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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo investigar, sob a 6tica dos alunos de
licenciatura em mdusica, a adequacdo de sua formacdo em relagcdo as demandas
pedagogico-musicais da atuacdo do professor. Apresento uma reviséo bibliogréafica
sobre a formacao de professores e formacéo inicial de professores de musica e
ressalto a necessidade de dar voz aos licenciandos. O referencial teérico do trabalho
esta fundamentado nas perspectivas de formacdo de professores segundo Pérez
Gobmez (2000a, 2000b). Foi realizado um survey de pequeno porte, envolvendo
quatorze licenciandos de trés universidades federais do Rio Grande do Sul. A
técnica de pesquisa utilizada foi a da entrevista semi-estruturada, possibilitando
realizar analise qualitativa e reducdo quantitativa dos dados. Os cursos de musica
foram analisados conjuntamente, pois busquei compreender “a voz” dos licenciandos
como um todo. Ao buscar e trazer as vozes dos licenciandos de forma sistematizada
e empirica foi possivel desvelar que os licenciandos percebem a sua formacédo como
inserida nas perspectivas: académica, técnica e pratica com enfoque tradicional. As
perspectivas de formacao de professores que eles consideram necessaria para atuar
nos espacos pedagogico-musicais se encontram dentro da perspectiva pratica com
enfoque reflexivo sobre a pratica e na perspectiva de reconstrucao social com seus
respectivos enfoques (PEREZ GOMEZ, 2000a).

Palavras-chave: Formacdo de professores, formacao inicial de professores de
musica, educacado musical.



ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the adequacy of the music education
undergraduate program with relationship to the musical-pedagogical demands of
teacher’s performance. A bibliographic revision is presented on the teacher education
and the initial education of music teachers, as well as the necessity of giving voice to
the music education trainees. The theoretical framework of this study is based on
perspectives of teacher education presented by Pérez Gomez (2000a, 2000b). A
small survey was conducted engaging fourteen teacher trainees from three federal
universities in Rio Grande do Sul. The research technique consisted of the semi-
structured interviews, allowing for the gathering of qualitative analysis and
guantitative reduction of data. The music programs were analyzed simultaneously
since the interest here was to hear the opinion of each teacher. In the search to
systemize these opinions it was discovered that they perceive their own teacher
education as inserted in the following perspectives: academic, technical and practical
with a traditional focus. The perspectives of teacher education they considered
necessary to develop their work in musical-pedagogical spaces were found in the
practical perspective with reflexive focus on practice and the social reconstruction
perspective with their respective focuses (PEREZ GOMEZ, 2000a).

Key words: Teachers education, initial education of music teachers, music education.
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INTRODUCAO

Da mesma forma que muitos dos professores de musica no Brasil, venho
atuando como professora, nas escolas especificas de musica e no ensino regular,
por possuir o titulo de bacharel em musica — no meu caso, em Composi¢do e
Regéncia. Apesar de ndo ter formacdo pedagdgico-musical, as escolas de ensino
regular da rede privada ndo tiveram duvidas em me contratar. Algumas das
justificativas para a minha insercao profissional nessas instituicdes foram: por eu ser

bacharel e “saber sobre musica™

, por ser regente e poder trabalhar o canto coral
com as criangas, e também pela dificuldade dessas escolas de encontrar licenciados
em musica que aceitassem trabalhar no ensino regular ou, ainda, licenciados em
educacdo artistica que conseguissem desenvolver “o gosto pela muasica nas
criangas”.

Durante esses anos pude perceber, na préatica, que apenas saber musica ndo
era suficiente para atuar nos contextos pedagdgico-musicais. Isso esta além dos
conteldos musicais, havendo a necessidade de um suporte tedérico-pedagdgico
especifico. Sem essa preparacdo e com muitas dificuldades, entre erros e acertos,
fui aprendendo, na pratica, a complexidade de ser professor de musica. Defender a

minha area de conhecimento no contexto escolar, onde se tem a musica como mais

uma disciplina no curriculo, com finalidades diversas que vdo desde acalmar os

1 Ter um conhecimento teérico-musical.



alunos até ensaia-los para a participacao em todos os eventos festivos da escola,
também tem sido uma batalha ardua. Durante muito tempo questionei: se eu tivesse
cursado licenciatura em muasica, seria diferente? Teria menos dificuldades? Se o
curso de licenciatura prepara os individuos para darem aula de masica, por que 0s
licenciandos ou licenciados ndo estavam atuando também nas escolas de ensino
basico? Que tipo de formacao a licenciatura em musica proporciona aos individuos?

Esses questionamentos instigaram-me a buscar respostas que pudessem
esclarecer o panorama do ensino de musica no Brasil quanto a formacdo de
professores. Ao verificar a literatura da Educacédo Musical, pude perceber que as
minhas dificuldades e questionamentos também foram preocupacdes de estudiosos
da &rea. Esses temas estdo relacionados, de uma forma direta ou indireta, com a
problematica da musica nas escolas e a formacdo de professores de mdusica
(ARROYO, 2000b; BEINEKE, 2000; BELLOCHIO, 2000; DEL BEN, 2001,
FIGUEIREDO, 1997, 2001; FREIRE, 1998, 1999; HENTSCHKE, 1995, 2000, 2001;
HENTSCHKE; OLIVEIRA, 2000; MARQUES, 1999; MATEIRO, 2000, 2002;
OLIVEIRA, 1999, 2000, 2001; PENNA, 2001; SANTOS, 2001; SOUZA, 1997, 1998,
2000; SOUZA; HENTSCHKE; OLIVEIRA; DEL BEN; MATEIRO, 2002; TOURINHO,
1993, 1995).

Apesar da area da Educacdo Musical no Brasil possuir uma consideravel
literatura sobre a formacdo de professores, ainda carece de teorias que
fundamentem a discussao dessa tematica. Assim, busquei subsidios na literatura da
Educacéo, e pude constatar que a formacgao de professores, o papel do professor e
a sua profissionalizacdo, para atuar no mundo contemporaneo com uma nova
configuragéo do contexto escolar, tém recebido atencéo de estudiosos, tais como:

Marcelo Garcia (1995, 1999); Giroux (1997); Kincheloe (1997); Novoa (1995a,
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1995b); Pérez Gomez (1995, 2000a, 2000b); Gimeno Sacristan (2001); Gimeno
Sacristan e Pérez Gomez (2000); Schon (1995, 2000); Young (1998) e Zeichner
(1993, 1994, 1995).

Segundo Estrela (2002), devido as transformacdes sociais verificadas nessas
Ultimas décadas, houve reformas de ensino que procuraram acompanhar e dar
respostas as novas demandas da sociedade industrializada. Nesse processo,
ampliou-se o papel do professor, e este se viu obrigado a desempenhar papéis cada
vez mais complexos para atuar nas escolas. Atuacao que nado se esgota na sala de
aula “[...] mas que se estende a toda a escola e a comunidade, configurando uma
nova profissionalidade e um novo profissionalismo, e postulando uma nova formacgéao
profissional, inicial e continuada” (ESTRELA, 2002, p. 5).

Marcelo Garcia (1999) conceitua a formacéao de professores como uma

[...] &rea de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no &mbito da Didética e da Organizagdo Escolar, estuda os
processos através dos quais os professores — em formagao ou exercicio
— se implicam individualmente ou em equipe, em experiéncias de
aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposi¢des, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os
alunos recebem (ibid., p. 26).

Para esse autor, os professores em formacdo sdo aqueles que cursam a
formacdo inicial de professores em instituicbes especificas, com profissionais
especializados, as quais apresentam um curriculo que estabelece a seqiiéncia e o
conteudo instrucional do programa de formacdo. No Brasil, atualmente a formacao
inicial de professores é realizada nos institutos superiores de educacao, faculdades,
universidades e também no magistério — ensino médio. Novoa (1995a, p. 26) atribui
a universidade um papel fundamental na formacao inicial de professores, porque
acredita “que a existéncia de uma ‘carreira docente Unica’ e a dignificacdo da

profissdo docente exigem que a formacdo de todos os professores tenha um
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"2 No caso do professor de musica isso se traduz na

estatuto universitario
necessidade de cursar ou ter cursado a licenciatura em musica.

Em 1996, no Brasil, foi promulgada a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), Lei n? 9.394/96, que promoveu mudancas em todos 0s
niveis de ensino (OLIVEIRA, 2000; HENTSCHKE, 2000). A contribuicdo dessa lei
para a area da Musica consistiu na insercéo do ensino das artes® como componente
obrigatodrio na educagéo basica. Segundo Hentschke e Oliveira (2000, p. 52) “[...] um
dos grandes avancos trazidos pela nova LDB para a area foi o da substituicdo da
terminologia Educacdo Artistica por Ensino das Artes™. A insercdo do ensino das
artes na educacao basica surgiu, para a area da Educacdo Musical, como uma
oportunidade de valorizar e de legitimar a inclusdo da musica nos curriculos das
escolas.

Para tal fato, a formacao de professores de mdusica, que irdo atuar nesses
contextos, necessita ser vista sob uma perspectiva mais critica e com uma
concepcdo mais ampla do papel do professor de musica. Constatei na literatura da
Educacdo Musical no Brasil que, nessa ultima década, dentre as preocupacdes com
a formacao de professores, a formacao inicial vem se destacando, visto que esta,
conforme a literatura, capacita os individuos a exercerem profissional e legalmente a
funcao de professor.

A LDB, entre outras exigéncias, introduziu um curriculo mais flexibilizado e
procurou respeitar e aceitar as diferencas de perfis das varias instituicoes e regides
brasileiras (OLIVEIRA, 1999, p. 22). Devido a esse fato, e para melhor adaptacéo do
ensino superior as demandas da sociedade contemporanea, as instituicées estdo

realizando uma reformulagéo curricular de seus cursos. Entretanto, Oliveira (2000)

2 Grifo do autor.
% As areas contempladas no ensino das artes sdo: Musica, Artes Visuais, Danca e Teatro.
* Grifo das autoras.
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ressalta que, antes de haver uma reformulagdo curricular, recomenda-se a
instituicao realizar um estudo do seu contexto e sua realidade de forma sistemética.
Essa autora salienta, ainda, que quando decisdes curriculares sdo tomadas através
de opinides tendenciosas e pelo senso comum, trazem sérios danos posteriores
para a instituicdo. Portanto, tornam-se necessarias mais investigacdes sobre a
realidade dos diversos contextos educacionais que possam contribuir no
desenvolvimento de propostas curriculares condizentes com realidades as quais se
dirigem.

Uma das formas de conhecer a realidade dos contextos pedagdgico-musicais
€ questionando os individuos que fazem parte daqueles cenarios, como alunos,
professores, funcionarios da administracao, entre outros. Entretanto, sdo poucos 0s
dados sistematizados que revelam a formacéo inicial de professores de musica sob
a perspectiva dos proéprios licenciandos, daqueles que “recebem” a formacéo e, ao
mesmo tempo, atuam como professores. Tendo em vista a falta dessas informacdes,
este trabalho buscou investigar, sob a otica dos licenciandos em mdsica, a
adequacdo de sua formacdo em relacdo as demandas pedagdgico-musicais da
atuacao do professor.

A necessidade de dar voz ao licenciando, nesta pesquisa, parte da premissa
de considera-lo como sujeito que pensa e aprende, e ndo como mero consumidor e
reprodutor de saberes. Além disso, o licenciando, pelo fato de estar submetido a dois
ambitos, de um lado como aluno na universidade e, de outro, como professor, pode
trazer dados de sua experiéncia nessas realidades. Esses dados nos auxiliardo na
identificacdo dos espagcos em que atua, quais 0s conhecimentos adquiridos na

universidade que estao sendo aproveitados na pratica e quais sao as necessidades
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para que novos conhecimentos venham a ser utilizados nesses contextos de
atuacao.

Segundo Giroux (1997),

Compreender a voz do estudante significa enfrentar a necessidade de
dar vida ao dominio dos simbolos, linguagem e gestos. A voz do
estudante é um desejo, nascido da biografia pessoal e historia
sedimentada; é a necessidade de construirmos e afirmamo-nos dentro
de uma linguagem que seja capaz de reconstruir vida privatizada e
investi-la de significado, e também validar e confirmar nossa presenca
vivida no mundo. Dai decorre que silenciar a voz do estudante é torna-lo
impotente (ibid., p. 201-202).

A importancia de conhecer o que pensam os licenciandos sobre sua formacao
inicial e a realidade em que atuam esta na possibilidade de identificacdo de
perspectivas, modelos ou orientacfes de formacao de professores. Além disso, sera
possivel desvelar se essas orientagbes recebidas estdo de acordo com as
necessidades pedagoégico-musicais dos contextos onde os licenciandos atuam ou
irdo atuar. Encontrei na classificacdo de perspectivas de formacdo de professores,
segundo Pérez GoOmez (2000a), pontos convergentes que possibilitaram
fundamentar o meu achado.

Inicialmente, Pérez Gomez (2000a) identificou quatro perspectivas de
formacdo de professores, a saber: perspectiva académica, perspectiva técnica,
perspectiva pratica e perspectiva de reconstrugdo social. Tendo em vista a amplitude
desse tema (formacao de professores), em outro estudo (2000b) o autor traz em seu
trabalho mais trés enfoques que, na realidade, sdo as sobreposicbes das
perspectivas classificadas anteriormente. S&o eles: o enfoque pratico artesanal, o
enfoque técnico-academicista e o enfoque reflexivo (a investigacdo-acao).

A identificacdo de perspectivas e enfoques na formacao de professores se
torna relevante, levando em consideracdo que cada modelo de formacdo de

professores € que objetivara o perfil do professor que se quer formar. Além disso,
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essa identificacdo auxilia na reflexdo sobre diferentes abordagens para a formacao
de professores. Sob a ética dos licenciandos, busquei conhecer em que perspectiva
de formacdo de professores eles estdo sendo formados e que perspectiva de
formacao de professores julgam necessaria para atuar no mercado de trabalho.

De acordo com o objetivo pretendido no presente trabalho, realizei um survey
de pequeno porte com design interseccional. Fizeram parte desta pesquisa quatorze
licenciandos provenientes de trés instituicdes publicas do Rio Grande do Sul. As
universidades que colaboraram para esta pesquisa foram: a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, a Universidade Federal de Santa Maria e a Universidade Federal
de Pelotas, as quais externo os meus agradecimentos pela grande contribuicdo para
realizacdo desta investigacdo. Os dados foram coletados através de entrevistas
semi-estruturadas. A partir dos dados coletados, busquei agrupa-los em categorias
de codificacdo, de acordo com temas que emergiram das entrevistas. Com a
finalidade de comparar os resultados, buscar padrbes e determinar relacdes entre as
respostas dos licenciandos, busquei realizar uma andlise das entrevistas,
compreendendo-as como um todo.

Espero que, ao identificar as areas e espacos de atuacdo em que O0S
licenciandos estdo inseridos, ao conhecer suas opinides, tanto sobre o curso de
licenciatura quanto sobre as demandas pedagdgico-musicais nos contextos
educacionais, esta pesquisa possa contribuir para um repensar dos cursos de
formacgéo inicial de professores de musica. Que os dados aqui sistematizados
possam gerar estudos futuros, em que a formacédo inicial seja analisada ndo so
através das vozes dos licenciandos, mas também através de varias perspectivas e

utilizando outras metodologias.
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CAPITULO |

1 FORMACAO DE PROFESSORES

1.1 Da formacgao de professores a formacdo inicial de professores de musica

A evolugcdo das novas tecnologias de comunicacdo, o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico e a internacionalizacdo da economia proporcionaram uma
nova forma de relacionamento entre os individuos, criando assim novos interesses
nas relacbes econdmicas, politicas e culturais (MARCELO GARCIA, 1999). Surge
um novo tipo de cidaddo, com novos habitos, modos de pensar, sentir e agir, e,
consequentemente, ocorrem mudancas na relagcéo entre o trabalho e a organizacéo
de producdo (KINCHELOE, 1997; PEREZ GOMEZ, 2000a). Devido a esses fatos,
surge a preocupacdo com a formacdo, que nao se restringe apenas ao contexto
escolar, mas abrange contextos mais amplos, como o contexto empresarial, contexto
social, contexto politico, entre outros (MARCELO GARCIA, 1999, p. 11).

Para o individuo entender e conviver em uma sociedade com essa nova
configuracéo, é imprescindivel ter acesso a uma educacéo, a uma formacao escolar.
A educagdo a que me refiro ndo deve ser entendida como especializagdo, ou
apenas aquisicdo, difusdo e reproducdo de conhecimento e cultura, mas também

como diferenciacdo de uma formacdo geral de inovacdo do conhecimento que
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abarca toda a personalidade, que se preocupa com o desenvolvimento e bem-estar
dos individuos e o insere nas “atividades sociais produtivas” (GIMENO SACRISTAN,
2001, p. 17).

Essa necessidade de formac&o no contexto escolar legitima a preocupacao
com a formacao de professores, pois sédo estes que estardo formando os individuos
dentro dessa nova concepc¢éo de educacao. Novoa (1995b) ressalta a importancia

da formacgao do professor, pois

Nao h& ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovagéo
pedagdgica, sem uma adequada formag¢do de professores. Esta
afirmacdo é de uma banalidade a toda a prova. E, no entanto, vale a
pena recorda-la num momento em que o ensino e os professores se
encontram sob o fogo cruzado das mais diversas criticas e acusacdes
(NOVOA, 1995b, p. 11)

Marcelo Garcia (1999, p. 26) considera a formacao de professores como uma
area de “conhecimento e investigacdo”, a qual enfoca o “estudo do processo”
(sistematico e organizado), onde os professores aprendem e desenvolvem, sozinhos
OuU em grupo, seus conhecimentos e competéncias profissionais. O conceito abrange
tanto os individuos que estudam para serem professores (formacédo inicial) como
aqueles que ja atuam no ensino (formacdo de professores principiantes e
desenvolvimento profissional dos professores). Essa formacdo deve capacitar o
professor a trabalhar profissionalmente, ndo s6 em aula, mas almejando uma
educacédo de melhor qualidade.

Devido ao fato desse conceito abranger tanto a formacéo inicial, formacéo de
professores iniciantes e desenvolvimento profissional de professores, vale delimitar o
tema que sera discutido neste trabalho: a formacéo inicial de professores de musica.
Para Marcelo Garcia (1999), a formacéo inicial de professores ocorre em instituicdes
especificas, onde as aulas sdo ministradas por professores especializados e o

curriculo estabelece a sequéncia e o contetdo de instrucdo do programa. No caso
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do Brasil, a formacéao inicial de professores de musica devera acontecer nos cursos
de licenciatura em musica.

Antes de prosseguir, ressalto alguns esclarecimentos no que concerne aos
termos que utilizarei para definir os professores e alunos. Por problemas
terminoldgicos e para ndo haver equivoco no trabalho, optei por utilizar a palavra
licenciandos ao me referir aos alunos de licenciatura; alunos para alunos dos
licenciandos; professores quando me referir a um conceito geral; e professores
formadores para os professores dos licenciandos.

Levando em consideracdo as transformacdes sociais, o ensino foi-se
adaptando as exigéncias, e as reformas procuraram acompanhar e dar respostas as
novas demandas da sociedade industrializada. As concepg¢des de educacéo, escola
e curriculo se ampliaram, bem como o papel do professor. A atuacdo nao se esgota
na sala de aula, mas se estende a toda a escola e a comunidade, configurando uma
nova profissdo e um novo profissionalismo do professor. Isso demandou uma nova
formacgéo profissional do professor, que abrange a formacé&o inicial e continuada
(ESTRELA, 2002, p. 5).

No que se refere as reformas educativas, Young (1998) afirma que a maneira
dos governos responderem a mudanca da economia global sera em parte refletida
na perspectiva de como eles pensam que suas instituicbes de ensino precisam ser
modernizadas. O autor relata em sua obra, The curriculum of the future (1998), que a
escolha politica da formacdo de professores no Reino Unido foi uma tentativa de
modernizar um sistema que ja se encontrava ineficiente. A palavra modernizacao
tem varios significados, no entanto Young (1998, p. 158) a considera como um termo
genérico, que se refere a mudancas designadas para trocar instituicbes e modos

tradicionais de préticas por instituicbes mais democraticas e modos racionais de
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tomar decisbes. Nessa obra, ele apresenta trés tipos de modernizacdo: a
modernizacdo evolucionaria, modernizacdo tecnocratica e modernizacao reflexiva
(YOUNG, 1998, p. 159).

O Brasil também sofreu e sofre influéncias das modernizacbes e
transformacdes sociais. Para acompanhar essas transformacdes também foram
feitas reformas. Em 1996, foi promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (LDB), Lei n? 9.394/96. Essa lei reconhece que a educacgédo
compreende os processos de formacao que se desenvolvem nos diversos contextos
da sociedade. No entanto, ela esta exclusivamente voltada para a educacao escolar,
cuja formacao, por meio de ensino, ocorre em instituicdes proprias. Apos a leitura da
nova lei foi possivel constatar que a proposta de mudanca do governo brasileiro esta
em sintonia com a modernizacao reflexiva apresentada por Young (1998).

A LDB introduz um curriculo mais flexibilizado e procura respeitar e aceitar as
diferencas de perfis das varias instituicdes e regides brasileiras (OLIVEIRA, 1999). A
contribuicdo dessa lei para a area da Musica consistiu na inser¢cdo do ensino das
artes (musica, danca, artes visuais e teatro) como componente obrigatério na
educacéo basica. Segundo Hentschke e Oliveira (2000), a terminologia “Ensino das
Artes” substituindo a “Educacéo Artistica” foi um dos grandes avancos que a LDB
trouxe para a area da Educacdo Musical. Surge, assim, uma oportunidade para a
area valorizar e legitimar as aulas de musica nos curriculos escolares.

No entanto, ainda € possivel constatar que muitos profissionais que trabalham
0 ensino das artes nas escolas sé&o oriundos do curso de licenciatura em educacao
artistica. Esses professores, devido a formacao polivalente na area das artes (artes
visuais, musica e teatro), ndo conseguem trabalhar de forma satisfatéria todas as

modalidades artisticas. De acordo com Figueiredo (1997) e Penna (2001), o ensino
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polivalente das artes na pratica da educacédo artistica tem énfase maior nas artes
visuais. Isso acontece devido ao fato de que, por varias razdes que nao serao
discutidas neste trabalho, a maioria dos cursos de licenciatura em educacao artistica
privilegiou o ensino das artes visuais (HENTSCHKE; OLIVEIRA, 2000). Dessa
forma, o ensino de musica foi gradativamente desaparecendo do curriculo escolar, e
guando as escolas possuem aulas de mdusica, estas se resumem ao canto nos
eventos, as apreciagfes musicais utilizando desenhos ou trabalhos manuais, entre
outras. No caso da apreciacdo musical da forma descrita, € uma atividade passiva,
com a musica servindo “de pano de fundo para outras atividades” (SOUZA;
HENTSCHKE; OLIVEIRA; DEL BEN; MATEIRO, 2002, p. 100).

Considerando esses fatos, surge a necessidade de preparar professores
especialistas em musica para atuarem nos contextos pedagdgico-musicais
escolares. A minha preocupacao em enfocar com maior énfase o contexto escolar se
justifica na medida em que ha uma grande necessidade, neste momento, de nés,
educadores musicais, fortalecermos o espaco escolar que nos foi concedido
legalmente. E preciso formar e inserir os licenciandos nesses espacos de modo que
consigam interagir com as concepc¢oes atuais de educacédo, de educacdo musical,
de musica, de escola e de curriculo. Além disso, devem saber, de forma competente
e fundamentada, defender e valorizar a insercdo da musica no curriculo escolar em
todos os niveis da educacdo bésica; devem, também, ter conhecimentos
pedagdgico-musicais para proporcionarem aos seus alunos experiéncias musicais®
de maneira completa e significativa. Segundo Hentschke (1995), alguns autores da

educacdo musical, dentre eles Swanwick, advogam a necessidade de dar

® Segundo Swanwick (1999), a experiéncia musical existe em trés niveis: a) quando aceitamos a
ilusdo sonora como forma expressiva; b) quando as formas séo percebidas em novas relagées; e c)
guando nés somos mudados através de discernimentos provocados pela masica, que nos informa e
coloca frente as nossas histérias pessoais, causando-nos modificacoes.
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oportunidades, para criancas e jovens, de uma vivéncia equilibrada entre a
composicdo, a execucdo e a apreciacao, fundamentadas no estudo da técnica e
literatura musical.

Para isso, os estudiosos da area, cientes da ampliacdo dos conceitos
(educacao, educacdo musical, musica, escola e curriculo), discutem a formacédo de
professores de musica, inicial e continuada (ARROYO, 2000b; HENTSCHKE, 2000;
SOUZA, 1997, 2000). Na discussdo que diz respeito a formacdo inicial de
professores de musica, tema deste trabalho, se vé presente a preocupacao com 0s
programas curriculares dos cursos de licenciatura em musica. Segundo Hentschke,
esses curriculos se encontram descontextualizados, compartimentados e
desatualizados, preocupados em transmitir conteddos, sem haver conexdo entre
eles (HENTSCHKE, 1995, 2000). E necessario que os cursos de licenciatura em
musica desenvolvam nos licenciandos capacidades criticas e reflexivas, e nao
atitudes passivas de meros consumidores de saberes. Para isso, continua a autora,
€ necessario que o professor formador “propicie um debate em sala de aula para
compartilhar experiéncias profissionais” (HENTSCHKE, 2000, p. 85), além de ter
uma postura sem preconceitos dos fazeres musicais produzidos em espacos nao-
escolares.

Na area da Educacdo Musical, constata-se na literatura brasileira a existéncia
de poucos estudos, referentes a formacédo de professores de musica, que trazem
dados diretos da realidade do contexto pedagdgico-musical em que estes atuam.
Entre essas investigacdes encontra-se o trabalho de Beineke (2000), que investigou
0s conhecimentos praticos de trés professoras de musica do ensino fundamental. A
autora buscou dar voz as professoras procurando desvelar algumas logicas que

sustentam suas a¢fes pedagogicas. Os resultados sugerem que “os conhecimentos
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praticos do educador musical s6 podem ser desenvolvidos através de uma formacéao
em que sejam oportunizadas experiéncias concretas de ensino [...]” (BEINEKE,
2000, f. 170). Nessa formacgdo, continua Beineke (2000), devera haver orientacdo
dos processos de reflexdo dos professores sobre suas préprias praticas, levando
também em considerac¢é@o os conhecimentos musicais e pedagogicos (ibid.).

Del Ben (2001), por sua vez, investigou como as concepcdes e acdes de
professores de musica configuram a pratica pedagdgico-musical em escolas do
ensino fundamental. A autora constatou poucos dados sobre a educacédo musical
escolar brasileira provenientes das realidades das salas de aula e, por esse motivo,
buscou “conhecer e compreender o ensino [...] a partir do mundo concreto e
cotidiano das praticas vividas pelos professores de musica”’ (DEL BEN, 2001, f. 290).
Quanto a formacao inicial, a autora sugere uma uniao entre “teoria e pratica e entre
musicologias e pedagogias [...] ndo somente durante o estagio supervisionado”, mas
durante todo o processo de formacéo (ibid., f. 298).

Marques (1999, f. 1) investigou “as articulagcdes entre as dimensdes tedricas e
floséficas e as dimensdes préaticas das atividades pedagdgicas de alunos de
graduacdo dos cursos de licenciatura em mausica” das instituicbes publicas e
privadas, em seus estagios supervisionados em Salvador (BA). O pesquisador
observou pouca fundamentacao tedrica dos estagiarios e a desvinculacdo entre as
dimensdes tedrico-filosoficas e praticas de suas atividades pedagdgico-musicais.

Além da precéaria fundamentacdo teorica dos licenciandos, Souza (1997)
observa que na formacédo inicial ndo ha equilibrio entre as disciplinas teéricas e
praticas. Entre as dificuldades que os licenciandos enfrentam estd a de ministrar
aulas de musica, devido aos problemas sociais dos alunos, que contribuem para

gerar conflitos, indisciplina, problemas de grupo, entre outros. Para os problemas
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pedagdgico-musicais, esta autora sugere que estes poderdo ser solucionados a

partir das

[...] competéncias especificas (dominio técnico através da pratica de um
instrumento musical), competéncia metodol6gica (metodologia do ensino
da musica) e competéncia social (conhecimento de fundamentos da
Psicologia e Sociologia) (SOUZA, 1997, p. 16).

Em se tratando do equilibrio entre a teoria e a pratica, Kleber (2000b), em sua
investigacao sobre o curriculo de formacéo inicial de professores de musica, ressalta
gue todos os depoimentos de alunos e professores que entrevistou sugerem a
necessidade do estagio supervisionado iniciar mais cedo. Segundo a autora, desse
modo haveria mais tempo para os alunos integrarem a teoria com a pratica, podendo
estar preparados para atuarem com “competéncia e, sobretudo, para que tenham
uma vivéncia positiva e significativa” (ibid., p. 196).

Mateiro (2002) realizou uma pesquisa com objetivo de compreender as
condicdes efetivas do estagio supervisionado, dando voz as licenciandas. Com essa
investigacdo a autora chegou a conclusdo de que € confirmada a necessidade de
reflexdo sobre a estrutura curricular do curso de licenciatura em musica. A autora

ainda avaliou a

[...] importdncia e a efichcia do estagio como um componente
fundamental na formagéo dos professores e buscou refletir acerca de

aspectos essenciais a superar frente & aplicagdo das possibilidades das
ultimas politicas educacionais (ibid., p. 1).

Para muitos licenciandos, o estagio podera ser o primeiro e/ou 0 Unico acesso
a uma sala de aula, onde estes se integram com a realidade do contexto escolar. Em
alguns cursos, os estagios estdo sendo realizados em espacos pedagdgico-musicais
mais amplos, como, por exemplo, aulas de musica em igrejas, oficinas de musica em

clubes, etc. Em outros cursos, 0s estagios acontecem obrigatoriamente em espaco
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escolar, mas ndo necessariamente dentro da sala de aula, podendo ocorrer também
através de oficinas de musica.

A obrigatoriedade do estagio no contexto escolar, por um lado, ndo tem
aspectos positivos, pois alguns licenciandos tém pouco interesse pelo ensino da
musica e pela pratica escolar (SOUZA, 1997, p. 15). Também sdo poucos 0s
licenciandos que afirmam que irdo continuar atuando como professor de musica em
escolas (MATEIRO, 2002). Por outro lado, a obrigatoriedade do estagio no contexto
escolar pode trazer uma contribuicdo para sua formacédo pedagoégico-musical. Esse
fato foi verificado na pesquisa de Kleber (2000b, f. 196), onde a autora constatou
gue “a escola publica foi um espaco que mais fascinou e desfrutou os estagiérios,
tanto no que se refere as suas competéncias didatico-pedagogico-musicais como no
aspecto socio-politico”.

De acordo com a literatura, este momento — o estagio supervisionado — ainda
continua acontecendo somente no final do curso. Em alguns artigos e investigacoes
h& questionamentos sobre a eficacia da duracdo dessa disciplina, que propicia a
pratica pedagdgico-musical apenas no final do curso (BLANCO, 2000; DEL BEN,
2001; HENTSCHKE, 2000; KLEBER, 2000b; MATEIRO, 2002; SOUZA, 1997,
TOURINHO, 1995). Vale lembrar que de acordo com a nova LDB, artigo 65, foram
previstas trezentas horas de pratica de ensino, distribuidas ao longo do curso.
Contudo, com o Parecer CNE/CP n® 28/2001, para estar coerente ao Nnovo
paradigma das Diretrizes Curriculares e todas as exigéncias profissionais do
professor, o tempo do estagio supervisionado das licenciaturas foi ampliado. Este
necessita ter a duragcdo de no minimo quatrocentas horas, iniciando na segunda

metade do curso (BRASIL, 2001b).
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Além dos espacos escolares, atualmente estdo sendo investigados outros
espagcos ndo-escolares onde acontecem também o ensino e a aprendizagem
musical (CORREA, 2001; HENTSCHKE; CUNHA; SOUZA; BOZZETO, 2002; WILLE,
2002). Hentschke (2001) observa que esses multiplos espacos e possibilidades de
atuacao nao sao tao recentes. A constatacao da necessidade de formar profissionais
criticos e reflexivos, que saibam atuar nos espacgos escolares e, principalmente, nos
espacos ndo-escolares, é que faz emergir discussdes na area e colocar em pauta 0s
espacos que antes ndo eram investigados. A autora ressalta que essa preocupacao
provavelmente advém da busca de referenciais na area das Ciéncias Sociais, como
da Antropologia, da Pedagogia, da Sociologia. Existe um consenso entre 0s
educadores musicais que a area da Educacdo Musical, devido ao dialogo com as
Ciéncias Sociais, tem ampliado o seu campo de estudo. As pesquisas, que antes
eram realizadas em espacgos escolares e académicos, agora se preocupam em
investigar também os espacos nado-escolares. Para garantir que esse transito, entre
0S espacos escolares e 0s ndo-escolares, seja realizado de maneira significativa
para os professores de musica e alunos, alguns pesquisadores advogam um olhar
critico e reflexivo na formacédo dos professores que irdo atuar nesses contextos.

De acordo com Souza (2000), a discussao do transito da educagao musical

entre o escolar e ndo-escolar,

[...] ndo pode estar resumido no contelido que se ensina ou na musica
gue pode frequentar a sala de aula, mas devera considerar que tipo de
formacdo de professores é necessario e que modificacbes s&o
necessarias para poder atuar nos Vvarios campos emergentes da
educacgdo musical (ibid., p. 145-146).

Para a autora, é preciso que na formacdo de professores haja uma
conscientizacdo de que atualmente ha uma ampliacdo do campo da educacado

musical. Neste, estdo inseridas todas as praticas musicais que ocorrem nos espacos
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escolares e ndo-escolares, e nos espacgos que a autora denomina de “alternativos”
(SOUZA, 2000, p. 139).

O Grupo de Trabalho (GT) de Licenciatura (KLEBER, 2000a), preocupado
com a formacdo de professores de mdusica criticos e reflexivos, que atendam a
educacao musical com diversas concepcdes e praticas, apresentou um relatério de

seus debates. Nele, o grupo coloca que:

[...] os cursos de licenciatura na area de musica devem formar um
profissional que compreenda a diversidade cultural e que esteja
preparado para trabalhar em diferentes situagées, contemplando o saber
sistematizado e o saber cotidianamente construido (KLEBER, 2000a,
p.155).

No que tange as competéncias profissionais, verificou-se “um descompasso
entre o discurso e a pratica da educagdo musical [...], 0 que demanda uma urgente
reformulacéo de grande parte dos curriculos das licenciaturas em musica” (KLEBER,
2000a, p. 156).

Mas como fazer uma reformulacdo dos curriculos das licenciaturas em musica
se ainda ndo se conhece quais sdo esses multiplos espacos e possibilidades de
atuacdo no Brasil? Qual a formacéo inicial do professor de musica para atuar nos
espacos emergentes? Qual a concepcdo e as praticas da educacdo musical?
Segundo Hentschke (2001, p. 68), ndo ha uma concepcao de Educacao Musical, e
sim a coexisténcia de mdultiplas concepcdes de Educacdo Musical “que ndo sdo
excludentes”. Devido a esse fato, o professor de musica necessita desenvolver
competéncias que ultrapassem o0s conhecimentos desenvolvidos atualmente nos
cursos de formacdo de professores. A autora ressalta ainda que esses cursos
apresentam “seus curriculos estanques e com seu baixo impacto social, causado
pelo distanciamento entre o curriculo adotado e o contexto de atuacdo profissional

dos futuros professores” (ibid., p. 69).
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Se, por um lado, alguns autores defendem que a formacao de professores de
musica deve ser realizada em instituicdes, por outro lado, ha aqueles que defendem
gue a transmissdo de conhecimentos e habilidades musicais pertence a qualquer
pessoa que os possua. Para Kraemer (2000, p. 51), a educacado musical “ocupa-se
com as relacbes entre a(s) pessoa(s) e a(s) musica(s) sob os aspectos de
apropriacdo e de transmissao”. O autor atribui & pedagogia da musica a tarefa de:
“compreender e interpretar, descrever e esclarecer, conscientizar e transformar”
(ibid., p. 66). Nessa concepcdo, a area de atuacdo compreende toda a pratica
musico-educacional que acontece em espacos escolares e ndo-escolares, bem
como “toda cultura musical em processo de formacao” (ibid., p. 51). Nesse caso, o
conhecimento pedagdgico-musical ndo estd sO6 nas instituicbes, mas pertence a
todas as pessoas que transmitem conhecimentos e habilidades musicais. Estas
podem ser criticos de mdusica (jornalistas e especialistas), regentes (coros e
orquestras), musicos religiosos, musicos populares, professores particulares de
musica, entre outros. A area e o espaco pedagdgico-musical se configuram amplos,

podendo abranger:

Educagdo musical escolar e extra-escolar, processo de impregnacao
musico-cultural na familia, nos jardins de infancia, escola de musica,
escola, escola superior, escola popular, instituicbes de formacéo
continuada, aulas particulares, em corais, conjuntos, organizaces
comunitérias, através da influéncia dos meios de comunicagdo, dos da
mesma idade e outros (ibid. p. 67).

Essa concepcédo de educacdo musical, em que o conhecimento pedagogico-
musical pertence a todos os espagos e pode ser “transmitido” por qualquer pessoa
gue detenha esses conhecimentos, € muito ampla, podendo produzir, na realidade
brasileira, uma visdo equivocada sobre “ser professor de musica’. E possivel

constatar que, nas escolas regulares, profissionais das mais diversas formacoes
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estdo atuando como professores de musica. Qualquer pessoa que sabe musica
pode ser um educador musical?

De acordo com Hentschke (2001, p. 72), atualmente o papel do professor de
musica estéd sendo questionado. Este deve ter flexibilidade, ser reflexivo, possuir um
conhecimento pedagogico-musical fundamentado na literatura e experienciado na
pratica, além de ter a competéncia de perceber e agir em realidades distintas. E
necessario proporcionar aos licenciandos, na formacéo inicial de professores de
musica, a capacidade de “saber administrar e gerenciar o conhecimento dos alunos,
capacitando-os a atribuir sentido ao mundo musical a sua volta” (ibid.). Essa
colocacdo da autora parece sugerir que nao é qualquer pessoa que saiba musica,
gue podera ser considerada um educador musical.

O X Encontro Anual da Associacio Brasileira de Educacdo Musical (ABEM)°
teve como objetivo promover debates sobre a nova configuragdo do campo da
Educacédo Musical, as novas demandas profissionais e as competéncias necessarias
para a atuacdo do educador musical. Ja se pode observar nos espacos urbanos
uma demanda por profissionais que atuem em projetos culturais e sociais. Segundo
Oliveira (2000, p. 9), devido aos acontecimentos de mudancas da organizacéo
educacional, ampliam-se possiveis campos de atuacdo para o0s educadores
musicais, como “consultorias, cursos, voluntariados escolares e comunitérios e
educacdo continuada e de atualizagdo”. Entretanto, ainda estad em discussdo a
formacdo que tera esse educador musical para atuar nesses espacos tdo
diversificados.

O XI Encontro Anual da ABEM’ teve como principal tema o debate sobre a

necessidade de articulacéo e didlogo entre a formacédo de profissionais do ensino de

® Realizado em outubro de 2001, em Uberlandia (MG).
" Realizado em outubro de 2002, em Natal (RN).
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musica e pesquisa. Foram realizadas discussdes e reflexdes acerca das concepgdes
de formacédo desses profissionais, bem como sobre a implementacdo das Diretrizes
Curriculares e os espacos que esses profissionais ocupam no mercado de trabalho.
No GT do Ensino Superior — Licenciatura e Bacharelado em Mdsica, constatou-se
gue os cursos de graduacdo em musica, devido a este momento de transicdo da
educacdo nacional, ainda carecem de mais esclarecimentos quanto a sua
organizagao.

Segundo Oliveira (2000, p. 11), as Diretrizes Curriculares foram
confeccionadas para guiar e orientar o ensino superior de musica “para uma
formacdo mais abrangente e aprofundada, flexibilizada”. Utilizando-se desse
documento as instituicdes e professores construirdo seus curriculos, ou seja,
estabeleceréo fins, metas e objetivos, atividades de ensino e avaliagdo, de acordo
com modelos ou perspectivas de formacédo de professores que mais se adaptem a
concepcado de curriculo da instituicdo ou a de sua regido. Seguindo todos esses
requisitos, a Comisséo de Especialistas de Ensino — Musica (CEE-Musica) do MEC
confeccionou uma proposta de diretrizes curriculares para o curso de musica.

Essa proposta foi finalizada em 1999. No entanto, somente em 2002 o
Conselho Nacional de Educacao aprovou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os cursos de graduacdo em musica. Hentschke, em um debate da ABEM?, expds
gue nesse documento oficial a proposta para o curso de musica ndo se encontra na
integra. A autora, que participou da CEE—Mdusica na confeccdo da proposta de
Diretrizes Curriculares para o curso de musica, relatou que houve adaptacdes e que
algumas partes do texto foram suprimidas. No entanto, o documento oficial afirma

gue o parecer “[...] contempla as orientacbes das Comissdes de Especialistas e as

8 XI Encontro da ABEM.
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da SESu/Mec, as quais, na sua grande maioria, foram acolhidas e reproduzidas na
sua totalidade [...]” (BRASIL, 2002, p. 8).

Entretanto, conhecendo o documento inicial, de 1999, a area de Musica teve
as orientagcdes comprometidas devido as supressdes de alguns trechos. Esses
cortes trouxeram algumas dlvidas para a area, no que se refere sobre como
proceder na reformulacéo dos cursos. Para isso, 0s membros da diretoria da ABEM,
propuseram uma reuni&o® com os coordenadores dos cursos de musica (licenciatura
e bacharelado) de todo o Brasil. A pauta principal dessa reuniédo foi o documento das
Diretrizes Curriculares. Devido ao meu trabalho estar relacionado com a formacéo
inicial de professores de musica, obtive permissao para participar da reunido como
ouvinte. Nessa reunido foram discutidos os curriculos de musica, as Diretrizes para
formacao de professores para o0 ensino basico, as Diretrizes para o curso de musica
e suas implicacbes para a formacéo do profissional em musica tanto do bacharelado
como da licenciatura.

Levando em consideracéo as Diretrizes Curriculares Nacionais, muitos cursos
de licenciatura estdo em processo de reformulagcdo curricular, e outros ja estdo
implementando suas reformulagdes. Entretanto, Oliveira (2000) salienta que seria de
grande contribuicdo se a instituicdo realizasse um estudo aprofundado do seu
contexto, de maneira sistematica e realista antes de haver uma reformulacdo
curricular. Depois de obter dados concretos, continua a autora, sera possivel té-los
como base para o desenho e implementacéo do curriculo (OLIVEIRA, 2000, p. 14).
Essa autora ressalta, também, que muitas decisGes curriculares sdo tomadas
através de opinides tendenciosas e pelo senso comum, 0 que pode causar S€rios

danos posteriores para a instituicdo (ibid.). Portanto, através das discussfes entre 0s

® Realizada no XI Encontro da ABEM.
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educadores musicais, é possivel observar que ainda se fazem necessarias mais
investigacdes, sobre a realidade dos diversos contextos educacionais, que possam
contribuir no desenvolvimento de propostas curriculares condizentes as realidades
as quais se dirigem.

A proposta deste trabalho é trazer a discussao para a area através da
perspectiva dos licenciandos, que trazem dados diretos da realidade do contexto
pedagodgico-musical em que atuam. Este trabalho parte do questionamento aos
licenciandos de mdusica sobre a adequacdo de sua formacdo em relacdo as
demandas pedagdgico-musicais. Busquei também identificar as areas e espacos de
atuacdo em que os licenciandos estdo inseridos, bem como as demandas
pedagdlgico-musicais necessarias para atuar nos contextos educacionais. Nao
pretendo com este trabalho generalizar a formacao inicial de professores de musica
no Brasil, e sim trazer dados que possam contribuir para a elaboracdo de um
curriculo que esteja em sintonia com o contexto em que os futuros professores
atuam ou atuardo profissionalmente. No entanto, os resultados desta investigacéo
permitirdo que se tenha um panorama da situagcdo dos cursos de licenciatura em

musica do Rio Grande do Sul.
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1.2 A necessidade de dar voz aos licenciandos

A necessidade de dar a voz aos licenciandos neste trabalho se deve a dois
fatores. Em primeiro lugar, porque os licenciandos sdo considerados sujeitos adultos
gue pensam e aprendem, e ndo meros consumidores e reprodutores de saberes.

Para Pereira (1998) o licenciando deve

[...] ser compreendido como sujeito em formacéo que traz consigo uma
representagdo de educacdo construida durante sua propria
escolarizagdo, que vivencia uma formacgéo superior fundamentada e que
continuara se formando na pratica pedagégica com questdes advindas
da realidade escolar (PEREIRA, 1998, p. 58).

Em segundo lugar, considero que o licenciando, pelo fato de estar submetido
a dois ambitos, de um lado como aluno na universidade e, de outro, como professor,
pode trazer dados de sua experiéncia nessas realidades. Esses dados me
auxiliaram na identificacdo dos espacos em que atua, quais 0S conhecimentos
adquiridos na universidade que estdo sendo aproveitados na pratica com eficacia e
guais séo as necessidades para que novos conhecimentos venham a ser utilizados
nesses contextos de atuacgéao.

Segundo Bireaud (1995), o significado da eficacia no sistema educativo
adquire uma nocao ambigua que pode estabelecer falso consenso. A autora ressalta
gue a eficacia do curso superior num plano social, visto como setor de producédo
semelhante a qualquer outro do setor econdmico, é calculada em relacdo “aos
nameros de diplomas concedidos, tendo-se em conta os custos de funcionamento
do sistema” (ibid., p. 14). No entanto, continua a autora, sob a perspectiva dos

licenciandos a eficacia implica um outro sentido:

[...] os estudantes avaliam-na, em funcdo do seu projeto pessoal, que
tanto pode implicar a sua insercdo profissional como o seu
enriquecimento intelectual, que ndo sdo forcosamente medidos, em
qualquer dos casos, pela bitola dos diplomas obtidos [...] (Ibid.).
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Na area da Educacédo, Rodrigues e Esteves (1993) utilizam uma técnica ou
um conjunto de procedimentos a servico de uma estratégia de planejamento — a
analise das necessidades. Esta, segundo as autoras, “[...] pode ser considerada
uma estratégia de planificacdo, capaz de produzir objetivos validos e fornecer
informacao util para decidir sobre os contetdos e as atividades de formacédo” (ibid.,
p. 20). Fazendo uma transposicdo para area da Educacdo Musical, quando se
analisa a necessidade dos licenciandos, isso pode significar conhecer os interesses,
as expectativas, os problemas do individuo quanto a sua atuacado. Isso sugere que
os licenciandos devem ser “ouvidos”. Eles conhecem os problemas e podem sugerir
solucdes alternativas, pois vivenciam a pratica do contexto pedagogico-musical.

No entanto, as autoras alertam que a analise de necessidades ndo pode ser
considerada como exata, pois produz legitimacdo politica mas ndo diz toda a
“verdade”. Desse modo, € indispensavel especificar com exatidao os procedimentos
utilizados, esclarecer os “valores, crencas e pressupostos” que permeiam o conceito
de necessidade empregado no trabalho (RODRIGUES; ESTEVES, 1993, p. 35). De

acordo com as autoras,

[...] na medida em que as necessidades sdo um produto histérico-social,
a sua andlise implica situar a expressao subjetiva no concreto, visando
determinar em que grau é influenciada por fendmenos de moda ou de
tendéncia. Por outro lado, assumir a natureza histérica de expressao de
uma necessidade é admitir o seu carater conjuntural e evolutivo (ibid.).

No campo da Educacdao Musical, Bastian (2000) sugere, para a pratica da
pesquisa na area, que 0s sujeitos pesquisados ndo devem ser entendidos
separadamente de seus dados sociais e biografias. O autor entende que 0s sujeitos
Sao0 seres sociais cujas atividades musicais, tendéncias e preconceitos, refletem um
aspecto de suas condicbes objetivas de vida e trabalho. Além disso, é necessario

gue a pesquisa em educacdo musical considere as questdes da pratica pedagodgica
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num didlogo conjunto entre praticos e pesquisadores. Para o autor, atualmente, os
professores e alunos séo importantes cooperadores da pesquisa. Faz referéncia a

uma citacao de Schneider, de que

Quem quiser elevar a eficiéncia da pesquisa pedagdgico-musical e
manter o impulso para a prépria pesquisa, tem que decididamente
fomentar o trabalho conjunto com professores no contexto da Escola
Superior e da formacdo continuada. Junto a isso surgirdo também
campos da pesquisa educacional que didaticamente sdo extremamente
importantes, mas que, no entanto, até agora pouco ou de nenhuma
maneira foram observados pela pesquisa (SCHNEIDER apud BASTIAN,
2000, p. 79-80).

Por considerar professores e alunos como importantes colaboradores para a
pesquisa em educacao musical, neste trabalho trago essas duas possibilidades em
uma mesma pessoa: o licenciando. Como ja disse anteriormente, o licenciando, de
um lado, é aluno na universidade, e, de outro, professor nos espacos onde atua.
Isso torna o licenciando um colaborador em potencial nas pesquisas cujo tema é a
formacéo de professores.

Ao discutir sobre a teoria social e a formagéo de professores, Giroux (1997)
traz a pauta a importancia da voz dos estudantes. O autor observa que alguns
tedricos educacionais de esquerda enfatizam o relacionamento entre as escolas e 0
campo econdmico a partir de questionamento na identificacéo e subjetividade da voz
do estudante. Também salienta que a intervencdo do Estado no processo
econbmico gerou “novos discursos simbolicos” e isso pode ser notado na maneira
como o “Estado controla a forma e conteddo dos programas de formacdo de
professores através da legislacdo de exigéncias de certificacdo para futuros

professores” (ibid., p. 201). Segundo Giroux,

as questdes referentes a como os estudantes produzem significados e
criam suas historias culturais ndo podem ser respondidas recorrendo-se
unicamente as discussdes de determinismo econdmico e de classe
social, mas devem comecar a abordar as formas nas quais a cultura e a
experiéncia se unem para constituir aspectos poderosamente
dominantes da agéncia humana. (GIROUX, 1997, p. 201).
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Na linha da pedagogia critica ha varios trabalhos que questionam, segundo
Giroux (1997), a visao ideoldgica do estudante como ator principal. Os relatos da
subjetividade do estudante estdo registrados em “textos” pedagogicos e sao lidos de
maneira critica. De acordo com o autor, “silenciar a voz do estudante é torna-lo
impotente”, pois compreender sua voz € confrontar a necessidade de fazer nascer
simbolos, linguagem e gesto, nascidos de sua biografia pessoal (ibid, p. 201-202).

Para ele, os programas de formacdo de professores devem se
comprometer em questbes de fortalecimento, combinando conhecimento e
analise critica, com intuito de transformar a realidade no interesse da sociedade

(GIROUX, 1997, p. 202-203).

1.3 Educacéao e Educacéo Musical: temas em comum

Com a preocupagdo de combinar conhecimento e analise critica para
transformar a realidade da educacdo no interesse da sociedade, educadores
brasileiros vém produzindo pesquisas e estudos no que se refere a formacao de
professores. Segundo mostra a investigacao de André (2002), esse tema tem gerado
uma extensa literatura na area da Educacdo. De acordo com a autora, o contetdo
mais investigado € a avaliacdo do curso de formacdo, tanto em termos de
funcionamento quanto em termos do papel de algumas disciplinas do curso. Outro
conteldo cuja énfase se destaca € o0 que se refere ao professor, suas
representacdes, seus métodos, suas praticas.

A autora salienta que as metodologias dessas pesquisas apontam para
estudos de casos, analise de depoimentos, relatos de experiéncias e raramente 0s

estudos do tipo survey, pesquisa experimental, estudos de validacdo de material e
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estudos longitudinais. Para André, a retomada do método survey torna-se importante
na medida em que os estudos geram conhecimentos necessarios para apresentar,
de forma mais ampla, uma determinada problematica.

Os artigos e periodicos que trazem textos sobre a formacdo inicial, na

investigacdo de André, apresentam seis eixos principais:

a) a busca da articulacdo entre a teoria e a pratica ou a busca da
unidade no processo de formacdo docente; b) a necessidade de
integragdo entre o Estado, as agéncias formadoras e as agéncias
contratantes de profissionais de educacdo para a implementagédo de
politicas publicas e de um projeto nacional de educacéo alicercado na
formacgdo profissional, na participacdo docente e na valorizacdo do
magistério; c) a construgdo da competéncia profissional aliada ao
compromisso social do professor visto como intelectual critico e como
agente da transformacdo social; d) ruptura com a fragmentacdo e o
isolamento instituido entre o curso de pedagogia e as demais
licenciaturas; e) o carater continuo do processo de formagédo docente; e
f) o importante papel da interdisciplinaridade nesse processo (ANDRE,
2002, p. 11)

Ainda em seu trabalho, André destaca que os trabalhos do GT Formacao de

Professores da ANPEd, no curso de licenciatura,

[...] discutem a dicotomia entre a formacédo especifica e a formacgédo
pedagogica; relatam experiéncias curriculares inovadoras; revelam a
importadncia da interdisciplinaridade nos programas de formacao
docente; expdem experiéncias de articulacdo entre ensino, pesquisa e
extensdo; debatem as diferengas entre conhecimento cientifico, saber
cotidiano e saber escolar; e estudam as representacdes e opinides dos
alunos da licenciatura (lbid., p. 12).

André (2002) conclui em seu trabalho que, ao analisar a Formacdo de
Professores (1990-1998), foi possivel identificar uma significativa preocupacdo com
as séries iniciais do ensino fundamental e com o siléncio em relacdo a formacao do
professor de ensino superior e para atuar na educacdo de jovens e adultos, no
ensino técnico e rural, nos movimentos sociais e com criancas em situacao de risco.
A autora verificou, ainda, que s&o raros os trabalhos com foco de estudo no papel
das tecnologias de comunicacdo, dos multimeios ou da informética no processo de

formacgédo; o papel da escola no atendimento as diferencas e a diversidade cultural.
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Apés investigacdo em diversas fontes, a autora salienta que ha um excesso de
discurso sobre o tema e uma escassez de dados empiricos para referenciar praticas
e politicas educacionais.

Através do trabalho de André (2002) e revisando a literatura da educacao
musical no Brasil, pude constatar que as preocupacdes da area da Educacdo se
assemelham com as da Educacdo Musical quando o tema se refere a formacédo de
professores. Nessa area, os GTs da ANPEd trazem como tema discussdes que
também foram realizadas nos GTs da ABEM. Quanto as pesquisas produzidas no
campo da formacao de professores, a educacao musical ainda possui uma pequena
producdo. Um problema que ainda esta em discusséo na formacao inicial, e isso ndo
ocorre na area da Educacdo, se refere as Diretrizes Curriculares para as
licenciaturas em musica. Vale ressaltar que ainda ndo had um consenso se a
reformulacéo curricular dos cursos de formacao inicial de professores de musica
serd guiada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de graduacdo em
musica ou pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores

da educacéo basica’®.

19 Com base nas discussdes da reunido entre os representantes dos cursos de Licenciatura e
Bacharelado em Mdsica e da ABEM, realizada no XI Encontro Anual da ABEM.
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CAPITULO I

2 AS PERSPECTIVAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
SEGUNDO PEREZ GOMEZ

O papel do professor e o processo de formacdo, tanto inicial como a
continuada, devem ser considerados nas diferentes formas de compreender a
pratica educativa (PEREZ GOMEZ, 2000a). O autor, na sua revisdo bibliografica em
busca de fundamentacdo para sua classificacdo de perspectivas, identificou, na
literatura, trés perspectivas ideoldgicas dominantes, na formacdo de professores,
gue estiveram em conflito durante a histéria: a perspectiva tradicional, a perspectiva
técnica e a perspectiva radical. Resumidamente, na perspectiva tradicional o ensino
€ considerado uma atividade artesanal e o professor um artesdo. Na perspectiva
técnica o ensino € uma ciéncia aplicada e o professor um técnico. Na perspectiva
radical o ensino é como uma atividade critica e o professor um profissional
autdbnomo que investiga, refletindo sobre sua prética.

Essa classificacdo, apesar da clareza, se mostrou incompleta na medida em
gue apresenta uma exagerada simplicidade. A formacao de professores e o papel do
professor cada vez mais se mostram tdo complexos que traduzi-los em trés

enfoques ndo é o suficiente. Dessa forma, o autor propde uma classificacdo mais
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complexa que considere os enfoques anteriores, mas que se amplie para que outros
novos enfoques venham a ser inseridos.

Para continuar a exposicdo do tema, é necesséario esclarecer que a
terminologia utilizada na classificacdo da formacdo de professores se diferencia
segundo os autores, podendo ser encontrados termos como: paradigmas, tradi¢des,
orientacdes ou perspectivas de formacado de professores. Segundo Marcelo Garcia
(1999, p. 32) essas diferentes “plataformas conceituais” influenciaram ou decorreram
da pratica de formacao de professores.

No intuito de apresentar uma classificagcdo mais complexa de formacgéo de
professores, Pérez Gdmez buscou subsidios nos trabalhos de Zeichner e de
Feiman-Nemser. Zeichner (1993) identificou quatro tradi¢cdes de pratica na formacao
de professores: tradicdo académica, tradicdo da eficiéncia social, tradicdo
desenvolvimentalista, tradicdo da reconstrucao social. Segundo ele, existem tensdes
e contradi¢cdes entre essas tradi¢cdes, pois nenhuma delas é uniforme e esta livre de
conflito interno. Além disso, essas tradicbes apresentam uma sobreposicao entre
elas. Zeichner (1993) discute a importancia de conhecer as tradi¢des, porque iSso
pode nos ajudar a pensar mais sobre diferentes abordagens para formacdo de
professores. O autor salienta que todos os programas de formacdo de professores

refletem padrbes de ressonancia com todas as quatro tradicdes. E completa:

Nenhum programa de formacao de professores pode ser entendido e
relacionado com qualquer uma tradicdo. As quatro tradicdes chamam
nossa atencdo para os diferentes aspectos da experiéncia educacional.
Todos os professores formadores tém consciéncia dos assuntos
particulares que sao enfatizados em cada uma das tradigbes. Este é o
grau de énfase e de significado particular dado a esses varios fatores
inseridos em programas de formacéo de professores em patrticular, os quais
d&o a esses programas sua identidade propria. (ZEICHNER, 1993, p. 8).

Tais consideracdes me levaram a buscar um referencial tedrico que auxiliasse

a interpretacdo dos meus dados. Procurei conhecer, através da oOtica dos
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licenciandos, sob qual perspectiva de formacao de professores as universidades os
estdo formando, e quais sdo as perspectivas necessarias para a realidade do
mercado de trabalho. O conhecimento das abordagens na formacgao de professores
se torna relevante na medida em que é de acordo com o modelo de formacéo de
professores que se objetivara o perfil profissional do professor.

Encontrei na classificacdo de perspectivas de formacdo de professores,
segundo Pérez Gbomez (2000a), pontos convergentes que possibilitaram
fundamentar o meu achado. No entanto, gostaria de salientar que esse ndo € o
Unico autor que traz essa discusséo de perspectivas na formacao de professores, e
nem sua classificagdo € a Unica. Como relatei anteriormente, as classificacdes
muitas vezes se assemelham, mas apresentando diferengas quanto a terminologia:
modelos, paradigmas, tradicdes, enfoques, perspectivas. Por tratar-se de um
assunto bastante complexo, em alguns momentos serd necessario considerar outros
autores que se dedicaram a esse tema, que auxiliardo a complementar e enriquecer
minhas discussoes.

Pérez Gémez (2000a), utilizando os estudos de Zeichner e de Feiman-
Nemser e levando em consideracdo alguns detalhes comuns na organizacédo e na
conceitualizacdo dos autores em relacdo ao seu conceito, apresenta uma sintese
das contribuicbes desses tedricos. Assim, apresenta quatro perspectivas basicas,
estabelecendo dentro delas enfoques e modelos que enriquecem ou singularizam as
posicdes da perspectiva basica: perspectiva académica, perspectiva técnica,
perspectiva pratica, perspectiva de reconstruc¢ao social.

O autor ressalta que essa proposta de classificacdo apresenta limitacbes
difusas e exemplares dificeis de enquadrar, assim como toda classificacdo em

ciéncias e ciéncias humanas. Provavelmente sera possivel classificar os exemplares
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gue nao se enquadram na interseccao de alguma das perspectivas. Para tanto, em
um outro estudo, Pérez Gémez (2000b) propde mais trés enfoques que derivam das
quatro perspectivas anteriores: enfoque pratico artesanal, enfoque técnico-
academicista e enfoque reflexivo (a investigagdo-acao).

Vale salientar que para esta pesquisa utilizarei apenas as quatro perspectivas
de formacdo de professores apresentadas por Pérez Gomez em seu primeiro
trabalho. A escolha de utilizar apenas a primeira classificacdo do autor se deve ao
fato de que os enfoques, classificados posteriormente, se tornam, em alguns
aspectos, semelhantes as perspectivas. A seguir, farei uma breve descricdo de cada
perspectiva e enfoque, o que poderd auxiliar a conhecer, através da voz dos
licenciandos, a formacdo que eles receberam, em contrapondo a formacdo que

gostariam de ter recebido ou que necessitam no espago em que atuam.

2.1 Perspectiva académica

Na perspectiva académica o ensino € um processo de transmissdo de
conhecimentos e de aquisicdo de cultura. O professor é entendido como um
especialista nas diferentes disciplinas cientificas e culturais, e a formacéo de
professores é centrada no dominio das disciplinas e dos conteddos que deve
transmitir. De acordo com Pérez Gomez (2000a, p. 354), essa perspectiva apresenta
dois enfoques “extremos”: o enfoque enciclopédico e o enfoque compreensivo.

O enfoque enciclopédico parte do principio do ensino como transmissao de
contetdos da cultura e da aprendizagem como acumulacdo de conhecimentos. A

formacao proposta é a do professor como especialista em um ou varios campos do

conhecimento académico. Nesse enfoque nédo se difere o professor com o
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especialista nas diferentes disciplinas, e ndo se tem clareza entre o saber e 0 saber
ensinar, havendo pouca importancia quanto a formacao didatica da prépria disciplina
e quanto a formacgéao pedagdgica do professor. O professor deve expor 0os contetdos
do curriculo acomodados aos alunos. A competéncia do professor esta na posse dos
conhecimentos disciplinares e na capacidade para explicar de forma clara e
ordenada os conteudos, e, na avaliacdo, comprovar se estes conteudos foram
apreendidos.

O enfoque compreensivo prioriza o0 conhecimento das disciplinas como
“objetivo-chave” na formacao do professor, que é entendido como um intelectual que
proporciona ao aluno aquisicdes cientificas e culturais da humanidade. O
conhecimento das disciplinas e sua transformagdo em conhecimento académico
deve integrar os “contetdos-resultados” do conhecimento histérico, bem como os
processos de investigacdo e descoberta. Competéncia do professor: conhecimento
da disciplina, dominio das técnicas didaticas para uma transmissao mais eficaz, ativa
e significativa das mesmas.

Ambos os enfoques ressaltam a aquisicdo de conhecimento através da
investigacdo cientifica. O professor é visto como intelectual a partir da aquisicao
desse conhecimento. A aprendizagem é apoiada na teoria proveniente da
investigacao dentifica e que se refere ao ambito das ciéncias e das artes liberais.
N&o valoriza conhecimentos pedagégicos que ndo sejam relacionados com a
disciplina no seu modo de apresentacdo e transmissédo, nem o conhecimento que

advém da experiéncia pratica do professor.
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2.2 Perspectiva técnica

Na perspectiva técnica a qualidade do ensino esta na qualidade dos produtos
e na eficacia e economia de sua realizacdo. O professor é um técnico que domina as
aplicacdes do conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em
exemplo. O modelo de professor técnico tem origem na concepcao tecnoldgica de
toda atividade profissional pratica que pretenda ser eficaz e rigorosa. Schén (2000)

denomina esse conhecimento rigoroso de “racionalidade técnica”. Para esse autor:

A racionalidade técnica € uma epistemologia da pratica derivada da
filosofia positivista, construida nas proprias fundagbes da universidade
moderna, dedicada a pesquisa. A racionalidade técnica diz que os
profissionais sdo aqueles que solucionam problemas instrumentais,
selecionando 0os meios técnicos mais apropriados para propositos
especificos (ibid., p. 15).

A atividade do profissional € um instrumental, e para solu¢do de problemas
aplicam-se teorias e técnicas cientificas. A racionalidade técnica tem a concepc¢ao do
ensino como uma simples intervencéo tecnoldgica, a investigacdo sobre o ensino
dentro do modelo processo-produto, a concep¢do do professor como técnico e a
formacéo do professor dentro do modelo de treinamento baseado nas competéncias.
A perspectiva técnica apresenta dois modelos: o modelo de treinamento e o modelo
de tomada de decisdes.

O modelo de treinamento se apoia

[...] nos resultados das investigagbes sobre eficiéncias docentes,
desenvolvidas dentro do modelo processo-produto, propdem planejar
programas de formacg&o cujo propdsito fundamental é o treinamento do
professor nas técnicas, nos procedimentos e nas habilidades que se
demonstraram eficazes na investigagéo prévia (PEREZ GOMEZ, 2000a,
p. 358).

O objetivo, nesse modelo, € proporcionar ao professor uma formacédo de

competéncias especificas, entendidas como habilidades de intervencdo, que séo
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consideradas suficientes para produzir na pratica os resultados que se espera. As
limitagces do modelo se encontram na dificuldade de estabelecer relagbes estaveis
entre 0 comportamento dos professores e o rendimento dos alunos. Nesse caso, se
faz necessario reconhecer que a aprendizagem dos estudantes sofre a intervencéo
de outras variaveis, que sao situacionais e dependem do contexto concreto.

No modelo de tomada de decisbes o professor ndo necessita ter varias
competéncias, destrezas, mas ser capaz de selecionar e decidir qual a forma mais
adequada de solucionar uma situacdo. Segundo Pérez Gomez (2000a, p. 359), é a
“forma mais elaborada de propor a transferéncia do conhecimento cientifico sobre a
eficacia docente para a configuracdo da pratica”. Os professores devem aprender
técnicas de intervencdo na aula, bem como saber quando as utilizar. Por isso,
necessita a formacdo de competéncias estratégicas, de formas de pensar
fundamentadas em principios e procedimentos de intervencao. O professor devera
utilizar seu raciocinio para definir como fard a intervencao prética, levando em
consideracdo os problemas e as caracteristicas da situacdo em que intervém. Para
0s processos de raciocinio e tomada de decisfes, € preciso um conhecimento de

principios e procedimentos que se apdie também na investigacao cientifica.

2.3 Perspectiva pratica

Na perspectiva pratica o ensino é uma atividade complexa que se desenvolve
em contexto Unico, com resultados em grande parte imprevisiveis, e carregada de
conflitos de valores que requerem opcdes éticas e politicas. O professor é concebido
como artesdo, artista ou “profissional clinico” que tem de desenvolver sua sabedoria

experiencial e sua criatividade para enfrentar as situacdes Unicas e conflitantes da
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sala de aula. A formacdo do professor esta baseada na aprendizagem “da pratica,
para a pratica e a partir da préatica”. Essa aprendizagem acontece pelo contato com
professores mais experientes e na aquisicdo da sabedoria que requer intervencgao
criativa e adaptada as circunstancias mutaveis da aula. A perspectiva pratica
apresenta duas correntes bem distintas: enfoque tradicional e enfoque reflexivo
sobre a pratica.

No enfoque tradicional o ensino é uma “atividade artesanal’, ou seja, 0
conhecimento foi sendo absorvido durante anos em um processo de tentativa e erro.
Dessa forma, origina uma sabedoria profissional que se transmite de geragédo em
geracdao, pelo contato direto e prolongado com a prética especializada do professor
experiente. O conhecimento profissional € implicito, pouco verbalizado e sem uma

organizacao tedrica. Segundo Pérez Gomez (2000a)

Esse conhecimento profissional acumulado ao longo de décadas e
séculos, saturado de senso comum, destilado na pratica, encontra-se
inevitavelmente impregnado de vicios e obstaculos epistemoldgicos do
saber de opinido, induzidos e formados pelas pressfes explicitas ou
tacitas da cultura e ideologia dominantes. Nasce subordinado aos
interesses sécio-econdmicos de cada época e aparece saturado de mitos,
preconceitos e lugares comuns nada faceis de questionar (ibid., p. 364).

O enfoque reflexivo sobre a pratica surge em contraposicéo a racionalidade
técnica, pois ao professor € dado um novo papel e ele tera que enfrentar situacdes
complexas e conflitantes. Nesse enfoque se vé presente a vontade de superar a
relacdo linear e mecéanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na aula.
E preciso analisar como trabalham os professores, quais as atitudes que tomam
quando enfrentam problemas complexos, como utilizam o conhecimento cientifico e
sua capacidade intelectual. O problema central que se aborda nesse enfoque é
como gerar um conhecimento sem impor restricdes mecanicistas e que seja util e

compreensivo para facilitar sua transformacdo. O autor propde evitar o carater
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reprodutor, acritico e conservador do enfoque tradicional sobre a pratica, na medida
gue pretende o desenvolvimento de um conhecimento reflexivo.

Esse enfoque traz o conceito de reflexdo que, na literatura académica, tem
um significado polissémico: a reflexdo como acgéo “mediatizada” instrumentalmente,
reflexdo como processo de deliberagcdo entre diversas orientacdes de ensino,
reflexdo como reconstrucdo da experiéncia. Para Pérez Gémez (2000a), a reflexdo
implica a imersdo consciente no mundo da experiéncia carregado de conotacoes,
valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e
cenarios politicos. Ela supde um esforco sistematico de analise, como a necessidade
de elaborar uma proposta integral que absorve e orienta a acdo. Os conhecimentos
académicos, tedricos, cientificos ou técnicos também podem ser considerados
instrumentos dos processos de reflexdo quando estéo integrados nos esquemas de
pensamento genérico que o individuo ativa ao interpretar a realidade concreta e
guando organiza sua propria experiéncia (ibid., p. 369).

O conceito de reflexdo tem origem em Dewey, introdutor do ensino reflexivo,
mas, mais recentemente, Schon (2000) desenvolveu o conceito do ensino reflexivo.
Ele compreende a préatica reflexiva com idéias centrais de: conhecer-na-acao,
reflexdo-na-acdo e reflexdo-sobre-a-acdo. Schon (2000), denomina conhecer-na-
acdo um tipo de conhecimento inteligente que orienta toda a atividade humana, e
manifesta-se no saber fazer. Saber fazer e saber explicar o que fazemos, os
conhecimentos e as capacidades que utilizamos quando atuamos de forma
competente, sdo duas capacidades distintas. A reflexdo-na-acdo ocorre quando
pensamos sobre o que fazemos ao mesmo tempo em que estamos agindo.

A reflexdo que ocorre sobre a acédo, através reflexdo-sobre-a-acdo, é a

analise realizada apds a acdo sobre as caracteristicas e processos dessa propria
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acdo. E a utilizacdo do conhecimento para descrever, analisar e avaliar as praticas
realizadas na memoria, que correspondem aos acontecimentos do passado. O
professor pode aplicar de forma tranqlila e sistematica seus instrumentos
conceituais e suas estratégias de busca e andlise na compreenséo e valorizacao da
reconstrucao pratica. Consciente do carater de reconstrucdo de sua lembranca e da
possibilidade de que neste processo se produzam inevitaveis alteracdes subjetivas,
o professor devera utilizar métodos, procedimentos e técnicas de contraste
intersubjetivo ou dados registrados mais objetiva e mecanicamente sobre a propria
realidade. Isso se torna necesséario para diminuir os efeitos deformadores da
atividade de reconstrucdo. Reflexdo sobre a acdo € um componente essencial do

processo de aprendizagem permanente que constitui a formacao profissional.

2.4 Perspectiva de reconstrucgao social

Segundo Pérez Gomez (2000a), na perspectiva de reconstrucado social o

ensino é compreendido como

uma atividade critica, uma prética social saturada de opcdes de carater
ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser
traduzidos em principios de procedimentos que dirjam e que se
realizem ao longo de todo o processo de ensino-aprendizagem. O
professor € considerado um profissional autbnomo que reflete
criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as
caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem quanto do
contexto em que o ensino ocorre. (PEREZ GOMEZ, 20003, p. 373).

Assim, sua atuacdo reflexiva facilita o desenvolvimento autbnomo e
emancipador dos que participam no processo educativo. Para essa perspectiva
ampla, o autor considera outros autores que se manifestam criticamente,
trabalhando e desenvolvendo na escola e na aula uma “proposta ética concreta de

justica, igualdade e emancipacdo social’, e agueles que assumem a postura de
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coeréncia entre “principios, intencionalidades e procedimentos educativos
democraticos, sem especificar de antemao um modelo concreto de sociedade [...]”
(PEREZ GOMEZ, 2000a, p. 373). Nessa perspectiva, o autor apresenta o enfoque
de critica e reconstrucao social e o enfoque de investigacdo-acao.

O enfoque de critica e reconstrucdo social, segundo o autor,

[...] define-se claramente partidario da consideragdo no ensino e na
formac@o de professores de valores singulares e concretos, que
pretendem desenvolver explicitamente a consciéncia social dos
cidaddos para construir uma sociedade mais justa e igualitaria,
propondo um claro processo de emancipagao individual e coletiva para
transformar a injusta sociedade atual (ibid., p. 373).

Esse enfoque considera a escola e a educacao do professor como elementos
fundamentais no processo de realizacdo de uma sociedade mais justa. A escola
deve ter como objetivo principal subsidiar os alunos e professores a pensarem
criticamente sobre a ordem social. O professor é concebido como um intelectual
transformador, que tem compromisso politico de gerar a formacdo da consciéncia
dos cidaddos na andlise critica da ordem social da comunidade em que vivem.
Apresenta trés aspectos fundamentais na formacdo de professores. O primeiro
aspecto é a aquisicao pelo professor de uma bagagem cultural de orientacéo politica
e social. No curriculo da formacéo dos professores, o eixo central dos conteddos
estd nas disciplinas humanas (lingua, histéria, politica, cultura, etc.). O segundo
aspecto esta no desenvolvimento de capacidades de reflexdo critica sobre a pratica,
para perceber as influéncias da ideologia dominante na pratica cotidiana da aula, no
curriculo, na organizacao da vida na escola e na aula, nos sistema de avaliacéo, etc.
O terceiro aspecto fundamental é o desenvolvimento de atitudes de compromisso
politico como intelectual transformador na aula, na escola e no contexto social.

No enfoque de investigacdo-acdo o professor deve ser um investigador na

aula, e ndo um simples técnico que aplica os conhecimentos que adquiriu durante a
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formacdo académica. Nesse ambiente “natural” de ensino aparecem problemas
indefinidos, onde devem ser experimentadas estratégias de intervencao adequadas
ao contexto e a situacdo. A pratica profissional do professor € considerada como
uma pratica intelectual e autbnoma, e ndo apenas técnica. De acordo com Pérez
Gomez (2000a, p. 379), através de um processo de acdo e de reflexdo,
concomitante a indagacao e experimentacdo, o professor aprende a ensinar e
ensina porque aprende, intervém ndo para impor ou substituir a compreensdo do
aluno, mas para facilitar a reconstrucdo de seu “conhecimento experiencial”. E ao
refletir sobre sua intervencdo exerce e desenvolve sua prépria compreensao. As
escolas se transformam em locais onde o professor se desenvolve, onde a prética se
transforma no “eixo de contraste de principio, hipéteses e teorias”, no contexto
adequado para a elaboracédo e experimentacao do curriculo, para o desenvolvimento

de teorias relevantes e para a transformacao da prética.
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CAPITULO 1l

3 METODOLOGIA

3.1 O método de pesquisa: survey

Este estudo buscou investigar, sob a 6ética dos licenciandos em musica, a
adequacédo de sua formacdo em relacdo as demandas pedagdgico-musicais. Para
esse objetivo, o survey demonstrou ser o método mais apropriado. De acordo com
Lindemeyer (2002), a palavra survey recebe trés traducgdes: levantamento, pesquisa
ou enquete. Mas, segundo a American Statistical Association (ASA), atualmente a
palavra survey é empregada com mais freqiéncia para descrever um método de
coleta de informacdo de uma amostra de individuos. Essa amostra € apenas uma
fracdo da populacdo que esta sendo investigada. E com esse conceito, apresentado
pela ASA, que o autor desenvolve o seu trabalho, e com ele compartilho essa
opinido. Neste trabalho, quando me referir ao método survey, estarei levando em
consideracao o conceito apresentado anteriormente.

Através desse método de coleta de informacdo de uma amostra de
licenciandos, busquei fazer um mapeamento sobre a realidade que estes vivenciam
no seu curso de formacéao inicial e no espaco em que estdo atuando, bem como

suas opinides sobre o curso de licenciatura em musica.
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Cohen e Manion (1994, p. 83), quando descrevem os métodos de pesquisa
em educacédo, consideram que, geralmente, “os surveys agrupam dados de um
determinado momento” com a intencdo de: descrever a natureza das condi¢des
existentes e/ou identificar padrées com os quais essas mesmas condigdes possam
ser comparadas e/ou, determinar as relacdes que existem entre eventos especificos.
Considerando essa definicdo, podemos verificar que descrever a natureza, identificar
padrboes e determinar as relacbes ndo sdo objetivos estanques e, sim, podem
coexistir e combinar, conforme a finalidade, em uma mesma pesquisa.

Os autores ainda ressaltam que existem trés pré-requisitos para construir um
survey, que sao: especificacdo exata dos propositos da investigacdo (ou seja, 0s
objetivos), a populacdo que sera o seu foco e os recursos disponiveis. De acordo
com Babbie (1999), depois de especificar os objetivos e as unidades de critica do
survey, que sdo a amostra e 0s recursos, é possivel escolher o desenho do método.
O desenho desta pesquisa se caracteriza como um survey interseccional (cross-
sectional), ou seja, as amostras foram coletadas em um mesmo determinado
momento (ibid., p. 101).

A partir dos dados coletados em um momento especifico, pude descrever
como se encontra a formacao inicial dos licenciandos em musica, bem como a atual
situacao dos espacos em que estdo atuando. Meus dados, além de possibilitarem
identificar padrbes de realidades vividas pelos licenciandos, puderam também
determinar relacfes existentes entre as realidades especificas.

De acordo com a American Association for Public Opinion Research
(AAPOR), muitas vezes a origem da realizacdo de uma pesquisa survey se deve a
necessidade de um individuo ou instituicdo de obter uma informagéo sobre algo

quando os dados existentes ndo sdo suficientes. Para isso € preciso verificar se
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essa informacao pode ser coletada pelo survey, ou se esse serd o melhor método
para fornecer as informacfes necessarias.

Segundo André (2002), o método survey foi muito utilizado nas décadas de 60
e 70. O uso desse método atingiu seu auge na década de 80, mas, devido a
mudanca de perspectivas de paradigmas de pesquisa na area da Educacdo no
Brasil, teve o seu declinio nos anos 90. Para a autora, a retomada desse método
torna-se importante na medida em que os estudos de survey geram conhecimentos
necessarios para apresentar, de forma mais ampla, uma determinada problematica.

Sob 0 mesmo ponto de vista, Hentschke (2001, p. 69) ressalta que na area da
Educacdo Musical h4 necessidade urgente de metodologias de pesquisa que
possam abranger resultados que possibilitem “[...] um diagnéstico em maiores
proporcdes da realidade educativo-musical brasileira”. A autora enfatiza que esse
diagndstico abrangente possibilitara aos estudiosos da éarea intervir social e
politicamente para o crescimento da educagcao musical no Brasil.

Compartilho com as autoras Hentschke (2001) e André (2002) a sua opiniao
guanto a necessidade da utilizacdo de métodos de pesquisa que permitam conhecer
de forma abrangente a area que se quer investigar. Volto a salientar que nédo
pretendo, com este trabalho, generalizar a situacdo em que se encontra a formacao
inicial de musica no Brasil, uma vez que somente o discurso dos licenciandos nao
revelara toda a realidade. Para isso, € necesséario analisar a formacéo inicial de
professores de musica sob varias perspectivas.

Na literatura internacional da educacdo musical constatei estudos que utilizam
0 método survey nas pesquisas de formacdo de professores. Em minha revisédo
bibliografica, de 1993 a 2002, encontrei as investigacdes de Gifford (1993); Spencer

(1993); Teachout (1997); Fonder; Eckrich (1999); Lee (1999); Byo (1999); Gauthier;
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McCrary (1999); Butler (2001) e I'Etoile (2001). Na literatura nacional da educagéo
musical ndo se véem presentes pesquisas sobre a formacdo de professores
utilizando o survey como método. Algumas investigacbes possuem caracteristicas
de um survey; no entanto, possivelmente, o pesquisador, por algum motivo pessoal
ou mesmo pelo desconhecimento da ampliacdo conceitual do método, procura nao

nomea-lo como tal.

3.2 A técnica de pesquisa: entrevista semi-estruturada

A entrevista semi-estruturada se mostrou a mais adequada para investigar o
ponto de vista dos licenciandos. Esse tipo de entrevista consiste, segundo Laville e
Dionne (1999), em perguntas abertas, feitas verbalmente, seguindo um roteiro
organizado pelo investigador, sendo possivel acrescentar perguntas de
esclarecimento. Algumas vezes torna-se necessario explicitar as questées durante a
entrevista, reformula-las para melhor compreensdo dos entrevistados ou, entdo,
mudar a ordem das perguntas em razao das respostas obtidas. Outras vezes, é
necessario acrescentar perguntas para haver um aprofundamento nas respostas
gue se espera obter (ibid., p. 188). Durante toda a entrevista o entrevistador deve
estar atento para conduzi-la de maneira que ndo se afaste do seu objetivo de
pesquisa. Trivifios (1995, p. 52) ressalta que esse tipo de entrevista “[...] mantém a
presenca consciente e atuante do pesquisador, e, a0 mesmo tempo, permite a
relevancia na situacéo de ator.”

A grande vantagem da entrevista semi-estruturada para esta pesquisa se
deve ao fato de que me permitiu esclarecer e acrescentar questdes previstas no

roteiro, além de aprofundar os temas que emergiram durante a entrevista. No roteiro
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da entrevista semi-estruturada foram previstas perguntas sobre a iniciagdo musical
dos licenciandos, os espacgos onde atuavam, as realidades com que se deparavam
em suas praticas pedagdgico-musicais, as concepcdes e opinides sobre o curso de

licenciatura e suas praticas pedagdgicas (ver Anexo).

3.3 A amostra

A amostragem foi realizada a partir do universo de alunos nas instituicoes
publicas de ensino superior do Rio Grande do Sul. A escolha dessas universidades
se justifica pelo motivo de que essas sdo as Unicas instituices publicas de ensino
superior que oferecem curso de licenciatura em musica no Rio Grande do Sul.

A selecdo dos licenciandos foi realizada através da amostragem néo-
probabilistica. Segundo Cohen e Manion (1994), nas amostragens nao-
probabilisticas nem todos os individuos de uma populacéo terdo chances de serem
incluidos na amostra. Para esses autores, esse tipo de amostragem ¢é utilizado em
survey menor.

Dentre os tipos de amostragens nao-probabilisticas, utilizei o principio de
amostragem proposital, onde o0 pesquisador seleciona 0s sujeitos a serem
investigados de acordo com as caracteristicas desejadas para o estudo (ibid., p. 89).
De acordo com o objetivo deste trabalho, os requisitos necessarios eram de que 0s
licenciandos tivessem cursado mais de oitenta por cento dos créditos, tanto no
campo musical quanto no pedagdgico, terem feito ou estarem realizando o estagio
supervisionado e estarem exercendo alguma atividade pedagdgico-musical. A
escolha desses critérios baseou-se no fato de que o aluno, tendo cumprido mais da

metade do curso, poderia trazer dados concretos, vindos da realidade pedagogico-
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musical que vivenciava, tanto no curso de licenciatura como na sua pratica
pedagdgico-musical. Outro critério de selecdo da amostra foi a disponibilidade do

aluno em participar da pesquisa.

3.4 Procedimentos de coleta de dados

Inicialmente, busquei fazer um levantamento de todas as instituicées publicas
gue oferecem o curso de licenciatura em musica no Estado do Rio Grande do Sul.
Foram encontradas trés universidades federais nas quais eram oferecidos 0s cursos
de formacdo inicial para professores de musica. Foi possivel observar que os termos
para designar os cursos nao eram 0S mesmos. Portanto, apesar das diferentes
terminologias, irei utilizar, sempre que me referir ao curso de formacéo inicial para
professores de musica, a denominacao de “licenciatura em musica”.

Para obter maiores informacdes sobre os licenciandos foi necessaria a ajuda
dos departamentos das respectivas instituicdes publicas. Desse modo, para iniciar a
minha investigagéo, entrei em contato por telefone com os coordenadores do curso
de licenciatura em mausica para ver a possibilidade de realizar a pesquisa. Para
maiores esclarecimentos sobre a pesquisa, fez-se necessaria uma visita as
instituicdes. Uma das universidades esté situada na capital, e duas universidades
estdo localizadas a mais de duzentos e cinquienta quildometros da capital. Mediante a
apresentagdo de uma carta de recomendagdo fornecida por minha orientadora,
visitei pessoalmente as instituicdes, onde fiz a explanacdo dos objetivos da minha
pesquisa. Apds obter o consentimento dos coordenadores do curso iniciei a busca

pelos licenciandos que se enquadrassem nos critérios preestabelecidos.
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Para o levantamento do histérico escolar dos alunos necessitei do auxilio das
instituicoes. Esse tipo de informacdo se diferenciou, uma vez que cada instituicao
possui sua forma de organizar seu departamento. Na universidade A tive que
realizar um requerimento ao departamento que cuida exclusivamente dos assuntos
gue se referem aos alunos. Na universidade B o primeiro levantamento foi realizado
por mim no proprio departamento de mdusica; depois, para comprovacdo da
adequacdo aos critérios, solicitei ao departamento o histérico escolar de cada
licenciando selecionado. Na universidade C, apesar da boa receptividade, ndo foi
possivel obter as devidas informacdes em razdo de um problema no sistema de
informéatica da universidade. Para isso foi necessario fazer uma analise do curriculo
e, ao final desta, foram selecionados os alunos formandos em 2001.

E necessério esclarecer que na época em que realizei o levantamento dos
licenciandos houve uma greve, que mobilizou todas as universidades federais,
atrasando, assim, tanto a coleta de dados quanto os semestres letivos. Assim,
apesar de ndo possuir um documento legal, pude comprovar a adequacao aos
critérios nos alunos selecionados na universidade C, pois eles se formaram no
semestre em que coletei os dados.

O universo inicial de licenciandos selecionados totalizou-se em vinte, assim
distribuidos: na universidade A quatro licenciandos, na universidade B oito
licenciandos e na universidade C oito licenciandos. Na universidade A todos os
alunos concordaram em participar da pesquisa. Na universidade B um licenciando
nao aceitou participar da pesquisa e duas licenciandas ficaram impossibilitadas de
participar da pesquisa, devido a dificuldades em agendar a entrevista. Nessa
universidade, de um total de oito selecionados, cinco licenciandos foram

entrevistados. Na universidade C, dos oito licenciandos selecionados, sete
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concordaram em participar da pesquisa, mas dois ndo conseguiram agendar a
entrevista por motivos particulares. O total de entrevistados nessa universidade
também ficou em cinco. Portanto, no todo, as entrevistas foram efetivamente
realizadas com quatorze licenciandos.

O primeiro contato com os licenciandos foi através de telefone, quando fiz
alguns esclarecimentos sobre os objetivos desta pesquisa. Devido a necessidade de
preenchimento dos critérios para a participacdo, fiz alguns questionamentos sobre
suas praticas pedagdgico-musicais. ApOs esse primeiro contato, com 0s critérios
verificados, tornei a ligar para agendar as entrevistas.

As entrevistas foram realizadas individualmente e, na maioria das vezes, na
residéncia dos licenciandos ou na prépria universidade. As entrevistas foram

gravadas em mini disc e transcritas literalmente.

3.5 Procedimentos de analise dos dados

De acordo com Chizzotti (2000, p. 58), “[...] todas as informac¢des transcritas
devem ser passiveis de codificacbes para serem transformadas em indicadores e
indices objetivos de variaveis que se pretende explorar.”

Segundo Bogdan e Biklen (1994), na analise dos dados hd um processo de
busca e organizacdo sistematica das transcricbes de entrevistas, tendo como
objetivo permitir ao pesquisador uma compreensao aprofundada do que coletou e
comunicar a outras pessoas 0 seu achado de forma organizada. Nessa analise,
trabalha-se “[...] com os dados, a sua organizacdo, divisao em unidades

manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e
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do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros.”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 205).

De acordo com as sugestdes dos autores, as entrevistas foram transcritas e
organizadas conforme as instituicbes pertencentes, resultando, assim, em trés
cadernos. Nesses trés cadernos as entrevistas permaneceram em seu estado bruto,
ou seja, transcritas literalmente e sem haver a codificacdo dos dados.
Posteriormente, os dados coletados foram reorganizados e classificados de acordo
com as seguintes categorias de codificacdo: 1) Sobre a formacao musical; 2) Sobre
0 espaco e a area em que atua; 3) Formacéo inicial e atuacdo; 4) Concepcdes e
opiniBes sobre o curso de licenciatura; 5) Outros.

Como primeiro passo, busquei categorizar os dados de acordo com temas
previstos nas questbes do roteiro das entrevistas. ISso resultou em mais trés
cadernos, que intitulei “Categorizacao I’. Em raz&o dos dados terem sido originados
através de uma entrevista semi-estruturada, outros temas emergiram durante as
entrevistas, e havia a necessidade de também codifica-los. O segundo passo, entao,
foi categorizar os dados que nao tinham sido codificados conforme as questdes do
roteiro das entrevistas. Esses foram analisados a partir da construcéo iterativa'! de
uma explicacdo, o que gerou outros temas. Nesse processo, originaram mais trés
cadernos, que intitulei “Categorizacédo 11", e foi a partir desses ultimos que os dados
foram analisados.

Finalizada a codificacdo, o proximo passo foi a redacdo dos resultados da

pesquisa. As citacdes da voz dos licenciandos sofreram uma textualizacdo, ou seja,

1 Conforme Laville e Dionne (1999, p. 226), um processo é denominado iterativo quando progride por
uma aproximagéo, ou seja, 0 pesquisador elabora uma explicacdo légica do seu estudo, examinando
as unidades de sentido, as inter-relagbes entre essas unidades e entre as categorias em que elas
estdo organizadas.
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uma reformulacdo das falas transcritas literalmente, para apresentarem-se
compreensiveis e claras para o leitor (GATTAZ, 1996).

O nome das universidades, bem como os nomes dos licenciandos, foram
mantidos em sigilo para ndo haver comparacgdes, visto que este ndo € o objetivo
deste trabalho. De acordo com Victora, Knauth e Hassen (2000), nem sempre
manter em sigilo os nomes dos entrevistados e das universidades é o suficiente. O
pesquisador deve cuidar com a definicdo que se aplica a uma sO pessoa ou a
universidade. Por exemplo: sabendo-se que a amostragem possui apenas um
individuo de sexo masculino, de nada adianta ter mantido seu home em sigilo se
durante a analise ele for tratado como “o licenciando da universidade A”. Para evitar
esse falso sigilo, utilizarei a palavra “licenciando” para todos os entrevistados, tanto
do sexo masculino como do sexo feminino.

Faz-se necessario um esclarecimento quanto as indicacbes utilizadas nas
citacdes da andlise e discussdo dos dados. Os cadernos de entrevistas transcritas
estardo indicados pelas iniciais C.E. O Caderno de Entrevista 1 (C.E. 1) contém as
entrevistas com os licenciandos da universidade A; o Caderno de Entrevista 2 (C.E.
2), as entrevistas dos licenciandos da universidade B; e o Caderno de Entrevista 3
(C.E. 3), as entrevistas dos licenciandos da universidade C. Apos cada trecho das
falas dos licenciandos, aparecerdo indicados entre parénteses: o caderno de
entrevista onde estdo inseridas as falas, as iniciais do nome do licenciando e a
pagina do respectivo caderno. Exemplo: (C.E. 1, K., p. 17).

Os trechos das entrevistas onde aparecem reticéncias entre parénteses se
referem a partes que foram suprimidas do texto. As reticéncias que aparecem no
texto indicam as pausas das falas dos licenciandos. As palavras que estdo entre

colchetes ajudam a esclarecer o sentido do depoimento. Ressalto que, apesar das
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entrevistas estarem separadas por universidades, as analises foram realizadas
conjuntamente, uma vez que pretendi conhecer de uma forma mais ampla a situacao
da formacdo inicial de professores de musica no Rio Grande do Sul.

Vale ressaltar também que, devido ao fato de ter utilizado a técnica de
pesquisa de entrevista semi-estruturada, os dados fornecidos foram qualitativos. I1sso
possibilitou uma analise qualitativa, além da representacdo em gréaficos das

redugdes quantitativas dos dados.
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CAPITULO IV

4 ANALISE DOS DADOS: FORMACAO MUSICAL E ATUACAO

4.1 Formacgao musical anterior ao curso de licenciatura

Através dos relatos dos licenciandos foi possivel observar que eles tiveram
contato com a musica desde muitos pequenos, como mostram 0s seguintes

depoimentos.

E... eu sempre tive envolvido com musica, desde pequeno. Eu nem sei
até te dizer onde comecou este gosto pela musica. (C.E. 3, V., p. 101).

[...] desde pequeninho minha m&e me levava nos ensaios de coral de
adultos do colégio e eu sabia todas as vozes, de homem, de mulher.
Cantava junto. (C.E. 1, Ma., p. 39).

Segundo Kraemer (2000), o conhecimento pedagdgico-musical ndo acontece
s6 em instituicbes ou em aulas de musica propriamente ditas. Ele pode ser
transmitido por todas as pessoas que possuem conhecimentos e habilidades
préprios da musica. Além dos especialistas em musica, podem também transmitir o
conhecimento pedagdgico-musical os pais, musicos de igreja, professores
particulares, criangas, jovens, entre outros.

Os licenciandos trazem, em sua iniciagdo musical, influéncias de pelo menos

trés fatores: familia, igreja e escola. Eles ndo trazem apenas uma dessas influéncias,
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mas sim a soma ou a combinacédo desses fatores. A seguir, uma tabela que ilustra
as respostas obtidas quanto as influéncias dos trés fatores na trajetéria da iniciacdo

musical dos licenciandos.

70%-
57,14% 57,14%
60%-

50%4

40%- 35,71%
28,57%

30%-

20%-+

10%-+

0%-
Familia Religéo Escola Sem resposta

Gréfico 1* — Influéncias musicais da familia, religido e escola
* grafico de resposta mdltipla

Observando o grafico 1, podemos verificar que alguns licenciandos néo
relataram influéncias da familia, religiio ou da escola. E provavel que isso se deva
ao fato de que ndo houve nenhuma pergunta direcionada para essa tematica. A
lembranca da influéncia da escola na iniciacao dos licenciandos aparece no grafico
como sendo a mais baixa das trés influéncias. Isso pode ter ocorrido por dois
motivos: primeiro, também por ndo ter havido perguntas objetivas para esse tema e,
segundo porque, possivelmente, essas aulas ndo foram significativas para os
licenciandos ou por essas néo estarem inseridas no curriculo da escola.

Segundo Souza, Henstchke, Oliveira, Del Ben e Mateiro (2002), apés a
insercdo da disciplina Educacéo Artistica no curriculo escolar, as aulas de musica

foram desaparecendo das salas de aula. Uma das causas foi a formagdo dos
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educadores artisticos, onde priorizava-se a formacao polivalente em modalidades
artisticas. Dentre essas modalidades a das artes visuais foi a mais contemplada. De

acordo com as autoras, esse foi um dos motivos por que atualmente,

A musica esta praticamente ausente da maioria das grades curriculares
do ensino fundamental, inviabilizando o seu acesso a todos os alunos de
uma maneira democratica e sem qualquer processo de excluséo
(SOUZA; HENTSCHKE; OLIVEIRA; DEL BEN; MATEIRO, 2002, p. 7).

Vale salientar o depoimento de muitos licenciandos de que, ap6s esse
primeiro contato, sentiram necessidade de procurar aulas especificas de musica.
Essas aulas se caracterizavam em aulas em escolas especificas de musica e aulas
com professores particulares.

Para possibilitar maiores discussdes, as influéncias e a necessidade de
aprender muasica com professor serdo apresentadas e desenvolvidas

separadamente.

4.1.1 Influéncia da familia

Dos quatorze licenciandos entrevistados, 57,14% tiveram a participacdo dos
familiares na sua formag&o musical. Alguns se recordavam do contato com a musica
através das cantigas entoadas pela mae, o habito dos pais de ouvir musica em casa,
o incentivo da familia ao levar a festivais, ou pelo simples fato de cantar em casa em

diversas ocasifes. Os depoimentos a seguir ilustram esse quadro.

Talvez antes disso j4, eu acho que em termos de formacao musical,
minha mae cantava para nos. Eu lembro que ela cantava, entdo isso
bem mais cedo. (C.E. 1, E., p.103).

[...] eu tive muita influéncia da familia. A minha familia sempre gostou
muito de cantar, a gente cantava muito em casa. (C.E. 3, V. p. 101).
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Do total de licenciandos que tiveram a participacdo da familia na sua
formacgdo, 37,5% sofreram influéncia também quanto a escolha do instrumento
musical. Este se encontrava a disposicéo dos licenciandos ou entdo algum membro
da familia ja tocava o instrumento, proporcionando-lhes o primeiro contato, conforme

relatado no depoimento a seguir:

[...] meu pai tocava violdo. E quem comecgou a estudar um instrumento,
fazer aulas mais sérias foi a minha irma mais velha. Ela estudava piano
classico. Entdo ela vinha das aulas e tocava, e tinha um piano em casa.
E ai, obviamente, eu sentava ali e comecgava a tocar e ela me passava
alguma coisa, exercicios basicos, de posicdo de maos e eu ja também
metido ficava tentando tirar musica ali. (C.E. 1, K, p. 9).

Alguns ndo relataram a influéncia da familia quanto a escolha do instrumento
tdo claramente, mas é possivel perceber a participacdo dos pais, na medida em que
eles permitem que seus filhos facam aulas de musica ou entdo lhes ddo os
instrumentos de presente. A influéncia musical da familia se faz presente, uma vez
gue esta tem uma maior participacdo na formacdo da crianca. Essa participacéo
aconteceu na maioria dos casos, quando os familiares proporcionaram experiéncias
musicais dentro de seus lares e oportunidades de vivenciar a mdsica em outros

espacos, seja em igrejas, clubes, festivais, aulas particulares e em escolas.

4.1.2 Influéncia religiosa

Dos licenciandos entrevistados, 50% relataram que tiveram seus primeiros
contatos com a masica, direta ou indiretamente, sob influéncia religiosa e 7,14% néao
mencionaram a influéncia religiosa na sua infancia, mas participavam ativamente em
um grupo musical na igreja, o que, de acordo com Kraemer (2000), configura
transmissdo de conhecimento pedagdgico-musical a comunidade. A transmissdo

ocorre quando o grupo musical ensina e canta as musicas religiosas nas missas ou
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cultos. Apesar de nado ter questionado sobre esse tipo de influéncia na iniciacéo
musical dos licenciandos, os dados me forneceram subsidios para trazer esse tema
a discussao.

Resultados semelhantes foram encontrados na pesquisa de Marques (1999),
em Salvador (BA), onde foi constatado que sete dentre os doze licenciandos
entrevistados tiveram suas primeiras experiéncias musicais relacionadas com
alguma formacéo religiosa. Ele constatou que foi a partir da Igreja que alguns
licenciandos tiveram sua iniciagdo musical sisteméatica. Como relata o autor, foi “[...]
através das atividades musicais dos servicos religiosos da Igreja que se definiram
aptiddes e carreiras.” (ibid., f. 55-56).

Isso pode ser também observado nos dados desta pesquisa, nos

depoimentos que seguem:

[...] tenho uma formacéo religiosa, constantemente, eu diria assim, em
todo caso, envolvido com a igreja desde crianga. [...] paralelo a isso [as
aulas de musica] eu também cantava no coro infantil da igreja. (C.E. 1,
E., p. 103).

[...] depois na igreja, a gente cantava muito com professores da escola
dominical que existe na igreja (C.E. 3, V., p. 101).

[...] eu participava da igreja, no convento das carmelitas. Ndo tinha
ninguém que tocasse e fizesse na igreja e ai as irmas gostariam de
alguém que tocasse e fizesse a integracao delas com o publico. [...] Eu
comecei a aprender piano [...] (C.E. 2, J., p. 40).

Algumas influéncias religiosas que nao se deram diretamente nas igrejas
tiveram origem em escolas de cunho religioso. Na escola citada por K., no
depoimento a seguir, as aulas de musica se caracterizavam em aula de canto, onde
eram reunidas varias turmas em um grande recinto para cantar os hinos religiosos

acompanhados por um disco.

No colégio [...] eu tive dois anos de aula de musica. Mas nédo era aula de
musica, era aula de canto. [...] era um colégio de freiras. (C.E. 1, K, p. 4).
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Em duas escolas religiosas e de origem alema, as aulas de musicas eram
muito enfatizadas. No entanto, as aulas de musica estavam inseridas no curriculo da
educacao infantil e ensino fundamental. Os licenciandos relataram que tiveram a
muzicaliza¢do “no jardim de infancia” e o ensino da flauta doce na terceira e quarta
séries.

A influéncia religiosa se deu também indiretamente na vida musical de um
licenciando, uma vez que a mae participava do coral da igreja. Na medida em que a
mae entoava as cancgoes religiosas em casa e no coro da igreja, proporcionava-lhe
uma experiéncia musical.

Dos licenciandos que sofreram influéncia religiosa em sua iniciagdo musical,
62,5% estavam atuando nas comunidades religiosas: 50% ministravam aulas de
musica e participavam ativamente no trabalho de grupos musicais, integracéo e
seminarios dentro de suas comunidades religiosas e 12,5% atuavam como
integrantes de um grupo musical. Através dos relatos dos que atuavam com
atividades pedagdgico-musicais (aulas de musica), concluo que a escolha do curso
de licenciatura em musica se deveu a busca de mais conhecimentos para atuar em

suas igrejas.

4.1.3 Influéncia da escola

Além dos depoimentos na subcategoria anterior, no que tange a influéncia de
algumas escolas privadas mantidas por entidades religiosas na vida musical dos
licenciandos, € possivel observar que o contato com aulas de muasica se deu apenas
na educagéao infantil e ensino fundamental. Provavelmente, isso se deve ao fato de

gue a disciplina de musica ndo era obrigatéria nas escolas na época em que 0S
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alunos cursaram o ensino basico. A atividade mais utilizada nas aulas de musica,

relatada pelos licenciandos, era o canto, como revela esse depoimento:

N&o era aula de musica, era aula de canto. Entdo era o seguinte: eles
juntavam quatro turmas de criangas [...] (C.E. 1, K, p. 4).

Para o licenciando K., essas aulas eram

[...] mais uma atividade de descontracdo e ndo de desenvolvimento
pessoal assim, musical, era uma coisa em grupo. (C.E. 1, K, p. 4).

O depoimento feito pelo licenciando K. estd de acordo com a pesquisa
realizada por Souza, Hentschke, Oliveira, Del Ben e Mateiro (2002, p. 66-67), onde
as pesquisadoras constataram que “[...] a musica, como area do curriculo, parece
nao ter conteudos préprios a serem desenvolvidos em sala de aula; ndo ha ensino e
aprendizagem de musica, mas recreacdao e lazer.”

Outra atividade que o canto proporciona é a participacdo nas datas

comemorativas e apresentacdes na escola, como revela o depoimento a seguir:

[...] eu fui estudar numa escola que trabalhava muito com essa questao
musical [...] Geralmente nas datas comemorativas tinham
apresenta¢cbes e sempre a gente tinha aula, que a gente gprende a
cantar alguma coisa e tal. (C.E. 2, L., p. 104).

Segundo Tourinho (1993), reduzir a aula de musica a atividades de canto é
uma opcdo de grande parte dos professores. A autora faz uma analise sobre a
atividade do canto no ensino fundamental e tece uma observacdo que “[...] a
dominancia da atividade do canto na escola de primeiro grau € apenas parcialmente
explicada pelo tipo de formacéo que se oferece aos professores.” (ibid., p. 95). Além
da formagdo, continua a autora, esses professores tém necessidade de
reconhecimento na comunidade escolar.

Na época em que os licenciandos tiveram sua formacgdo basica, muitos

professores de musica que atuavam nas escolas nao tinham formacéao especifica, ou
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entdo os que possuiam uma formacgéo superior eram professores polivalentes em
educacdo artistica. Esses professores de educacéo artistica eram formados para
trabalharem em suas aulas as trés expressdes artisticas: artes plasticas, muasica e
teatro. Segundo Hentschke e Oliveira (2000, p. 48), a formacdo desses professores
era voltada “[...] ao processo em detrimento do produto, procurava atender as
aptiddes artistica diversas dos alunos sem, contudo, abordar a formacao de artistas.”

As autoras constataram que, ainda hoje,

[...] o ensino formal de musica em grande parte das escolas continua
sendo periférico, agravado, principalmente, pela formacao precaria em
musica dos educadores artisticos e pelo tempo disponivel para as artes

nas escolas uma hora/aula semanal a ser dividida entre as trés artes.
(ibid.).

Apesar da maioria dos relatos das aulas de mdusicas reportarem-se a
atividade do canto, um licenciando relatou que na escola foi oferecida aula de
instrumento na terceira e quarta série: a flauta doce. No entanto, recordava que
essas aulas de flauta eram ministradas por um professor de quem ele desconhecia a

formacao.

S6 que era dado por uma pessoa que ndo tinha formacéo especifica na
flauta doce. N&o sei qual era a formacéo do professor [...] (C.E. 1, Ma.,
p. 38).

Mesmo ndo possuindo boas lembrancas dessas aulas de mdusica, o

licenciando reconhecia que elas o influenciaram na escolha do instrumento e da

profissdo, como é possivel notar neste depoimento:

Porque, querendo ou ndo, eu estou aqui porque um dia foi obrigatorio
[aula de musica e flauta doce]. (C.E. 1, Ma., p. 62).

De acordo com o relato do licenciando, a formagédo que vinha recebendo
parece sugerir que, para a aula de flauta estar inserida nas escolas, o professor

deve ser especialista no instrumento. No entanto, uma investigacdo desenvolvida
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por Souza, Hentschke e Beineke (1997), que buscou investigar a possibilidade de
incluir a flauta doce no ensino de mdusica nas escolas, teve como resultado a
viabilidade da incluséo do instrumento neste contexto. O resultado positivo se deveu
ao fato de que a flauta foi utilizada ndo como instrumento especifico, mas, sim, como
um “recurso para a ampliagdo das possibilidades de execucdo e composicao
musical, o enriqguecimento dos grupos instrumentais formados pelos alunos e a
solidificacdo das nocdes de leitura e escrita musical” (SOUZA; HENTSCHKE;

BEINEKE, 1997, p. 73).

4.1.4 Necessidade de aprender “com professor de musica”

Os licenciandos relataram que, depois do primeiro contato com a musica,
buscaram aulas sistematicas tanto em escolas especificas como com professores
particulares. A necessidade de se aperfeicoar no instrumento escolhido aparece nas

falas dos licenciandos.

Tinha um viol&do 14 em casa e eu comecei a brincar com o violéo e tentar
tirar alguns trechos de musicas que eu gostava, algumas melodias.
Depois disso, logo surgiu a necessidade de aprender mesmo, com
professor... (C.E. 1, K, p. 3).

[...] a professora esperou que eu tivesse idade [...] e dai ela me aceitou
a dar aula de piano. Mais tarde, aos 17 anos [...] procurei uma escola de
musica. (C.E. 1, Ma., p. 38).

Nesse caso especifico, para prestar o vestibular de musica pela terceira vez,
o licenciando teve que se preparar melhor e procurou um professor particular de

instrumento e teoria.

Meus pais investiram, apesar de toda dificuldade financeira, com aula
particular. (C.E. 1, Ma., p. 42).
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Pode-se observar que em algumas universidades deste Estado a sele¢cédo da
prova de aptiddo para licenciatura em mausica exige conhecimentos musicais
especificos, gerando, assim, a procura por aulas particulares ou aulas em escolas
especificas em musica.

Desse modo, o estudo em conservatorio também fez parte na formacao

musical da maioria dos licenciandos, antes de prestarem o vestibular para musica.

[...] com oito anos eu comecei o curso de teclado, de teoria e solfejo no
conservatério. (C.E. 2, B., p. 3).

Eu comecei com dez anos de idade num conservatério [...] Eu entdo
tinha aula de violdo popular [...] depois de um ano eu comecei a estudar
violao cléssico. (C.E. 1, Ka., p. 76).

E ai aos [...] quinze anos eu entdo entrei num curso de masica mesmo.
E ai eu cursei quatro anos de teoria musical, e nesses quatro anos eu
também tive aulas de violdo. (C.E. 1, E., p. 104).

Nos conservatérios, e também em algumas escolas de musica e com
professores particulares, os alunos recebem uma iniciagdo musical dentro da
perspectiva académica e da perspectiva técnica de Pérez Gomez (2000a), ou seja,
segundo minha interpretacdo, o que Hentschke (2000, p. 83) caracteriza como um
“ensino tradicional de instrumento associado a teoria e solfejo. Isto tudo com pouco,
ou quase nada, de desenvolvimento da capacidade critica e reflexiva sobre o objeto
de estudo”. Segundo Hentschke (2000), esse € o perfil de muitos alunos que
ingressam no curso de licenciatura em masica.

A procura por professores particulares, em alguns casos, deve-se ao fato da
cidade ndo possuir um conservatorio ou escola de musica. Outras vezes essa
procura se da pela vantagem que as aulas particulares proporcionam no

atendimento diferenciado e sem a necessidade de seguir um programa pré-

determinado.
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Para exemplificar esse atendimento diferenciado, relatarei o caso do
licenciando que, como ndo havia ninguém para tocar na igreja que freqlentava,
resolveu estudar piano com uma professora particular. Essas aulas foram intensivas,
pois existia uma finalidade determinada, ou seja, tocar o quanto antes para
conseguir fazer a integracdo do publico com a igreja. Isso seria possivel apenas se
procurasse um professor particular. No final do ano o licenciando conseguiu tocar na

missa de Natal.

[...] comecei a tocar em setembro e em dezembro ja tava tocando. No
Natal ja toquei Noite Feliz por partitura e ai eu continuei por mais um
ano. (C.E. 2, J., p. 40).

Em outros casos, a busca por aula particular € devida ao fato de que
dificilmente o instrumento escolhido € oferecido nas escolas especificas.

Dos licenciandos entrevistados, 14,28% disseram ter sido autodidatas em sua
iniciacdo musical formal. Para esses licenciandos, “autodidata” significa aprender a
tocar instrumentos sem a necessidade de um professor, “aprender sozinho”.
Segundo Corréa (2001), que investigou 0s processos de auto-aprendizagem de
violdo com jovens, o termo “autodidata” parece ter relagdes estreitas com o conceito
de auto-aprendizagem. Em seu trabalho, utilizou o conceito de auto-aprendizagem
para “descrever situacdes pedagogicas [...] sendo ele préprio [0 jovem] o

responsavel pelo seu processo formativo” (CORREA, 2001, p. 120).

4.2 A procura por uma profisséo

Atualmente, € possivel constatar que as criancas ingressam cada vez mais

cedo nas escolas. Isso se deve a diversos fatores que nao seréo discutidos aqui, por

nao ser esse o foco desta investigacdo. Conseqientemente, os alunos terminam o
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ensino médio mais cedo e muitos tentam o ingresso ao curso superior a partir dos
dezesseis anos. Um dos problemas que isso pode ocasionar, segundo depoimentos
dos licenciandos, € a inseguranca e imaturidade ao escolher a profissdo. Com a
escolha da licenciatura em musica também ndo é diferente. Os dados desta
pesquisa revelam que os licenciandos também sofreram as incertezas na procura de
sua profissao e relataram os “choques” que sentiram ao se depararem com 0 ensino
superior.

A escolha de uma profissdo aos dezesseis anos se mostra uma tarefa dificil.
No caso do licenciando J., ele, mesmo sabendo que tinha mais afinidade com a area
da Psicologia, fez licenciatura em musica. Agora que ja finalizou o curso, pretende

especializar-se na area ligada mais a saude ou psicologia. Isso € relatado no

depoimento a sequir:

Quando tu estas naquela parte dos dezesseis, dezessete anos, tu estas
bem confuso, tu tens tanta coisa para ti fazer, tu ndo sabes o que tu vais
seguir. Entdo eu escolhi porque estava dentro do meu meio [musica]
[...]. [...] muito influenciado, assim, por meus pais [...] fui fazer musica.
[...] Meu teste vocacional deu 99% psicologia. [...] Agora que terminei o
curso, vou me especializar em musicoterapia. (C.E. 2, J., p. 43).

Em outro caso, o licenciando prestou o primeiro vestibular para musica com
dezesseis anos. Pela falta de preparo musical, sem “orientacdo adequada” né&o
passou na prova especifica de musica, mas passou no vestibular para
Administracdo. Cursou um ano e meio e resolveu deixar a Administracédo para tentar
novamente a prova especifica de musica. Com um preparo intensivo, auxiliado por
uma professora particular especialista, conseguiu passar na prova e no ingresso
extravestibular. Nesse caso especifico, ndo necessitou prestar novamente o

vestibular por ja ser aluno da instituicdo.
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Em outro trecho, ele reconhece que a inseguranca na procura por uma
profissdo, e também a postura de certa irresponsabilidade frente ao curso superior,

se deve a imaturidade.

[...] a gente entra na faculdade com dezoito, eu entrei com dezoito, mais
tarde, mas entram com dezessete, dezoito anos e, querendo ou nao, por
mais que seja faculdade, ali esta incutida toda a questdo de adolescéncia
ou final de adolescéncia. Aquela necessidade, aquelas idéias irreais de
transformar o mundo, de achar que em uma escola vai ter situacéo ideal
pra trabalhar, que é facil ou que ndo precisa estudar. Que vai pra aula
sem estudar, que tu ndo precisa ler, que tu ndo precisa saber inglés.
Querendo ou ndo eu acho que isso irrita os professores, essa coisa assim
do aluno ser muito imaturo ainda. E, de fato, de inicio a gente até nédo
reconhece que é, mas a gente é imaturo. (C.E. 1, Ma., p. 57).

Em relacdo ao “choque” ao se deparar com o ensino superior, Ka. relatou que

iSso aconteceu devido ao desconhecimento das disciplinas.

[...] no primeiro semestre foi um choque, assim, com monte de
novidade, a gente tinha que fazer o que a gente nunca tinha feito antes
e tudo ao mesmo tempo. Entdo eu achei meio conturbado o primeiro e
segundo semestre... porque todas as cadeiras te exigiam um esforco,
uma pratica que a gente ndo tinha um dominio dessa pratica. Eu achei
chocante [...] eu cheguei a achar que eu nao ia conseguir dar conta de
tudo. (C.E. 1, Ka., p. 85-86).

Ka. desconhecia a questao da pratica musical, de escrever, de escutar, de ler
musica. Imaginava que “ia ser uma coisa mais devagar’. Percebeu também que
houve uma mudanca brusca entre a sua formacao, recebida no ensino médio, e o
tratamento que 0 ensino superior proporciona aos alunos, conforme o relato do

licenciando:

[...] o ensino superior deve ter essas caracteristicas de ser objetivo, do
aluno ter que correr atrds das coisas. Entdo, depois que eu entrei, que
eu vi que eu ndo estava no primeiro grau, nem no segundo grau...
Porque a gente esti acostumado, pelo menos no colégio particular, que
a gente tem tudo mastigadinho. Que € uma coisa “ah, agora vamos
fazer isso e depois vamos fazer aquilo”. E de repente tive que pegar
tudo ao mesmo tempo, assim. (C.E. 1, Ka., p. 86).

Quanto a questao da escolha da licenciatura em musica, os dados revelam

gue ela ocorre devido ao fato: da prova especifica ser menos exigente do que a do
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bacharelado; do curso de bacharelado n&o oferecer o instrumento pretendido pelo
candidato; do candidato, por ja estar atuando na area pedagdgico-musical, optar
pela realidade do mercado de trabalho (“‘um dia eu vou dar aula”); do candidato
gostar de ensinar e buscar um aprofundamento dos conhecimentos musicais.
Contudo, os dados revelam também que a escolha da licenciatura em mdasica, para
a maioria dos licenciandos, ndo se deve apenas a um fato. Os fatos se combinam

entre si, como exemplifica o depoimento que segue:

[...] em primeiro lugar [...] foi maior aprofundamento nos meus
conhecimentos. Em segundo lugar porque licenciatura ela possibilita que
a gente tenha matérias pedagogicas e didaticas, entdo eu poderia dar
aula também. Se eu precisasse, eu gosto muito de dar aula. Por isso
gue ndo escolhi bacharelado. (C.E. 2, B., p. 4).

O licenciando G., que escolheu a licenciatura por ndo haver a opcéo pelo seu
instrumento no bacharelado, admite que essa escolha se deveu também ao fato de

ja estar atuando como professor.

Eu ja dava aula [...] antes de eu entrar aqui na universidade. Entdo, na
verdade eu entrei aqui para aperfeicoar o lado do conhecimento teorico
formal e poder me aperfeicoar como professor, como educador
também... de musica. (C.E. 2, G., p. 75).

Outro exemplo da escolha pelo curso de licenciatura em musica se deveu a
trés motivos: por ter cursado o magistério; porque na licenciatura em musica néo era
necessario tocar um instrumento especifico; e porque o curso de bacharelado ndo
proporcionava o seu instrumento principal. No entanto, relatou que ser professor de
musica ja fazia parte de seu “plano”. Em outro caso, o licenciando pretendia fazer
bacharelado, mas devido ao fato da prova de aptidao exigir um repertério especifico,
e também por gostar de trabalhar com criangas, optou por licenciatura.

Ha também os casos em que muitos tentaram o ingresso no bacharelado em
instrumento ou canto e ndo conseguiram passar na prova de aptiddao. Alguns

buscaram informacdes sobre o curso de licenciatura, o que proporcionou uma
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analise mais profunda da profissdo que iriam escolher. No caso de um dos
licenciandos as informacfes foram pertinentes, uma vez que poéde ampliar a sua
visdo sobre a licenciatura em musica. Achou o curso mais “amplo”, “abrangente”,
pois poderia dar aulas de instrumento e “a0 mesmo tempo em escolas”, trabalhar o
canto, o coral, o contato com criancas, adolescentes, adultos, terceira idade. Isso fez
com que o licenciando achasse o curso interessante, por nao ser tdo especifico.

Ha aqueles que pretendiam cursar o bacharelado em musica mas, devido ao
fato de que as provas especificas eram mais exigentes, acabaram optando pela
licenciatura mesmo sem ter conhecimento do curso. Podemos notar nos

depoimentos a seguir:

[...] o primeiro motivo foi o seguinte, eu gostaria de fazer muito a
faculdade de musica, gostaria de entrar em algum curso que fosse pra
fazer o curso superior em musica. Ai, na prova especifica o programa
era um pouco mais simples para ingresso, menos pesado do que o de
bacharelado. Eu achei que ali seria onde teria condigbes de entrar. (C.E.
1, K., p. 4).

[...] na verdade eu queria fazer bacharelado em piano e ai entdo como
eu ndo tinha o programa [...] eu ndo conseguiria preparar o programa do
bacharelado, eu disse: bom, vou entrar no curso de mdusica igual. (C.E.
2,L., p. 105).

[...] eu escolhi o curso por... na verdade eu gostaria... a minha idéia era
ser musico mesmo [...] quando eu fui escolher o vestibular eu fui
riscando o que ndo me interessava e sobrou musica, ai resolvi fazer.
(C.E.3,R., p. 56).

Quando questionei o licenciando R. acerca da razdo de néao ter escolhido o
bacharelado em musica, ele também admitiu que, na prova especifica, “a exigéncia

é bem maior”

[...] eles ja cobram que a pessoa leia a partitura, ja tenha um certo
dominio técnico do instrumento ou dominio técnico do canto, canto lirico.
(C.E.3,R., p.57).

Os relatos dos licenciandos K., L. e R. revelam que, depois de ingressarem no

curso de licenciatura, mesmo tendo a oportunidade de mudar para o bacharelado,
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decidiram l& continuar, pois foram “gostando” do curso. E possivel perceber isso nas

falas:

Mas, depois de ingressar na faculdade eu ja acabei gostando mesmo da
parte humana que tem na licenciatura, a parte de psicologia, de toda a
didatica, achei muito importante isso. [...] despertou interesse em mim
nessa area. Eu acho que a minha idéia era essa ai, de ir para o
bacharelado. Eu n&o tinha muito claro os conceitos, mas acabei
entrando na licenciatura e gostei. (C.E. 1, K, p. 4-5).

[...] mas depois, conforme eu fui ficando eu fui gostando daquilo, sabe.
Eu fui me interessando aos poucos, tanto que eu tive a oportunidade...
Entéo eu pude fazer [a transferéncia] para o bacharelado eu nao... eu fiz
outro vestibular. Eu ndo transferi o curso, eu ndo deixei de fazer
matérias da licenciatura, eu sempre levei, procurei levar paralelo. (C.E.
2, L., p. 105-106).

Ha também outros casos em que a pessoa opta pela licenciatura em musica

pelo fato de querer ser professor, como expresso neste depoimento:

Eu quis fazer para licenciatura, poderia fazer para bacharelado. Mas que
eu quis era licenciatura. N&o escolhi licenciatura pela parte técnica mais
facilitada como muito escolhem. Mas, eu escolhi porque o que eu
imaginava era dando aula para crianca carente. O que mais me motivou
foi: “vou ser professor porque eu nao tive professores de flauta”. Porque
no interior ndo tive acesso. (C.E. 1, Ma., p. 42).

Apesar do fato de gostarem de dar aulas, outros licenciandos mostraram, em

seus depoimentos, que a escolha da licenciatura deveu-se a busca por uma

formagdo profissional para melhor atuacdo na éarea. S80 casos em que 0S

licenciandos ja vinham atuando na sua comunidade (cristd) como professores muito

antes de entrarem na universidade.

E porque eu ja estava dando aula e o meu trabalho era empirico e eu
queria ter mais base, ter chéo, ter certeza do que eu estava fazendo.
(C.E.3, V., p. 102).

[...] optei por essa de fato, porque me sinto muito mais identificado com a
parte de educacao musical, do trabalho com criangas mesmo. Eu n&o tinha
e nem tenho a pretensdo se ser concertista por isso também que néo fiz
bacharelado. [...] 0 que eu gosto mesmo é o trabalho com criangas,
trabalho com professores e professoras, em semindrios, muito mais com
professores do que diretamente com criangas. (C.E. 1, E., p. 105).
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Vale ressaltar que, ao escolherem sua profissdo, a maioria dos licenciandos

levou em consideracdo mais de uma justificativa para sua escolha. Para melhor

visualizacdo, construi um grafico de respostas multiplas que apresenta os motivos

gue os levaram a escolha da licenciatura em musica.

70%-+

60%

50%-+

40%+

30%-+

20%-+

10%-+

57,14% 57,14%

S 48,85%

14,28%

Prova especifica Possibilidadeda Jaatuar como Buscade Bacharelado néo
simples docéncia docente conhecimentos oferecer o
musicais instrumento

Grafico 2* — Motivos da escolha por licenciatura em masica
* grafico de resposta multipla

A partir do grafico 2, posso constatar que 50% dos licenciandos entrevistados

ja atuavam como professores de musica antes de ingressarem no curso. A busca

por uma formacdo inicial de professores de musica sugere que iSso acontece na

medida em que o individuo procura uma formacado profissional consistente e

autorizacao legal para poder exercer sua profissdo. Segundo Marcelo Garcia (1999),

a formacdo inicial de professores acontece em instituicdes especificas, que possuem

um curriculo determinado pelo programa de formacdo e fornecem um certificado,

permitindo, assim, o exercicio da profissdo de professor. Hentschke (2001) ressalta

qgue, aqui no Brasil, a universidade ainda é o local onde os licenciandos em musica
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tém sua principal fonte de preparacdo profissional, ou seja, onde recebem uma
formacao e autorizacdo legal para poder exercer a profissdo de professor de musica.
Segundo Santos (2001), a “idéia” que muitos possuem dos cursos de

licenciatura € de um curso “mais leve”, procurado

[...] como opcdo que resta, ou como um trampolim para cursos mais
nobres, ou como preparatdrio para cursos para 0S quais nao se
conseguiu classificagdo, ou como forma de poder estudar com um
determinado professor na universidade, ou como a opg&o mais proxima
para guem almeja um perfil de “musico popular” (SANTOS, 2001, p. 43).

Algumas das respostas dos licenciandos se assemelham com a colocacgéo da
autora, no que se refere a escolha do curso de licenciatura. O que considero um
novo achado, como é possivel observar no gréfico 2, foi a constatacao de resultados
semelhantes entre as pessoas que optaram pelo curso por possuir uma prova
especifica mais facil (57,14%) e os que o escolheram por gostar de dar aula/querer
dar aula, ou seja, ser professor (57,14%). O resultado revela que a procura pela
licenciatura em musica, aqui no Rio Grande do Sul, ja ndo possui aquela “idéia” de
ser um curso “mais leve” e “trampolim para cursos mais nobres”. ISso sugere que a
profissédo de professor de musica esta sendo reconhecida e valorizada, na medida
em que se procura também uma formacdo superior em busca de conhecimentos

pedagdgico-musicais para melhorar a atuacéao docente.

4.3 As possiveis areas e espacos de atuacao dos licenciandos

Apenas um licenciando, no momento em que realizei a entrevista, ndo atuava
em atividade pedagobgico-musical. Esse licenciando participou de projetos
desenvolvidos pela universidade durante o seu curso; uma das suas participacoes

nesses projetos foi em aulas de piano. Ele sé iniciou essa atividade a partir do
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momento em que se sentiu seguro para ministrar essas aulas. Somente apos iniciar
o contato com as disciplinas pedagdgicas o licenciando comecgou a “amadurecer a
idéia de ser professor, um educador”.

Outro licenciando adquiriu também o seu gosto pela docéncia, de querer

“aprender a ensinar”, ap0s o contato com as disciplinas pedagdgicas, e me relatou:

Eu acho que entrei com a cabeca de um... de bacharelado. Entrei
voltado para isso. Dai depois, acho que ja fui vendo o lado do ensino
mesmo, a importancia disso para a sociedade e para mim também. Eu
dou aula porque eu gosto de dar aula, ensinar. Eu acho muito
gratificante, tu ter o conhecimento e poder passar conhecimento (C.E. 1,
K., p. 27).

No momento em que realizei a entrevista o licenciando estava ministrando
aula em uma fundagao cultural, mesmo local onde havia iniciado seus estudos
musicais, e comentou que achou “legal retribuir o que tinha” ao lugar em que “tinha
comegado”. Em outras palavras, posso dizer que o licenciando achou muito
importante voltar ao lugar onde havia iniciado os seus estudos musicais e “devolver”
a sociedade, que de certa forma contribuiu para sua formacédo (na fundacdo e na
universidade federal), os conhecimentos que havia adquirido no curso de
licenciatura em musica.

O inicio das atividades das praticas pedagdgico-musicais dos licenciandos
somente apds o contato com as disciplinas pedagogicas e a preocupacado de ter

seguranca para poder ensinar estdo presentes em outro depoimento:

Eu decidi trabalhar quando eu senti que eu poderia fazer menos coisas
gue pudessem prejudicar a formagdo da pessoa. Como eu tive uma
formagéo que depois eu tive muita coisa para corrigir, que isso é dificil.
Entdo eu peguei com essa questdo de responsabilidade, que é
trabalhada com a musica, porque eu vi as lacunas que em mim ficaram.
(C.E. 1, Ma., p. 43-44).

A preocupacdo com “essa questdo de responsabilidade” para “passar o

conhecimento” e “informacdo” “de forma acessivel’, fazendo “menos coisas que
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pudessem prejudicar a formacdo da pessoa” que “nunca tinha visto aquilo” e a
“importancia disso para a sociedade” se faz muito presente nas falas dos
licenciandos. Os licenciandos véem o ato de “ensinar” com responsabilidade, como
algo que necessita de um preparo fundamentado. No entanto, essa caracteristica se
encontra presente em todas as perspectivas de formacdo de professores
apresentada por Pérez Gémez.

Relembrando suas atividades, o licenciando Ma. comenta sua inseguranga em

seu primeiro trabalho em sala de aula com criangas, mesmo estando no meio do curso:

E eu, louco de medo, fui... porque eu digo, um dia vou ter que comegar
a ver como que € a realidade, até para transpor mais, fazer relagao
teoria-prética. (C.E. 1, Ma., p. 44).

E acrescenta:

Mas fui, fui com a cara e a coragem. Mais [risos] com a cara do que com
a coragem. (C.E. 1, Ma., p. 46).

Esse licenciando ja havia substituido seu professor de instrumento em uma
escola de mdusica e tinha sido monitor em seu instrumento na universidade. No
entanto, o depoimento sugere que néo se sentia preparado para a atuacao em sala
de aula no contexto escolar. Souza (1997, p. 14) discute que os curriculos de
formacao de professores de musica sdo “inadequados”, “ndo atendem mais as
necessidades” e “ndo correspondem a realidade”. Levando em consideracédo o caso
desse licenciando, ele foi amplamente preparado no curso de licenciatura em musica
para ministrar aula em seu instrumento especifico, mas se sentia inseguro em dar

aula de musica para criancas. Segundo a autora, € necessario reconhecer que

fazer musica nas escolas do ensino fundamental ndo pode ser medido
somente com resultados artisticos altamente elaborados. A aula de
musica possui muitos outros objetivos e papéis (ibid. p. 15).
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Outro licenciando relatou a sua primeira experiéncia com a atividade
pedagdgico-musical no inicio do curso, que, sem ter um preparo € muito menos um

acompanhamento, foi pouco produtiva. Ele fez uma analogia com o aprender a nadar.

[...] eu ndo acho muito certo tu pegar um aluno, da mesma forma que tu
pega uma crianga e joga na 4gua e diz assim “agora, aprende a nadar”
aonde nado d4 pé. Alguma crianca pode até engolir &gua, ndo aprender a
nadar e pode se afogar. Eu acho injusto, até, pegar e colocar um aluno
no pré-estagio sem dar apoio, sem dar uma estrutura. (C.E. 3, R., p. 87).

Quando o licenciando menciona: “sem dar apoio, sem dar uma estrutura”,
parece estar se referindo ndo a falta de disciplinas pedagdgicas, e sim a falta de
uma orientacdo de algum professor formador. Provavelmente, no caso do
licenciando R., a proposta desse pré-estagio era a de proporcionar um conhecimento
construido pela experiéncia. Essa forma de pratica é caracteristica da perspectiva
pratica com o enfoque tradicional. Segundo essa perspectiva, o licenciando aprende
a dar aula de modo artesanal, por tentativas e erros. No entanto, quanto a essa
qguestao da pratica, o que € proposto pelas Diretrizes Curriculares estad de acordo
com a perspectiva pratica com um enfoque de investigacao-acao, que “[...] € um tipo
de conhecimento que ndo pode ser construido de outra forma sendo na prética
profissional e de modo algum pode ser substituido pelo conhecimento ‘sobre’ a
pratica” (BRASIL, 2001a, p. 48). Esse conhecimento construido pela experiéncia é
completo quando se encontra em sintonia com a reflex@o. Para isso é necessario
haver um conhecimento tedrico. Conhecimento esse que o licenciando R. parece
nao ter recebido quando realizou o seu pré-estagio.

Como demonstrado no inicio desse item, alguns licenciandos sé decidiram
trabalhar no momento em que tiveram contato com as disciplinas pedagdgicas e/ou
se sentiram preparados para a atividade pedagdgico-musical. De acordo com a
realidade brasileira, ndo é sempre dessa forma que acontece o inicio da vida

profissional. Outros depoimentos demonstraram que os licenciandos ja realizavam



81

atividades antes de iniciarem o curso de licenciatura em mausica. Isso vem a
confirmar a colocacao de Hentschke (2000, p. 84), quando afirma que muitos dos
licenciandos iniciam o curso com alguma experiéncia profissional ou a adquirem no
decorrer do curso. A necessidade de estar atuando como professor de musica se
deve a busca por autonomia financeira dos licenciandos, como se observa nesses

depoimentos:

Também até aquela questao de querer, questdo de identidade, nao ficar
dependendo sempre dos pais [...] (C.E. 1, Ma., p. 44).

[...] eu por exemplo, ndo poderia s6 estudar. Ou eu trabalhava e
estudava... ou eu... bom, parava de estudar, parar de trabalhar eu nao
poderia. Meus pais ndo tém condi¢cdes de me manter. T4, e nem tenho
mais idade de ser mantido por pai e mae, também. (C.E. 1, E., p.).

No caso do licenciando E., ele ja realizava um trabalho com a comunidade
religiosa antes de ingressar na universidade. E. teceu um comentario sobre a
“organizacdo do curso” que, segundo ele, tinha um “horario baguncado”. E

continuava a procurar uma explicacéo para o fato dos horarios estarem dispersos.

Entdo, de fato, vocé tem que estar assim integral, a disposicdo da
universidade. Bom, isso pode ter também aspecto pedagogico, ndo sei se
€ assim. Dessa forma vocé est&: quando é estudante é estudante e vai
trabalhar depois. Se bem que ninguém faz isso. Todo mundo acaba
fazendo paralelo, até pela nossa situagdo econémica. (C.E. 1, E., p. 126).

Ele sugeria a universidade, caso fosse possivel, “que, em primeiro lugar,
facilitasse a vida dos alunos”. Ao longo do relato desse licenciando, foi possivel
observar que o curso ndo levou em consideracdo suas experiéncias pedagoégico-
musicais anteriores e paralelas a universidade. Hentschke (2000, p. 84) ressalta que
na maioria das vezes o professor formador ndo leva em consideracdo as
experiéncias dos licenciandos anteriores ao curso de licenciatura e as atividades
desenvolvidas fora da sala de aula. Para a autora, atualmente a preocupacao dos

professores formadores esta sendo a de aumentar “o estoque de conhecimento dos
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alunos”, e os licenciandos sao considerados como consumidores “de teorias, de
métodos de ensino e materiais didaticos” (ibid.). Essa perspectiva de formacao de
professores, retratada por Hentschke, se adapta perfeitamente a perspectiva que
Pérez Gomez denomina de académica com enfoque enciclopédico. No entanto,
alerta a autora, é necessario que os professores formadores levem em consideracao
as experiéncias dos alunos e propiciem debates nas aulas, para a partilha de
experiéncias profissionais (ibid., p. 85).

A insercdo na vida profissional ocorre também devido a outros motivos, além
do financeiro, ou pelo simples fato de querer aprender a ensinar. Como dito no relato

a sequir:

[...] desde o inicio do curso, tudo que aparecia eu pegava para dar aula.
Porque eu acho assim que a gente tem que aprender. Eu me lembro
assim, desde uns dois anos que eu ja tava aprendendo [no
conservatoério] [...] eu ja tinha um, dois alunos [...] uma coisa bem
informal [...] para tentar ver se conseguia passar aquilo que eu sabia, 0
pouco que eu sabia. (C.E. 1, Ka, p. 78).

O relato anterior sugere também uma concepc¢do de ensino inserido na
perspectiva pratica no enfoque tradicional (PEREZ GOMEZ, 2000a), onde o
licenciando acha que é “assim que a gente tem que aprender”, na préatica, sem
subsidios anteriores. A necessidade de “tentar ver se conseguia passar aquilo que
sabia” ocorreu por tentativas e erros.

Os licenciandos desta pesquisa atuavam como professores de instrumentos,
entre 0s quais se destacam: violao, teclado, piano, flauta doce, violino, guitarra e
gaita. Atuavam também como regentes de coros, professores de canto, professores
de técnica vocal, professores de musica'?, organizadores de grupos instrumentais e

como musicos.

12Refiro-me a professores de: musicalizacéo, iniciacdo musical, educacdo musical, sensibilizacdo
musical, entre outros termos.
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De acordo com os dados obtidos nesta pesquisa, os licenciandos ndo atuam
exclusivamente em uma area e em um sO espaco. Por exemplo, um mesmo
professor de instrumento pode atuar em diversos espagos; ou, hum mesmo espaco,
um professor pode exercer varias funcdes (regente, professor de instrumento,
professor de canto, entre outras atividades). Esses mesmos licenciandos trabalham,
na maioria das vezes, com diversas faixas etarias, que vao desde as criancas até a
terceira idade. As pessoas com necessidades especiais também estdo presentes
como alunos desses licenciandos.

O grafico 3 representa a area de atuacédo dos licenciandos, tanto pedagdégico-
musical quanto em suas atividades como musicos. Estdo classificados como
“musicos” cantores e instrumentistas que tocam em eventos, tanto populares como

eruditos, bem como compositores e arranjadores.

80%T" 71.42%
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Prof. de Musico Regente Grupo Prof. canto Prof. musica Prof.teoria Prof. técnica
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Gréfico 3* — Areas de atuacéo dos licenciandos
* grafico de resposta mdltipla

E possivel observar, no grafico 3, que a maior parte dos licenciandos atua

como professor de instrumento. Entretanto, das trés universidades pesquisadas,
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apenas uma universidade enfatizava a parte instrumental. Os resultados sugerem
que, dos 71,42% dos licenciandos entrevistados que atuavam como professores de
instrumentos, 60% lecionavam com conhecimentos técnico-musicais adquiridos
antes de ingressar no curso de licenciatura e 40% adquiriram aperfeicoamento no
instrumento dentro do curso. Dentre esses ultimos, 25% mencionaram ter recebido
orientacdes pedagdgicas, e 10% cursavam paralelamente o bacharelado.

Através do grafico 3 podemos observar também que muitos licenciandos
exercem a funcdo de mdasico. Isso vem a confirmar com dados empiricos a
colocacdo de Souza (1997, p. 15), no | Seminério sobre o Ensino Superior de Artes
e Design no Brasil, de que muitos licenciandos “[...] exercem outras atividades tais
como “musico da noite”, participacdo esporadicas em gravacdes e atuacbes em
bandas ou conjuntos [...]".

Apesar dos licenciandos receberem uma formacao pedagdgico-musical para
atuarem como professores de musica em espacos escolares e, atualmente, nos
espagos ndo-escolares, temos um numero muito reduzido de licenciandos que
atuam nas escolas de ensino regular. Isso sugere a necessidade do curso de
licenciatura em masica repensar o tipo de formacdo que esta proporcionando aos
licenciandos. Reporto o questionamento que apresentei na introducao: se o curso de
licenciatura prepara os individuos para darem aula de mdusica, por que o0s
licenciandos ou licenciados ndo estavam atuando também nas escolas de ensino
bésico? Esse problema sera discutido com maior profundidade nos itens onde os
licenciandos relatam suas percepc¢des e opinides quanto a sua formacao.

Uma area de atuacdo que os dados revelaram foi o trabalho de muitos

licenciandos com o canto. O canto e a técnica vocal nao aparecem apenas como
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atividades da aula de musica, mas sim como aulas especificas, como mostram os

depoimentos:

[...] eu elaborei um curso de canto popular que, na verdade, pensando
assim nas pessoas que gostam de cantar [...] ndo tem assim uma
intencdo de ser profissional. (C.E. 1, Ka., p. 78).

[...] eu dou aula no conservatorio [nome do conservatorio] de técnica
vocal e tenho um grupo de canto, grupo vocal. (C.E. 2, B., p. 5).

Dou aula em escolas [...] especificas de misica mesmo, aula de piano,
teclado, canto e teoria. (C.E. 3, R., p. 87).

Apesar do trabalho desenvolvido pelos licenciandos com o canto, foi possivel

constatar que, durante o curso de licenciatura, o contato com a técnica vocal e até

com o canto, segundo os licenciandos, foi insuficiente para fundamentar as aulas.

No depoimento a seguir, o licenciando Ma. conta que procurou fazer aulas

particulares com um professor de técnica vocal, para atuar com mais “cuidado”. A

sua formacado se mostrou deficiente quanto a essa questdo: da “voz”. Ele demonstra,

também, um descontentamento da exclusdo da disciplina “Fisiologia da Voz” do

curriculo.

De acordo com Ka., apesar de ter desenvolvido um curso de canto popular, o

contato com a pratica vocal na universidade se deu apenas na disciplina de Canto

Coral.

Na verdade, é tudo baseado na minha préatica. Porque eu cantei em
coral, no caso, na faculdade. Eu ndo tive nenhum, assim, além do Canto
Coral, que desenvolveu, no caso, outras habilidades [...] tanto que tem a
cadeira de técnica vocal, que acho que deveria ser obrigatéria pra
licenciatura. (C.E. 1, Ka., p. 82).

Outro licenciando, professor de técnica vocal em uma escola especifica de

masica, sentiu muito por ndo ter mais semestres dessa disciplina. Muitos

depoimentos sugerem que 0s cursos de licenciatura oferecam mais semestres para

a disciplina de técnica vocal e a prética do canto.
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A area de atuacdo que tem uma ligagdo com a técnica vocal € a regéncia
coral. Observando o gréafico 3,50% dos entrevistados atuam como regentes de
coros. Os coros dividem-se em: coros infantis (37,5%), coros infanto-juvenis (25%),
coros comunitarios de adulto (12,5%), coros adultos na igreja catélica (25%).

O gréfico 4 classifica os instrumentos que os licenciandos estdo lecionando.
Os resultados em porcentagem foram realizados a partir do total dos licenciandos
gue sao professores de instrumentos (71,42%) e nao a partir do total dos

licenciandos entrevistados.
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Violédo Teclado Piano Flauta doce Violino Guitarra Gaita

Gréfico 4* — Instrumentos musicais que os licenciandos lecionam
* grafico de resposta mltipla

Quanto aos espacos de atuacado, os licenciandos se inserem: nas escolas
especificas de musica, nas escolas de educacédo basica, nas igrejas, em cursos de
extensdo oferecidos nas universidades em que estudam, em projetos comunitarios,
em aulas particulares que dao na casa do aluno ou em sua propria residéncia. As
aulas que se inserem na educacdo basica, na maioria das vezes, se caracterizam
como extracurriculares, e aquelas que se inserem nas escolas especificas sédo, na
sua maioria, de atendimento individualizado. Dos licenciandos entrevistados, 7,14%

atuam no ensino superior.
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A seguir, no gréafico 5, é possivel visualizar em que espacos os licenciandos

estao atuando.

50%-

42,85% 42,85%

35,71% 35,71%

21,42%

Escola especifica  Aula particular Escola Igreja Projeto Curso de
e conservatorio comunitario extensao

Grafico 5* — Espacos de atuacao pedagdgico-musical dos licenciandos

* gréafico de resposta multipla

Através dos dados pude constatar que os licenciandos atuam, na maioria das
vezes, em mais de um espaco. Nas escolas especificas, as aulas que os
licenciandos ministram s&o: instrumento (violdo, teclado, piano, flauta e violino),
canto, técnica vocal e teoria. No grafico 5, é possivel verificar que ha uma mesma
proporcdo de licenciandos (42,85%) atuando nos espacos das escolas especificas
de musica e conservatérios em relacdo aos que estdo atuando em aulas
particulares. Isso sugere que a maioria dos licenciandos ainda atua nos espagos
conhecidos e reconhecidos pelo senso comum.

Dos 35,71% dos licenciandos entrevistados que atuam em escolas regulares,
apenas 40% estdo ministrando aulas em sala de aula; os outros 60% atuam em

atividades extraclasse (oficinas e corais). Nas oficinas os licenciandos trabalham
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com flauta doce em grupos pequenos; desenvolvem trabalhos com bandas (de rock)
e de guitarra elétrica.

Nos espacos que se referem as atividades de extens&o oferecidas pelas
universidades, um é o do trabalho com coral infanto-juvenil e outro é o das aulas de
piano. Das igrejas mencionadas neste trabalho, duas sdo de ordem catélica e duas
de ordem evangélica luterana. Chamei de projetos comunitarios os trabalhos de
cunho social realizados em clubes ou instituicdes carentes. Os projetos comunitarios
deste trabalho estéo distribuidos em: um lar de criancas carentes, outro com idosos
na periferia da capital e outro em um coro comunitario.

Além dos espacos de atuacao de professores de musica, que ja sdo de nosso
conhecimento — escolas de musica, conservatorios (ver ARROYO, 2000a), aulas
particulares de musica (ver BOZZETTO, 1999) e escolas de ensino regular (ver
BEINEKE, 2000; DEL BEN, 2001) —, os licenciandos atuam também nas igrejas e
nas comunidades, em espacos como: clubes, instituicbes carentes, postos de saude.
Outros espacos de atuacao dos licenciandos estédo nos estudios de gravacdo, como
musicos e na producdo de CDs; e fazendo arranjos de acompanhamento eletrénico
para “musicos da noite” (SOUZA, 1997, p. 15). De acordo com Oliveira (2000, p. 9),
essas possibilidades de espacos de atuagcao se tornam amplas devido ao momento
de transicdo do sistema educacional brasileiro. Dessa forma, pesquisadores da area
voltam suas atenclOes para esses espacos que antes ndo eram investigados. No
entanto, Hentschke (2001) afirma que esses outros espacos, cOmo a igreja e a
comunidade, sempre estiveram presentes. A preocupacao de formar profissionais
para atuar de forma significativa também nesses diferentes contextos é que fez

emergir a necessidade de investiga-los.
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Alguns licenciandos conseguiram vislumbrar esse amplo leque na area de
atuacdo e espagco que a licenciatura proporciona em algumas disciplinas
pedagdgico-musicais do curso, quando responderam a minha questdo referente as

demandas profissionais de um licenciando em musica.

O mercado é bem variado. Essa pessoa poderia trabalhar como
instrumentista, dando aulas em escolas publicas ou em conservatérios.
Existem outros mercados, como composi¢cdo de trilhas pra TV... tu

pode... porque a licenciatura, tu pode encara-la de forma abrangente.
(C.E.1,K., p.34).

[...] eu acho a questdo dos grupos em instituicdes, que estd aparecendo
muito essa questao da terceira idade, a coisa da Internet, outros meios.
Entdo eu acho que vai muito da gente procurar. (C.E. 1, Ka., p.101).

Eu acho que até é melhor do que outros cursos. Até por ser um curso
novo, por ter bastante campo ainda a ser explorado. Mas € aquela...
vocé tem que correr atrds também (C.E. 2, N., p.137).

Esses depoimentos sugerem que os licenciandos véem sua formacgédo de
forma “abrangente”, com possibilidade de atuacdo em diversas areas e espacos,
pois 0 “mercado é bem variado”, tem “bastante campo ainda a ser explorado”,
“outros meios”, mas h& que “procurar”, “correr atras”.

Um espaco muito bem defendido € o da igreja. Segundo os depoimentos de
trés licenciandos, € um espaco que nao € muito comentado no meio universitério,

mas que abre um amplo campo de atuacéo.

[...] porque é uma realidade, € um mercado de trabalho [igreja], € uma
opcao minha. Eu pretendo me dedicar ao trabalho exclusivo ao mercado
na igreja. Porque muitos [paroquianos] querem aprender a tocar e tem
que ir buscar um professor fora, porque ndo tem um professor na igreja.
Entdo, tendo um professor 14, eles vdo poder aprender. La& o meu
trabalho é diferenciado, por qué? Porque como é um meio catdlico, a
minha missdo é de evangelizar e formar pessoas aravés da musica,
com o objetivo de louvar a Deus através da musica. (C.E. 1, Ma., p. 67).

Eu acho que dentro das igrejas € um espaco, dentro desse trabalho que
eu faco [aula de musica em encontros religiosos], por exemplo. Mas,
também de formar corais infantis, de ter aula de educagdo musical,
inclusive nas igrejas [...] (C.E. 1, E., p.131).
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Na igreja € um campo... as vezes o pessoal ndo se da conta, mas a
igreja € um campo aberto para musica, fora de série. Ndo s6 a minha,
todas as igrejas sdo. Sempre foi, sempre caminharam juntas, desde o
comego. (C.E. 3, V., p.106).

Outros espacos mencionados pelos licenciandos foram “creches em firmas”,
“empresa de assessoria”, “coral infantil independente ligado a alguma sociedade,
alguma associagdo”, os estudios.

O licenciando G. vé o leque extenso de demandas profissionais para a
licenciatura em musica, dependendo do que cada um estuda. Pela sua experiéncia
anterior a universidade, que é ligada a tecnologia, as atividades que ele pode

exercer sao:

[...] producédo de bandas, gravagbes de banda, eu posso dar aula, posso
tentar uma pés-graduacdo numa area pouco comum, no caso de musica
e tecnologia mesmo, posso tocar na noite, posso... tem muita coisa que
vocé pode fazer. (C.E. 2, G., p.98).

Esse licenciando relatou as demandas profissionais levando em consideragéo
as suas experiéncias. Devido a esse fato, questionei quais seriam na realidade, na
sua opinido, as demandas de um formando em licenciatura. Para ele, o licenciando
poderia dar aula ou entdo tentar um mestrado, como mostra 0 seu depoimento a
sequir:

Basicamente, ele vai ter que tentar conseguir algum lugar para dar aula
ou ele vai sair daqui, vai tentar fazer um mestrado em educagédo. Vai
tentar, talvez, engrossar as fileiras académicas, mesmo. Vocé
perguntou, no mundo real. (C.E. 2, G., p.98).

Essa constatacdo nédo foi s6 desse licenciando. ApOs questionar se o curso de
licenciatura atual prepara os licenciandos para atuar nessas diversas areas e
diversos espagos, que eles haviam mencionado anteriormente, as respostas
sugerem que o curso, da forma como estd estruturado atualmente, prepara o
licenciando para a atividade docente em escolas de ensino basico. No ensino basico

essa formacédo estaria mais voltada para educacao infantil e séries iniciais do ensino
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fundamental, e, segundo um licenciando, “mais especificamente com criancas de
seis a dez anos”. As atividades que poderiam desenvolver sdo trabalhos utilizando a
voz, “criando instrumentos, tocando, fazendo bandinha [...] a partir de sucatas”. No
entanto, essa formacgao nao leva em consideracéo a realidade do contexto escolar,
onde o licenciando, muitas vezes, ira se deparar com alunos que ndo “gostam” de
musica, ou entdo atuar em salas de aula com mais de 30 alunos.

Nas falas dos licenciandos foi possivel observar que, em muitos momentos,
eles classificam o curso de licenciatura em musica como um curso que oferece uma
habilitacdo “ampla”, “aberta” e *“abrangente”, que mencionei anteriormente.
Hentschke (2001) alerta que formar profissionais para mdltiplos espacos é
“assustador” (ibid., p. 69). A pesquisadora faz alguns questionamentos a este

respeito:

[...] seria possivel falarmos em construgdo de curriculos e/ou modelos
teorico-praticos que possibilitassem uma formacdo autdbnoma dos
professores para todos o0s espacos de acesso profissional? Teria
chegado o momento de subdividir as licenciaturas em subéareas de
formac&o? (ibid., p. 70).

Até o momento, ainda se encontra em discussao, na area politico-educativa e
também entre educadores musicais, qual serd a configuracdo do curso de
licenciatura em mausica. Souza (1997, p. 19) afirma que a formacdo que a
universidade oferece atualmente ndo condiz com o que o0s licenciandos vao
encontrar nas escolas “la fora”. Também sugere que “a desuniformizacdo e
flexibilizacdo dos curriculos deve permitir que se diferencie entre professor de
instrumento e professores de classe que atuardo em escolas ndo especificas”
(SOUZA, 1997, p. 17). Essa discussdo sera realizada no proximo capitulo e suas

respectivas subcategorias, em que os licenciandos discutem sua formacéao.
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5 ANALISE DOS DADOS: FORMACAO INICIAL

5.1 O curso de licenciatura em musica: seus limites e possibilidades

5.1.1 Expectativas iniciais

Nos itens anteriores identifiquei os motivos que levaram os entrevistados a
optarem pela licenciatura em musica. Dessa forma, pude constatar que
paralelamente a essa escolha estdo embutidas as expectativas dos licenciandos
guanto a trajetéria do curso. Expectativas essas que, de acordo com os dados,
foram classificadas em: expectativa de aprender muasica ou sobre mausica;
expectativa de ser um bom professor ou aprender a ensinar. Para demonstrar as
expectativas, apresento a seguir um grafico onde sera possivel a visualizacdo dos

dados.

40%- 35,71% 35,71%

30%-

20%-
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Aprender musica Ser um bom professor/
poder dar aula

Gréfico* 6 — Expectativas iniciais dos licenciandos
* grafico de resposta multipla
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Observando o grafico 6, podemos verificar que ha um equilibrio entre as
expectativas dos licenciandos em aprender musica e a expectativa em ser um bom
professor de musica. Isso vem a contradizer algumas afirmacdes de que o0s
individuos apenas escolhem a licenciatura devido a falta de preparacao para entrar
no bacharelado e/ou por ser um curso “mais facil”. No entanto, os dados revelam
gue atualmente os individuos que optam pela licenciatura tém conhecimento de que
0 CUrso os prepara para a docéncia.
Alguns licenciandos tiveram como primeira expectativa a vontade de aprender
musica, ou seja, achavam que no curso de licenciatura em musica iriam aprender sé

“sobre” musica, “s6 muasica”, como sugerem os depoimentos a seguir.

[...] minha expectativa era aprender musica. [...] era desenvolver na
musica assim (C.E. 1, K., p. 27).

Eu acabei entrando na universidade para buscar conhecimento teérico.
Para buscar conhecimento formal musical (C.E. 2, G., p. 88).

[...] quando eu entrei achei que fosse mais pratica, no caso, se eu
tocava um pouco de violdo, eu ia melhorar, eu ia tocar muito mais violao.
Se eu cantava um pouco, eu ia cantar muito mais... que ia desenvolver
mais (C.E. 3, T., p. 82).

Considerando os depoimentos acima, essa expectativa que prioriza o
conhecimento especializado da técnica musical esta inserida dentro da perspectiva
técnica da formacdo de professores, segundo Pérez Gémez. As expectativas iniciais
dos licenciandos estdo mais precisamente dentro do modelo de treinamento, onde
eles esperam uma formacdo de competéncias especificas, entendidas como
habilidades que serdo consideradas suficientes para produzir, na pratica, 0s
resultados que esperam. Esses dados remetem também ao fato de que ainda se tem

a crencga de que o curso de licenciatura forma musicos, e ndo professores.
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Outros iniciaram 0 curso sem muita expectativa.

Na verdade grandes expectativas eu ndo tinha. A minha expectativa era:
me formar, voltar para minha cidade e lecionar 14, na escola que eu
estudei (C.E. 1, Ma., p. 43).

Eu entrei sem muita expectativa, bem honestamente falando.
Procurando me achar (C.E. 1, E., p. 105).

Tanto o licenciando Ma. quanto E. sabiam que o curso de licenciatura os
habilitaria para lecionar masica. O licenciando E. afirma que “ainda que perdido”, ou
seja, apesar de desconhecer a organizacdo do curriculo, sabia que a proposta do
curso era de prepara-lo para melhor atuacao no campo da educacéo musical.

Do mesmo modo, outros licenciandos também traziam como expectativa

inicial o aprendizado da docéncia.

[...] entdo eu achava que ia me preparar melhor pra dar aula fazendo
esse curso (C.E. 1, Ka., p. 77).

[...] que eu iria aprender na pratica, mais didaticas de como dar aula,
porque eu dava aula da forma que eu tinha aprendido (C.E. 2, J., p. 44).

Nesta Ultima fala, vé-se que o licenciando teve como expectativa inicial a
busca de uma perspectiva de formacéo de professores voltada para a pratica, que
podemos enquadar dentro do enfoque reflexivo sobre a pratica. Ele busca evitar o
carater reprodutor, acritico e conservador do enfoque tradicional, uma vez que relata
gue suas aulas se assemelhavam a forma que tinha aprendido musica, e sua
expectativa estava em aprender no curso “didaticas como dar aula”.

Os dados também apontam entusiasmo nas falas dos licenciandos quando
relataram os primeiros contatos com a grade curricular do curso de licenciatura,
assim que tiveram acesso a organizacao dos horarios das aulas. Ao se depararem

com a grade, suas expectativas aumentaram, como mostram o0s relatos a seguir:
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[...] logo que eu cheguei, eu olhei a grade assim, eu gostei muito do
nome das disciplinas. Eu achei bem atraente [....] enchia meus olhos
assim o que eu li na grade (C.E. 2, L., p. 106).

Ah, eu achei que [risos] ia saber muito mais que eu sei agora, saber
fazer um monte de coisa. Também, quando eu ia lendo o fluxograma e
vendo o nome das disciplinas [...] eu vou fazer e acontecer (C.E. 3, D.,
p. 28).

Os licenciandos relataram que, ao lerem a grade curricular, suas expectativas
aumentaram, pois tiveram a impressao de que poderiam “saber muito mais” do que
haviam imaginado. Para alguns licenciandos, a organizacdo do curriculo que
cursaram se mostrou a primeira vista “atraente”, chegando a “encher os olhos” e
fazendo surgir a expectativa de que, aprendendo aquelas disciplinas, poderiam
“fazer e acontecer” na muasica. Essas expectativas surgiram pelo fato de que os
licenciandos, na maioria das vezes, desconheciam as disciplinas, principalmente as
musicais. Essa expectativa causada pelas disciplinas oferecidas no curso ocorre
porque, como afirma Souza (1997, p. 15), os curriculos das licenciaturas em musica
“reforcam a idéia de formacdo na licenciatura como musicos e nao como
professores”.

Essas expectativas comecaram a diminuir conforme iam cursando a

licenciatura em musica, como mostra esse relato:

Ah, quando eu peguei a grade curricular ali, eu imaginava bem mais.
Assim a... quando eu fui aos poucos, que eu fui cursando, eu fui vendo
gue ndo era bem aquilo ali. Foram poucas as disciplinas que me
surpreenderam (C.E. 3, R., p. 57).

Desse modo, antes de continuar relatando dados sobre o curso de
licenciatura, fez-se necessério verificar se as expectativas dos licenciandos em

relacdo ao curso foram atingidas.
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Segundo os depoimentos de alguns licenciandos, as disciplinas oferecidas, da
maneira que foram ministradas, ndo estiveram conforme o que haviam previsto no
inicio do curso.

Pude observar, no momento da entrevista, um certo descontentamento com a
bagagem que receberam durante esses anos que estiveram ou estavam cursando a
licenciatura em mdusica. A comprovacdo desse descontentamento pode ser

observada nas vozes dos licenciandos:

[...] eu achava que ia aprender, ia tocar um instrumento, ia aprender dar
aula. A gente pensa que quando entra na licenciatura: ah, eu vou
aprender dar aula. E na verdade a gente vé que ndo é bem assim. A
gente ndo aprende a dar aula. A gente aprende algumas coisas que vao
ajudar a dar aula, mas ndo, a dar aula mesmo € a gente que faz isso
(C.E. 1, Ka., p. 86-87).

Eu... bah... pois é... dificil falar isso [risos]. Mas, ah, chega um
determinado momento do curso que dia um desestimulo muito grande
(C.E.1,K., p. 29).

No caso especifico do licenciando K., o problema maior foi quanto ao
repertério de seu instrumento abordado no curso. O repertério, segundo ele, esta
voltado mais para a musica barroca, classica e roméantica. Ainda ha pouca énfase na

musica erudita brasileira, e muito menos na musica contemporanea. Ele observa que:

Nem se fala na questdo de outros estilos de musica, mesmo como
MPB, o chorinho, enfim, musica americana, canc¢des... entao € limitado
assim. Se tu escuta o que tem hoje em dia de musica no geral assim,
gue teus alunos estdo ouvindo, tu ndo sabe executar. Dai dizem: “ah,
mas ndo precisa estudar pra tocar esse tipo de musica” [...] entdo o
repertério fica um pouco distante, as vezes cansa. Para algumas
pessoas nao, porque é isso que elas querem. [...] Para mim cansou
[risos] (C.E. 1, K., p. 29-30).

Essa afirmacdo remete a formacdo que se insere dentro da perspectiva
académica, onde o professor é compreendido como um especialista. Ele deve ter
dominio dos conceitos e estruturas musicais de acordo com 0s conhecimentos
académicos produzidos pelos “grandes compositores” e tedricos musicais, dentro do

modelo que Arroyo (2001) denomina de “eurocéntrico”. Segundo Salgado (2001),
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essa crenca tem sua origem na Europa do século XIX, sendo a producdo dos
musicos alemdes um dos fatores responsaveis pela sua divulgacdo. Nos meios

artisticos e académicos, segundo o autor,

[...] foi-se consolidando a ideologia que estabelecia uma nocao de “boa
musica” e legitimava o programa técnico de conservatoérios e os estudos
histéricos e tedricos em universidades, em torno de um cénone de
grandes obras, produzidas por grandes mestres. Essa ideologia
predominante acaba por dispensar adjetivos (boa, séria, culta) e
generaliza a producéo musical sob a abstracdo de Musica, no singular:
para efeito do titulo de um curso institucional, essa palavra bastara
entdo para representar, de fato, um conjunto bem delimitado de
repertérios, praticas e conhecimentos (SALGADO, 2001, p. 262)

Outros depoimentos, que tracam um paralelo da expectativa inicial com a
formacédo atual, mostram que os licenciandos percebem que suas expectativas

iniciais ndo foram contempladas.

[...] a minha expectativa no comeg¢o decaiu um pouco. Eu acho que
todos que tu fores entrevistar vao falar isso. Que a gente espera alguma
coisa... mas eu acho que mais por nossa culpa, do que pela realidade
eu acho. Porque a gente espera: vou aprender, sair de |4 um concertista
ou um super professor, ou super regente, ou sair cantando
maravilhosamente bem [...], mas a gente vé que a realidade é bem
diferente (C.E. 2, B., p. 32).

Eu entrei tocando de uma forma e sai talvez tocando um pouquinho
menos do que eu tocava (C.E. 2, J., p. 43).

N&o, mudou. Como eu falei, a expectativa quando eu entrei, eu achei
que ia ficar mais... a parte de préatica, desenvolver mais. Nao foi, foi
mais assim uma questao mais tedrica (C.E. 3, T., p. 97).

Considerando a ultima fala do licenciando, de que sua expectativa era
desenvolver a “parte pratica” mas o que a universidade proporcionou foi a “questao
tedrica”, ela sugere que a pratica esteve desvinculada da teoria. A separacéo entre a
teoria e a prética se encontra, segundo Pérez Gomez (2000a), na perspectiva
académica e na perspectiva técnica.

Apesar de algumas observagdes pouco positivas sobre o curso, um

licenciando acha que as suas expectativas estdo conforme o previsto. Ele entrou na
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universidade para buscar conhecimento teorico-musical e este foi amplamente

oferecido.

[...] eu acabei entrando na universidade para buscar conhecimento
tedrico, para buscar conhecimento formal musical. Isso me foi
amplamente proporcionado. Quer dizer, eu nunca deixei de estudar
alguma coisa que eu quisesse aqui dentro. A gente sempre, de um jeito
ou de outro, falando com professor a gente consegue (C.E. 2, G., p. 88-
89).

A expectativa atingida pelo licenciando G. se deve ao fato de ter tido um
objetivo definido quando entrou na universidade. Outro fato se deve a pratica
musico-educacional consistente na area de tecnologia, bem como em seu

instrumento.

5.1.2 Opiniao sobre o curriculo do curso de licenciatura em musica

Em seus depoimentos, alguns licenciandos reconhecem que o curso de
licenciatura esta se “abrindo” para outros fazeres musicais além do fazer musical
dentro da perspectiva académica e técnica (PEREZ GOMEZ, 2000a). No entanto
relatam que o curriculo, nas disciplinas especificas de musica, ainda apresenta uma
énfase maior na formacao para musica erudita, “voltada para a musica européia”.

Um licenciando atribui o direcionamento das disciplinas musicais para a
musica erudita pelo fato do curso proporcionar algumas disciplinas em comum com o
curso de bacharelado, e também pela maneira com que o professor formador
direciona as aulas, principalmente as de instrumento. O repertério do instrumento,
segundo o licenciando, esta direcionado para a musica barroca, classica e
romantica. Para ele, seria interessante estar inserida no curriculo a pratica musical
que incluisse: outros repertérios, “tocar de ouvido", fazer acompanhamentos

harmonicos no piano ou violdo e interagir com a tecnologia.
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Outro licenciando apresenta a mesma opinido do anterior, afirmando que
essas disciplinas musicais proporcionam aos licenciandos um desconhecimento da

“realidade fora da universidade”. Como ressalta no depoimento a seguir:

Eu ndo sei se é em funcdo que ela [disciplina comum ao bacharelado e
a licenciatura] pega todos os alunos, mas eu acho que € uma cadeira
qgue ela acaba indo muito para mdusica erudita, que acaba ficando
afastada da nossa realidade [...]. Para quem trabalha com musica
erudita deve ser 6timo. Mas eu, por exemplo, uso muito pouco daquilo.
Porque é como se fosse um outro mundo. Entdo a maioria das cadeiras,
eu acho que ndo séo da licenciatura, eu sinto isso, que nao contribui
muito quando a gente vai trabalhar, quando sai do portao ali do hall [da
universidade]. A gente ndo usa, porque sao coisas muito especificas,
muito dentro daquele mundo erudito. E de repente para aula o que a
gente precisa? A gente precisa ter um dominio de encadeamentos no
teu instrumento, transpor para qualquer tom, porque 0 aluno néo vai
estar vendo se tu... qual € 0 meio sonoro que tu estas, se é polar, se é
apolar, se é ndo sei o qué. Tu tens que ter dominio de
acompanhamento, tu tens que ter aquela versatilidade. Porque a
realidade é outra (C.E. 1, Ka., p. 92-93).

Considerando o depoimento acima, outro licenciando vé que pessoas saem
da universidade e percebem que “o mundo la fora é bem diferente”. Enfatiza que o
curso deveria preparar o licenciando para “andar & fora, para sobreviver la fora,
porque la fora € outra coisa”. Isso vem a confirmar a colocacédo de Souza (1997, p.
19), apresentada anteriormente, de que a formacéo de professores de musica “nédo
condiz com a realidade que ele vai encontrar nas escolas e que por iSso € preciso
mudar e inovar’” e acrescenta que as universidades estdo preparando 0s
licenciandos de “forma diferente do que se precisa la fora”.

Os dados revelaram, também, que os licenciandos percebem que ha muitas
disciplinas de educacao. Segundo eles, isso deveria ser reavaliado, porque estas, na
maioria das vezes, ndo condizem ou ndo contribuem para a realidade da pratica
pedagdgico-musical. Ha especificidades na area da Educacdo Musical, e as
disciplinas da Educacdo n&o conseguem proporcionar aos licenciandos uma
abordagem pedagdgica especifica em musica. Seria de grande contribuicdo para a

formacdo desses licenciandos que o curso de licenciatura em musica
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proporcionasse em seu curriculo mais disciplinas pedagogicas voltadas

especificamente para a area da Musica. Seguem os depoimentos:

Eles [pessoas que confeccionam o curriculo] tém que dar uma
reavaliada em matérias da educacdo. Quanto a parte do estagio, tudo
bem, a &rea da disciplina que prepara para o estagio ainda vai... 0
projeto [...], tudo bem. Agora o resto tem que ser reavaliado porque...
tem muitos ali que talvez ndo ha necessidade [...] da maneira que foi
dado, é melhor ndo ser dado, é melhor que néo seja dado [risos] (C.E. 3,
A., p. 55).

Mas o0 que eu senti assim, muita matéria de didatica, que eu acho que
ndo precisaria. Muita psicologia da educagdo, psicologia da
aprendizagem. [...] Eu acho que é importante, mas eu acho que poderia
diminuir e colocar mais matéria de musica (C.E. 3., T., p. 96)

As disciplinas pedagdgicas se mostraram completamente diferentes do que
os licenciandos esperavam. No entanto, esses depoimentos revelaram um
posicionamento neutro deles em relacdo as disciplinas da Educacdo, mesmo
guando estas “‘guebram os conceitos” e vao “além das questdes em sala de aula”.
Nesse caso, parecem sugerir que essas disciplinas sdo apenas complemento do
curriculo do curso e que as outras disciplinas da area da Educacdo Musical viriam

suprir a didatica de ensino da musica. Quanto a Didatica:

[...] eu também tinha essa idéia que a cadeira de didéatica ia ensinar a
gente a dar aula, e a cadeira de didatica foi basicamente politica
educacional [risos]. Eram projetos politicos educacionais, era uma coisa
toda voltada para politica, debates, ndo tinha nada assim de didatica:
ah, na primeira aula eu vou dar isso, na segunda aula eu vou dar aquilo.
Acho que todo mundo pensa isso. Eu inclusive pensava isso e nao, é
uma coisa completamente diferente (C.E. 1., Ka., p. 87).

[...] a gente fez cadeira de didatica, que na verdade ndo é didatica
[risos] como a gente imagina. A gente chega |14 e quebra o nosso
conceito de didatica, na verdade fica muito além das questbes em sala
de aula (C.E. 1., Ma., p. 58).

Em alguns momentos pude perceber que, apesar dos licenciandos
reivindicarem uma formagédo autdbnoma, houve contradicbes em seus discursos.

Muitos deles trazem ainda a concepcédo de formacdo de professores dentro da
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perspectiva técnica, em que sdo preparados com “receitas” a serem aplicadas em
determinadas situacdes, para resolver casos especificos em sala de aula.

Outras vezes, as disciplinas da Educacdo oferecem aos licenciandos
oportunidades de discutir “uma visdo mais da realidade” do ensino escolar, a qual
ndo é muito abordada nas disciplinas da licenciatura em masica. O licenciando relata

que:

[...] na Educacéo a gente tinha uma visdo mais da realidade mesmo,
mas aqui no curso de musica a disciplina que a gente teve era uma
coisa um pouco mais, de certa forma, mais idealizada, mais prontinha,
mais bonitinha (C.E. 2, L., p. 122).

Os licenciandos apontam que o curso, apesar de enfatizar o espaco escolar,
ndo estd preparando de forma adequada o trabalho com a realidade pedagdgico-
musical na escola, e sim com uma “realidade” onde os alunos “gostam” e “querem”

ter aulas de musica. Segundo o relato, o curso:

Nos prepara para trabalhar com criangas que gostam de musica, que
guerem musica, ndo que nao gostam de musica. Que querem aprender
a tocar algum instrumento, que querem aprender a cantar que... dai sim.
Ai é legal de trabalhar, tu ndo tem dificuldade nenhuma. Eles ja& vém
prontos para isso, eles ja vém motivados. Agora quando ndo estdo
motivados, ai a faculdade ndo nos deu [preparacdo]... ai eu também
ndo sei se eles [os professores formadores] ndo deram porque eles
também néo tém [conhecimento da realidade] (C.E. 3, V., p. 118).

Ao receberem esse tipo de preparacdo, que pressupde o trabalho com
criancas que gostam de mdusica, a préatica dos licenciandos dentro da realidade
escolar, onde nem todos “gostam de musica”, transforma-se, muitas vezes, em uma
experiéncia frustrante. Dessa forma, poderd ocorrer desinteresse em atuar no
contexto escolar dentro da sala de aula. Esse fato pode ser o motivo da maior parte
dos licenciandos estar atuando nas escolas especificas e em aulas particulares,

onde os alunos “ja vém prontos” e “querem tocar algum instrumento”.
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Para prepara-los para atuar na realidade escolar, os professores formadores

devem ter tido, segundo os licenciandos, experiéncias com essa realidade. Isso é

destacado neste depoimento:

[...] acho que o professor que trabalha com a gente tem que ter
experiéncia. [...] Ele tem que ter trabalhado também com ensino médio.
S6 que também de repente € uma utopia, querer demais. Para ele poder
dizer para mim, o que que eu tenho que fazer com meu aluno, ele tem
gue ter feito antes alguma coisa. Se ele nado fez, ele ndo pode nos dizer
nada. SO0 de olhar tu ndo aprende, ndo aprende. Ninguém aprende
olhando (C.E. 3, V., p. 134).

Muitos licenciandos reconhecem que a universidade preparar o professor de

musica para atuar nos multiplos espagos pedagogico-musicais torna-se quase

impossivel, devido ao pouco tempo de estudo que o curso oferece. Quanto as

disciplinas que os ajudariam na pratica, essas foram mencionadas conforme os

espacos e areas em que atuam. No entanto, as disciplinas que foram mais citadas

estdo relacionadas: ao canto ou a voz, a tecnologia, a iniciagdo a pesquisa cientifica

e ao ensino para adolescentes, adultos, terceira idade e pessoas com necessidades

especiais. Segue um grafico das disciplinas que deveriam ser inseridas e/ou melhor

ministradas pelos professores formadores:
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Considerando o gréfico 7, a necessidade de incluir no curriculo de licenciatura
em musica disciplinas relacionadas com o canto aparece em primeiro lugar. Em
seguida, com a mesma propor¢cdo, vem a inclusdo das disciplinas relacionadas a
tecnologia e ao ensino para adolescentes e adultos. A seguir, através das vozes dos
licenciandos, irei expor algumas justificativas das inclusdes de disciplinas na nova
reformulacg&o curricular.

Depoimentos revelam a necessidade de trabalhar mais a voz nos cursos de

licenciatura.

[...] fiz um pouco de técnica vocal na comunidade, mas € um trabalho
com voz. Estou fazendo técnica vocal com um professor particular. Mas
€ uma coisa que a gente tem que ter um cuidado muito grande, cuidado
com a voz. Tiraram a cadeira do curriculo que era Fisiologia da Voz, que
é importantissimo. (C.E. 1, Ma., p. 65).

[...] porque eu fico preocupada assim, as pessoas gue nunca cantaram
chega |4 e de repente tem que cantar numa determinada altura e estéo
cantando do jeito errado, pode-se prejudicar e ndo saber que esta
fazendo isso. E nem o professor também, porque n&do estd tendo
atencao para técnica vocal [...] a cadeira de técnica vocal, eu acho que
deveria ser obrigatoria para licenciatura (C.E. 1., Ka, p. 81-82).

Para os licenciandos a necessidade de trabalhar com a voz se deve ao fato
do professor precisar de “projecéo vocal” durante as aulas e, no caso de trabalhar
em escolas, havera a atividade do canto com as criancas. Como coloca o
licenciando, se cantar “do jeito errado pode-se prejudicar’, e um semestre da
disciplina de técnica vocal € muito pouco.

Outros depoimentos, remetem a necessidade de insercdo da tecnologia no

curriculo da licenciatura em musica:

[...] eu acho a coisa da tecnologia em mdsica, basica assim, para tu
poder digitar teu material para seus alunos, porque nado tem muito
material disponivel e as vezes tu tem que criar o material. Saber pelo
menos um programa de edi¢do de partitura, acho que é basico. (C.E. 1.,
K., p. 26)
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Eu acho que a gente tem que ter um pouco mais de interagdo com
tecnologias, é uma coisa que eu defendo sempre. [...] as pessoas néo
sabem por exemplo, gravar o seu instrumento no estidio. Tu acaba
tendo um conhecimento musical bastante forte, mas tu chega |4 fora,
uma pessoa que trabalha num estudio pode pegar e manipular todo teu
preparo no instrumento. Tudo aquilo que vocé estudou, ele pode pegar e
fazer uma gravacao horrivel [risos] e tu ndo tem como se defender. [...]
[sugestbes para outra atividade ligada a tecnologia] Por exemplo, como
pesquisar a musica na Internet (C.E. 2., G., p. 92-93).

Apesar dos depoimentos apresentarem a tecnologia diretamente ligada aos
recursos do computador, gostaria de salientar que, para os licenciandos, ela também
se refere a: aparelhos eletronicos e suas respectivas formas de transmissdo e
comunicagéo (televisdo, radio, video, etc.) e instrumentos eletrénicos como teclados
MIDI, guitarras, pedais de efeitos, entre outros. A utilizacdo da tecnologia esta
inserida na LDB como um recurso que deve ser desenvolvido na educacéo béasica a
partir do ensino fundamental. Portanto, torna-se necessario inserir na formacéao de
professores disciplinas que possam prepara-los para utilizar de forma adequada,
critica e reflexiva essa tecnologia.

O documento das Diretrizes Nacionais para formacdo de professores do

ensino basico reconhece que

De um modo geral, os cursos de formacdo eximem-se de discutir
padrbes éticos decorrentes da disseminagcdo da tecnologia e reforgam
atitudes de resisténcia, que muitas vezes, disfargam a inseguranca que
sentem os formadores e seus alunos-professores em formacdo, para
imprimir sentido educativo ao contetido das midias, por meio da andlise,
da critica e da contextualizacdo, que transformam a informacéo
veiculada, massivamente, em conhecimento (BRASIL, 2001a, p. 23)

Um licenciando que trabalha diretamente com a tecnologia me forneceu este
depoimento, em que se percebe a resisténcia de professores e licenciandos quanto

ao trabalho com a tecnologia:

Até hoje as pessoas tém preconceitos ainda dentro da universidade
tanto fora da universidade também. Quando se fala em tecnologia muita
gente se assusta assim, ndo sabem o que estao perdendo. Jamais acho
gue a tecnologia vai substituir as pessoas, ndo é essa a idéia. Mas a
idéia é que se vocé souber utilizar isso vocé pode progredir e fazer
coisas sem depender dos outros. Eu acho que no fim a tecnologia
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aproxima as pessoas e nao afasta as pessoas. Eu j4 escutei gente dizer
aqui dentro [...] que tecnologia € uma coisa que deixa tudo artificial.[...]
as vezes vocé escuta uma pessoa falar uma coisa dessas e vocé chega
em casa e essa pessoa nao sabe nem ligar o videocassete dela. Entdo
eu acho que enche a boca demais para falar as coisas que
desconhecem. [...] tem pessoas que acham que titulos fazem vocé
parecer superior a outras... [...] (C.E. 2, G., p.101).

No depoimento anterior, vé-se que o licenciando percebe a necessidade de
uma disciplina ligada a tecnologia na sua formacédo. No entanto, € possivel verificar
gue muitas vezes essa disciplina ndo se faz presente, pois os préprios professores
formadores ndo sabem interagir com a tecnologia ou, entdo, ainda trazem certos
preconceitos em relacéo a ela.

Em relacao as midias, Giroux (1997) faz uma analise critica sobre a influéncia
da cultura visual eletrbnica, pois esta penetra na vida particular dos individuos a
ponto de, muitas vezes, ‘teduzir a cognicdo e a experiéncia humana a uma mera
sombra da técnica e da cultura de consumo” (GIROUX, 1997, p. 118). O autor
salienta que a televisdo, em particular, “é a forma de comunicacdo predominante
porque sua tecnologia oferece possibilidades muito maiores de manipulacdo e
controle social’ (GIROUX, 1997., p. 116).

No entanto, as tecnologias permeiam a vida dos alunos. Nao podemos negar
gue muitas vezes 0s meios de comunicacéo, principalmente a televisao, radio, video,
e, atualmente, a Internet, trazem conhecimentos e culturas mais prazerosos do que
muitos livros escolares e professores. Gimeno Sacristdn (2000) salienta que o
surgimento de novos recursos e técnicas de comunicagédo cultural na sociedade vem
desvalorizando a instituicdo escolar, 0 que exige a “transformacdo substancial da
instituicdo escolar, das fontes de informacdo e dos conteudos que oferece aos
alunos, seus métodos, seus procedimentos de controle assim como melhorar os

seus recursos” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 73).



106

Segundo Kincheloe (1997) a pedagogia critica pos-moderna poderia ensinar
os alunos a interpretar como as imagens sdo construidas, como elas se formam em
nossas consciéncias, o que elas significam em diferentes situacdes. Para isso,

continua o autor, € necessario um programa de formacdo de professores para a

funcdo de “analistas da midia”. Assim, eles estardo capacitados para

[...] um estudo da midia que analisa ndo somente os efeitos da
televisdo, radio, musica popular, computadores e outros, mas também
ensina as formas pos-modernas de pesquisa, tais como semidtica,
analises de filmes e etnografia (KINCHELOE, 1997, p. 99).

As colocacdes de Giroux (1997) e Kincheloe (1997) se inserem na
perspectiva da reconstrucéo social no enfoque de critica e reconstrucéo social, onde
o professor é considerado como um intelectual transformador, com compromisso
politico de fornecer uma formacgéo da consciéncia dos individuos na analise critica.

Os documentos das Diretrizes Curriculares Nacionais para formacao de
professores expdem que os cursos de formacéo de professores ainda “ndo sabem”
de que forma vao preparar os professores para atuarem com essa tecnologia, que
amplia e diversifica “as formas de interagir e compartilhar, em tempo e espacos
nunca antes imaginados” (BRASIL, 2001a, p. 24). Os professores deverao aprender
a interagir com a tecnologia em contextos reais e virtuais.

Os licenciandos em musica véem como uma nhecessidade a insercdo de
alguma disciplina em que possam aprender sobre software de mausica e/ou
pedagdgico-musicais, procurar musica na Internet, redigir seu material didatico,
partitura, saber lidar com aparelhos eletrGnicos, instrumentos eletronicos, entre
outros. Devem também saber interagir com os meios tecnolégicos de comunicacao
sem preconceitos e com certa habilidade para manipula-los. As atividades que
poderiam ser realizadas com a utilizacdo da tecnologia na formacgéo de professores

sdo infinitas, porém nao é o objetivo deste trabalho discutir todas as possibilidades.
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Os licenciandos revelam que as disciplinas relacionadas a iniciacdo a
pesquisa deveriam estar presentes logo no inicio do curso. Essa idéia de inclusédo
imediata se deve a dois fatores: o primeiro se refere a necessidade de “entrar em
contato com os autores” e a escrita cientifica propriamente dita. O ensino médio
ainda ndo enfatiza a iniciacdo a pesquisa e muitos alunos chegam as universidades
com a caréncia de, até mesmo, saber buscar uma bibliografia na biblioteca. Saber
escrever, segundo relatos, € fundamental, porque durante todo curso, desde o
primeiro semestre, “todas as disciplinas te exigem trabalhos escritos”. Entdo, o

licenciando questiona e argumenta:

Porque ndo desenvolver essa escrita antes? Que tu vais usar em todo o
curso, toda tua vida depois. Quer fazer mestrado ou como professor
mesmo, tem que fazer relatério para escola, se tu resolves escrever um
artigo [...] (C.E. 1., Ka., p. 90).

O segundo fator esta relacionado ao motivo de que a disciplina, relacionada a
pesquisa, estando quase no final do curso, sobrecarrega os licenciandos, pois exige
muito “dominio” na confeccdo e execucdo do projeto de pesquisa e na escrita do

trabalho final — a monografia.

A questdo da pesquisa tinha que ser desde o primeiro semestre, ter
nogdes, entrar em contato com o0s autores. Porque a questdo da
iniciagdo cientifica isso dificilmente tem no ensino médio. Dai, de
repente, no Ultimo semestre tu tens que fazer o estagio, tu tens que
fazer um projeto de graduacgdo, que sdo duas coisas que te exigem
muito. Tu tens que ter dominio tanto dessa questdo da pesquisa. Tu
tens que elaborar um projeto, tu tens que ir a campo, tu tens que
analisar dados que n&o é uma coisa assim facil (C.E. 1., Ka., p. 89).

[...] porque se comecgasse antes [iniciagdo a pesquisa] a gente poderia
fazer bem como se fazem no mestrado. Porque a gente teria mais
tempo. No meio [do curso], teria quatro semestres para ir fazendo,
aperfeicoando e olhando. Até mesmo como escrever que é bem
diferente do que a gente pegar e escrever de qualquer jeito. Tem todo
um método para escrever, palavras, como montar e tudo (C.E. 3, D., p.
26-27).

O ensino aos adolescentes preocupa alguns licenciandos, pois estes ainda

sentem insegurangca para atuar com essa faixa etéria devido a pouca literatura
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especifica que a area apresenta. Conforme os licenciandos, a abordagem em sua
formacdo quanto a esse tema foi “fraca” e deveria haver “uma coisa mais objetiva
voltada para a realidade que a gente tem hoje”. Algumas preocupacgdes se voltam
para os jovens que nao tiveram iniciagdo musical “quando deveria ter passado”, e
surgem questionamentos: “como a gente vai trabalhar com alunos adolescentes?

Dar iniciagéo ou ndo dar? Por onde que a gente comeca?”. Uma sugestéo seria de:

[...] trabalhar com eles [adolescentes], tu fosses obrigado a fazer isso ai,
eles [professores formadores] poderiam nos preparar melhor, néo
preparar bem. Mesmo que se pudessem colocar para trabalhar com
adolescente. Porque ndo tem outra maneira de tu te preparar para estar
com eles, do que ndo estando com eles (C.E. 3, V., p. 129).

Os mesmos questionamentos outro licenciando faz em relagdo as aulas de

teoria para adultos.

[...] eu jamais imaginei dar aula de teoria para adultos. Na faculdade até
faltou mais reflexdo, até por parte das disciplinas e reflexdo minha
também. Como é que era comecar a teoria... eu comeco por onde? Vou
pelo ritmo, pelas alturas, por andamento, por onde? Isso nunca foi
trabalhado. Foi trabalhado a questdo, na psicologia da musica a gente
via, principalmente com crianca, as fases do desenvolvimento. Agora
com adultos ja era mais dificil (C.E. 1.,Ma., p. 66).

O documento das Diretrizes Curriculares para a formacao de professores do
ensino basico alerta que o curso de formacdo de professores deve se preocupar
também com a questdo da educacdo de jovens e adultos. Experiéncias sugerem
qgue, apesar desses estarem cursando o ensino fundamental ou o ensino médio, a
forma de abordar o contetdo deve ser diferente do que para uma crianga. Isso se
deve ao fato desses jovens e adultos estarem em outra etapa de vida e terem
“experiéncias, expectativas, condicbes sociais e psicolégicas” diferentes de uma
crianga (BRASIL, 2001a, p. 25). O professor deve ser capaz de desenvolver

metodologias apropriadas para esses individuos.
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No caso de um licenciando que esta trabalhando com a terceira idade, ele foi
buscar subsidios em outras areas porque a Educa¢édo Musical possui pouco material

especifico para essa etapa da vida.

Mas a questdo da educacdo musical para idosos, eu ndo tive nenhum
material de apoio. Tudo eu tive que construir sozinho (C.E. 1., Ka., p. 96).

Dois licenciandos desenvolvem trabalhos com pessoas com necessidades
especiais. Apesar da LDB mencionar a atencdo a essas pessoas, N0 Curso esse

tema nao é abordado, como mostram esses relatos:

[...] na faculdade em nenhuma disciplina mencionaram crian¢ca com
necessidades especiais e até na questéo da literatura.[...] ndo estava,
nem nas disciplinas. Eu comentava pessoalmente, fora da aula, com
alguma professora. Mas, em momento algum foi trabalhado: ah, como é
gue vou trabalhar com uma crianga com necessidades especiais. (C.E.
1., Ma., p. 48-50).

[A universidade] estd& me ajudando a trabalhar, dar aula

pedagogicamente, mas em relagdo a sindrome de Down, a terceira
idade isso ndo. Por isso que eu quero ir atrds de uma especializagéo
(C.E. 1.,J., p. 65).

Para a discusséo das pessoas com necessidades especiais, Freire (1998, p.
14), considera necessario que 0S cursos superiores em mdsica sejam mais
articulados com o mercado de trabalho e com a realidade social: “Os
dilemas/desafios reaparecem, aqui, em torno da tematica da educacdo especial,
mas permitem resgatar topicos anteriores, como a necessidade de 0s cursos
superiores de musica se articularem com o mercado de trabalho e com a realidade
social, pois hd uma efetiva demanda, na sociedade, por um melhor atendimento aos
portadores de necessidades especiais, € pouco ou nenhum espago 0S Cursos
superiores de musica tém dedicado a ele”. Os depoimentos dos licenciandos
reforcam e embasam com dados empiricos a afirmacdo da autora. As Diretrizes
Curriculares Nacionais reconhecem que as teméaticas que se referem a educacao de

jovens e adultos, a educacao especial, estdo pouco presentes nos cursos de
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formacdo de professores “embora devessem fazer parte da formagdo comum a
todos, além de poderem constituir areas de aprofundamento [...]" (BRASIL,
2001a, p. 26).

Em duas universidades os licenciandos sentiram falta da prética instrumental.
Essa pratica muitas vezes ndo correspondia aos instrumentos escolhidos pelos
licenciandos ou ndo havia professores ou néo era abordada com muita énfase pelos
professores formadores. Ja em outra universidade, ao contrario, os licenciandos
apontam que o curriculo da universidade enfatiza a formacédo instrumental, sendo
necessario apresentar um recital de formatura. Para esse caso, o licenciando E.
sugere que no curso de licenciatura em masica ao invés de exigir um recital voltado
para o instrumento, faca-se com que este se transforme em recital voltado para
educacdo musical. Como exemplo, poderia ser uma apresentacdo de um coral
infantil que os licenciandos estivessem regendo, ou apresentacdo ao vivo de uma
alguma aula de educacao musical que realizaram.

Alguns licenciandos afirmaram que a universidade ndo os prepara para a
realidade do espaco em que estdo atuando. Os licenciandos que atuam como
professores de instrumento apontam pouca formacdo para atuarem nessa area, e
sugerem a inclusdo da disciplina “Pedagogia do Instrumento”. Como mencionei
anteriormente, ndo foram preparados para a realidade do trabalho no espaco
religioso e muito menos com pessoas com necessidades especiais. Um licenciando,
gue tinha quatro alunos portadores de necessidades especiais, relatou que gostaria
de ter feito seu estagio na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
mas que o professor orientador “ndo tinha nocdo” sobre como lidar com essa
especificidade e ndo pb6de orientd-lo, o que impossibilitou seu estagio naquele

espaco. Os licenciandos que trabalham com adolescentes, nas oficinas e nos coros,
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também nédo se sentem preparados para atuar com essa faixa etaria, principalmente
no que se refere a repertérios musicais. Outros licenciandos perceberam que a
universidade abriu perspectivas e preparou “em parte” para a realidade dos espacos
em que atuam pelas dificuldades de enfocar todos os espacos de atuacgao.

Quanto a preparacdo para atuar em um contexto educacional diversificado, os
depoimentos parecem sugerir que, como relatado anteriormente, a formacéo na
licenciatura em musica esta voltada para um contexto educacional limitado, ou seja,
para trabalhar com uma faixa etaria limitada, que seria trabalhar com criancas e
iniciacdo musical infantil, e em um contexto que tenha “o minimo” para o ensino da

musica. Seguem o0s depoimentos:

[...] a maioria das coisas que a gente viu na universidade foi para
criangas, para iniciagdo musical infantil mesmo (C.E. 3, Ma., p. 94).

[...] num contexto de onde tem mais condigBes de trabalho, como eu te
falei antes, ndo que tenha instrumento, que tenha tudo necessério, mas
0 minimo para que a gente possa fazer alguma coisa em termos
musicais. N&o assim no caso da realidade (C.E. 1, L., p. 122).

Em outros relatos os licenciandos véem sua prepara¢cdo como muito “geral”,
mas que ajuda a ampliar a sua atuacdo em contextos educacionais diversificados,
mesmo que esteja “muito nas falas, nos relatos dos professores, de experiéncias
deles”. A universidade “mostra um caminho”, mas € preciso “buscar as coisas”, “vai
ter que depois tentar cavar o teu espago ou tentar a partir daquilo que vocé
aprendeu”. “Esse caminho” pode ser melhorado “através de cursos extras, de
participacdo em eventos e a parte pratica também”.

A outra questdo discutida foi sobre a preparacdo para trabalhar com as
multiplas vivéncias dos alunos. Os licenciandos acham que a sua preparacao é um

pouco fragmentada, mas as disciplinas pedagogicas e pedagdgico-musicais abriram
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perspectivas para abordarem outros estilos em sala de aula, bem como as
experiéncias musicais dos alunos.

Para Souza (2000, p. 143), é impossivel para a universidade preparar 0s
licenciandos para atuar nos multiplos espacos pedagdgico-musicais. O que ela pode
proporcionar € apenas um “recorte” e acesso a alguns conhecimentos, mas na
realidade das situagbes de ensino, provavelmente os licenciandos necessitardo de
outros. Para isso ela salienta a importancia da educacgao continuada.

Em relacdo a educacdo continuada, Hentschke (2000) afirma que todos os
profissionais, tanto licenciandos, professores e professores formadores, necessitam

sempre estarem se atualizando, seja em cursos, partilha de experiéncias e leituras

da literatura da area.

5.1.3 A prética pedagoégico-musical e o estagio supervisionado

Dos quatorze licenciandos entrevistados, 50% ja atuavam como professores
de musica antes de iniciar o curso de licenciatura em musica. Como relataram os
licenciandos, ser professor de muasica no contexto escolar brasileiro ndo € uma
tarefa simples. Ele ird se deparar com uma série de barreiras no decorrer de sua
trajetéria, como, por exemplo, uma sala de aula em que nem todos “gostam de
musica”. Para demonstrar essa complexidade, Souza (2000) ilustra seis aspectos
gue o professor de musica deve desenvolver. O primeiro aspecto € a necessidade
de estar construindo situacfes didaticas, pois experiéncias didaticas sao Unicas e
ndo se repetem. A autora destaca o segundo aspecto como a submissao a politica
pedagdgica, devido a muitos projetos pedagoégicos necessitarem ser negociados
dentro de politicas municipais, estaduais e nacionais. O terceiro aspecto esta

relacionado com a questédo ética, pois confrontos inesperados acontecem todos os
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dias. Como quarto aspecto a autora cita a epistemologia do conhecimento musical,
devido a necessidade de uma formacdo de professores que traga subsidios aos
docentes para refletir sobre esse tema. No quinto aspecto a autora refere-se a
transposicéo didatica. O sexto e ultimo aspecto esta relacionado com as diferentes
teorias da aprendizagem em espacos escolares e nao-escolares.

No entanto, nenhum dos licenciandos atuava como professor de musica em
contexto escolar, e, sim, em aulas particulares e em escolas especificas de musica.
Sendo assim, o contato com a realidade escolar de muitos licenciandos dessa
amostra ocorreu durante o curso ou entdo no estagio supervisionado. Segundo
Tourinho (1995), € de conhecimento de todos que muitos licenciandos ja estdo
envolvidos com 0 ensino, porém o estagio continua sendo importante na sua
formacao. Dos licenciandos entrevistados, 78,57% puderam experienciar na pratica
a complexidade de ser professor de musica no contexto escolar apenas em seus
estagios supervisionados, e 21,43% dos licenciandos nédo fizeram seus estagios em
contexto escolar.

Ressalto que nesse item irei discutir de uma maneira geral o estagio
supervisionado, pois pesquisas na area da Educacdo Musical vém sendo
direcionadas para esse tema. Como referéncias de pesquisas, ver os trabalhos de
Marques (1999) e Mateiro (2002).

O estagio supervisionado ou pratica de ensino, disciplina obrigatoria nos
cursos de licenciatura, € o momento em que o licenciando adquire habilidades para
atuar no contexto escolar. De acordo com Tourinho, no estagio supervisionado 0s

futuros professores de musica

deveriam ter oportunidades de experimentar e elaborar formas de
transmitir o conhecimento musical, de contribuir para o desenvolvimento
das capacidades auditivas, expressivas e criativas dos alunos e de testar
idéias sobre ensino e aprendizagem musical (TOURINHO, 1995, p. 36)
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Os licenciandos desta pesquisa fizeram seus estagios somente no final do
curso, depois de terem cursado a maioria das disciplinas pedagdgicas. Na LDB, no
artigo 65, ja estd prevista uma carga horaria maior para a pratica de ensino, no
minimo de trezentas horas. Através dos depoimentos dos licenciandos, foi possivel
verificar que essas exigéncias ainda néo estdo sendo cumpridas.

De acordo com cada universidade, as experiéncias anteriores a sala de aula
aconteceram de diversas formas, como: em pré-estagios em local escolhido pelo
préprio licenciando, em projetos de extensdo da universidade, em observacfes e
contatos com professores anteriores ao estagio. Segundo os relatos dos
licenciandos, apesar da preparacdo anterior ao estagio, no momento do ensino e
aprendizagem musical a maioria teve problemas.

Dessa forma, os licenciandos sugerem que as praticas de ensino nos cursos
de licenciatura acontecam desde o inicio do curso. Além disso, seria necessario que
a preparacao para o estagio apresentasse uma carga horaria maior, com orientacéo
de professores da area e outras opcdes de atividades e espacos para o estagio.
Como relata um licenciando: “[...] a gente vai construindo pensamento muito teorico,
fica construindo em cima do imaginario por muito tempo, fica assim... hip6teses”.

Em duas universidades os estagios foram realizados exclusivamente no
contexto escolar, na forma de ensino em sala de aula (ensino fundamental e médio)
ou entdo na forma de oficinas. Em outra universidade, os estagios foram realizados
em contextos mais diversificados, como: em estudio na gravacdo de CD; em um
projeto da universidade e aulas de teoria para adultos na igreja; em aulas no ensino

superior; e em aulas em um posto de saude para a terceira idade.
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Na universidade em que os estagios ocorreram nos contextos selecionados
pelos préprios licenciandos foi constatado que houve dificuldades, mas que foram
facilmente “superadas”. Como demonstram o0s depoimentos relacionados a

impressédo que tiveram do estagio:

[...] eu achei bom, porque foi uma coisa que estava super a fim de me
empenhar e também esté relacionado ao processo de gravagéo [...] Eu
acho legal trabalhar com composicéo. (C.E. 1, K., p. 19).

N&o sou so estagiario, sou o professor também [...]. Eu estou gostando
de fazer isso. Estou em alguns momentos, eu me sinto meio inseguro
por uma serie de questdes, até porque eu ndo sei exatamente quais sdo
os limites, até onde eu posso trabalhar, por exemplo, questdes bem
musicais, de teoria musical mesmo ou ndo. Mas eu estou me sentindo
bem assim (C.E. 1, E., p. 115-116).

O meu estagio teve essa coisa que te falei de falta de recurso, além de
eu gostar de desafio, eu tenho aquela coisa de tu querer resolver todos
os problemas do mundo. Entdo eu acabei me envolvendo com esse
grupo de um jeito, emocionalmente mesmo, porque eu tenho muita
afinidade com pessoas idosas. Esses fatores que me levaram a dedicar
muito para o meu estagio (C.E. 1, Ka., p. 94).

Em contraposicdo aos depoimentos anteriores, o0s licenciandos que
realizaram seus estagios em contextos escolares acharam: “bastante dificil”.
Tourinho (1995) defende que os estagios deveriam ser realizados em escolas

publicas, pois é nesse local que se encontra a maioria dos alunos

[...] o menor nimero de oportunidades educacionais extra-escolares, a
maior caréncia de materiais e equipamentos de apoio para a
aprendizagem e menor disponibilidade de acesso a atividades alternativas
gue contribuiriam para a formagéo cultural dos alunos (ibid, p. 38)

Quanto a caréncia de materiais e equipamentos de apoio de aprendizagem, a

dificuldade do estagio € expressa nessa fala:

Bom, inicialmente, de maneira geral foi bastante dificil. [...] O trabalho foi
gratificante, mas também foi muito dificil porque ndo havia infra-
estrutura. A gente ndo tinha nada para trabalhar, a gente inha classe,
tinha cadeira e tinha aluno. Era isso que a gente tinha para trabalhar o
resto era conosco (C.E. 2, L., p. 118).
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Considerando o depoimento anterior, a dificuldade em atuar no ensino escolar
se deveu também ao fato de a turma ser “muito heterogénea”, e haver “rivalidade

entre os dois sexos”, como relatado a seguir:

O estagio foi bastante dificil. Porque €é wuma turma muito
heterogénea.[...] Entdo as aulas demoraram para engrenar por causa
desses grupos heterogéneos. Um grupo aceitava uma coisa, outro grupo
néo aceitava... foi bem dificil (C.E. 2, B., p. 20).

[...] é coisa da faixa etaria onde eles tém muita rivalidade entre os dois
sexos. Entédo eu dividi os grupos e tinha muitos lideres nessas turmas.
Criangas que influenciam as outras e eu via isso, e também tinha que ter
uma forma de lidar com isso (C.E. 2, J., p. 56).

Souza (1997), em seu artigo, expde que muitos licenciandos sentem
dificuldades e despreparo para dar aula para alguns grupos, quando estes podem
conter mais de 35 alunos, e também apresentar problemas de cunho social. Para
solucionar esses problemas e dificuldades ndo bastam receitas, metodologias.

Segundo a autora,

[...] as competéncias exigidas vao além dos tradicionais canones das
disciplinas didaticas. Trata-se em primeiro lugar de capacidade de utilizar
habilidades especificas (performance instrumental, conhecimento da area
de Musicologia e Teoria da Musica) e lidar de tal maneira que a figura do
professor se coloque como um mediador (SOUZA, 1997, p. 16).

A proposta de Souza esta em proporcionar uma formacgao de professores de
musica que possa instrumentalizar o licenciando a “refletir” sobre o contexto escolar
e sobre a pratica de multiplas maneiras. “A realidade ndo pode mais ser apresentada
fragmentada ou em conta-gotas como a farsa dos estagios supervisionados” (ibid.
17). Nos estagios a autora propde uma formacdo dentro da perspectiva pratica com
o enfoque reflexivo sobre a prética.

Giroux (1997) discute que a falta de énfase na teoria social na formacéo inicial
de professores faz com que os licenciandos ndo tenham uma estrutura tedrica

fundamentada para compreender, avaliar e afirmar os significados socialmente
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construidos de seus alunos sobre eles mesmos e os da escola. Isso faz diminuir a
“possibilidade de Ihes garantir os meios para o autoconhecimento e fortalecimento
social” (GIROUX, 1997, p. 200). Em caso do estagio supervisionado ocorrer em
escolas publicas, onde ha caréncia de materiais, Giroux aponta a necessidade de
instrumentalizar os licenciandos para compreender as “dimensdes de classe, cultura,
ideologia”, pois, caso contrario, podera produzir em sua pratica pedagdgica “uma
atitude defensiva alienada e uma armadura pessoal e pedagdgica que muitas vezes
se traduz em um distanciamento cultural entre ‘nds’ e ‘eles” (GIROUX, 1997, p.
200). A sugestao do autor se encontra na perspectiva de reconstrucéo social dentro
do enfoque de critica e reconstrucédo social.

Os depoimentos apontam que trabalhar no contexto escolar é “dificil”; no
entanto, os dados fornecem depoimentos onde os licenciandos vivenciaram uma
aprendizagem muito significativa, de lidar com dificuldades especificas de sala de
aula, de relacionamento com alunos, de desenvolvimento com a aprendizagem do
aluno, com a avaliagcao, entre outros.

A partir deste momento estardo relatadas pelos licenciandos quais as
necessidades que um professor de musica tem para atuar nos contextos
pedagdgico-musicais atualmente. Segundo Marcelo Garcia (1999), cada programa
de formacédo de professores tem um modelo de professor que almeja formar. De
acordo com a perspectiva de formacao de professores — académica, tecnoldgica,
pratica e de reconstrucdo social (PEREZ GOMEZ, 2000a) — o professor pode ser
visto como um especialista, um técnico, um pratico ou um critico.

Para muitos licenciandos, uma das principais necessidades de um professor

de musica estd em saber tocar um instrumento ou ter dominio da voz. Isso de deve
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ao fato de que, muitas vezes, o professor “vai ter que tocar” ou cantar com ou para

os alunos. Seguem os depoimentos:

Olha, o importante é saber, tu teres firmeza pelo menos em algum
instrumento e na parte vocal, o canto. Porque o professor vai trabalhar
realmente o canto, vai cantar [...]. Tem que ter uma preparacdo, e pra
essa preparacao tu tens que ter muita seguranca, muita firmeza na tua
voz. [...] Eu acho interessante dominar um instrumento (C.E. 3, A, p.
53-54).

[...] a pessoa que entra para fazer um curso de licenciatura em musica
ele tem que ter bastante contato com a musica [...], mas eu acho que
ele tem que dominar, saber tocar algum instrumento, cantar ou... tem
que ter isso bem desenvolvido (C.E. 3, T., p. 98).

E necessario ainda que o professor saiba aliar a pratica com a teoria, “ter a
teoria bem embasada e ter bastante pratica”. Para os licenciandos, € preciso
“vincular mais a teoria com a pratica diretamente no local, seja em um grupo que vai
estudar s6 musica, seja na sala de aula de uma escola regular”. E necessario que o
curso de licenciatura proporcione aos licenciandos préaticas em sala de aula, pois €é 14
que “daquilo que gprendeu, dos conteudos, livros, tudo, tu tens material, ai tu vais
usar tudo aquilo e ampliar ali”. E na pratica que se “consegue ser rapido e ter mais
agilidade, vir estalos de como mudar”. Essa colocagcao sugere uma formacéo dentro
da perspectiva pratica com enfoque reflexivo sobre a pratica, onde o licenciando seja
preparado para refletir durante a acao e sobre a acéo.

Para alguns licenciandos, € muito importante ter “criatividade” para “conseguir
chamar a atencdo” dos alunos. Um licenciando acredita que essa criatividade “se
tem”, ndo se desenvolve, ndo se aprende a ser criativo. Além da criatividade, o

professor precisa ter uma flexibilidade, como afirma outro licenciando:

[...] o professor deve ter ... a flexibilidade que o professor tem que ter
para ir atrds quando ndo sabe para nao ficar parado no tempo, para ficar
sempre revendo e pensando sobre sua prética (C.E. 1, Ma., p. 73).
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Mas quando ndo for possivel ir atras das coisas que ndo sabe, deve ser

humilde e dizer ao aluno:

[...] olha, rapaz, nunca ouvi isso ai, ndo sei o que é, vamos aprender
junto? Humildade de reconhecer que os alunos muitas vezes sabem
muita coisa que a gente ndo sabe (C.E. 3, V., p.129).

Mesmo sabendo ser humilde o professor tem que saber o seu lugar, “qual o
papel do professor”, “respeitar os alunos”, “ter muita ginga”, mas saber se
“posicionar na frente deles” e “ter autoridade sobre eles”. Como demonstram o0s

depoimentos que seguem:

[...] primeira coisa é respeitar os alunos. Dizer para eles: eu respeito
vocés como também quero ser respeitado. Respeitar com adolescente
tem que ter muita ginga, eles tém que sentir que a gente esta na deles.
Mas a gente tem autoridade sobre eles. Os meus alunos, a maioria
sentiu isso, no sentido de eu ndo ter medo deles, que estava ali numa
boa com eles, mas que eu também sabia qual era o0 meu lugar como
professor (C.E. 3, V., p. 128).

Em primeiro lugar é tu saberes porque tu estas ali, saber qual é o teu
papel (C.E. 3, T., p. 97).

Além de defender o espaco profissional do educador musical, se posicionar
como professor, “vai ter” que se posicionar frente as outras pessoas para também

defender a sua area, como mostra o licenciando:

[...] ainda ndo existe uma consciéncia com esse profissional da
educacao musical. Entdo tu tens que te preparar para isso também. Até
tu chegares la na sala de aula, tem todo processo burocratico, de tu te
impor, de tu te posicionar como professor, e esse tipo de coisa a gente
ndo vé na faculdade. Porque assim que tu entras com essa visdo que
vao te ensinar a dar aula, e dai tu ndo te da conta que para ser
professor tu vais ter que te formar para ser professor, tu vais ter que te
posicionar na frente dos alunos, vai ter que te posicionar na frente do
diretor e dizer para ele porque que é importante ter aula de musica (C.E.
1, K., p. 88).

Considerando o depoimento anterior, € sugerido que o professor deve ser

formado dentro da perspectiva de reconstrugdo social no enfoque de critica e
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reconstrucao social, ou seja, a formacao do professor como compromisso politico
(KINCHELOE, 1997).

Outro licenciando entende que o professor deve ter seguranca no conteudo e
estruturar bem as informacdes que vai ensinar e adequar ao contexto dos alunos.
Deve também procurar ser “0 mais atual possivel”; caso ndo consiga, deve “fazer
uma adequacao ao contexto que estédo vivendo aqueles alunos”.

Outros licenciandos acham que o professor de muasica deve ser um facilitador,
“dar forma, concretizar o que eles pensam” e ndo “podar” a criatividade do aluno. O
professor de musica “tendo talvez o conhecimento do atalho para chegar mais
rapido” no que o aluno deseja, pode ajudar a “construir”, ajudar no “seu
desenvolvimento dentro da musica”. Segundo um licenciando, o motivo de um
individuo estar na licenciatura deveria ser “porque ele gosta de ser professor, porque
ele se interessa em melhorar, em construir”.

E muito importante que o professor saiba também escrever:

Eu acho que assim para o professor é fundamental escrever. A propria
aula que tu da, seja particular, na tua casa, tal, tem que fazer um
planejamento. Entdo se tu faz um relatério da aula que tu teve, se
consegue anotar no papel aquilo, parece que a coisa ela se abre, ela
toma um outro sentido e dai tu escrevendo tu reflete sobre aquilo que tu
fez (C.E. 1, K., p. 90).

Retomando a ultima frase do licenciando “tu reflete sobre aquilo que tu fez”,
ela sugere que a escrita pode proporcionar a reflexdo sobre a reflexdo-na-agao,
proposta por Schén (2000), dentro da perspectiva pratica de Pérez Gomez (2000a).

Os depoimentos dos licenciandos sobre as necessidades que um professor
de mausica tem para atuar nos contextos pedagogico-musicais hoje em dia estdo
diretamente relacionados com a perspectiva pratica com enfoque reflexivo sobre a
pratica, com a perspectiva de reconstru¢do social com o enfoque de critica e

reconstrucdo social e enfoque de investigacdo-acdo (PEREZ GOMEZ, 2000a).
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5.2 A licenciatura e o bacharelado

Alguns licenciandos escolheram o curso sem terem antes refletido sobre a
sua decisdo. Um problema que surgiu nessa decisdo foi o desconhecimento das
modalidades de diplomagcdo: licenciatura e bacharelado. Muitas vezes o licenciando
nao tem isso esclarecido e opta pela licenciatura, por esta proporcionar um ingresso
mais facil no curso de mdusica. Acredita-se, ainda, que a opcéo pelo curso de
licenciatura se deve também ao fato de que nem todos os instrumentos ou estilos
musicais séo oferecidos nos cursos de bacharelado. Isso se encontra na fala de um

licenciando:

[...] eu vejo meus colegas que entraram, muitas pessoas fizeram o que
eu fiz. Entraram na licenciatura ou porque ndo tinha a opc¢édo que
queria [...] mais musico popular ou estuda guitarra, contrabaixo. Essas
coisas ndo tém... quer fazer faculdade de mdsica, ndo tem essa
opcao. Entdo: vou fazer licenciatura. Entdo, tudo que ndo se encaixa
OU ndo passa no outro teste [para o bacharelado] cai na licenciatura.
[...] muitas vezes [...] ndo contemplam o curso, se matriculam e nunca
terminam as disciplinas. Entdo, eu acho que tira vaga de outras
pessoas que estariam mais interessadas realmente de estudar isso.
Mas eu percebo muito desinteresse da parte de muita gente que entra
com esse espirito de: ndo me encaixo em outra coisa, entdo ou fazer
licenciatura (C.E. 2, L., p. 106).

Apesar do relato do licenciando estar de acordo com algumas afirmacdes
encontradas na literatura e nos meus dados, na andlise desta pesquisa ficou
constatado que esse quadro esta se modificando. Como foi discutido anteriormente,
a maioria dos licenciandos dessa amostra tem consciéncia da importancia do ensino,
e enfatiza com seriedade a responsabilidade da profissdo do professor.

Em outros depoimentos, os licenciandos relataram que alguns colegas
optaram pela licenciatura por saberem que no futuro terdo que dar aula. No entanto,

eles “sentem vergonha de estar na licenciatura”, pois gostariam de estar no
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bacharelado mas ndo possuem a “parte préatica” e “ndo tocam como gostariam de
tocar”. O depoimento a seguir sintetiza esse fato; porém, foram poucos o0s

licenciandos entrevistados que apresentaram esse perfil:

[...] um problema da licenciatura é que nem sempre guem esta na
licenciatura gostaria de estar na licenciatura e quem gostaria de estar
em sala de aula estd em sala de aula. Muitas vezes fazem licenciatura
por [n&o] adaptarem na vida do bacharelado ou por saberem que depois
serdo obrigados a dar aula, ndo como uma opcao, pela necessidade.
Ele est4d ali simplesmente porque ele é obrigado a estar ali. Fez
licenciatura, nao refletiu, fez licenciatura mas ficou com o pensamento
no bacharelado (C.E. 1, Ma., p. 74).

O fato de néo ter refletido e “ter feito licenciatura” pode ser constatado neste

depoimento:

E... eu ndo tinha isso muito nitido assim. Eu pensei que poderia ser um
trajeto assim. Eu ndo determinei antes de entrar mas, poderia
acontecer. De repente, fazer uma prova e seguir para o bacharelado.
Eu acho que a minha idéia era essa: era de ir para o bacharelado. Eu
ndo tinha muito claro, o conceito, mas acabei entrando na licenciatura
e gostei (C.E. 1, K., p. 4-5).

No entanto, apenas 21,42% dos licenciandos entrevistados fizeram sua opg¢éo
pela licenciatura em masica “com cabe¢a no bacharelado”. E como relatei
anteriormente, depois que estes tiveram contato com as disciplinas pedagogico-
musicais, mesmo “tendo condi¢des para ir para o bacharelado”, resolveram cursar a
licenciatura até o final.

Apesar dos resultados acima, tanto na literatura da Educagdo como na da
Musica podemos encontrar discussfes sobre a diferenga da licenciatura com o
bacharelado. Aquela antiga crenca, que ja esta enraizada nos individuos, de que o
bacharel “sabe mais” do que o licenciado. Essa concepcéo trazida pelos individuos
parece ainda existir nos cursos superiores de musica, como um “choque”, uma

“rivalidade”, que causa “bastante distancia” entre esses dois cursos que “correm
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paralelos”. E o que faz com que os licenciandos se sintam “tdo0 marginalizados”. Isso

foi possivel constatar no relato que apresento a seguir:

Sim, com certeza. Eu vejo pelos meus colegas que fazem o
bacharelado. A visdo que a maioria do pessoal que faz bacharelado, tem
da licenciatura: ah, porque quem faz licenciatura ndo precisa estudar
instrumento. Tem aquela visdo de que € qualquer coisa, que é muito
facil, que qualquer coisa estd bom. Nesse sentido, fico muito
preocupado com isso, eu brigo muito com isso, com 0s colegas que tem
essa visdo: de que licenciatura € menos (C.E. 2, L., p. 45).

Um dos motivos que faz o licenciando sentir o curso de licenciatura correr em

paralelo ao curso de bacharelado é que:

[...] ndo é um curso so de licenciatura, € um curso de musica, onde uma
das énfases é licenciatura. E é a Unica diferenca nesse sentido, porque
0s outros cursos, sdo todos bacharelados, em instrumentos diferentes,
mas todos bacharelados (C.E. 1, E., p. 135).

Ao realizar as entrevistas percebi que, ao relatarem as disciplinas do
curriculo, os licenciandos se referiam com énfase a separacao entre as “disciplinas
do bacharelado” e as “disciplinas da licenciatura”. Pedi esclarecimentos quanto a
isso e os licenciandos explicaram que as disciplinas da licenciatura seriam as

pedagdgicas, e as disciplinas do bacharelado:

Seriam as cadeiras onde a gente convive com colegas de outros cursos
[...] Entdo, dessas outras comuns a todos os cursos. Eu sinto que para
minha prética eu usei pouco (C.E.1, Ka., p. 93).

O relato a sequir reforca a idéia de que o curso é voltado para o bacharelado,
e que muitas vezes nas disciplinas pedagdgicas havia uma énfase muito forte em

teorias e leituras “e de repente a musica sumia”.

O curso em si ele é voltado para o bacharelado. Todas as disciplinas
sdo voltadas para o bacharelado. A ndo ser as disciplinas bem
especificas de educagcdo ou de educagdo musical [...] Isso eu senti
muito claro, alguns professores, agora independente de nomes mas, ai
era uma coisa muito tedrica e de repente a musica sumia
completamente, e se pensava so teoria, sO leituras. Aquilo que eu te
falei da pratica, eu acho que em uma aula de educacao musical vocé
pode ler sobre autores |4 que conversam, mas vocé pode também de
uma forma... sei |4, praticar isso, ver dentro da musica especificamente.
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Entdo foram cadeiras assim.. foram quase dois cursos, um curso muito
tedrico, sobre leituras de educacdo musical e um outro sobre [disciplinas
musicais] que ndo necessariamente logo caia direto, essa ponte nés
temos que fazer... talvez eu esperasse mais um pouquinho de subsidios
para fazer essa ponte (C.E. 1, E., p. 134).

A forma com que o licenciando caracteriza o curso — teoria desvinculada da
pratica, e muitas leituras de autores tedricos — sugere que a formacédo esta inserida
na perspectiva académica de Pérez Gomez (2000a). Segundo Henstchke (2000), os
licenciandos recebem sua iniciagdo musical dentro do processo de um ensino
tradicional de instrumento, ou seja, dentro da perspectiva técnica (PEREZ GOMEZ,
2000a). Quando entram na universidade recebem novamente “esse ensino
tradicional de musica, onde cada professor repassa o0 conteuddo de sua
especialidade” (HENTSCKHE, 2000, p. 83), que classifico como a perspectiva
académica com o enfoque enciclopédico de formacdo de professores (PEREZ
GOMEZ, 2000a). Devido a esse tipo de formacdo, os licenciandos sentem
dificuldades de “fazer essa ponte” da teoria para a pratica. O depoimento do
licenciando vem a confirmar a colocacao de Hentschke (2000), que quando discute o
curriculo da licenciatura em masica, ressalta que os cursos estdo preocupados em
“repassar conteudos, sejam estes musicais e/ou pedagogicos, sem que haja uma
inter-relacdo entre os mesmos”. A autora ressalta “que os professores formadores
esperam que o aluno faca as devidas ‘conexdes’ entre os contetudos” (HENTSCHKE,
2000, p. 83). Possivelmente devido a sua formagéo o licenciando E. sentiu a falta de
um “pouquinho de subsidios para fazer essa ponte”.

As disciplinas em comum proporcionaram convivio com colegas do

bacharelado; no entanto, o licenciando sentiu que:

Na verdade ndo sdo matérias em comum, o0 que a gente faz é.... eu
acho que as aulas sao pensadas, tirando as aulas de licenciatura, as
aulas, todas as outras aulas sdo pensadas para o bacharel em mdsica.
E nos temos que assistir essas aulas (C.E. 1, E., p.136).
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Alguns licenciandos véem esse convivio como algo positivo, pois ao estar em
contato com colegas que possuem outras experiéncias, ocorre um intercambio de

conhecimentos. A seguir, um relato que confirma essa colocacao:

Nao vejo nada de mal, porque a gente troca muita coisa, a gente troca
experiéncia, sempre tem aquela briga, que a gente passa brigando com
0 pessoal do bacharelado. Eu acho importante [0 convivio], a gente
aprende também com essa questéo (C.E. 2, L., p. 128).

Para outro licenciando, isso se tornaria “melhor ainda” se os professores
formadores das disciplinas musicais lembrassem “de vez em quando” que estéo

ministrando aulas também para os licenciandos, como é dito no relato a sequir:

[Se] tivesse de alguma forma... se os professores... pelo menos
lembrassem de vez em quando que eles tém também alunos de
licenciatura junto na sala de aula. Eu ndo acho ruim o contato, eu
acho otimo, tem que ter mesmo, eu acho que € um intercambio
também e eu néo vejo problema em ter. Eu sé acho que tem que ter
consciéncia de que se estd trabalhando ali com pessoas que estédo
fazendo também licenciatura em mdsica e ndo sé bacharelado em
musica (C.E. 1, E., p. 136).

No entanto, ha outros licenciandos que acham que “ndo é muito bom” ter
disciplinas em comum com o bacharelado. Pelo fato de as disciplinas do nucleo
comum estarem voltadas para o bacharelado, os licenciandos sentem que “a
licenciatura, de alguma forma, perde um pouco de sua identidade”. Apresento uma

das justificativas:

[...] eu acho que muitas vezes ndo é muito bom ter essas aulas,
algumas aulas em conjunto. Porque é um tratamento diferente. Na
verdade nds buscamos na licenciatura... nés temos objetivos de, muitas
vezes, saber como eu vou realmente trabalhar aquele contetido em sala
de aula e para o bacharel ndo importa isso. E os professores acabam
levando mais para o lado do bacharelado (C.E. 2, N., p. 140).

A proposta das Diretrizes para a formacéo inicial de professores da educacao
basica (BRASIL, 2000, p. 22) aponta que o funcionamento dos cursos de
licenciatura, como anexos do curso de bacharelado, compartilhando as disciplinas e

professores comuns, ndo tém dado a licenciatura a oportunidade de construir uma
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identidade prépria, ou seja, “um curso de fato voltado a sélida formacdo de
professores”. Neste trabalho foi possivel evidenciar que alguns licenciandos ja
conseguem perceber essa falta de identidade.

Em muitos casos, a preparacdo dos licenciandos anterior ao ingresso no
curso nado foi suficientemente fundamentada, causando um certo desnivel de
conhecimentos entre os alunos das duas modalidades: os bacharelandos e
licenciandos. Na maioria das vezes, o licenciando se sente despreparado para

certas exigéncias musicais:

[...] a gente faz as matérias tedricas junto com o bacharelado. Entdo
geralmente o pessoal do bacharelado vem mais forte. Porque o que eu
percebo que meus colegas da licenciatura entram e muitas vezes eles
vao muito mal nas disciplinas teéricas, de musica. Porque as vezes eles
ndo, normalmente eles ndo sabem ler partitura [...] alguns tém, porque
ja vém da musica popular, ttm mais algum dominio do instrumento.
Mas, vejo assim, eles sdo bem fracos na parte da teoria da mdusica.
Entdo, eles sempre estdo meio que correndo atras dos outros por causa
disso. Eu sei. [...] meus colegas remavam, pegavam exame, pediam
ajuda, ndo entendiam as coisas (C.E. 2, L., p. 107).

Um dos licenciandos aponta a prova de selecdo como um dos problemas
desse desnivel nas disciplinas em comum. Essa prova tem pouca exigéncia tedérico-
musical para o candidato a licenciatura; no entanto, quando ele vai cursar as

disciplinas a exigéncia é a mesma, tanto nos conteddos como nas provas:

E s6 que eu acho muito errado no teste, porque dai depois é cobrado o
mesmo no inicio do curso como para uma pessoa que ja estudou isso
desde os seis anos. E ai tu ficas ali assim: que é isso? Ai tu perdes
muito com iSso e eu n&o sou a Unica pessoa que passou por isso, teve
mais um colega que estava na mesma situacdo que eu e depois sei de
outras pessoas que também passaram por isso (C.E. 2, N., p. 132).

Esse licenciando sugere uma formacéao diferenciada da do bacharel, em que
deveria ser enfatizada a formacdo musical do licenciando. E até propbe uma
separacao dos cursos, “para ter esse tratamento individual”.

Muitas vezes, as pessoas que desconhecem o curso de licenciatura tém uma

“visdo deturpada’ dos licenciandos, imaginando que eles dominam todos os
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instrumentos. Ou entdo, ao contrario, que os licenciandos ndo tocam nenhum
instrumento. O relato a seguir retrata o0 preconceito que existe entre os dois cursos,

no que se refere a tocar em recitais:

[...] a gente nota na nossa faculdade que tem um preconceito muito
grande com alunos da licenciatura quando vao tocar em recitais. Os do
bacharelado falam: mas o que que ele quer tocar se € para nés
tocarmos? E eu acho que n&o, eu acho que ao contrario isso. Eu acho
gue o aluno da licenciatura tem que ir, tocar, se apresentar. Eu acho que
€ isso ai, tem que fazer, tem que estudar e buscar atras e correr atras.
Ndo s6 dar aula, como tocar também, por que ndo? N&o so ficar na
parte de ler a partitura, mas pegar essa partitura e ir para um piano, ir
para um violdo (C.E. 2, B., p. 38).

O licenciando parece sugerir que sua formacao deveria abranger tanto a parte
pedagégica quanto a parte musical. A justificativa da necessidade de uma “boa

formacao” esta neste depoimento:

[...] ndo adianta “ah, porque a formacdo do professor tem que ser
menos que a do bacharel”. Se é professor justamente ele tem que ter
uma boa formacdo, porque ele que vai trabalhar [no contexto
pedagdgico-musical] (C.E. 1, Ma., p. 58).

“Uma boa formacgéao”, é isso que os licenciandos almejam. Como descrito nos
depoimentos acima, essa formacdo devera capacitar o licenciando a ter dominio
técnico do instrumento, além do conhecimento tedrico-musical e pedagogico-
musical.

Um problema, do curriculo, quanto ao dominio técnico do instrumento,
encontrado nos dados, é que quando o curso oferece mais opcdes para a escolha
de instrumentos musicais, o licenciando opta por aquele de que ndo tem dominio, ou
seja, busca conhecer a técnica de outros instrumentos. Para exemplificar esse
guadro, relato o caso de um licenciando. Ele teve a oportunidade de escolher em

seu curso aulas de instrumento em: teclado, violdo, flauta ou percussdo. Como
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dominava o teclado, optou pelo violdo, mas a vaga para esse instrumento ja havia
sido preenchida. Como n&o gostava de flauta optou, entdo, pela percussao.

Outro problema esta na falta do professor de instrumento para a licenciatura.
Quando questionei sobre a possibilidade dessas aulas serem ministradas pelo
professor que era da universidade, o licenciando respondeu: “o professor do
bacharelado ndo da aula para a licenciatura”. Outra dificuldade esta em como o

professor formador direciona essas aulas:

[...] professores na universidade publica é um drama. Falta professor
disso, falta professor daquilo, professor vem, ndo esta com a aula
preparada. A aula de viol&o era assim, deixa eu te dizer... quando eu via
gue o professor ndo preparava a aula, eu comecei a preparar as aulas,
comecei a levar as musicas que eu queria aprender, que eu tinha
dificuldades. Ai acontecia que ele passava as vezes a aula inteira dando
aula para mim e os meus colegas olhando (C.E., V, p. 124).

Para os licenciandos a diferenca entre licenciatura e bacharelado se encontra
na énfase das diferentes formas de preparacdo: de um lado a licenciatura, com
horas de estudos em matérias didaticas, e de outro o bacharelado, com horas de

pratica instrumental, como € relatado:

[...] o bacharelado passa tantas horas tocando instrumento e nos da
licenciatura, ndo € que nds nao passamos tantas horas, passamos, mas
a gente tem matérias didaticas para ensinar, como cada um pode
aprender porque todos somos diferentes, tem formas diferentes para
aprender (C.E. 2, J., p. 45).

Um licenciando vé que existem dois choques entre a licenciatura e o
bacharelado: o primeiro € achar que licenciatura “é s6 para dar aula” e o segundo é
gue os bacharéis querem “ir para o espaco escolar sem ter essa parte... esse
embasamento didatico-pedagdgico” que os licenciandos possuem.

Alguns licenciandos ndo concordam com a atuagéo dos bacharéis em sala de

aula: “Quem escolheu o bacharelado eu acho que é uma parte mais pratica, de
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licenciatura uma parte mais de dar aula’. O depoimento a seguir demonstra a

indignacgéo dos licenciandos quanto a atuacédo de bacharéis em sala de aula:

Pois é... como eu vejo... bem, cruelmente falando? Estdo tirando o
nosso espaco [risos]. Cruelmente ndo, bem objetivamente eu acho que
estdo tirando o espaco dos professores de musica que de alguma forma
estdo se preparando para isso. E... mas o que eu vou fazer? [...] Em
primeiro lugar estéo tirando nosso espaco... e por ndo terem encontrado
o0 seu. Estao trabalhando ali, mas n&o tiveram em si esse preparo. Estao
ali por qué? Estdo ali porque gostam, entdo poderiam ter feito
licenciatura. E se estdo por falta de opcdo, entdo poderiam ter
valorizado mais a licenciatura ou até pensado em fazer cadeiras nessa
area mais da licenciatura, mais pedagogica (C.E. 1, E., p. 135).

Apesar de muitos licenciandos defenderem seu espaco de atuacdo, outros
entendem que os bacharéis estdo atuando em sala de aula devido ao pequeno campo

de trabalho que ha no Brasil para instrumentistas. Como observa um licenciando:

Mas o instrumentista sempre acaba dando aula. N&o existe o
instrumentista que n&o dé aula. Inclusive a maioria ja dava aula antes de
entrar na faculdade e continua dando aula no decorrer e vai dar aula
depois. Porque 0 mercado, principalmente no Brasil, € deste tamaninho.
Sabe, ou tu és muito... no sentido da performance, ou vocé se destaca
muito e j4 entra ou vé que é isso que VOCé quer ou entdo... ndo tem
como desvincular isso, ndo tem, ndo tem como (C.E. 2, L., p. 108).

No entanto todos concordam que a atuacdo de muitos bacharéis como
professores deixa a desejar, “tem muitas coisas que faltam”, como, por exemplo, “um
pouco de jogo de cintura na hora de lecionar, ele fica um pouco preso”. Devido a sua
formacdo dentro da perspectiva académica no enfoque enciclopédico, o bacharel
entende que ensino € transmissdo de contetdos musicais. Com essa formac&o ndo
se difere o professor de musica do instrumentista, o saber muasica do ensinar musica.
A formacédo didatica musical para aquele que vai dar aula ndo € tdo importante,
“porque o0 pensamento dele esta voltado para uma coisa de execucdo musical”. A

seguir, um depoimento:

[...] [os bacharéis] tiveram realmente aquele ensino extremamente
tradicional, eu vejo eles fazendo horrores com os alunos. A técnica, a
teoria, o tocar, as notas, aquela coisa assim extremamente rigida e que
eu acho que ndo tem mais lugar hoje. Se € que um dia teve lugar. Hoje
nem tem mais lugar. Eu vejo assim que isso é extremamente... € triste
para o ensino da musica (C.E. 2, L., p. 117).
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Dentro dessa formacao “tradicional’, “ele vai dar aula da forma que ele
aprendeu e ai muitas vezes ele traumatiza a pessoa”. Com essa preocupacao de
ensinar masica sem o processo de reflexdo sobre a acdo, sem conhecimento sobre
o desenvolvimento musical da aula, esse professor podera perpetuar a frase: “Ah, eu
nao tenho dom para musica!”.

Um licenciando coloca que um dos motivos por que os bacharéis estdo
atuando nas escolas se deve ao “erro da propria sociedade” em aceitar “esse tipo”

de profissionais.

Olha, eu acho que isso ai € um erro da prépria sociedade. O proprio
planejamento das escolas, eu acho que aceitam esse tipo de
profissional, que ndo tem essa formacdo pedagdgico-didatica. No
momento que as escolas optarem pelos profissionais que sdo formados
para isso, eu acho que dai as coisas vdo melhorar (C.E. 2, B., p. 38).

O “erro da propria sociedade”, que o licenciando aponta, se encontra
sedimentado devido ao fato de que na formacao de professores no Brasil, no modelo
tradicional, ou seja, na perspectiva académica, “o bacharelado surge como a opg¢éao
natural que possibilitaria, como apéndice, também, o diploma de licenciado”
(BRASIL, 2001a, p. 16).

Na perspectiva académica, € 0 compositor, 0 regente, o instrumentista, o

musicologo, enfim, o especialista

[...] que ganha importancia, sendo que a atuagdo destes como
“licenciados” torna-se residual e é vista, dentro dos muros de
universidade, como “inferior’, em meio a complexidade dos conteudos
da “area”, passando muito mais como atividade “vocacional’” ou que
permitiria grande dose de improviso e auto-formulagdo do “jeito de dar
aula” (BRASIL, 2001a, p. 16).

Provavelmente, isso também contribuiu para essa “marginalizacao” do

licenciando. No entanto, outros sugerem que exista mais equilibrio durante a
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formacao tanto do bacharel como do licenciando. Uma formacéo onde o licenciando

tenha mais contato com o fazer musical, e o bacharel com a didatica:

[...] eu acho que os dois lados estdo com problema, sabe. Eu acho que
o licenciado tem que estar mais em contato com o fazer musical. Eu
acho que o bacharelando tem que estar mais em contato com a
guestdo mesmo da didatica, como dar aula, de como fazer, desse
outro conhecimento. Eu acho que devia haver uma troca. Porque eu
como aluno do bacharelado também vejo lacunas enormes também
(C.E. 2, L., p. 108).

5.2.1 “Hoje em dia ninguém é s6 professor, ninguém é s6 bacharel”

Com a sugestdo desse equilibrio, parece indicar que os licenciandos estdo

em busca por uma formacao diferente do que as universidades estdo oferecendo.

Alguns licenciandos defendem o seu espaco, outros buscam equilibrio e também ha

aqueles que acham que héa espaco para todos:

Existia um tempo atras, ndo sei se vocé vai concordar comigo ou nao.
Existia aquele negdcio, “ah, licenciatura € um curso para quem ndo quer
ser um musico de verdade e bacharelado é um curso para quem quer ser
um musico de verdade”. N&o tem a necessidade de ser um bacharel para
ser um bom musico e nem o bacharel precisa... ele pode saber ensinar
sem ser um licenciado perfeito. Entdo eu acho que na verdade as coisas
estdo se aproximando mais. Isso para mim é legal (C.E. 2, G., p. 103).

Outro licenciando concorda com essa aproximacao porque iSsO esta mais

perto da realidade do mercado de trabalho, como mostra este depoimento:

E uma coisa que ndo é um pensamento pessimista, é uma coisa da
realidade que acaba acontecendo se tu analisares, tu olhares o
panorama, é isso que acontece (C.E. 1, K, p. 141).

E, para finalizar a discusséo entre bacharelado e licenciatura, vale ressaltar

essa fala:

Mas acho que hoje em dia ninguém € s6 professor, ninguém ¢é so
bacharel. Acho que a gente precisa estar preparado, como eu te falei,
para chegar la fora e poder defender o pdo de cada dia com o peito
estufado (C.E. 2, G., p. 93).
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Os depoimentos parecem sugerir que, independentemente de ser bacharel ou
licenciando, é preciso ter uma formacdo que instrumentalize o individuo para se
“defender la fora”, na realidade dos espacos pedagoégico-musicais. Essa formacédo
gue os licenciandos necessitam esta inserida dentro da perspectiva de reconstrucao

social de Pérez GOmez (2000a).
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CONCLUSAO

Nesta pesquisa busquei investigar, sob a 6ética dos alunos de licenciatura em
musica, a adequacdo de sua formacdo em relacdo as demandas pedagogico-
musicais da atuacdo do professor. A minha intencdo em trazer a voz dos
licenciandos para este trabalho foi justamente a de proporcionar dados vivenciados
por eles na formacdo e as necessidades que sentem para atuar nos espagos
pedagdgico-musicais.

Reconheco que neste trabalho focalizei com maior énfase alguns aspectos
sobre 0s espacgos escolares, pois tenho a preocupacao de trazer a discussao a
preparacgdo de professores de musica para atuarem nesse contexto. De acordo com
a LDB, o ensino de Artes foi inserido no curriculo da educacéo basica como sendo
obrigatério. Mesmo sabendo que o ensino das artes envolve mais linguagens
artisticas (musica, teatro, danca e artes visuais), e que ha uma certa liberdade de
opcao as instituicdes sobre qual linguagem artistica estaré inserida em seu curriculo,
faz-se necessario formar um profissional dentro da perspectiva atual de formacao de
professores, que, em concordancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, se
encontra na perspectiva pratica com enfoque reflexivo sobre a pratica e na
perspectiva de reconstrucao social segundo Pérez Gémez (2000a).

De acordo com essas perspectivas, o professor deve ser um profissional

autbnomo que reflete criticamente sobre a pratica para compreender as
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caracteristicas dos processos de ensino e aprendizagem em mdusica, levando em
consideracdo o contexto, e deve saber dialogar com “a diversidade de vivéncias
musicais nao escolares que a sociedade atual propicia” (ARROYO, 2000b, p. 78).
Deve também ser um intelectual transformador, com compromisso politico de
provocar a formacao da consciéncia dos individuos para uma educacao musical para
todos, de uma maneira mais justa. Acredito que estando dentro do contexto escolar
o professor de musica podera estar atuando dentro dessa perspectiva, no que se
refere a abranger uma gama maior de alunos.

Os licenciandos selecionados ndo foram aqueles que estavam iniciando o
curso, e sim aqueles que ja tinham cumprido a maior parte das disciplinas musicais e
pedagdgicas e ja atuavam em espacos escolares e ndo-escolares. Esta investigacéo
partiu do seguinte pressuposto: se o0s licenciandos sao instrumentalizados e
formados para defenderem a area da Educacdo Musical nos seus respectivos
espacos de atuacdo, para participarem na construcdo de projetos pedagodgicos e
curriculos de suas respectivas escolas, por que eles nao poderiam ser levados em
consideracado para também participarem e opinarem quanto a sua formacdo e
guanto a reformulacgéo curricular que ora esta se realizando?

Através das vozes dos licenciandos foi possivel conhecer as necessidades,
dificuldades, sonhos, alegrias e decep¢des que vivenciam ou vivenciaram em sua
formacdo como alunos e na atuacdo como professores de muasica em espacos
pedagolgico-musicais existentes na sociedade atual. Apesar dos licenciandos
pertencerem a trés universidades federais do Rio Grande do Sul, os dados foram
analisados em um grande bloco, pois pretendi, neste momento, conhecer de uma
forma geral e ampla como pensam e 0 que sentem os licenciandos quanto a sua

formacéo inicial de professores de musica nesse Estado.
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Os licenciandos tiveram em sua iniciagdo musical influéncia de trés fatores.
Em primeiro lugar esta a familia, que teve (ou continua tendo) participacao intensa
na vida musical dos licenciandos, proporcionando a vivéncia musical dentro dos
seus lares, oportunidades para estudarem musica em escolas especificas ou com
professores particulares, ou pelo simples fato de os levarem para assistir ou
participar de eventos musicais. Em segundo lugar vem a igreja, de modo ndo menos
importante, pois obteve a mesma propor¢cdo como fator de influéncia no resultado
desta pesquisa. Quanto a questdo religiosa, os dados se mostraram semelhantes
aos do trabalho realizado por Marques (1999) em Salvador (BA). E, por dltimo, a
escola, o que vem a confirmar, com dados empiricos, que esta teve pouco
significado para a formacgcao musical dos licenciandos, por pelo menos dois motivos:
porque as aulas de musica ndo foram ministradas de forma adequada ou porque
ndo estavam presentes nos curriculos escolares.

Constatei em uma universidade que, apesar desta ndo exigir conhecimentos
musicais prévios ao ingresso no curso, apenas dois licenciandos ingressaram em
licenciatura em musica sem ter preparacdo especifica, e outros dois licenciandos
foram autodidatas nos conhecimentos musicais. A maioria teve sua iniciagdo musical
em escolas especificas, em conservatorios ou com professores particulares. Isso
indica que muitos entram na universidade com um certo conhecimento musical,
vindo a contradizer a afirmacdo de que muitos individuos ingressam no curso de
licenciatura em musica sem conhecimentos musicais. O que tera que ser discutido é
gue conhecimento musical as universidades estao privilegiando na prova de aptidao
de sua selecéo e de seu curriculo.

Apesar da literatura trazer a discussdo que a escolha dos individuos pela

licenciatura, na maioria das vezes, ocorre por esta ser um curso “mais leve”, “mais
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facil para entrar”, “um trampolim para profissées mais nobres”, entre outros motivos,
pude constatar que os licenciandos optam pelo curso ndo somente por esses ou por
um Unico motivo. Na opcao pela licenciatura em musica os licenciandos levaram em
consideracao outros motivos e oportunidades que o curso oferece. Meus resultados
forneceram proporgdes iguais entre aqueles que optaram pela licenciatura por ser
um curso “mais facil de entrar”, pela prova especifica ser menos exigente, e aqueles
gue optaram pelo curso por este prepara-los para serem professores de musica.

Pude verificar também que 50% dos ingressos em licenciatura em musica
eram de pessoas que ja atuavam como professores antes do curso. Legalmente
sabemos que isso ndo poderia estar ocorrendo, pois apenas depois de receber o
certificado dos cursos superiores é que o licenciando obtera a licenca para atuar
profissionalmente. Mas na “vida real”, segundo o relato dos licenciandos, néo é isso
gue acontece. Durante a minha coleta de dados constatei que apenas um
licenciando ndo estava atuando como professor de musica naquele momento.

Apenas 14,28% dos licenciandos entrevistados relataram que a procura por
licenciatura se deveu ao fato do curso de bacharelado n&o oferecer o instrumento
desejado. Mais um dado que vem a contradizer o senso comum de que muitos
individuos buscam a licenciatura devido a falta de op¢do de alguns instrumentos
musicais no bacharelado. Nenhum dos licenciandos mencionou a procura pela
licenciatura por ja atuar como mausico popular. Devido aos critérios que utilizei para
selecionar a minha amostra, estou ciente de que ndo posso afirmar que seja pouca,
ou que ndo exista, a procura dos musicos populares pelo curso licenciatura em
musica no Rio Grande do Sul.

Quanto as é&reas de atuacdo, 71,42% atuam como professores de

instrumento, 50% como regentes e apenas 14,28% como professores de musica.
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Ressalto que os licenciandos desta pesquisa atuam em mais de uma area e em
mais de um espaco. Chamo a atencédo para a grande diferenca entre a atuacao
como professores de instrumentos (71,42%) e professores de musica (14,28%).
Segundo os licenciandos, essa grande diferenca ocorre devido a maneira como sao
preparados nos cursos de licenciatura. Eles sdo preparados para “dar aula para
guem gosta de musica”, ndo para aqueles que “ndo gostam de musica”. Sentem-se
preparados para uma realidade onde possam encontrar, pelo menos, o0 minimo de
recurso para dar aula, e ndo para atuarem com a realidade dos contextos escolares,
onde muitas vezes enfrentam dificuldades materiais e problemas sociais. Esse
resultado vem responder a minha questdo quanto a pouca atuacdo de licenciados
em musica no contexto escolar.

Apesar de estarem atuando como professores de instrumento, apenas uma
universidade enfatiza a preparacdo técnica no instrumento, e ainda assim com
pouca énfase na parte pedagdgica do instrumento. Dessa maneira, a formacao para
atuar como professores de instrumento recebida pelos licenciandos dessa
universidade esta dentro da perspectiva académica com enfoque enciclopédico,
segundo Pérez Gomez (2000a). Nessa perspectiva o professor € considerado
especialista no seu instrumento e ndo se distingue entre o saber tocar e o saber
ensinar, ou seja, ndo ha énfase na parte pedagdgica do instrumento. Um licenciando
dessa universidade recebeu preparacdo na area da pedagogia do instrumento, mas
voltada a realidade de quem quer ser instrumentista. Ele ndo consegue e ndo acha
aconselhavel ministrar aulas desse instrumento em grandes grupos ou em salas de
aula em contexto escolar.

Também pude constatar que 64,28% dos licenciandos entrevistados atuam

como musicos, tanto como instrumentistas ou cantores, populares e eruditos, como
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compositores e arranjadores. Apesar de estarem atuando com essa atividade
paralelamente a docéncia, e mesmo que, muitas vezes, recebam financeiramente
mais, todos disseram que pretendem continuar dando aulas de musica.

Os espacos em que atuam continuam sendo as escolas especificas e os
conservatorios, seguidos, na mesma proporcao (42,85%), de aulas particulares em
suas residéncias e em casas de alunos, e 35, 71% dos licenciandos atuam em
escolas regulares. No entanto, desses Ultimos, apenas 40% atuam em sala de aula,
os demais ministram oficinas de musica nesses contextos. Espacos que eu considero
nao comuns, que alguns denominam de espacos “emergentes”, como as igrejas e
projetos comunitarios, também se encontram presentes nesta pesquisa. Nas igrejas
estdo atuando 35,71% dos licenciandos, e 21,42% em projetos comunitarios.

Os licenciandos véem sua area e espaco de atuacdo como muito
“abrangente”, “ampla”’, “aberta”, um “leque extenso”; entretanto relatam que né&o
receberam formacao suficientemente fundamentada para ser um instrumentista, um
regente, um arranjador, um cantor, um musico popular, etc. Analisando o0s
depoimentos dos licenciandos posso concluir que eles percebem a sua formacéo
como ampla, em principio podendo estar inseridos em qualquer espaco e atuando
em qualquer area musical. No entanto relatam que sua formacao é bastante “falha” e
“fragmentada” para abranger todos os espacos pedagdgico-musicais.

Considerando essa visdo dos licenciandos, acredito que a area deve acelerar
acOes para definir qual sera a formacao inicial de professores de mdusica, pois €
impossivel, em quatro anos, formar esse profissional “polivalente”. Os relatos me
levaram a vislumbrar uma polivaléncia dentro da area da Musica. A formacédo
polivalente em educacdao artistica, que tanto foi criticada pelos educadores musicais,

parece estar ocorrendo dentro das licenciaturas em musica. Os préprios licenciandos
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legitimam a sua atuacdo nessas outras areas da mdusica, mesmo afirmando néo
terem recebido subsidios para tal.

Quando ingressaram no curso de licenciatura em musica os licenciandos
traziam expectativas de aprender musica ou entdo de ser um bom professor. A
medida que iam cursando, relatam, suas expectativas foram diminuindo. No final do
Curso as expectativas iniciais ndo foram atingidas.

Os relatos dos licenciandos sugerem que sua formacdo esteve dentro da
perspectiva académica, mais no enfoque enciclopédico do que no enfoque
compreensivo; na perspectiva técnica e na perspectiva pratica com enfoque
tradicional de formacédo de professores, segundo Pérez Gémez (2000a). No curso,
as disciplinas musicais e as disciplinas pedagogicas estiveram bem delimitadas.
Devido a falta de “unido entre os professores” ndo houve conexdo entre as
disciplinas. Essa falta de conexao € decorrente da propria perspectiva académica,
onde cada professor transmite a sua especialidade. Dessa forma, de um lado
estavam as disciplinas musicais dentro de uma formacgao tradicional (perspectiva
académica, perspectiva técnica, perspectiva pratica com enfoque tradicional), e, de
outro, as disciplinas pedagdgicas que, dependendo da “linha do professor”, ora se
encontravam na perspectiva pratica com enfoque reflexivo sobre a prética, ora na
perspectiva de reconstru¢do social com seus respectivos enfoques.

Os licenciandos solicitam uma revisdo quanto as disciplinas pedagdgicas da
area da Educacdo, pois estas muitas vezes nao condizem com a realidade
pedagdgico-musical. Os licenciandos sentem que a area da Musica apresenta certas
especificidades que tanto as disciplinas como os professores da Educacdo né&o
conseguem contemplar. Para eles, seria muito significativo se as disciplinas fossem

direcionadas para a Educacao Musical.
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Também ressaltam que deveriam estar inseridas nos curriculos do curso de
licenciatura em mausica disciplinas ligadas a tecnologia, ensino para jovens, adultos,
e pessoas com necessidades especiais. Os licenciandos sentiram que essas
disciplinas sdo pouco abordadas nos cursos.

Os licenciandos ndo se sentiram preparados para atuarem em contextos
educacionais diversificados e nem com a realidade dos espacos que atuam. Mas
reconhecem que a universidade nao poderia prepara-los para esse amplo leque de
opcles, tanto de areas como de espacos, ho curto prazo de quatro anos. Vale
retomar uma construcdo das vozes dos licenciandos quanto a esse assunto: a
universidade “mostra um caminho”, mas € preciso “buscar as coisas”, “vai ter que
depois tentar cavar o teu espaco ou tentar a partir daquilo que vocé aprendeu”. Esse
“caminho” pode ser melhorado “através de cursos extras, de participacdo em
eventos e da parte pratica também”,

Quanto a parte pratica pedagdgico-musical, os licenciandos sdo unanimes em
afirmar que esta deve ocorrer desde o inicio do curso, seja em espacos escolares e
ndo-escolares. Como exemplo, sugerem préaticas em laboratérios com criancas
carentes, ou nado, em escolas, mas que sejam em contexto real e ndo “ficar
construindo em cima de hipoteses”.

Os dados sugerem que as experiéncias mais significativas nos estagios
supervisionados foram aquelas realizadas em contexto escolar, principalmente
naqueles que estavam inseridos dentro da sala de aula. Nao estou desmerecendo
outros espagos em que os licenciandos realizaram seus estagios supervisionados.
No entanto, os dados mostraram que nos contextos escolares os licenciandos

classificaram o estdgio como “dificil”, mas que puderam experienciar uma
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aprendizagem significativa e toda a complexidade de ser um professor de masica,
como relatado por Souza (2000).

Os licenciandos valorizam o ato de ensinar. Para eles é muito importante ter
uma formacdo bem fundamentada, tanto a teoria como a pratica, “para nado fazer
nada de errado que prejudique as pessoas”. Analisando as vozes dos licenciandos
sobre as necessidades que um professor de musica tem para atuar no espaco
pedagdgico-musical na sociedade atual, vé-se que este deve ser formado dentro da
perspectiva pratica com enfoque reflexivo sobre a pratica, com a perspectiva de
reconstrucdo social com o enfoque de critica e reconstrucdo social e enfoque de
investigacdo-acdo (PEREZ GOMEZ, 2000a).

Ainda existem preconceitos entre licenciatura e bacharelado. Mas isso é
decorrente de um problema histérico que existe entre esses cursos, que nao foi
discutido neste trabalho. Também se deve a maneira como os professores
formadores ministram as disciplinas em comum, que sao compartilhadas pelas duas
modalidades. Os licenciandos ndo s6 defendem seu territério de atuacdo, como
também valorizam a sua formacdo. No entanto, véem que na realidade muitos
bacharéis estdo atuando como professores, devido ao fato do mercado de trabalho
do instrumentista no Brasil ser muito restrito. Por isso, alguns licenciandos sugerem
gue, nesse momento de transicdo da educacdo em todos os niveis, exista um
equilibrio durante a formacgdo do bacharel e do licenciado, onde “o licenciando tenha
mais contato com o fazer musical e o bacharel com a questdo didatica”. Acreditam
também que no mercado de trabalho atual “ninguém é so6 professor, ninguém é so
bacharel”; é necessario que nessa formacéo o individuo seja instrumentalizado para
ser flexivel, critico, reflexivo, pratico e competente.

Estou ciente que apenas através da voz dos licenciandos ndo posso

generalizar a formacéo inicial de professores de musica no Brasil, mas posso
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desvelar o que pensam e sentem os licenciandos em musica sobre sua formac&o no
Rio Grande do Sul. Acredito, dessa forma, que este trabalho podera contribuir como
referéncia para estudos mais especificos sobre a formacao inicial de professores de
musica. Que os dados possam ser um ponto de partida para um estudo mais
aprofundado sobre este tema, em que a formacédo inicial seja analisada ndo s
através das vozes dos licenciandos, mas também através de varias perspectivas e
utilizando outras metodologias.

Espero que, tendo identificado as areas e espacos de atuacdo em que 0s
licenciandos estdo inseridos e suas opinides, tanto sobre o curso de licenciatura
guanto sobre as demandas pedagdgico-musicais nos contextos educacionais, este
trabalho possa contribuir para repensar os cursos de formacéo inicial de professores
de mausica. Além disso, espero que esta investigacdo possa colaborar com as
reformulagbes curriculares das universidades do Rio Grande do Sul, que estdo
sendo realizadas neste momento devido as exigéncias das Diretrizes Curriculares
Nacionais, bem como para que os professores formadores repensem as abordagens
de suas aulas.

Ressalto a necessidade de outras pesquisas relacionadas ainda a formacéao
inicial de professores de musica no que se refere: a dicotomia entre a formacao
especifica e a formacdo pedagdgica; as abordagens pedagdgicas do professor-
bacharel; as abordagens dos professores formadores especialistas em musica; a
licenciatura em musica apo6s as reformulacfes curriculares previstas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais. Atualmente, ha uma grande procura pelos cursos de
mestrado e doutorado em musica no Brasil. Com intuito de conhecer também a
formacédo de professores formadores, proponho que o tema desta pesquisa seja

transposto para os cursos de pds-graduacao.
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ANEXO — Roteiro da entrevista semi-estruturada com os licenciandos

1 Sobre a formac&o musical (iniciacdo musical)
a) Qual foi a sua formac&o musical antes de ingressar no curso de licenciatura
em musica? (subquestdes sobre a formacéao)

b) Qual o motivo que te levou a escolher o curso de licenciatura?

2 Sobre o0 espagco em que atua

a) Onde vocé déa aula?

b) Qual a atividade (regéncia coral, regéncia de banda, professor de musica
em escolas do ensino fundamental, professor de musica de escolas especificas de
musica, etc.) que voceé realiza?

c) Poderia me dizer a razao da escolha do local onde atua?

d) Ha quanto tempo esta atuando nesse espaco?

e) Enfrenta algum tipo de problema ou dificuldade para desenvolver o seu
trabalho?

f) Com que faixa etaria vocé esta trabalhando? Por qué?

g) Como as pessoas véem o0 seu trabalho? (ex.: pais, alunos, escola, e
outros)

h) Além dessa atividade de ensino, vocé realiza outras atividades musicais?



151

i) Essas outras atividades auxiliam na sua pratica? (De que forma essas
outras atividades auxiliam na sua pratica?)

3 Formacéo inicial e atuacao

a) Vocé faz algum planejamento para sua aula? (Por qué? Como vocé faz o
planejamento? A maneira que faz o planejamento foi estudada no curso?)

b) Vocé utiliza algum método? (Quais? Qual a sua opinido sobre a utilizacao
deste(s) método(s)? Vocé os estudou no curso?)

c) Como vocé desenvolve o seu trabalho? (Quais s&do as atividades
desenvolvidas nas aulas?)

d) Vocé realiza avaliagdes do trabalho? (Como?)

e) E dos alunos? (A forma que vocé avalia foi abordada no curso?)

4 Concepcoes e opinides sobre o curso de licenciatura

a) O que vocé gostaria de ter estudado e vivenciado durante o curso que te
ajudaria na sua pratica?

b) Qual a sua opinido sobre o curriculo que a universidade oferece?

c) Vocé acha que as disciplinas do curriculo s&o suficientes para sua
atuacao? (Por qué?)

d) Qual era sua expectativa sobre o curso?

e) As suas expectativas estdo conforme o previsto?

f) Na sua opinido, quais sdo as necessidades que um professor de musica
deve ter para atuar?

g) A universidade esta capacitando-o para lidar com as multiplas vivéncias

musicais dos alunos?
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h) Ha alguma exigéncia profissional na sua atuacdo como professor de
musica que nao esta sendo contemplada durante o curso?

i) Durante o curso vocé foi preparado para enfrentar a realidade dos espacgos
em que esta atuando?

j) Vocé estd sendo capacitado para trabalhar em contexto educacional
diversificado?

k) Consegue transpor para a sua pratica o que foi estudado durante o curso?



