos encontramos diante de um impasse.
De um lado h& a midia, um enorme dragéo soltando
fogo por todos os lados, e deixando suas marcas por
onde passa. E de outro ha as escolas e os professores
de musica, pequenos, pouco numerosos, desejosos
de desenvolver um trabalho de qualidade, que eleve
tanto a musica quanto o ser humano.

Relatando uma de suas aulas sobre “géneros
musicais”, Schafer (1991) conversa com seus alu-
nos sobre suas preferéncias musicais. Ao perceber
gue a maioria admitia gostar de mais de um género
musical, Schafer (1991, p. 21) adverte os alunos que
“a apreciagdo artistica € um processo acumulativo;
vocé descobre novos pontos de interesse, porém isso
ndo quer dizer que precise negar o que gostava an-
tes”. Ao se dirigir aos alunos, encoraja-os a buscar
sua individualidade, e ndo se moldar pelos outros.
Nesse sentido, afirma que “ouvir musica é uma ex-
periéncia profundamente pessoal, e hoje, com a so-
ciedade caminhando para o convencional e unifor-
me, é realmente corajoso descobrir que vocé é um
individuo com uma mente e gostos individuais em
arte” (Schafer, 1991, p. 24).

A experiéncia e as palavras de Schafer nos
fazem refletir sobre o papel do professor, no sentido
de ele ter consciéncia de sua propria realidade e
conscientizar os alunos das possibilidades que exis-
tem e que nao estao postas pelo meio social. Reco-
nhecemos que promover uma transformacéo de “ha-
bitos musicais” € um trabalho arduo, mas é urgente
gue todos os professores — ndo apenas os de musi-
ca ou de Educacéo Artistica —, estejam preparados
para essa tarefa.

E dificil se ter a real dimens&o do poder dos
meios de comunicagdo, mas € imprescindivel consi-
derar tal poder, para que se possa vencer ou enfra-
guecer o “dragdo”, que continuara “soltando fogo” e
deixando suas marcas. Adorno (1980a, p. 166) acre-
dita que é necessario considerar a dimensédo das
influéncias dos meios de comunicagao, e diante dis-
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so chama atencgéo especificamente para os efeitos
da musica de entretenimento:

[...] para quem a musica de entretenimento serve ainda
como entretenimento? Ao invés de entreter, parece que
tal musica contribui ainda mais para o emudecimento
dos homens, para a morte da linguagem como
expressdo, para a incapacidade de comunicagdo. A
musica de entretenimento preenche os vazios do
siléncio que se instalam entre as pessoas deformadas
pelo medo, pelo cansaco e pela docilidade de escravos
sem exigéncias. Assume ela em toda parte, e sem que
se perceba, o tragico papel que lhe competia ao tempo
e na situagéo especifica do cinema mudo. A musica de
entretenimento serve ainda — e apenas — como fundo.

Adorno parece reafirmar alguns pontos ja tra-
tados. O “emudecimento” — representado na passivi-
dade — e o estado de paralisia do ouvinte sdo, de
uma forma ou de outra, vividos e refor¢cados pela es-
cola. Asituacéo do “cinema mudo”, relembrada pelo
autor, ilustra muito bem o papel atribuido a masica
nos dias de hoje. Se projetarmos na mente as ce-
nas de um cinema mudo, facilmente faremos a ima-
gem dos atores, com movimentos silenciosos, por
sua vez preenchidos ou acompanhados por uma
musica, que “sustenta” e inspira a cena, mas nao
fala “pelos” e nem “com” os autores. Nao ha, portan-
to, interagdo entre musica e individuo.

Como no cinema mudo, a expressdo musi-
cal, vista muitas vezes na escola, é “coreografada”,
ndo proporcionando uma interagéo do aluno com a
musica. Em nome de uma boa imagem, ou de um
bom espetéaculo, sacrifica-se a expressao individual
e a criatividade.® Simula-se uma atividade que pode-
riamos chamar de “pouco ativa”, na qual o aluno “par-
ticipa ndo participando” e “expressa ndo expressan-
do”. Adorno (1980a, p. 185) denomina esse tipo de
atividade de “pseudo-atividade™

Toda vez que tentam libertar-se do estado passivo de
consumidores sob coacdo e procuram tornar-se
“ativos”, caem na pseudo-atividade [...] O ritual do
éxtase revela-se como pseudo-atividade através do
momento mimico. N&o se danga nem se ouve musica
“por sensualidade”, muito menos a audicéo satisfaz a
sensualidade, mas o que se faz é imitar gestos de
pessoas sensuais.

Parece que diante da “auséncia de sentidos”
resta, muitas vezes, imitar e fazer mimicas. Nesse
ponto, pode-se afirmar que os meios de comunica-
¢ao afetam diretamente a percepcao dos individuos.
E possivel que esses, ao projetarem suas vozes e
expressdes na pessoa dos artistas e nas cangdes

® Conforme depoimentos de alunos, integrantes de coros escolares na década de 1970, a preocupacdo com a formagéo de
repertorio e com as apresentagdes do coral suplantavam qualgquer conhecimento tedrico ou pratico musical. Nao havia nos ensaios
qualquer direcionamento no sentido de vivenciar a musica, ou no sentido de proporcionar aos alunos algum conhecimento musical.
Esses dados foram obtidos através de uma pesquisa sobre as praticas musicais em uma escola publica, na cidade de Campo

Grande.
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que eles divulgam, criam um mundo imaginério que
os afastam, por vezes, da realidade. Através dos di-
versos programas musicais — televisivos e
radiofénicos — a musica é posta como algo distante
e imaginério, fazendo com que telespectadores e
ouvintes contemplem igualmente sem compreender
ou assimilar os elementos que a constituem.

Os estudantes, muitas vezes motivados pe-
los referenciais musicais que possuem, séo levados
a “representar” uma situagao que, antes no imagina-
rio, se torna real — resultando em uma experiéncia
musical vazia ou em um simples espetaculo. Anali-
sando esse processo, Debord (1997) acredita que o
espetaculo é o contrario do didlogo e escapa a ativi-
dade do homem. Para o autor, a alienagéo do es-
pectador assim se expressa:

[...] quanto mais ele contempla, menos vive; quanto mais
aceita reconhecer-se nas imagens dominantes da
necessidade, menos compreende sua propria existéncia
e seu proprio desejo. Em relacdo ao homem que age, a
exterioridade do espetaculo aparece no fato de seus
préprios gestos ja ndo serem seus, mas de um outro
que os representa por ele. (Debord, 1997, p. 24).

Portanto, a escola esta diante de uma situa-
¢do complexa, que exige com urgéncia uma agéo
abrangente e permanente: acdo que nao se restrin-
ge asimples discordancia da realidade, mas uma acéo
continua de reflexdo e anélise da realidade musical do
pais, para que professores e alunos possam integrar
uma gradual transformacéo das préaticas musicais. E
necessaria uma analise atenta ao que se produz mu-
sicalmente no contexto dos nossos dias para que a
escola dé sentido as suas praticas musicais.
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Resumao. Este trabalho discute aspectos fundamentais que tém norteado as defini¢des para a formagéo
do professor de musica na atualidade, apresentando e refletindo sobre as diretrizes e as bases
metodoldgicas que alicercaram a elaboracé@o do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura
em Mdsica da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). O estudo tem como suporte uma pesquisa
bibliografica que contemplou publicacdes da area de educagdo musical, diretrizes do Ministério da
Educacgdo (MEC) para a area de musica e para as licenciaturas em geral, e documentos especificos
para os cursos de licenciatura da UFPB. A partir de nossas reflexdes foi possivel concluir que os
cursos de formagéo de professores de musica devem possibilitar uma formacdo ampla, capaz de
possibilitar ao seu egresso conhecimentos metodolégicos e éticos do campo educacional, somados a
uma so6lida base musical, garantindo, assim, as competéncias necessarias para o ensino da musica nos
seus distintos contextos.

Palavras-chave: licenciatura, musica, projeto politico-pedagégico

Abstract: This work discusses fundamental aspects that have guided the current definitions for the
music teacher’s education, presenting and reflecting about the guidelines and the methodological basis
of the Pedagogic Political Project of the Music Teaching Certification Course (undergraduate level) of the
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). The study is supported by a bibliographical research in the
area of music education, guidelines of the Ministry of Education (MEC) for the area of music and for the
teaching certification curses (undergraduate level), and specific documents of UFPB. We conclude that
the music teachers’ education courses should offer a wide formation to the future teachers, including
methodological and ethical knowledge of the educational field, and a solid musical basis, thus guaranteeing
the necessary competencies for teaching music in different contexts.

A musica, por suas diferentes perspectivas
educativas, vem exigindo novas configuracdes peda-
gogicas que permitam aos profissionais atuantes
nessa area lidar com diferentes contextos, situagoes
e possibilidades de ensino e aprendizagem.

Tendo em vista o0 vasto campo da educacao
musical, que abrange desde os processos basicos
de musicalizacéo até praticas complexas de domi-
nio instrumental e composicional, podemos afirmar
gue a formacéo do professor de musica é hoje um
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dos maiores desafios dessa area. Nessa perspecti-
va, fica evidente que a capacitagdo do profissional
atuante na educacédo musical exige uma preparacéo
ampla, em que os contelidos musicais sejam soma-
dos a competéncias pedagogicas fundamentais para
a atuacao docente.

Por experiéncias vivenciadas em toda a traje-
téria da educacéo musical, é notério que a formacéo
do professor tem particularidades que vao além do
perfil de formacéo do musico, exigindo configuractes
gue transcendem o dominio técnico e estrutural da
musica.

Os cursos de bacharelado em musica, con-
solidados em varias universidades brasileiras, tém
cumprido um papel fundamental no pais, formando
musicos para atender o mercado de trabalho profis-
sional, capacitando-os para exercer distintas funcées
e atuar em diferentes espacos do campo musical
em nossa sociedade.

Por outra perspectiva, as licenciaturas em
musica tém, por sua vez, se preocupado em capaci-
tar profissionais para a atuacao na educacao basi-
ca, habilitando-os também para ocupar lugares como
escolas especializadas de ensino da musica e ou-
tros contextos emergentes na sociedade, onde a
atuacao docente de um professor com formagéo
especifica nesse campo de conhecimento se mos-
tra fundamental.

Assim, podemos encontrar esses dois univer-
sos da area da musica, no que se refere aos seus
cursos de graduacgdo: um que visa a formacéo do
musico (bacharelado), e outro que tem como objeti-
vo a formacéo do professor para a atuagéo no ensino
da mdsica (licenciatura). Universos estes que cons-
tituem a area como um todo, mas que tém campos
de atuacgéao diferenciados — ndo excludentes —, com
competéncias especificas que particularizam as de-
finicBes estruturais, politicas e pedagdgicas de seus
Cursos.

As novas perspectivas da legislacdo educaci-
onal brasileira para a caracterizacdo da formagéo
profissional, consolidada nos cursos de graduacéo,
evidenciam a necessidade de projetos politicos pe-
dagdgicos autbnomos e adequados ao perfil da car-
reira profissional almejada. O parecer CNE/CP* 9/
2001 (Brasil, 2001), que trata das Diretrizes Curricu-
lares Nacionais para a formagao de professores da
educagao basica, em nivel superior, enfatiza esse
aspecto, afirmando que:

abem

[...] a Licenciatura ganhou, como determina a nova
legislagdo, terminalidade e integralidade propria em
relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a defini¢éo de curriculos proprios
da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacéo de professores
que ficou caracterizada como modelo “3+1" (Brasil,
2001, p. 6).

Em se tratando da formacé&o de professores
de musica, temos a convicgéo de que a complexida-
de em torno das competéncias que devem compor o
perfil desses profissionais faz com que nédo tenha-
mos uma Unica perspectiva metodoldgica para ca-
pacitar, de forma adequada, o educador musical para
seus diferentes campos de atuagdo. No entanto,
mesmo tendo consciéncia das dificuldades para de-
terminar um perfil especifico para professores que
lidam com o ensino da musica de diferentes formas,
em diferentes contextos e situacgdes, e com diferen-
tes sujeitos, entendemos que ha competéncias que,
de maneira geral, séo imprescindiveis a todo profis-
sional da area de educagéo musical. Competéncias
essas que permitam somar os contetdos especifi-
cos da musica com a compreensao e a capacitagdo
metodoldgicas, fundamentais para o desenvolvimen-
to de atividades docentes significativas e contextua-
lizadas com as situagdes de ensino musical exis-
tentes na contemporaneidade.

Os cursos de musica das universidades bra-
sileiras, principalmente as licenciaturas, passam por
um momento de redefinicdo e de buscas metodo-
I6gicas, visando atender as multiplas demandas da
area. A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional (LDB), Lei 9.394/96 (Brasil, 1996), os
cursos de licenciatura em musica vém sendo
reestruturados em suas bases curriculares, com a
elaboracgéo de projetos politicos pedagégicos, que
visam incorporar as dimensdes exigidas para a for-
macao docente em geral, sem perder de vista as
especificidades do campo da mdusica.

Refletindo sobre aspectos que consideramos
fundamentais para a defini¢éo politica e pedagogica
dos cursos de formagéo de professores de musica
na atualidade, apresentamos, aqui, as definicdes e
as bases metodoldgicas que nortearam a elabora-
¢ao do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Li-
cenciatura em Musica da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB). Enfatizamos assim as especifi-
cidades concebidas para este curso a partir dos seus
objetivos, do perfil e do campo de atuagéo dos seus
egressos, das competéncias, atitudes e habilidades
almejadas para esses profissionais, e da sua metodo-
logia de implementacéo.

* Conselho Nacional de Educagao/Conselho Pleno.

84



revista da

numero 13

abem

A partir das novas estruturacfes pedagdgicas
e das demais propostas contemporaneas para a
educagdo brasileira, que visam formar os profissio-
nais de ensino de forma abrangente e contextualizada
com as necessidades da nossa sociedade, pensa-
mos na integragdo entre ensino, pesquisa e exten-
sdo como caminhos fundamentais para concretizar-
mos na universidade um curso que possa proporcio-
nar a abrangéncia necessaria para a formagao dos
professores que atuam no campo da musica. Atra-
vés de projetos e atividades de ensino, pesquisa e
extenséo, somados a uma composigao curricular de
carater interdisciplinar, sem perder de vista a parti-
cularidade do campo de conhecimento musical, vi-
samos proporcionar ao aluno uma capacitagéo ade-
guada para que possa desenvolver os conhecimen-
tos fundamentais de sua area de atuacgdo e fazer
uso das ferramentas necessérias para a transmissao,
elaboragao, e construcéo desse conhecimento.

Fundamentos tedricos para a defini¢ao
curricular da Licenciatura em Muasica da UFPB

A elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico
e a operacionalizacéo do Curso de Licenciatura em
Musica da UFPB estdo fundamentadas nas diretri-
zes fixadas pela LDB 9.394/96 (Brasil, 1996), que
orientam a elaboracgdo curricular, e na legislagéo
complementar: diretrizes do Ministério da Educacéo
(MEC) para area de musica — Resolugdo CNE/CES
2/2004 (Brasil, 2004); diretrizes do MEC para os
cursos de licenciatura — Resolugdo CNE/CP 1/2002
(Brasil, 2002a); Resolu¢éo do MEC — CNE/CP 2/
2002 — que institui carga horaria para os cursos de
licenciatura (Brasil, 2002b); Resolucdes do Conse-
Iho Superior de Ensino Pesquisa e Extens&o da
UFPB (Consepe/UFPB): 34/2004 — que orienta a ela-
boracéo e reformulagéo dos Projetos Politicos Pe-
dagdgicos dos Cursos de Graduagéo da UFPB; 04/
2004 — que estabelece a Base Curricular para a
Formacao Pedagdgica dos Cursos de Licenciatura da
UFPB; e 52/2003 — que orienta a inclusdo de Compo-
nentes Curriculares Flexiveis nos Projetos Politicos
Pedagdgicos dos Cursos de Graduagéo da UFPB (Uni-
versidade Federal da Paraiba, 2003, 2004a, 2004b).

Consideramos também, como base para as
definicbes pedagdgicas do curso, as sugestdes apre-
sentadas pelo MEC nos PCN para a area de artes
na educagao basica (Brasil, 1997, 1998, 1999), que
trazem definicdes especificas para o campo da mu-
sica, além das discusses e produgdes bibliogréafi-
cas da area de educagdo musical nos Ultimos anos.

A crescente produgao de pesquisa no campo
de ensino e aprendizagem da musica e as reflex6es
gue a area de educagao musical tem gerado, acerca
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das novas defini¢des curriculares para cursos de for-
macao de professores de musica, fundamentam a
necessidade de uma proposta abrangente, através de
projetos politico-pedagdgicos que possam atender as
distintas necessidades educativas, nos mais variados
campos de atuacéo do professor de musica na nossa
sociedade (Bellochio, 2003a, 2003b; Del Ben, 2003;
Grossi, 2003; Mateiro, 2003b; Mota, 2003; Ramalho,
2003; Ribeiro, 2003; Santos, 2003; Souza, 2003).

O levantamento de novas demandas profissi-
onais e a descoberta e o reconhecimento de espa-
¢os de atuagdo que tinham pouca visibilidade no
campo de educagdo musical ttm demonstrado a
necessidade de que os cursos de formagao de pro-
fessores possibilitem, através dos seus projetos po-
litico-pedagogicos, e da operacionaliza¢éo destes,
a capacitagao de profissionais em condi¢des de atuar
nos mais variados contextos que compreendem a
complexidade da area de musica no Brasil (Arroyo,
2000, 2002; Queiroz, 2003, 2004; Travassos, 2001).

A necessidade de contemplar novas perspec-
tivas de atuacéo, a partir das dimensdes politicas,
sociais e culturais da contemporaneidade é fortemen-
te enfatizada pelos documentos que compdem as
orientagGes politico-pedagdgicas da educagao bra-
sileira. Documentos esses que tém apontado para a
importancia de se “fortalecer ou instaurar processos
de mudanca no interior das institui¢des formadoras,
respondendo as novas tarefas e os desafios aponta-
dos” (Brasil, 2001, p. 10). Dessa forma, é fundamen-
tal uma “revisao profunda” de “aspectos essenciais”
da formagéo dos profissionais da educagéo, princi-
palmente no que diz respeito a “definicdo” e
“estruturacdo” dos contetidos que constituem a base
dos cursos de capacitagdo docente, “para que res-
pondam as necessidades da atuag&o do professor”
(Brasil, 2001, p. 11).

No que tange especificamente ao curso de
Licenciatura em Musica da UFPB, visamos propor-
cionar uma formagédo ampla dos profissionais de
ensino de musica, de forma que possam atender as
necessidades e demandas da area. Assim, o curso
esta estruturado em duas habilitagées especificas
(Educagéo Musical, Instrumento/Canto): a primeira
centrada na formacao de professores de musica para
atuagdo nos contextos mais amplos da area, en-
quanto a outra tem como foco a formagao do profes-
sor de instrumento ou de canto. Pensamos essas
duas vertentes alicer¢cadas sobre uma base comum,
que permita a formagéo de profissionais aptos a li-
dar com a diversidade e a complexidade do ensino
da musica, mas garantindo particularidades metodo-
I6gicas de atuacdo nos campos especificados para
cada uma das habilitacdes.
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A Habilitacdo em Educacéo Musical abarca a
formacéo de professores para o ensino de musica
em suas distintas possibilidades educativas, sem
privilegiar as especificidades da formagao de profes-
sores para instrumentos ou canto. O campo de atu-
acao do habilitado em Educag&o Musical é constitu-
ido fundamentalmente por escolas de educacgéo ba-
sica e por outros universos de ensino da musica,
como escolas especializadas, ONGs, contextos
comunitarios, e demais espacos que tenham como
finalidade propostas educativo-musicais.

A Habilitagdo em Instrumento/Canto visa aten-
der, sobretudo, uma demanda emergente no campo
do ensino da musica, como escolas especializadas
da &rea e outros contextos que se dedicam ao ensi-
no do instrumento e do canto, que tém encontrado
dificuldades para preencher seus quadros docentes
com professores habilitados nessas modalidades de
ensino. Atenderemos, assim, a demanda de pesso-
as que buscam essa formacéo com o intuito de atu-
ar, especificamente, como professor de instrumento
— conforme sua escolha, em uma das distintas es-
pecializagcdes desse campo (violdo, piano, flauta
transversal, violino, percusséo, etc.) — ou de canto.
Vale ressaltar que esses espagos vém sendo ocu-
pados, muitas vezes, por profissionais formados nos
bacharelados da area, que ndo séo habilitados para
ocupar essa fungéo, segundo a legisla¢éo educaci-
onal brasileira, que estabelece o licenciado como
profissional capacitado para a atuagéo docente nas
distintas areas do conhecimento humano (Brasil,
1996, 2001, 2002a).

Essas duas habilitagces compdem o curso
de Licenciatura em Musica da UFPB, que, a par-
tir dessas ramificagdes, atendera, com seus egres-
sos, os multiplos contextos e espagos de ensino
da musica.

Assim, estaremos atendendo a uma necessi-
dade da area no Brasil, contemplando a formagéo
de professores nas suas distintas dimensdes e par-
ticularidades, em conformidade com o que a legisla-
¢ao estabelece para esse campo e para a educacao
em geral.

Objetivos

A partir dessas perspectivas que embasam a
definicdo estrutural dos cursos de formacao de pro-
fessores de musica na atualidade, definimos os ob-
jetivos da Licenciatura em Musica na UFPB, de for-
ma a contemplar um universo abrangente de atua-
¢ao, favorecendo o desenvolvimento de competénci-
as fundamentais para o exercicio da docéncia. As-
sim, estabelecemos como objetivo central do curso
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habilitar professores para o ensino de musica, ca-
pacitando-os para a atuagdo em escolas de educa-
¢do basica, escolas especializadas da area e de-
mais contextos de ensino e aprendizagem da musi-
ca. Com base nessa dimensdo mais ampla visa-
mos também contemplar os seguintes objetivos
especificos:

— atender as demandas e as necessidades
profissionais relacionadas ao ensino da musica
naregiao;

— proporcionar um conhecimento amplo da
area, possibilitando aos alunos uma formacao
abrangente que contemple universos distintos do
ensino da musica;

—desenvolver a capacidade reflexiva na area
de educacéo musical com base em projetos que inter-
relacionem ensino, pesquisa e extensao;

— possibilitar vivéncias em situagdes de ensi-
no e aprendizagem nos diferentes contextos da area
de educacéo musical;

—ampliar as perspectivas de atuagdo docen-
te, de forma que o aluno possa pensar e atuar na
educacdo musical a partir de um conhecimento
interdisciplinar;

— proporcionar que o estudante seja capaz de
lidar com a multiculturalidade oriunda das diferen-
¢as culturais de cada sociedade e dos distintos con-
textos de ensino e aprendizagem da musica;

— capacitar docentes para atuar na socieda-
de, com base em valores da humanidade, da nature-
za, da ciéncia e da ética.

Perfil profissional

O egresso do curso de Licenciatura em Musi-
ca da UFPB — Habilitagdo em Educacéo Musical e
Habilitagdo em Instrumento/Canto — sera essencial-
mente um professor de musica, estando apto a atu-
ar em escolas de educagdo basica, escolas
especializadas da éarea, atividades de ensino nao-
formal e demais contextos de ensino e aprendiza-
gem da musica. Esse profissional serd dotado de
formacdo intelectual e cultural, critica e competente
em sua area de atuagdo, com capacidade criativa,
reflexiva e transformadora, nas ac¢des culturais e
musicais inerentes ao seu mercado de trabalho e ao
mundo contemporaneo. Além da docéncia, o licen-
ciado em Musica podera exercer atividades como
musico, pesquisador, agente cultural e outras
especificidades do campo da mdusica.
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Competéncias, atitudes e habilidades?

O curso de Licenciatura em Musica, a partir
das suas duas habilitagdes (Educacéo Musical, Ins-
trumento/Canto), visa proporcionar ao seu egresso
um vasto conhecimento musical, possibilitando o
desenvolvimento de competéncias que lhe permiti-
réo, enquanto profissional, além da atuagdo como
professor, desenvolver atividades mais amplas no
campo da musica. Assim, 0s egressos desse curso
terdo, principalmente, as seguintes competéncias e
habilidades:

Enquanto educador musical (vertente central)

— planejar e administrar atividades sistemati-
cas de ensino de musica;

— ministrar cursos de formagdo musical em
escolas de educacédo basica e/ou escolas
especializadas da area, contemplando as distintas
possibilidades educativas desse campo;

— ensinar contetdos fundamentais da musica
no que se refere a histdria, apreciagao, teoria, exe-
cucdo instrumental e/ou vocal e percepcao;

— elaborar e implantar projetos de ensino da
musica, bem como projetos de formacao musical
continuada de professores ndo especialistas;

—trabalhar com a diversidade de faixa etaria,
incluindo desde a educacédo musical de bebés até
idosos;

—desenvolver estratégias metodoldgicas que
possibilitem novos caminhos para a inclusao social
no ensino da musica;

—lidar com a educagao musical nas suas dis-
tintas possibilidades de ensino, considerando as dife-
rencas culturais e os diferentes sujeitos e objetivos
presentes no ensino e aprendizagem da musica;

— estimular e orientar o desenvolvimento da
musicalidade e potenciais correlatos humanos, tan-
to em procedimentos formais de ensino quanto em
oportunidades alternativas, tendo por base conheci-
mentos consistentes e atualizados;

— elaborar e/ou adaptar técnicas de ensino,
estratégias de formacéo e metodologias de educa-
¢ado musical;
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— conceber e desenvolver material didatico
musical original, adequado a faixa etaria, regiao,
contexto de ensino e condi¢bes de trabalho;

— valer-se tanto de oportunidades pedagégi-
cas em sala de aula quanto de realiza¢gdes musicais
de manifestac¢des culturais presentes na realidade
social, a fim de promover um trabalho de conscien-
tizacéo e desenvolvimento de potencialidades huma-
nas, dirigido para a educacgédo e melhoria da qualida-
de de vida do individuo;

— realizar pesquisas voltadas para a area do
ensino da musica, tendo como base a realidade cul-
tural e as necessidades do mundo contemporaneo;

—ser capaz de conduzir sua formag&o em pro-
cessos de aprendizagem continua, que lhe permita
“aprender a aprender”, para que assim possa cons-
truir as bases necessarias para as particularidades
de sua pratica educacional.

Enquanto musico

— possuir dominio dos fundamentos da musi-
ca, tendo um conhecimento amplo de sua histéria e
de suas principais manifestacdes em diversas cultu-
ras;

—ter os dominios necessarios para se expres-
sar musicalmente com um instrumento ou com a
voz, sendo capaz de atuar em performance e ativi-
dades musicais;

— elaborar e implantar projetos de formacéo
de grupos musicais;

—dirigir e acompanhar grupos musicais;

— compor musicas, sonorizacgdes e trilhas
sonoras, bem como fazer arranjos e adaptacoes de
musicas e cangoes;

—coordenar apresenta¢@es musicais para gru-
pos diversos (regionais, duos, trios, quartetos, or-
questra de cordas, big bands, bandas, coral, con-
juntos vocais e solistas), voltados para a educagao
musical dos participantes e formagao artistica/esté-
tica do publico ouvinte.

Enquanto agente e animador cultural, e outras
possibilidades profissionais

2 0 Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Musica (Habilitagdo em Educacéo Musical) da Universidade Federal de
Sé&o Carlos (UFSCar) — elaborado pelos professores llza Zenker Leme Joly, Glauber Lucio Alves Santiago, Carlos Elias Kater e Ana
Lucia Cortegoso — foi uma importante referéncia para a elaboragdo das competéncias, atitudes e habilidades especificadas no
Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em Musica da UFPB (Universidade Federal de Sdo Carlos, 2004).
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— participar como responsavel e coordenador
musical de oficinas culturais, escolas livres de arte,
instituicbes de formagao socio-pedagogicas e/ou
arte-terapéuticas;

— produzir, assessorar e realizar critica espe-
cializada de processos musicais enquanto fenébme-
no de educagdo e comunicacéo social;

—registrar e divulgar bens culturais musicais,
tendo como base o conhecimento e o manuseio de
recursos desenvolvidos pelas novas tecnologias;

— criar alternativas para a pratica e vivéncia
musical de grupos de amadores;

—desenvolver trabalhos em equipes multidisci-
plinares, elaborando e implantando projetos que abor-
dem a musica como area fundamental para a forma-
¢ao do ser humano;

— atuar em ONGs, igrejas, associacdes co-
munitarias e demais contextos que possibilitem o
desenvolvimento de atividades educativo-musicais.

Campo de atuacgao

O campo de atuacao do licenciado em Musi-
ca é constituido por escolas de educacéo basica,
escolas especializadas no ensino de musica, ONGs
(terceiro setor), associa¢gdes comunitarias, igrejas,
produtoras de eventos culturais, emissoras de radio
e televisao, espacos ndo-formais de ensino da masi-
ca, bem como empresas e demais instituicdes que
oferecam projetos de Educagao Musical e outras
atividades musicais (musicalizagéo, ensino de ins-
trumento, formag&o de corais e de grupos instrumen-
tais, musicoterapia, etc.).

Metodologia de operacionalizacéo

A metodologia de operacionalizagao do curso
esta centrada sobre bases filoséficas e epistemo-
I6gicas, que tém norteado a area de educagdo em
geral, inter-relacionadas as especificidades da area
de musica e seu campo de ensino. Nesse sentido,
concebemos que a formagao do professor de musi-
ca deve estar alicercada em bases gerais de conhe-
cimentos humanisticos, profissionais e éticos, consi-
derados fundamentais para a atuagdo competente
de qualquer profissional da educacéo, nos seus dis-
tintos campos de conhecimento (Dayrell, 1996;
Demo, 2000, 2001; Freire, 2001; Libaneo, 2002;
Mateiro, 2003a; Perrenoud, 2000).

Buscando contemplar uma estrutura que for-
taleca as competéncias metodoldgico-educacionais,
0 curso visa uma formagao ampla na area de educa-
¢ao, tendo como suporte a Base Curricular para a
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Formagédo Pedagodgica dos Cursos de Licenciatura
da UFPB, determinada pela Resolug¢éo 04/2004 do
Consepe (Universidade Federal da Paraiba, 2004a),
e as diretrizes gerais do MEC para as licenciaturas
(Brasil, 2002a). Além disso, a Licenciatura em Musi-
ca da UFPB contempla uma ampla base para a for-
magado especifica no campo musical tendo como
referéncia as diretrizes do MEC para a area (Brasil,
2004).

Assim, esse curso sera concretizado a partir
do somatdrio de bases gerais da educacéo com um
amplo conhecimento da musica, visando proporcio-
nar ao aluno o aprofundamento necessario para exer-
cer as suas fungdes docentes na nossa sociedade de
forma critica, reflexiva e transformadora (Hentschke,
2003; Kleber, 2003).

As habilitagdes oferecidas

A Licenciatura em Musica da UFPB, estrutu-
rada nas habilitacdes em Educacdo Musical e Ins-
trumento/Canto, tem um nicleo comum de discipli-
nas que constituem a base dessas duas especifici-
dades do curso. No entanto, cada uma das habilita-
¢Oes tera sua particularidade, diferenciando-se pela
énfase metodoldgica na formacéo pedagobgica, pela
carga horaria das disciplinas de “Instrumento” e de
“Canto” — que na Habilitagdo em Instrumento/Canto
€ maior do que na Habilitacdo em Educacéo Musi-
cal —, e por disciplinas obrigatérias especificas para
a Habilitagdo em Educagdo Musical.

No que se refere a formacéo pedagoégica, os
alunos das duas habilitacdes cursam, durante os
quatro primeiros periodos, disciplinas gerais de
metodologia do ensino da musica. Apds essa base
mais ampla, as habilitacdes se diferem pela forma-
cdo pedagogica especifica, em que os alunos cur-
sam as seguintes disciplinas: “Processos Pedagoé-
gicos em Educacao Musical” de | a IV, para a Habi-
litacdo em Educacao Musical, e “Metodologia do
Ensino do Instrumento” de | a IV, ou “Metodologia do
Ensino do Canto” de | a IV, para a Habilitagcdo em
Instrumento/Canto.

O estagio supervisionado também sera dife-
renciado. Em cada habilitacéo o aluno desenvolvera
atividades de ensino com caracteristicas especifi-
cas de sua formagao principal, contemplando distin-
tos contextos de ensino e aprendizagem da musica.

A composicéo curricular

A composigédo curricular da Licenciatura em
MUsica esta estruturada em trés eixos: o primeiro,
de formagéo antropoldgica, socioldgica e historica;
o segundo, de formacao pedagdgica, filosofica e psi-
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coldgica; e o terceiro, de formagéo técnico-estrutu-
ral. Esses eixos inter-relacionam os contetidos mu-
sicais e conhecimentos mais amplos, com o intuito
de proporcionar uma formagcéo profissional em musi-
ca embasada nos valores técnicos, éticos e
humanisticos.

As disciplinas especificas da area de musica
estdo, por sua vez, fundamentadas em trés bases
principais que garantirdo um conhecimento vertical-
mente aprofundado na area, constituindo os pilares
da formag&o na Licenciatura em Musica: a base téc-
nica, desenvolvida pelas disciplinas relacionadas a
performance musical; a base tedrico-estético-estru-
tural, constituida por disciplinas que tratam dos fun-
damentos tedricos, composicionais e de formagéo
estética e perceptiva; e a base pedagdgica, centrada
nas disciplinas de metodologia e processos de ensi-
no e aprendizagem da musica. Assim, garantiremos
um conhecimento musical que, construido paralela-
mente a partir de suas trés bases, constitua a for-
macéo de um professor capaz de lidar com as
especificidades do campo da musica em suas
diversificadas possibilidades educativas.

A partir dessas definigdes, a estrutura curricu-
lar do curso esta composta por Contetidos Béasicos
e Profissionais (obrigatérios), Conteados Comple-
mentares Obrigatorios, Conteldos Complementares
Optativos, e Contetdos Eletivos (flexiveis). Os Con-
teudos Basicos e Profissionais e os Complementa-
res Obrigatérios, garantirdo ao aluno uma sélida for-
magcado musical, pedagdgica e cientifico-metodold-
gica; os Conteidos Complementares Optativos e 0s
Eletivos (flexiveis) possibilitardo ao aluno o aprofunda-
mento em questdes de interesse para a sua forma-
¢ao particular, favorecendo o seu conhecimento es-
pecifico dentro das distintas perspectivas de atua-
¢&o no campo de ensino da musica.

Os Conteudos Eletivos (flexiveis), regulamen-
tados pela Resolucéo 52/2003 do Consepe (Univer-
sidade Federal da Paraiba, 2003), poderao ser reali-
zados, mediante escolha do aluno, a partir da orien-
tacao do professor tutor/orientador, em disciplinas —
cursadas em periodos regulares e/ou em médulos —
, em cursos de curta duracao, através da participa-
¢do em projetos de ensino, pesquisa e extensao,
bem como em outras atividades oferecidas no &mbi-
to da universidade. Outras possibilidades, como a
participacéo e/ou apresentacdo de trabalhos em even-
tos cientificos e/ou artistico/culturais, publicacéo de
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trabalhos, atividades realizadas em ONGs e contex-
tos comunitarios, dentre outras, também serao via-
veis de aproveitamento como componente eletivo. A
regulamentagao para o cumprimento de créditos dos
conteudos eletivos ficard a cargo do colegiado do
curso.

Oingresso no curso

O ingresso no curso serd realizado de acordo
com as diretrizes gerais da UFPB, que regulamenta
0 Processo Seletivo Seriado (PSS), e por uma prova
especifica de musica, que sera regulamentada pelo
colegiado do curso e que compreendera especifici-
dades para cada uma das duas habilitagBes. Outras
formas de ingresso na Licenciatura em Musica se-
guirdo as normas estabelecidas pela UFPB e seréo
regulamentadas pelo colegiado do curso.

A habilitacéo definida pelo aluno para entrada
no curso ndo podera ser mudada. Na Habilitagdo em
Instrumento/Canto o aluno ndo podera mudar a op-
¢do, por um dos instrumentos disponiveis ou canto,
especificada para ingresso no curso. Na Habilitag&o
em Educacgdo Musical, a op¢éo inicial por canto ou
por um determinado instrumento também nédo pode-
ra ser modificada.®

Os instrumentos oferecidos para a Habilita-
¢&o em Instrumento/Canto e para Habilitagdo em
Educacéo Musical serdo os seguintes: flauta trans-
versal, flauta doce, fagote, violino, piano, teclado, vi-
oldo, viola caipira, cavaquinho, bandolim, percussao,
entre outros, que poderédo ser oferecidos posterior-
mente. Esses instrumentos também compdem o
leque de opc¢des para as disciplinas “Instrumento
Complementar” de | a lll (obrigatdrias) e de IV a VI
(optativas). A abertura de vagas para cada instrumen-
to ou para canto estara condicionada a disponibili-
dade do Departamento de Educacédo Musical e do
Departamento de MUsica, e sera regulamentada anu-
almente pelo colegiado do curso.

O aluno (de qualquer das habilitagcdes) que
cursar um instrumento melédico nas disciplinas “Ins-
trumento” de | a VIl devera obrigatoriamente optar
por um instrumento harmdnico (piano, violdo, etc.)
como “Instrumento Complementar”; o que cursar
“Canto” de | a VIl tem que, obrigatoriamente, optar
por piano como “Instrumento Complementar”. O alu-
no que cursar instrumento harmonico (piano, viol&o,
etc.) — tanto na Habilitagdo em Instrumento/Canto
como na Habilitagdo em Educacado Musical —tem a

3 Casos que impliqguem a necessidade de mudanga de curso, de habilitacéo e/ou de instrumento em cada uma das habilitacdes, e que
estejam previstos em resolugées da UFPB, serdo considerados e tratados de forma especifica para a Licenciatura em Musica a

partir de regulamentag&o do colegiado do curso.
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opcéo de escolher ou um “Instrumento Complemen-
tar” (diferente do seu instrumento principal) ou “Can-
to Complementar”.

A pesquisa

A producédo de pesquisa sera um dos eixos
norteadores da Licenciatura em Musica da UFPB. O
curso objetiva, através da atuagao do aluno em pro-
jetos de iniciacéo cientifica, participagdo em pesqui-
sa aplicada e seminarios tedricos e elaboracéo de
monografia, incentivar e desenvolver uma formagéao
docente fundamentada na producéo do conhecimento
cientifico. O curso terd como base linhas de pesqui-
sa consideradas fundamentais para o campo do en-
sino da musica na atualidade, tais como: “educagéo
musical e cultura”, “educagdo musical e performan-
ce”, “ensino e aprendizagem da musica em seus
multiplos contextos e situagdes”, e “educagédo mu-
sical formal e informal: relacGes e dialogos”.

A extensao

No campo da extensao serdo desenvolvidos
projetos educativo-musicais que permitam uma
integracéo entre a Licenciatura em Musica da UFPB
e a comunidade, favorecendo a atuagao dos alunos
em atividades que possam promover o desenvolvi-
mento de sua formagdo, bem como atender neces-
sidades da sociedade paraibana.

Serao desenvolvidos projetos anuais que con-
tardo com a participagao de professores e alunos do
curso. Nesses projetos serdo realizadas atividades
artistico-musicais que, a partir de tematicas contex-
tualizadas com a realidade do curso e com ques-
tdes do mundo contemporaneo, enriquecerao a prati-
ca e a formacao dos alunos. Esses projetos seréo
trabalhados em forma de musicais; projetos peda-
go6gico-musicais; atividades artisticas interdisci-
plinares, contemplando teatro, danga, literatura e
artes visuais; bem como demais atividades no cam-
po da musica. Uma das finalidades desses traba-
Ihos &, também, favorecer a formacéo e a educagao
estética e artistica de pessoas da comunidade em
geral.

Além das atividades de extensao especificas
do Curso, realizadas anualmente, o aluno sera in-
centivado a participar de outros trabalhos de exten-
sdo, tanto no ambito da Universidade quanto em
parceria com associagfes comunitarias e demais
instituicbes, ampliando o leque de possibilidades de
atuacgdo dos alunos junto a comunidade, de forma
gue a producgéo de conhecimento na area se torne
mais acessivel e democratizada.

abem

Integragdo entre ensino, pesquisa e extensao

Além do elenco de disciplinas da composi-
¢do curricular, que d& suporte ao curso, a Licencia-
tura em Musica da UFPB contara com uma estrutu-
ra que transcende as atividades de ensino em sala
de aula, incorporando projetos periddicos que desen-
volvam as potencialidades artisticas e estéticas dos
alunos, proporcionando uma integragao significativa
entre ensino, pesquisa e extensdo no campo da
musica. Projetos esses que deverao ser regulamen-
tados pelo colegiado do curso e incorporados as ati-
vidades académicas dos discentes.

O estéagio supervisionado

O estagio supervisionado sera realizado na
segunda metade do curso — conforme a Resolugéo
CNE/CP 2/2002 (Brasil, 2002b), e a Resolugao 04/
2004 do Consepe (Universidade Federal da Paraiba,
2004a) —, em parceria do departamento responsavel
pelo curso de Licenciatura em Musica da UFPB com
o departamento responsavel pela formacgao pedago-
gica no campus | da UFPB, conforme determina o
Artigo 6° da referida resolugdo do Consepe. Ao longo
dos quatro periodos de estagio (405h), o aluno
vivenciara diferentes campos de atuagao do ensino
da musica (ensino fundamental; ensino médio; es-
pacos diversificados como ONGs, associa¢des co-
munitarias, etc.; e escolas especializadas), sendo
garantida aos estudantes a orientagcéo devida para a
concretizagao significativa de suas experiéncias na
area de educagdo musical. As particularidades do
estagio serdo regulamentadas pelo colegiado do
Curso.

Trabalho de conclusao de curso (TCC)

Para a concluséo do curso o aluno devera ela-
borar uma monografia, que sera desenvolvida duran-
te as disciplinas “Orientacdo de Monografia I” e “Ori-
entacdo de Monografia II". Esse trabalho devera ser
orientado por um professor (com titulacdo minima
de mestre) que o estudante escolhera, no inicio do
7° periodo, entre os docentes do curso e/ou areas
afins. Cada professor orientador podera ter no maxi-
mo oito alunos sob sua orientacdo. Esse trabalho
deverda ser defendido publicamente, ao final do 8°
periodo, sob a avaliagdo de uma banca composta
por trés professores com titulagdo minima de mes-
tre. Aproposta do TCC sera regulamentada, em suas
especificidades, pelo colegiado do curso, devendo
ser constantemente avaliada e repensada de forma
gue possa contribuir significativamente para a quali-
dade da formacao do aluno.
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Performance musical de conclusédo de curso

Os alunos da Licenciatura em Mdusica deve-
réo realizar, ainda, obrigatoriamente, uma apresen-
tagdo musical para conclusao do curso, ao final do
8° periodo, que devera ser preparada durante as disci-
plinas “Instrumento” VIl e VIl ou “Canto” Vil e VIII, e
gue podera abarcar formas distintas de performance
musical. Essa atividade, da mesma forma que o TCC,
seraregulamenta pelo colegiado do curso.

Avaliacao

O curso passara por avaliagbes semestrais,
realizadas pela coordenacéo, que visam analisar o
desenvolvimento e o conteddo das disciplinas, o de-
sempenho docente e discente, bem como as condi-
¢Oes estruturais e as bases pedagdgicas do curso.
A partir dessas avaliagdes, a conducao da Licencia-
tura em Musica da UFPB sera constantemente re-
pensada e redefinida, proporcionando uma flexibili-
dade que permita a esse curso estar em um proces-
so continuo de construcdo, tanto nas suas agées
como nos encaminhamentos definidores do perfil
profissional do seu egresso.

Concluséao

A formagéo do educador musical vem exigin-
do novas defini¢cdes e (re)estruturacdes que afetam
diretamente os cursos de licenciatura em Mdsica. A
diversidade do fenbmeno musical e dos campos de
ensino e aprendizagem que o envolve tem demons-
trado a necessidade de estarmos constantemente
ampliando e (re)definindo o perfil de formagéo dos
professores dessa area. Entendendo que a as trans-
formacdes sociais, culturais e estético-estruturais
fazem da expressao musical algo dindmico e em
efetivo processo de mutacao e (re)configuragéao, te-
mos que pensar em propostas e praticas de educa-
¢ao musical também dinamicas, que possam se inter-
relacionar com a musica enquanto manifestacgao ar-
tistica e sociocultural.
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Partindo desse principio, o Projeto Politico
Pedago6gico da Licenciatura em Musica da UFPB
traz uma defini¢éo atual e abrangente do que se es-
pera dos profissionais que atuam no ensino da mu-
sica na atualidade, enfatizando um perfil docente di-
versificado, que contempla necessidades
emergenciais das demandas, espagos e contextos
educativos evidenciados pela educagéo musical con-
temporanea.

Tendo como base uma estruturacao que
aborda diferentes perspectivas educacionais do
ensino da musica, oferecendo aos alunos uma
solida formacao pedagdgica, musical, cultural,
ética e humanistica, a proposta da Licenciatura
em Musica objetiva integrar os profissionais atu-
antes nesse ensino a producgédo de pesquisa e de
extensdo, possibilitando a capacitagao de profes-
sores com experiéncias diferenciadas no campo
da educacéo musical.

Em suma, é preciso que incorporemos as
transformacdes e as necessidades da area de musi-
ca aos nossos curriculos, (re)construindo,
(re)pensando e (re)elaborando os cursos de forma-
cao de professores que possam de fato atender as
perspectivas da area e as necessidades da socieda-
de brasileira. Temos que buscar novas concepcoes,
(re)definir contelidos e objetivos, ampliar as dimen-
sOes pedagdgicas e, principalmente, considerar e
contemplar a diversidade da area, entendendo que
ndo é mais concebivel pensar em cursos que pro-
movam uma formagc&o restritiva e unilateral, forman-
do profissionais com uma viséo limitada e elitista do
fendmeno musical. E preciso, de fato, encontrar es-
tratégias e caminhos que déem aos professores de
musica os conhecimentos necessarios para atuar
de forma competente no seu campo de trabalho, o
que somente sera possivel a partir de propostas de
formagao abrangentes, que tratem a musica de for-
ma ampla e contextualizada com as realidades e as
necessidades de cada universo educacional.
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