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RESUMO

Esta dissertacdo aborda a transmissdo do gosto musical na pratica docente em Musica.
Para elucidar as questdes referentes a transmissdo e ao gosto musical, escutamos
professores/as de Musica da rede municipal de ensino de Itabirito-MG visando a identificar

indicios de como ocorre a transmissao dos saberes musicais na Educagao.

Além da escuta dos/das professores/as, percorremos os conceitos tedricos de gosto,
gosto musical e transmissdo, trazendo aspectos relevantes de cada conceito para a nossa
pesquisa e relacionando o papel da Historia da Musica e da Educacdo Musical com a

formacdo do/a professor/a de Musica na atualidade.

Abordamos, ao longo da dissertagdo, a atuacdo docente em Musica a partir dos
“métodos ativos” e seus desdobramentos, que impactaram também a Educacdo Musical
brasileira. Procuramos ainda encontrar outras formas de atuagdo para os/as professores/as de
Musica, considerando a transmissao e o gosto musical no ato educativo, e sugerindo outra

posi¢do perante o saber e o ndo saber de cada sujeito.

Palavras-chaves: Educacao Musical, Psicanalise, Transmissao.



ABSTRACT

This research investigates the transmission of musical taste in Music teaching practice. In
order to clarify issues related to transmission and musical taste, we talked with music teachers
from the Municipal Education System of Itabirito, Minas Gerais, with a view to identifying

how transmission of musical knowledge happens in Education.

Besides hearing teachers, we also went through theoretical concepts of taste, musical taste and
transmission, bringing to our research important aspects of each and connecting the role of

History of Music and Musical Education with the current formation of Music teachers.

Along this master’s thesis, we addressed the teaching practice in Music, starting from the
“active methods” and their repercussions, which had an impact on Brazilian Musical
Education. Furthermore, we searched other ways of acting for Music teachers, taking into
account the transmission and the musical taste in the educational practice, and suggesting

another position before each person’s knowing or unknowing.

Keywords: Musical Education, Psychoanalysis, Transmission.
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INTRODUCAO: A EXPERIENCIA MUSICAL

Inicio esta dissertagdo tragando a possivel origem da minha relacdo com a musica.
Onde uma historia comegou para dar inicio a outras historias. Minhas primeiras experiéncias
musicais estdo ligadas ao ingresso, aos nove anos de idade, no Coral Canarinhos de Itabirito,
no ano de 1999. A escolha pela musica foi, de certa forma, mediada por uma tradi¢ao
familiar: todos os homens nascidos na familia da minha mae participaram do Coral
Canarinhos de Itabirito que, naquela época — final da década de 1990 —, era composto apenas
por meninos, seguindo os modelos de coros europeus, onde todas as vozes eram integradas

por homens (sopranos, contraltos, tenores e baixos).

Essa pratica, muito comum na Historia da Musica, relaciona-se com o fato de os
coros mistos (integrados por homens e mulheres) ndo serem aceitos nos ritos litargicos
catdlicos, sendo participagdo esta designada aos coros de meninos. Em seus estudos sobre o
canto coral, Zander (2003, p. 175) demonstra como a pratica musical nas igrejas era
caracterizada através de um preceito biblico apresentado pelo apodstolo Paulo: “conservem-se
as mulheres estejam caladas nas igrejas, porque ndo lhes ¢ permitido falar; mas estejam

9 1

submissas, como também a lei o determina”.

A trajetoria musical de minha familia pode ser justificada por um movimento que
transcende e perpetua o apregco a musica por diversos familiares. Prova disso estd na ligagao
das origens familiares a constitui¢ao dos grupos musicais itabiritenses fundados ainda no final
do século XIX. Jodo Pedro Nolasco e José Luis dos Reis, meus bisavos maternos, foram
membros fundadores da Corporagido Musical Santa Cecilia®. Jodo Pedro Nolasco, além de
musico, também foi diretor e presidente dessa corporagdo, que ¢ a mais antiga do municipio.

Nolasco assim descreve a relacdo de Joao Pedro Nolasco com a musica:

Apaixonado pela musica, e como musico, adquiriu, por conta propria,
dezenas de partituras musicais, dos mais consagrados compositores:
Dobrados, Marchas Festivas, Marchas Funebres, Pecas de Harmonia, Musica
Sacra etc., que eram utilizadas pela Banda e, apds seu falecimento, o acervo
musical foi transferido para a Banda Santa Cecilia, que o conserva ¢ o utiliza
até hoje (NOLASCO, 2007, p. 81).

" BIBLIA SAGRADA. NT. I Cor. 34.

* A formagio das primeiras sociedades musicais brasileiras remonta ao periodo em que D. Jodo VI chegou ao
Brasil, acompanhado da formosa Banda da Armada Real de Portugal, que encantou muita gente e inspirou a
proliferacdo das sociedades musicais pelo pais. Chamamos de corporac¢des musicais todas as formas
associativas criadas nos moldes das antigas corporagdes de oficio que tinham como objetivo o exercicio da arte
musical (TEIXEIRA, 2008).
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De acordo com alguns relatos, Jodo Pedro Nolasco reuniu, ainda em vida, trés
~ . o . e 3 .
geragdes, tocando ativamente na Corporagdo Musical Santa Cecilia’, sendo Flausino Nolasco

de Lima e Emilio Faustino Nolasco meu avd e tio maternos, respectivamente.

José Luis dos Reis integrou a Corporacao Musical Santa Cecilia ainda jovem, aos
16 anos de idade, no ano de sua fundagdo (1896); ali, além de musico, foi diretor e
conselheiro. Posteriormente, foi homenageado pela entidade com o registro de seu nome no
edificio — que ele ajudou a construir, em virtude de sua profissdo: “Pedreiro Construtor
Licenciado” (NOLASCO, 2007, p. 82) — que até os dias de hoje abriga a sede da Corporacao

Musical.

A musica permaneceu na trajetoria familiar, através dos membros que vieram nas
geragdes seguintes. Meus tios Emilio Faustino Nolasco, Ezio Vicente dos Reis ¢ Edésio dos
Reis Nolasco seguiram como musicos da Corporacao Musical Santa Cecilia. Edésio dos Reis

Nolasco foi também presidente da entidade, no ano de seu centenario (1996).

Apos essa geragdo (dos tios), apenas um primo (Vinicius Carvalho dos Reis) foi
musico da Corporagao Santa Cecilia. Nessa nova geracdo, a relagdo familia x musica
estabelece-se com outra entidade musical fundada no municipio: O Coral Canarinhos de
Itabirito, criado em 1973, pelo Padre Francisco Xavier Gomes. Segundo Pereira (2012), Padre
Francisco Xavier era um “homem de fina cultura, compositor e arranjador, falava varias
linguas e estudou no Conservatorio Mineiro de Musica, atual Escola de Musica da
Universidade Federal de Minas Gerais”. Seus principais objetivos com a criagio do coro’
eram “favorecer as criangas menos afortunadas, mostrando-lhes a universalidade da musica e,
através dela, valorizar o convivio familiar, incluindo valores morais e éticos, além de

socializar criancgas, adultos e jovens”.

Suas atividades iniciais estavam ligadas aos ritos da igreja catolica. Em 1976, o
coro se filiou & Federagdo Nacional de Meninos Cantores do Brasil’, onde teve contato com

coros semelhantes em sua formagdo. Atualmente, com 40 anos de existéncia, a entidade

> A Corporagdo Musical Santa Cecilia foi fundada no ano de 1896, em Itabirito-Minas Gerais (Itabira do
Campo), e atualmente ¢é regida pelo maestro e arranjador José Vieira (NOLASCO, 2007, p. 54).

*«0 termo choros (kéros) tem um sentido muito amplo e passou, através do tempo, por diversos significados.
Do original choros grego, formou-se, através do latim, o termo italiano coro; o francés choeur; o inglés choir; o
alemdo chor, o Kor, dos Paises Baixos; e o Kor, dos eslavos” (ZANDER, 2003, p. 159). Segundo Simdes, “na
lingua portuguesa e, sobretudo, no Brasil, o substantivo coral também ¢ sinénimo de coro e ndo ha uma distingdo
muito clara no uso das duas palavras” (SIMOES, 2012, p. 44).

> Essa entidade molda-se a partir da existéncia de outras federagdes de Meninos Cantores (Pueri Cantores) em
todo o mundo. Na realidade brasileira, a entidade reune cerca de doze coros, que se encontram em congressos
nacionais e regionais ocorridos a cada trés anos (www.meninoscantores.com.br).
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dedica-se a formag¢do de criangas, adolescentes e jovens, tendo como principal objetivo a

, . o . o , -6 , . ~
musica na sua formacao cidada e artistica’, mantendo os propdsitos de sua fundagao.

Nao fui somente influenciado pelo ambiente musical proporcionado pela familia
de minha mae; algumas lembrancas me remetem as influéncias advindas menos pela pratica
musical e mais pela escuta da musica por integrantes da minha familia paterna. Os géneros e
estilos apreciados por meus tios e tias de origem afro-brasileira nas festas tradicionais (Natal,
Péascoa, Ano-Novo etc.) ancoravam-se, basicamente, no samba e nos ritmos brasileiros. De
certo modo, essa marca sonora familiar ainda me acompanha e ¢ uma das grandes referéncias

do meu gosto musical.

Apds meu ingresso no Coral Canarinhos de Itabirito, e influenciado por toda essa
tradicdo familiar que perpassava as geragdes, comecei a frequentar semanalmente as aulas de
Técnica Vocal, Musicalizacdo e Flauta Doce que eram oferecidas pelo Coral, além de
participar de concertos, apresentacdes e atividades artisticas em geral que faziam e fazem
parte da agenda de compromissos do coro. Com a participacdo e influéncia das atividades
artisticas na minha trajetéria, o estabelecimento de uma relagdo mais profissional com a
musica foi uma questdo de tempo. Ainda na adolescéncia, formei, juntamente com amigos do
Coral, um quarteto de flautas doces que se intitulava “Sons da Terra”. O grupo realizava
arranjos e adaptacdes, de acordo com nossa capacidade técnica, apresentava-se juntamente
com o Coral Canarinhos de Itabirito, e também de maneira independente; dele surgiram os

primeiros “cachés”.

A partir daquele momento, entendi que a musica poderia ser um caminho
profissional e que eu realmente desejava seguir esse caminho. Para tal, busquei uma
instituicdo de ensino de musica que pudesse me preparar para o ingresso no Ensino Superior.
Meu acesso veio através da Fundacdo de Educacao Artistica (FEA-MG), no ano de 2005.
Localizada em Belo Horizonte, Minas Gerais, a FEA-MG tem como caracteristicas: o ensino
de musica a criangas, jovens e adultos; e constantes investidas na busca de uma nova forma de
ensinar e conceber a Educacdo Musical, o que faz dessa instituicdo uma referéncia nacional,
que ja acumula 50 anos de trajetoria (PAOLIELLO, 2007). Figurando também como uma das
caracteristicas mais marcantes da FEA-MG, sua diretora executiva, Berenice Menegale,
acolhe no quadro de discentes alunos de baixa renda advindos do interior do estado de Minas

Gerais. Foi assim que, através de um programa de concessdo de bolsas, pude estudar as

¢ Informagéo disponivel em: www.canarinhosdeitabirito.org.br. Acesso em: 01 de julho de 2013.
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disciplinas Flauta Doce, Musicaliza¢do, Harmonia, Introdugdo a Regéncia, Historia da Musica

e Apreciacao Musical.

Durante os dois anos em que estive na FEA-MG, estudei com vdrios/as
professores/as, vivenciando diversas experiéncias musicais, como oficinas, cursos de curta
duracdo, além das aulas que aconteciam semanalmente, ampliando e ressignificando o meu
saber sobre musica. Através da FEA-MG e do Coral Canarinhos de Itabirito, cheguei ao
vestibular e ingressei no curso de Licenciatura em Musica, da Universidade Federal de Ouro

Preto (UFOP), em 2008.

Na UFOP, fui monitor de Flauta Doce e professor do Curso Livre de Musica’,
trabalhando com a musicalizacdo de criangas, jovens e adultos. Integrei o Coral UFOP®, o
Grupo de Flautas da UFOP’ ¢ o Grupo Quebra Cabeca'’. Desenvolvi, como Trabalho de
Conclusdo de Curso (TCC), uma pesquisa a partir de um acervo familiar, de propriedade do

Sr. Darcy de Azevedo Teixeira Lopes'', formado por:

[...] manuscritos e impressos (contos e pecas de teatro), a colecdo da revista
O Album, um caderno de capa dura com recortes de piadas, anedotas,
conselhos praticos etc., ¢ partituras retiradas das revistas O Malho e Revista
da Semana. [...] A segunda parte do acervo, composta apenas por partituras,
conta com um montante de aproximadamente 800 partituras, que, em sua
maioria, sdo composi¢des brasileiras, contando também com musicas
americanas ¢ algumas obras do repertorio erudito, e estudos para piano
(PEDROSA, 2011, p. 7-8).

Esse trabalho permitiu-me a aproximacao com o contexto da pesquisa académica,
possibilitando a visualizagdo de outra perspectiva para a minha formacdo docente. Nos
desafios que interpelam os caminhos e os processos da Educagdo Musical, pude perceber —
através das atividades das disciplinas Estagio Supervisionado I, II, III e IV, lecionando

Musica nas redes estadual e municipal de ensino para as séries do Ensino Fundamental | e

7O CLIM — Curso Livre de Misica é um projeto desenvolvido pelo Departamento de Musica da UFOP. Trata-se
de um curso de musica aberto a toda a comunidade. Como objetivo, o CLIM pretende socializar o acesso ao
ensino da musica (Curso Livre de Musica — Folder de divulgacao — Universidade Federal de Ouro Preto, 2010).

¥ Coral Extensionista da Universidade Federal de Ouro Preto; congrega alunos do Curso de Musica e demais
membros da comunidade académica. ,

? Grupo de Flautas Doces, dirigido e coordenado pela Prof.” Dra. Tereza Castro, atividade complementar ao
estudo individual do instrumento.

1% Projeto de extensio que buscou a pesquisa, a produgdo e a circulagio de musicas para criangas e para a
Educagio Musical Infantil.

" Natural de Queluz de Minas (atualmente Conselheiro Lafaiete), o Sr. Darcy de Azevedo Teixeira Lopes
nasceu em 8 de agosto de 1910; entre outras atribui¢des, dedicou grande parte de sua vida ao piano e a pratica de
musica, através das criagdes de Ernesto Nazareth, Eduardo Souto, Carolina Cardoso de Menezes, Chiquinha
Gonzaga [...] (LANA, 2011, p. 47).
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I1'? — um momento oportuno e de grande importancia para a Educagio Musical nos contextos
escolares. Trata-se do periodo de aprovacdo da Lei n° 11.769/08, que insere a musica na
Educagao como um contetudo obrigatorio nos componentes curriculares do Ensino Bésico, o

que sera discutido a frente.

Mesmo acreditando nos beneficios que aprovagdo dessa lei pode trazer ao ensino
de musica nas escolas, ¢ necessaria uma reflexao sobre como esse processo se dard e quais
serdo as suas contribui¢des para o Ensino Basico. A Lei n°® 11.769/08, que altera a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Basica, descreve assim essa reincorporacao: “§ 6° A musica
devera ser contetido obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente curricular de que trata o §
2° deste artigo” (BRASIL, 2008). A alteracdo desse artigo refere-se ao ensino de Artes e os
efeitos ¢ desdobramentos dessa nova redagao na Lei de Diretrizes e Bases serao discutidos no

momento da abordagem histoérica da Educagdao Musical no Brasil (Capitulo 1).

Para além da minha formagao e com a influéncia das transformag¢des na cultura —
de forma mais especifica, no campo musical e nos desafios da profissdo docente —, novas
questdes foram suscitadas, fomentadas, inclusive, pelos contextos em que ainda trabalho: seja
como educador musical e regente de coro infantil (07 aos 14 anos de idade), na Associagdo
Cultural Coral Os Canarinhos de Itabirito, seja como regente de um coro adulto feminino (40
aos 80 anos de idade), o Coral Novo Tom. Todos esses fatores serviriam para alimentar a
discussdo sobre como ocorre a formacao dos licenciados em Musica na atualidade. E de que

forma esta ocorrendo a formag¢ao dos licenciados em Musica em nosso atual contexto?

Na busca por entender os processos de formagdo docente em Musica, e pelas
interrogagdes que apareceram durante a minha trajetoria profissional, participei da disciplina
“Sujeito: Constituicdo e Identidades Culturais”, oferecida pela professora Dra. Margareth
Diniz, no Programa de Pds-Graduagao em Educagao — Mestrado da Universidade Federal de
Ouro Preto, ainda como aluno de disciplina isolada, onde foi possivel uma aproximacao com

as diversas discussoes sobre a subjetividade e as relacdes dos sujeitos na contemporaneidade.

Como trabalho final da disciplina, produzi, conjuntamente com as Professoras
Doutoras Margareth Diniz e Carla Jatoba, um artigo intitulado “O Sabor das midias, das
massas ¢ das macds: a pratica docente em Musica na contemporaneidade e a subjetividade”"”,

onde abordamos as questdes mercadologicas da musica popular massiva, da profissdo docente

2 Estagio Supervisionado obrigatério ao curso de Licenciatura em Musica da UFOP, com duragio de quatro
semestres, sob a orientagdo do Professor Guilherme dos Anjos.
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e da subjetividade na contemporaneidade. Nosso trabalho inicial buscou discutir as formas de
recepcao das musicas feitas apenas para o consumo. Além das interrogacdes trabalhadas nesse
artigo, fica uma questdo principal que interpela a formagdo e atuacao dos docentes em
Musica: como se da a transmissao do gosto musical? Como os/as educadores/as musicais
podem transmitir a seus/suas alunos/as algo que possa deslocar a escuta focada apenas nas

producdes artisticas para a grande massa?

Essa questao apresenta-se como um dos principais desafios da pratica docente em
Musica: o relacionamento do sujeito com a produ¢do musical na atualidade e seu possivel
deslocamento para outras escutas. Vivemos um momento em que a efemeridade dos
“sucessos” produzidos para a grande massa raramente permite aos sujeitos uma interpretagcao
mais critica de sua escolha, favorecendo, assim, um cenario bastante descartavel, e
provocando um deslocamento das fun¢des da musica, bem como a destituindo do seu valor

como obra de arte.

Podemos considerar que a necessidade de colocar em circulagdo diversos artistas,
cantores, bandas, cangdes impacta o mercado, produzindo, nos sujeitos que os recepcionam,
uma sobrecarga de informagdes musicais, muitas vezes sem que esses sujeitos consigam
discernir, no emaranhado dos sucessos, questdes de outra ordem que ndo seja apenas uma

escuta passiva e desinteressada pelo conteido musical.

Porém, articular a producdo social e cultural da atualidade com os processos
educativos musicais €, como em outras areas de conhecimento, inevitavel, entendendo que
todos os aspectos vivenciados pelo sujeito fazem parte de seu aprendizado e de sua elaboragao
do saber, mesmo extrapolando os momentos formais de aprendizado. Assim, entendemos que
o discurso musical ¢ uma das incidéncias e, portanto, devemos pensar na Educacdo Musical
conforme descreve Loureiro:

No processo educativo musical, nada ¢é significativo no vazio, mas apenas
quando relacionado e articulado no quadro das experiéncias acumuladas,
quando compativel com os esquemas de percepgdo desenvolvidos. E, nesse
sentido, a musica pode produzir um estado de maior flexibilidade, abrindo
caminhos para um fluxo amplo de ideias, de fantasias, estreitando lagos nas

relagdes sociais, estimulando a criatividade nos individuos e nos grupos

(LOUREIRO, 2003, p.115-116).

Para que essas experiéncias facam parte do processo de aprendizado inicial da

\ r

linguagem musical, ¢ necessario estabelecer uma relacdo que agregue valores a pratica

% O artigo sera publicado no livro organizado por DINIZ, Margareth e FERREIRA, Carla Jatoba: Educagdo e
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docente nos contextos escolares e ndo escolares, e que, principalmente, desenvolva a
capacidade critica e de andlise do sujeito que a vivencia, reformulando sua forma de recepgao,
o que vem sendo praticamente extinto, dadas as principais caracteristicas estéticas'* da musica
com a qual esse sujeito tem se relacionado, embora nem sempre tais aspectos sejam de ordem
consciente. Podemos interrogar, entdo, nesse cenario das experiéncias musicais
contemporaneas e das relagdes educativas: Como os/as educadores/as musicais podem

transmitir, na pratica docente, algo de seu gosto musical proprio?

Para avancarmos na questdo, no Capitulo 1 abordamos aspectos da Historia da
Musica e da Educagdo Musical Ocidental, e da Histéria da Educagdo Musical no Brasil,
destacando as influéncias que marcam o campo, desenvolvendo também um relato sobre a
producao musical e educacional da regido que se localiza o municipio de Itabirito/MG,
entendendo a regido como forte produtora da cultura musical, principalmente no que tange ao
periodo da exploracdo do ouro nas Minas Gerais, ainda no século XVIII. Também
apresentamos a Educacdo Musical na perspectiva do conceito de transmissdo, entendido por

meio da teoria psicanalitica.

No Capitulo 2, desenvolvemos um percurso sobre o conceito de gosto e de gosto
musical, buscando compreender como se dé a constru¢do do gosto na sociedade. No capitulo
3, apresentamos a trajetéria da pesquisa, descrevemos as escolhas metodologicas feitas para
sua realizacdo, expomos o panorama das pesquisas que enfocam a Educacdo Musical
brasileira e, posteriormente, os primeiros dados coletados nesta pesquisa por meio de um
questionario e das Conversagoes realizadas com os/as professores/as de Musica da Educagao
Baésica no municipio de Itabirito-MG. Abordaremos principalmente neste capitulo a questao
que norteou a construcdo do trabalho, analisando diretamente o material coletado através dos
instrumentos de pesquisa escolhidos: o questionario e as conversagdes, onde os/as
professores/as trazem suas interrogacdes e posicionamentos a respeito da questdo colocada a

eles/elas por meio desta pesquisa.

No Capitulo 4 trazemos algumas proposi¢des acerca do conceito de sujeito, o
conceito de transmissdo, o gosto musical e a relagdo com o saber, lidos a partir do enfoque na

teoria psicanalitica, entendendo que esse intercruzamento pode suscitar novas discussdes para

Psicandlise na contemporaneidade (no prelo).

'4 Entendemos o conceito sobre estética, através das interrogagdes e preposicdes de Marc Jimenez (1999, p. 15),
em seu livro intitulado O que é Estética?, onde o autor nos apresenta uma discussao filoséfica desenvolvida por
essa disciplina autdnoma, na busca “de regras, convengdes, critérios que permitam o exercicio do julgamento do
gosto ou entdo a avaliacao das obras”, durante seu percurso histérico e na atualidade.
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.. . 15 - . - .
os/as educadores/as musicais. Partimos °, entdo, para a aproximag¢do do conceito de escuta

psicanalitica e escuta musical, suscitando algumas possibilidades para a pratica docente.

Finalizamos este trabalho, realizando uma recapitulacdo de toda a trajetoria da
pesquisa, buscando neste movimento localizar as questdes que apareceram durante o trabalho,
e de que forma podemos avancar ainda na questdo da formacao do gosto musical e a maneira

singular que esta presente na atuacdo e formagao de cada docente, em Musica.

'> Optamos por, durante a escrita desta dissertagio, alternar a conjugacdo dos verbos entre a primeira pessoa do
singular, quando se trata de aspectos pessoais, € a primeira pessoa do plural, onde existe a condugdo e a
coautoria da orientagdo.
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CAPITULO 1: HISTORIA, MUSICA E EDUCACAO MUSICAL

Aspectos da Historia da Musica Ocidental e da Educacao Musical

O trabalho que realizamos para a composi¢do deste capitulo inicial refere-se a
uma busca, na Historia da Musica Ocidental, por alguns aspectos que elucidaram as praticas
educativas e musicais presentes no nosso tempo; para isso, delimitamos o campo,
considerando que o campo musical ¢ objeto de dificil definicao e que, conforme Seren (2011,
p. 39): “notamos uma profusdo de significados artistico-musicais longe de serem
compartilhados em nossa investigacdo”. Em alguns momentos, abordamos aspectos historicos

do campo musical de forma mais ampla e tangenciamos, em seguida, a Educagdo Musical.

Além das caracteristicas especificas do campo musical, podemos entender que
ressaltar aspectos da Historia da Musica Ocidental ¢ convocar diversos/as pesquisadores/as e
autores/as que, durante séculos, dedicaram-se ao trabalho de aborda-la e situa-la na Historia
da Humanidade. Nessa tarefa de escrita da Historia, Michel de Certeau (1982) aponta-nos
algumas diregoes.

A historiografia (quer dizer, “historia” e “escrita”) traz inscrito no proprio
nome o paradoxo — e quase oximoéron — do relacionamento de dois termos
antindmicos: o real e o discurso. Ela tem a tarefa de articula-los e, onde este
lago ndo é pensavel, fazer como se os articulasse (DE CERTEAU, 1982, p.
11).

Para n6s, como enunciado, interessa aqui realizar um retorno a Histéria da Musica
Ocidental e, principalmente, a brasileira, a fim de localizar as concep¢des que moldaram a
Educacdo Musical na contemporaneidade, sem a pretensdo de esgotar todas as possibilidades
de analise dos fatos historicos ¢ dos indicios encontrados nos textos e discursos da Historia da

Musica Brasileira.

O primeiro recorte que se apresenta na construcao deste capitulo ¢ a abordagem
da musica ocidental. A formagao da musica brasileira foi influenciada por diversos aspectos e
caracteristicas advindos de povos estrangeiros, e também coexistem em sua estrutura
elementos da musica dos povos nativos; os elementos da musica europeia e da musica
africana predominam em suas caracteristicas iniciais e sao ressaltados ou apagados, de acordo

com a época ou o periodo de sua existéncia.

E sabido que a demarcagao da Historia da Musica Ocidental, assim como nas artes

em geral, ¢ realizada por meio do género que se pretende discutir, através da utilizagdo dos
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parametros sonoros que possibilitam diversas combinac¢des que determinardo o estilo de uma
obra musical. Assim sendo, melodia, harmonia, ritmo, timbre, forma, tessitura, entre outros
parametros devidamente combinados ou descombinados, nos remeterdo a um determinado
estilo e, desse modo, a um determinado periodo da Historia da Musica, que pode ser dividida
em: Idade Média, Renascimento, Barroco, Classicismo, Romantismo, Musica do século XX e

Musica Contemporanea.

A existéncia e a delimitagdo desses periodos como sugere Roy Bennett (1986),
nao ¢ um processo de rompimento total, mas, sim, desenvolvido de maneira gradual e lenta,
“quase sempre com os estilos sobrepondo-se uns aos outros, de modo a permitir que o ‘novo’
surja do ‘velho’” (BENNETT, 1986, p. 11). Entendemos também que, além da possibilidade
de uma obra musical surgir do “velho”, existem movimentos de rompimento ¢ negagao do
que esta colocado, e que contribuem fortemente para o estabelecimento de uma nova estética

musical na Historia.

A Idade Média traz seus registros sonoros ligados a pratica musical, aos ritos
catolicos, praticados essencialmente na liturgia, que se caracterizavam por uma monodia
(Gnica melodia), apresentada juntamente com um texto biblico entoado de forma livre, que
ficou conhecida como Cantochdo'®. De cariter sacro, as melodias apresentadas flujam
livremente, de acordo com o texto, estabelecendo certa irregularidade ritmica e sendo
interpretadas vocalmente e sem o auxilio de instrumentos acompanhadores. Sua pratica nas
igrejas e abadias € caracterizada também pelo canto alternado entre dois coros, ou tendo coros

que respondem aos solistas (BENNET, 1986, p.13).

A predominancia da musica modal (estruturada pelos modos gregos: doérico,
frigio, lidio, mixiolidio, edlico, locrio e jonico) marca esse estilo durante os anos de sua
existéncia, até cerca de 1450. A monodia comega a ser alterada através da sobreposi¢ao de
melodias propostas, incialmente, de forma isolada, o que caracteriza a polifonia nas obras,
procedimento que incorpora ao estilo novas formas de apresentacdo das melodias, sem a
necessidade do rompimento total das antigas praticas. Tal procedimento, que inicialmente
utilizou-se da imitagdo (a mesma melodia cantada em outro momento da execucao musical),

permitiu aos compositores uma nova abertura para o periodo.

Além das praticas musicais nas igrejas, na Idade Média, a composi¢do de dangas e

cangdes por trovadores, musicos/poetas populares, era uma pratica comum. A sua maneira,
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esses musicos desenvolviam melodias e poemas que se intercruzavam, niao delimitando,
assim, a durac¢do ou o registro das alturas (das notas musicais). Provavelmente, essa pratica
era acompanhada por instrumentos musicais de época. A diferenga entre a pratica musical na
Igreja, que permitia apenas o uso do 6rgdo, ¢ que nas praticas dos seculares eram aceitos
outros instrumentos de época, como a lira, a citara, o saltério e o alaude, entre outros

(GROUT; PALISCA, 2007 p. 92).

Segundo Fonterrada (2005), a concepgao sobre o valor da musica na Idade Média
relaciona-se ainda com a concepcao de musica herdada da Antiguidade Grega, onde ela servia
para os preceitos educativos e moralizantes, além de ser entendida como uma ciéncia. Uma
terceira concep¢ao apontada pela autora ¢ a musica como um caminho que liga os homens a
Deus. Assim, a musica apresentava-se nos cultos da Igreja Medieval, e ali se dava a
participagdo de criangas, que tinham contato direto com o cantochdo, elemento fundamental

para a “disseminag¢do da fé cristd” (FONTERRADA, 2005, p. 27).

A formagdo dessas criangas por meio do aprendizado do oficio de musico era
também uma forma de sobrevivéncia na Idade Média, tanto para o cantor quanto para sua
familia. Essa formag¢ao, muitas vezes, ocorria distante da familia, mas contribuia efetivamente
para o sustento da mesma. O afastamento da familia era visto como honra; a formagao do

menino cantor estava a servigo da Igreja e do louvor a Deus (FONTERRADA, 2005, p. 29).

No Renascimento, a musica passa por profundas transformacdes, assim como o
homem modifica sua forma de ver e se relacionar com o mundo. E o periodo das luzes, da
razao ¢ do humanismo. Interessava um retorno a musica da Antiguidade Classica e, por isso,
ela retoma seu lugar junto as outras artes e ciéncias. Segundo Grout e Palisca, a musica da
Renascenca aproxima-se de um estilo “polifonico imitativo, fluente e homogéneo” (2007, p.
776). Para os autores, o renascimento suscita uma relacdo complexa entre a musica € 0s
pensamentos que buscavam “restaurar os ideias filosoficos e artisticos da Antiguidade

Classica” (GROUT, PALISCA, 2007, p. 776).

Essas caracteristicas impactam a forma de escuta da musica, que antes se dava
através da identificagdo de pequenos trechos musicais, e, na Renascencga, passa a ser pautada
pela simultaneidade, visando a uma escuta do todo, favorecendo a percepcao dos elementos
harmoénicos: “o homem do século XVI quer escutar as vozes em combinagdo como um todo,

isto €, em harmonia” (FONTERRADA, 2005, p. 32).

' Cantochéo: termo utilizado para referir-se 4 monodia cantada de forma desacompanhada, na Idade Média.
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No ambito educacional, segundo Ariés (2006), os renascentistas buscaram

estabelecer algumas modificagdes na organizagao da infancia.
A partir do século XV, essas pequenas comunidades democraticas [asilos
para estudantes pobres] tornaram-se institutos de ensino, em que uma
populagdo numerosa (e ndo mais apenas os bolsistas da fundacdo, entre os
quais figuravam alguns administradores e professores) foi submetida a uma
hierarquia autoritaria e passou a ser ensinada no local (ARIES, 2006, p.110).
Segundo o autor, “essa evolucdo da instituicdo escolar estd ligada a uma evolucao
paralela do sentimento das idades e da infincia” (ARIES, 2006, p.110). A partir da
“repugnancia” as “misturas de idade”, sobretudo em relagdo as criangas menores, a instituicao

escolar evoluiu. Surgem no periodo instituigdes para a formagdo de musicos, com uma

organiza¢do diferente da proposta nas igrejas medievais.

Essas escolas, nascidas na Italia, continuam, até certo ponto, a pratica de
formar musicos para as igrejas, mas, enquanto condicionadas ao repertorio,
certamente se modificam e se adaptam a época, com coros maiores € mais
equilibrados do que os de épocas anteriores (FONTERRADA, 2005, p. 38).

O periodo conceituado posteriormente ¢ o Barroco, que apresenta para a
musica novas ideias, fundamentadas em duas correntes de pensamento: a teoria dos afetos e a
doutrina das figuras. O aparecimento dessas duas “teorias” traz a musica concepgdes que
consideram o sentimento através da estruturacao da composicao, sugerindo em sua estrutura
basica, através da utilizacdo de tipos distintos de melodias, harmonias e ritmos, formas
diferentes de sentidos, de afetos e de figuras'’. De certa forma, essas teorias aproximam as

palavras da musica, concebendo “a musica como expressdo de sentimentos”

(FONTERRADA, 2005, p. 47). Para a autora:

A musica reflete e sintetiza em si propria os valores da época, que podem ser
vistos na medida matematica do tempo, no emprego da tonalidade em
substitui¢do a modalidade, na predominancia da melodia acompanhada em
substitui¢do a multiplicidade de linhas, na estrutura formal “clara e distinta”
¢ na valorizagdo de elementos de repeticdo, que sdo intrinsicamente
dependentes da memoria, pois € essencial, para a apreciagdo dessa musica,
que o ouvinte reconhega os temas, frases e fragmentos a cada vez que
surgem, repetidos exatamente ou em variagdes (FONTERRADA, 2005, p.
47).

(BENNETT, 1986).
17 «0s compositores, prolongando certas tendéncias ja evidentes no século XVI, procuravam encontrar os meios
musicais de exprimirem os afectos, ou estados de espirito, como a ira, a agitacdo, a majestade, o heroismo, a

elevagdo contemplativa, o assombro ou a exaltagdo mistica, e de intensificarem estes efeitos musicais de
contrastes violentos” (GROUT; PALISCA, 2007, p. 312).
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No ambito da Educagdo Musical, o periodo Barroco traz poucas novidades, em
relagdo ao que era praticado até entdo. Além das antigas praticas de instrugdo para a musica,
as relagdes diretas entre mestre/discipulo eram as mais comuns no periodo. Segundo
Fonterrada (2005), a auséncia de escolas nao significa necessariamente a falta de informagdes
sobre a Educacdo. Um marca interessante ¢ a mudanga na concep¢do da infincia e da
adolescéncia, ja sendo estas “reconhecidas pelas autoridades e pelas familias, e que, a partir
dai, as criancas passam a ser objeto de estudo e preocupacdao” (FONTERRADA, 2005, p. 50).
Naquele periodo, surgem ainda alguns métodos educacionais, havendo também uma
tendéncia “de incorporar o ensino da musica na literatura pedagdgica, por meio de alguns
precursores” (FONTERRADA, 2005, p. 50). Durante os séculos XVII e XVIII, a Educagao
Musical deixa de ser apenas conduzida e chancelada pela Igreja, e a burguesia comeca a pagar

pelo acesso a Educagao, que, de forma geral, ¢ transferida as escolas.

Sabe-se que, com o advento da burguesia, a escola, anteriormente adstrita a
igreja, passa a ser ministrada a quem possa pagar por ela. Pode-se inferir
também que, apds a Revolucdo Francesa, a musica alargou seus dominios,
saindo dos conventos, igrejas e palacios e alcancando o povo
(FONTERRADA, 2005, p. 49).

Algumas mudancas iniciadas ainda no principio do século XVIII interferiram
na constituicdo da musica no periodo Classico. Contrapondo-se com a musica do periodo
Barroco, as caracteristicas que norteavam as composicdes classicas privilegiavam tessituras
mais claras, homofonicas e geralmente acompanhadas por instrumentos harmonicos (piano,
por exemplo). O desenvolvimento de diversas formas musicais também se estabelece no
periodo; por exemplo, a sonata, o trio, o quarteto de cordas, a sinfonia, o concerto € o
divertimento. As grandes mudangas no campo artistico ndo se refletem no campo da

Educacdo Musical, que ainda sustentava as praticas dos periodos passados.

O inicio do rompimento com as antigas praticas aparece com Jean-Jacques
Rousseau (1712 — 1778), que formata um “esquema pedagdgico especialmente voltado para a
educagao musical” (FONTERRADA, 2005, p. 51). Suas ideias do homem livre, bom e natural
influenciaram sua concep¢do de Educacdo, vislumbrando o distanciamento da Educagao
realizada através do dogma, e buscando encontrar uma nova forma de Educa¢ao, mais natural,
privilegiando a liberdade do homem (ROUSSEAU, [1755], 2012). Sua concepgao apresenta-
se como precursora dos métodos ativos que serdo apresentados a frente e, segundo Fonterrada
(2005), “as agdes propostas por ele ndo incluem a leitura musical, que s6 devera ocorrer anos

mais tarde” (FONTERRADA, 2005, p. 51).
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Para Fonterrada (2005), merece destaque também no periodo em questdo o
pensador Pestalozzi (1746-1827), que trouxe para a Educagdo Musical ideias que
vislumbravam a musica na escola, entendendo a pratica musical e a experimentacdo como o
centro na constru¢do do pensamento musical. A busca por uma Educagdo Musical mais
voltada para a experiéncia ¢ construida a partir das ideias inicias de Pestalozzi, segundo as
quais a teoria jamais deveria anteceder a pratica, e o ensino de musica deveria ser gradual e

introduzido de forma pontual (FONTERRADA, 2005).

O Romantismo, periodo considerado como posterior ao Classicismo, traz diversas
caracteristicas que fazem do periodo um tempo de contradi¢des e contrastes nos estilos e
composicdes musicais. O termo, que surgiu primeiramente na literatura e na pintura, no final
do século XVIII, serviu para descrever as novas ideias que despontavam no periodo. O termo
romantico origina-se de romanesco € na musica vai sugerir obras que contemplem ‘“‘a fantasia
e a imaginagdo”, distanciando-se das ideias classicas que prezavam pelo “equilibrio,

moderagdo e bom gosto” (GROUT, PALISCA, 2007, p. 795).

A caracterizagdo da musica romantica pode ser sintetizada na busca por captar e
expressar ilimitadamente: “a arte romantica aspira a transcender uma €poca ou um momento
determinado, a captar a eternidade, a recuar até os confins do passado e a projetar-se no
futuro, a abarcar o mundo inteiro e mesmo as vastas distdncias do cosmos” (GROUT;

PALISCA, 2007 p. 572).

Na Educagao Musical, € neste periodo que surgem as primeiras escolas de ensino
de musica profissionalizante. Uma das primeiras, segundo Fonterrada (2005), ¢ o
Conservatorio de Paris, fundado em 1794. Outros conservatorios foram abertos pelo mundo e
esse modelo atingiu também o Brasil, com a criacdo do Conservatorio Brasileiro de Musica,
no Rio de Janeiro, no ano de 1854, sessenta anos apds a fundag¢ao do conservatorio parisiense

(FONTERRADA, 2005).

O ensino de musica estava centrado no instrumento musical e no desenvolvimento
maximo das técnicas instrumentais, o que favorecia o aparecimento dos virtuoses, musicos
extremamente qualificados e treinados para a execucao de pecas de alto nivel técnico.
Fonterrada (2005, p. 71) afirma que nos dias atuais a formag¢do de musicos ainda ¢
influenciada por essa concepgao de formacao de musicos com extrema técnica e destreza para
a execugdo e interpretacdo de obras musicais. Surgem também no periodo diversas iniciativas

de formalizacao dos estudos de harmonia, contraponto e estudo das formas musicais.
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O século XX inaugura novas tendéncias, exploradas nas mais diversas
manifestagdes artisticas que foram impulsionadas por uma “reviravolta intelectual, social,
moral e artistica, contundentemente dirigida contra as bases sustentadoras do romantismo”
(FONTERRADA, 2005, p. 80). Comparativamente, segundo os estudos do historiador
Hobsbawm, o século XIX foi o século da civilizagdo, onde a sociedade burguesa emergiu e

viu-se triunfar o capitalismo e suas variagdes (HOBSBAWM, 1988, p. 23).

Assim, o Romantismo foi sendo gradativamente negado, através de diversas
transformagdes; por exemplo, as mudancas artisticas, ¢ at¢ mesmo as correntes tedricas
ligadas a Fisica, que, segundo Fonterrada (2005), contribuiram para a “reversdo do espaco
pictorico, da forma e da tonalidade, e as reavaliagdes de espago e tempo” foram alguns desses
fatores. “Einstein, com sua teoria da relatividade, nega o espago ¢ o tempo absolutos e os
considera mutuamente dependentes” (FONTERRADA, 2005, p. 81). Nao distante desse
movimento de profundas mudangas, o surgimento das teorias psicanaliticas no final do século
XIX, inauguradas por Freud e Breuer'®, também foi um fator preponderante no entendimento
dos processos psiquicos humanos que influenciam diretamente a produgdo artistica e que

sistematizaram o século XX como o século das transformagdes (HOBSBAWM, 1995).

A musica passou entdo a contemplar novas possibilidades, com a incorporagdo de
novas tessituras e pardmetros nao explorados anteriormente. O ruido aproxima-se do som,
tornando-se matéria-prima para as composi¢des do periodo. Em complexas combinagdes, a
musica vai se expandindo ¢ o som vira um objeto: o “som ¢ tomado como objeto, recolhido,
examinado e dissecado; os adeptos da musica concreta colhem no mundo os sons por meio de
gravacdo e manipulam os sons em instrumentos eletronicos e os transformam”
(FONTERRADA, 2005). Essas transformag¢des no fazer artistico e musical refletiram na
concepcao de Educacao Musical que, segundo Fonterrada (2005), em virtude das drasticas
transformagdes no periodo, que priorizavam o coletivo, numa tendéncia de anular o individuo,
correu-se o risco de extingdo do fazer artistico criativo. Por isso, as concepgdes de Educacgdo
Musical no inicio do século XX priorizavam a atuagdo no campo coletivo e individual,
“buscando aperfeicoar as qualidades e a sensibilidade humana, gracas a aproximacao com a

arte” (FONTERRADA, 2005, p. 85).

'8 A Psicanalise ¢ herdeira dos antigos tratamentos magnéticos, inaugurados por Franz Anton Mesmer, que
deram origem no fim do século XIX, através dos debates sobre a hipnose e a sugestdo, a segunda psiquiatria
dindmica. Surge através dos estudos de Josef Breuer e Sigmund Freud, como um método de psicoterapia (ou
tratamento pela fala) proveniente do processo catartico (catarse) de Josef Breuer e pautado na exploragdo do
inconsciente, com a ajuda da associacdo livre, por parte do paciente, e da interpretagdo, por parte do psicanalista.
O termo apareceu pela primeira vez em 1896 (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 603).
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E possivel constatar que a partir do século XX surge uma nova demanda para a
Educacao Musical. J& ndo ¢ mais possivel conceber o aprendizado musical como uma forma
individual, como pensavam os romanticos e, também, a musica ja contemplava outros
aspectos que as formas existentes de Educacdo Musical ndo priorizavam, ou simplesmente

ignoravam.

Assim, surgem os primeiros educadores musicais, que trazem a concepgdo de
desenvolvimento dos “métodos ativos” para a musica. Cada um a seu modo, eles estabeleciam
um elemento que seria o norteador do aprendizado, e, para além do aprendizado, para os
teoricos dessa vertente de Educacdo Musical, vislumbrava-se a experiéncia para a
aproximagdo ao fazer musical pelos sujeitos: “é pela vivéncia que a crianga aproxima-se da
musica, envolve-se com ela, passa ama-la e permite que faca parte de sua vida”

(FONTERRADA, 2005, p. 163).

Os educadores musicais Zoltan Kodélylg, Edgar Willems®, Jacques Dalcroze®,
Carl Orff”* ¢ Shinichi Suzuki® priorizavam elementos que poderiam levar a uma relagdo
direta, que traria a experiéncia para o centro das acdes pedagogicas musicais. Dedicamos a
frente um tépico especifico para tratarmos dos educadores musicais do século XX e seus
métodos ativos, entendendo a importancia do desenvolvimento dessas concepgdes para o

avanco da Educagdo Musical.

Abordaremos, na sequéncia, a trajetoria da musica no Brasil e as concepgdes de
Educagao Musical que incidiram durante a Historia, levando em consideragao que possuimos
poucos registros da época, o que praticamente nos obriga a pensar a musica ¢ a Educagao

Musical a partir da chegada do povo portugués as terras brasileiras.

Aspectos da Historia da Educacao Musical Brasileira

De acordo com Castagna (2010), os primeiros indicios sobre a Educacao Musical

nos moldes e nas formalizacdes europeias no Brasil estdo localizados ainda nos primeiros

" Zoltin Kodaly (Kecskemét, 16 de Dezembro de 1882 — Budapeste, 06 de Margo de 1967) foi
um compositor, etnomusicoélogo, educador e pedagogista, linguista e filosofo da Hungria.

% Edgar Willems, pedagogo musical, nasceu na Bélgica em 13 de outubro de 1890, mas foi a Suiga o local onde
desenvolveu seu trabalho musical e pedagogico, através de pesquisa e experiéncia no campo sensorial da
crianga, com relagdo a musica e relagdes-psique humana.

2! Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) foi um compositor e educador musical austro-suigo.

22 Carl Orff (Munique, 10 de julho de 1895 — Munique, 29 de marco de 1982) foi um compositor alemio, um
dos mais destacados do século XX, famoso, sobretudo, por sua 6pera Carmina Burana.

* Shinichi Suzuki nasceu em Nagoya, no Japao, em 1898; ¢ o criador do famoso método Suzuki para ensino de
instrumentos.
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anos de coloniza¢do. Assim como a evangelizacdo, o ato de educar musicalmente foi também
atribuido aos Jesuitas: “os homens que iniciaram essa pratica com os indios brasileiros foram
os religiosos da Companhia de Jesus, ordem catdlica criada em 1534 para cristianizar o
mundo antes que os protestantes o fizessem” (2010, p. 45). Corroborando com as ideias de

Castagna (2010), Holller (2006) afirma que o

principal objetivo da presenga dos jesuitas no Brasil era a atuag@o junto aos
indios: sua conversdo, o ensino do portugués ¢ do cultivo da terra, sua
habilitacdo para oficios mecanicos ¢ a modificagdo de seus habitos
considerados nocivos, como o nomadismo, a antropofagia e a poligamia.
(HOLLER, 2006, p. 38)

Portanto, a Historia da Educacdao Musical Brasileira, ainda no século XVI, esteve
diretamente ligada as fungdes religiosas: “nota-se que a musica servia como ferramenta de
transmissdo da religido e da cultura europeia aos indios brasileiros. Na ocasido, a educagdo
musical estava voltada ao modo europeu de promover a educacdo e a pratica musical em
igrejas, conventos e colégios” (LEMOS JUNIOR, 2012, p. 68). Essa pratica musical ligada ao
culto religioso dava-se por meio de experiéncias com o cantochdo, adaptado a linguagem
indigena, e o estudo de instrumentos europeus, visando a catequizar e promover valores

considerados importantes, tanto para a Coroa Portuguesa quanto para a Igreja Catolica.

Segundo Castagna (2010) toda a produg¢dao musical iniciada no Brasil no periodo
de 1500 a 1822, sendo ela de origem africana, indigena ou europeia, foi nomeada como
musica Colonial: “a expressdo ndo define, portanto, um tipo, um estilo ou padrdo musical
unico, mas sim a totalidade da musica que se praticou no ambito geografico e cronoldgico que

se definiu com a expressao ‘colonial’.” (2010, p. 37)

Deste periodo, intitulado musica colonial, coexistiram no pais duas vertentes de
produ¢do musical, que se diferenciaram pela fun¢do e ndo pela aparéncia (CASTAGNA,
2010). A primeira categoria apresentada pelo autor ¢ a “musica tradicional”, praticada pelos
povos indigenas, africanos e europeus que aqui permaneceram e era praticada por musicos
ndo profissionais. A segunda categoria diferencia-se da primeira exatamente por em sua
pratica estarem presentes musicos profissionais, que também vieram ao pais no movimento de

colonizagao, ainda no século XVI:

Essa categoria musical, mais sujeita as regras, mais dependente de relagdes
econdmicas e normalmente criada pelo auxilio da escrita musical, teve no
Brasil, um desenvolvimento esteticamente dependente de sua evolugdo na
Europa, mas, funcionalmente, capaz de se adaptar as circunstancias sociais e
econdmicas observadas no periodo colonial. (CASTAGNA, 2010, p. 39)
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Herdeira das vertentes musicais presentes ainda no inicio do Brasil Colonia, a
musica na regido das Minas Gerais, foi intensamente afetada pelos efeitos da exploracao
mineral durante o século XVIII. Impulsionado o crescimento econdmico e social das
localidades da qual se encontravam as riquezas minerais, este movimento de exploragdo
inicialmente econdmico, favoreceu o desenvolvimento de praticas culturais ainda ndo vistas
no Brasil. As mudangas trazidas pela explora¢cdo mineral impactaram a produ¢do musical,

modificando a vida e a cultura na regido de Vila Rica®.

Desde forma, a corrida do ouro impulsionou a producdo musical e artistica da
regido de Vila Rica, culminando em uma série de compositores e musicos que trabalhavam
principalmente dentro dos rituais da Igreja Catodlica, cumprindo as obrigacdes litirgicas
musicais, sendo elas voltadas a composi¢do, execugdo e transmissao dos saberes musicais, a
novos musicistas, perpetuando a forte influéncia da religido nas terras mineiras. (VIANA

2011)

Segundo Curt Lange (1981) os primeiros movimentos de educacdo musical da

época eram realizados nas casas dos proprios musicos onde:

Uma corporagdo de musicos tinha por cabega um regente que era, por sua
vez, também executante (...). A corporacdo possuia uma sede, ou, nio a
tendo, os seus integrantes se reuniam, para os ensaios da proxima atuacdo na
casa do regente, que era uma espécie de Conservatdrio, onde se ensinava a
arte dos sons. (1981, p. 41)

Este movimento citado por Curt Lange (1981) a respeito do ensino de musica nas
terras mineiras estd relacionado as praticas das corporagdes de oficio, que congregavam
pessoas em torno do desenvolvimento de uma habilidade. Segundo Trindade (2002) estes

homens funcionavam

Como corpo ou corporagdo, como acontecia com as varias atividades da
economia urbana, de mercado, eles se interessavam e eram participes das
questdes atinentes ao “bem publico”; ou seja, somente como grupo instituido
— as corporacgdes de oficios — € que poderiam dar voz aos seus interesses
internos e externos ao grupo profissional e interagir com os demais grupos
da sociedade: era coisa de homens livres. (TRINDADE, 2002, p. 3)

Inaugurando novos sentidos a Musica e a Educacdo Musical no Brasil sofrem
modificagdes com a chegada da Familia Real, em 1808, quando suas fun¢des deixaram de ser
apenas religiosas; ela passou a figurar também nos espagos atribuidos a execugao e audigao de

obras musicais, como teatros e casas de concerto. O pioneiro nesse periodo, nos aspectos

* VIANA, Féabio Henrique. A Paisagem sonora de Vila Rica e a musica barroca das Minas Gerais (1711 —
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educacionais e composicionais, foi o Padre José Mauricio Nunes Garcia, nomeado mestre da
Capela Real, e que também fundou o Curso de Musica, na cidade do Rio de Janeiro, tendo
sido responsavel pela formacdo de diversos musicos brasileiros®. Apesar dessa abertura e
ressignificagdo, as metodologias de ensino de musica ainda ficaram vinculadas aos colégios e
aos conventos, em sua maioria, dirigidos por religiosos, ¢ “ndo hé indicios de grandes
alteracdes metodologicas em relacdo ao periodo anterior, uma vez que esses ensinamentos
mantinham-se presos a métodos progressivos com grande énfase na memoriza¢ao” (LEMOS

JUNIOR, 2012, p. 68).

Nota-se que, apesar de a Educacdo Musical mostrar-se presente desde a chegada
dos portugueses ao Brasil, sua institucionalizagdo s6 foi celebrada no ano de 1854. Indicios
apontam para a existéncia de musica nos curriculos do Colégio D. Pedro I desde 1838, ano
inicial de suas atividades. Porém, somente com o Decreto n° 1331, de 17 de novembro de
1854, a musica passou a ser conteudo obrigatorio nos curriculos das escolas publicas
brasileiras. Segundo Jannibelli (1971, apud ESPERIDIAO, 2012), o aprendizado musical
baseava-se no canto, conforme modelo de ensino europeu. Em 1890, em outro movimento
legitimo a favor da institucionalizacdo do ensino de musica, passa-se a exigir a formagao
especifica de professor de Musica para lecionar o conteido nas escolas publicas (LEMOS

JUNIOR, 2012).

Apesar dos esfor¢os em prol da solidificagio da Educacdo Musical no Brasil, o
periodo compreendido entre 1890 e 1920 foi de poucos avangos nesse campo. Em
contraponto a essa situagdo, ocorreu nesse periodo um grande desenvolvimento da musica no
pais, sobretudo no que diz respeito a musica urbana, caracterizada por sua produgdo pelas
camadas populares, havendo uma mistura das caracteristicas das polcas europeias com o
lundu de origem africana, que favoreceram e enriqueceram a produg¢ao musical, passando por
diversos géneros — como o maxixe, ou tango brasileiro —, que fortaleciam e propiciavam o
aparecimento dos primeiros rudimentos do samba, que, anos mais tarde, se tornaria um

produto nacional e um forte demarcador da cultura musical brasileira (PEDROSA, 2011).

1822). Tese de Doutorado: FAFICH: UFMG, 2011.

» Segundo Esperidido (2012), o Curso de Musica foi responsavel pela formagdo de misicos como Francisco
Manuel da Silva, compositor do Hino Nacional Brasileiro; D. Pedro I, Imperador do Brasil; e Francisco da Luz
Pinto, futuro professor do Colégio D. Pedro II, no Rio de Janeiro.
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Na década de 1920, a Educacdo recebe novos impulsos para sua consolidagdo,
através das contribui¢des dos defensores da Escola Nova no Brasil: Anisio Teixeira®® e
Fernando de Azevedo®’. Além desse importante movimento educacional, no 4mbito artistico
ocorre no Brasil um movimento de artistas brasileiros para a consolidacdo do Modernismo no
pais. A Semana de Arte Moderna que aconteceu entre os dias 13 e 17 de fevereiro de 1922, no
Teatro Municipal de Sdo Paulo buscou contrapor o velho e o novo no cenario artistico
brasileiro®®. Teve destaque a participaco do entdo maestro, compositor e arranjador brasileiro
Heitor Villa-Lobos”, que, na década seguinte, 1930, inicialmente visando ao

desenvolvimento de um pensamento nacional, realizou diversas apresentacdes e concertos

“com o objetivo de divulgar a muisica nacional” (ESPERIDIAO, 2012, p.111).

Posteriormente, com o sucesso atingido por suas apresentacdes no interior de Sao
Paulo, Villa-Lobos é nomeado Diretor do Ensino Artistico da Prefeitura do Distrito Federal,
através de um convite de Anisio Teixeira, o que serviu de impulso para a criacdo do projeto
do Canto Orfednico no Brasil. A inspiracdo para a concretizagdo desse projeto, segundo
Fonterrada (2005), veio de duas observacdes realizadas por Villa-Lobos ao trabalho de dois
compositores ¢ educadores musicais: Fabiano Lozano e Kodaly. Ambos desenvolviam cada
um em seu contexto, um trabalho intensificado com o canto; Kodaly, em especial, utilizava

elementos do folclore hungaro na musicalizacio de criangas e jovens no seu pais.

O apoio do governo federal veio com Gettlio Vargas no poder, em 1932, com a
criacdo do programa de Canto Orfednico, através do Departamento de Educagao Musical da
Prefeitura do Distrito Federal da Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica, tendo
sido o préprio Villa-Lobos o primeiro a ocupar o cargo de diretor (ESPERIDIAO, 2012, p.
111).

Através desse movimento inicial,

Surge, assim, a disciplina de Canto orfednico, que passa a ser contemplada
nas leis ¢ decretos federais para o Ensino Basico. Apds as reformas de
ensino de Francisco de Campos, em 1931, ¢ de Gustavo Capanema, em
1942, o governo federal procurou expandir e tornar o ensino do Canto

%% Anisio Spinola Teixeira (Caetité, 12 de julho de 1900 — Rio de Janeiro, 11 de marco de 1971) foi um jurista,
intelectual, educador e escritor brasileiro. Personagem central da Historia da Educag@o no Brasil, nas décadas de
1920 e 1930, ele difundiu os pressupostos do movimento da Escola Nova, que tinha como principio a énfase no
desenvolvimento do intelecto e na capacidade de julgamento, em preferéncia a memorizagdo (AGUIAR, 2011).
*" Fernando de Azevedo (Sdo Gongalo do Sapucai, 2 de abril de 1894 — Sio Paulo, 18 de setembro de 1974) foi
um professor, educador, critico, ensaista e socidlogo brasileiro. Foi membro da Academia Brasileira de Letras.

* Segundo WISNIK (1989), os compositores participantes da Semana de Arte Moderna eram ainda muito
ligados a um pensamento ainda antigo em relagdo ao estilo de compor. Existia uma distancia entre as ideias e as
obras apresentadas.

¥ Heitor Villa-Lobos foi um maestro e compositor modernista brasileiro, nascido no Rio de Janeiro em 5 de
margo 1887 e falecido em 17 de novembro de 1959.
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Orfednico obrigatorio na escola, ndo apenas no ensino primario, como
também no ginasial (LEMOS JUNIOR, 2012, p. 68).

De certa forma, podemos entender que o desenvolvimento do Canto Orfednico no
Brasil serviu aos interesses estatais idealizados pelo entdo presidente Getulio Vargas,
exaltando e valorizando as questdes nacionais, os fundamentos disciplinares e os ideais
estabelecidos naquele periodo. Portanto, apesar de um projeto educacional grande, nacional, a
sua forte ligagdo politica e as poucas possibilidades de formacdao de professores/as para
exercer a funcdo de educadores/as musicais escolares foram fatores que dificultaram o
estabelecimento e a continuidade do projeto. Aqui, vemos um projeto politico estabelecido e
articulado com os ideais da Escola Nova, que ndo obteve sucesso, dado o periodo de poucas
escolas de formagdo de professores/as especificos/as de musica (ESPERIDIAO, 2012, p.
112).

Paralelamente ao movimento do Canto Orfednico, dirigido por Villa-Lobos,
surgem no Brasil algumas iniciativas que merecem destaque no contexto da Educagdo
Musical. Em 1950, iniciam-se, em Teresopolis, cursos de curta duragdo, dirigidos pelo
renomado educador musical Hans Joaquim Koellreutteur e por Theodor Heuberger, diretor
presidente da Pro-Arte™. Koellreutter definiu, em uma de suas falas, um pouco do que era a
filosofia de trabalho com a Educagio Musical, no evento intitulado “Curso de Férias™': “em
Teresopolis, nasceram novos principios € novos métodos do ensino musical, uma nova
concepeao da educacdo musical, baseada na pesquisa e no desenvolvimento do que de criador

estiver em cada aluno” (KOELLREUTTER, 1977, p.21).

O trabalho de Koellreutter teve importante impacto na formacao de educadores
musicais que articulavam novas ideias para o contexto ainda precoce da area no Brasil,
sempre apresentando um pensamento novo, criativo e inovador, que valorizasse o improviso,
a criagdo coletiva e o posterior estudo das formas experimentadas, possibilitando a criagao

constante de novas ideias e alternativas para a Educagdo Musical (FONTERRADA, 2005).

Em 1971, aconteceu a primeira grande mudanga nos sentidos da Educagado
Musical na escola. Segundo Fonterrada (2005), com a promulgag¢dao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdao (LDB) n° 5.692/71, o ensino de musica perdeu espaco no curriculo

escolar, deixando de ser uma disciplina para ser um dos elementos da atividade artistica. Com

39 PRO-ARTE SOCIEDADE DE ARTES LETRAS E CIENCIAS: Instituicdo fundada na década de 1930, na
cidade do Rio de Janeiro, por Theodoro Heuberger, cidaddo brasileiro, nascido em Munich, ligado & Escola do
Bauhaus, que representava, entdo, as tendéncias mais modernas da arte europeia; Frei Pedro Sinzig; O.F.M.,
notavel musicologo e compositor; e Maria Amélia de Rezende Martins, pianista e camerista.
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isso, comecaram a existir dentro das escolas professores/as que acumulavam diversas
competéncias, sem a obrigatoriedade de possuir, em sua formagdo, um estudo mais
aprofundado das artes plasticas, da musica, do teatro e do desenho (FONTERRADA, 2005, p.
202).

Apresentada sob o n° 5.962/71, a LDB de 1971 traz, para a educacdo publica
brasileira, novas consideracdes sobre a formatagdo dos curriculos escolares. Além da inclusao
da Educagdo Artistica, as disciplinas Educacao Fisica, Moral e Civica, Programas de Satude e

o ensino facultativo sobre Religido passaram a fazer parte do curriculo do 1° e 2° Graus.

Apesar desse retrocesso para as artes, a Educacdo Artistica, contraditoriamente,
era a que na escola permitia a maior abertura, possibilitando a experimentacdo e o
desenvolvimento das linguagens artisticas de forma mais livre, em pleno regime ditatorial que

vigorava no Brasil (FONTERRADA, 2005).

Percebe-se, nesse momento, que a Educagdo Musical, apesar ndo receber
autonomia como disciplina, volta-se para as influéncias estrangeiras, oportunizando, assim,
uma mudanca significativa em seus paradigmas de atuacdo. Em consondncia com essa
vertente, inaugurada também por Koellreutter, podemos estabelecer uma ligagdo com os
pesquisadores da Educagdo Musical no século XX, citando aqui o trabalho dos autores: Emile
Jacques-Dalcroze, Edgar Willems, Zoltan Kodaly, Carl Orff e Shinichi Suzuky, que foram
pioneiros no estabelecimento desse novo pensamento. A forma como tais métodos ainda
incidem na Educacdo Musical brasileira serd abordada no topico que se segue, tendo sido

oportunamente incluidos outros autores.
Educacido Musical brasileira e os métodos ativos

Segundo Figueiredo (2012), os autores citados no pardgrafo anterior foram

responsaveis pelo desenvolvimento de

propostas para o ensino de musica em seus respectivos paises, sendo que tais
propostas foram aplicadas em outros contextos. Cabe destacar que os
“métodos ativos” chegaram ao Brasil a partir da década de 1950 ¢ foram
gradualmente sendo aplicados em contextos restritos, especialmente aqueles
relacionados ao ensino particular de musica (FIGUEIREDO, 2012, p. 85).

Sob essa nova otica, a Educagao Musical nos contextos escolares e ndo escolares
passou a se fundar em outras experiéncias que ndo estavam ligadas apenas ao aprendizado de

teorias e de instrumentos e técnicas instrumentais, ou do dominio do canto, como no caso do

3l FERNANDES, 2008.
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Canto Orfednico definido por Villa-Lobos. As novas perspectivas para a Educacdo Musical
priorizavam a participagdo ativa de seus agentes, e assim buscavam produzir novos

significados para a musica.

A experiéncia direta com a musica a partir da vivéncia de diversos elementos
musicais ¢ o que caracteriza os métodos ativos de Educa¢do Musical. E ¢ nessa perspectiva
que o/a aluno/a participa ativamente dos processos musicais desenvolvidos em sala de aula,
processos estes que oportunizam o contato com varias dimensdes do fazer musical. Com essas
abordagens, evita-se o foco na teoria musical e nos exercicios descontextualizados, que,
muitas vezes, desestimulam a aprendizagem musical, exatamente porque ndo sdo

reconhecidos como experiéncias musicais validas (FIGUEIREDO, 2012, p.85).

De certo modo, a Educacdao Artistica, que também comtemplava a musica na
década 1970, formata-se sobre a experimentacao e a constru¢do de uma trajetoria mais livre.
Assim, podemos entender que os objetivos desse periodo de redescoberta da Educagdo
Musical serviram para demonstrar os esfor¢os dos pesquisadores em musica, ainda na
primeira metade do século XX, para empreender uma nova filosofia para o tema. Esse
pensamento sobre a Educacdo Musical serve, ainda, para que nos interroguemos como a
utilizagdo dos “métodos ativos” ainda ¢ presente nos processos educativos da atualidade, e o
que dessa perspectiva ainda encontra-se presente na formacao dos docentes em Musica e,

também, no momento de sua atuagao.

Constatamos que, posteriormente a esse periodo, existe uma nova geragao, onde
localizamos educadores como George Se1f32, John Paynter33 , Boris Porena34, destacando-se,
principalmente, o trabalho de Murray Schafer, que buscou o desenvolvimento de novos
conceitos para a Educacdo Musical, contribuindo para as construgdes teoricas a respeito dessa
Educagdao. Em comum, podemos considerar que os autores trabalham na constru¢do de uma
educagdo sonora, mais adequada a producgdo cultural e musical de seu tempo e, também, da
contemporaneidade. Ja4 ndo era possivel conceber uma Educa¢do Musical tradicionalista,

: - 35,
pensando nas fortes mudangas trazidas pela musica de vanguarda™; vejamos os exemplos de

32 George Self (1921 - ) faz parte da segunda geragdo de educadores musicais dos métodos ativos. E professor de
musica em escolas de ensino regular na Inglaterra e ¢ ligado a musica de vanguarda.

33 0 inglés John Paynter (1931 — 1996) foi educador musical em escolas regulares ¢ também na Universidade de
York. Ele questionou a Educagdo Musical que vivia embasada na musica do passado e, por isso, suas
caracteristicas se distanciavam da vida cotidiana.

3* Compositor e educador musical italiano, Boris Porena nasceu em 1927.

33 «[...] as propostas da chamada musica de vanguarda apontavam para um renovado interesse pelo ‘som’ como
matéria-prima da musica e sua transformagdo, gragas a uma série de procedimentos de manipulacio realizados
em fita (musica concreta) e por meio eletronico” (FONTERRADA, 2005, p. 164).
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Pierre Schaeffer e John Cage, com suas experiéncias com a musica eletronica, ainda na
década de 1950 (FONTERRADA, 2005, p. 164), que descontruia e modificava as formas de
escuta e utilizacdo da musica. Nesse sentido, Murray Schafer, educador musical canadense e
com forte influéncia no Brasil, trouxe contribui¢des no sentido do estabelecimento de uma

abertura no pensamento do/a educador/a musical.

Todo professor deve se permitir ensinar diferentemente, ou ao menos
imprimir, no que ensina, sua personalidade. Hoje vou lhes falar a respeito de
algumas ideias pessoais. Vocés devem ser capazes de amplia-las, corrigi-las
ou de opor-se a elas, a partir de suas proprias experiéncias (SCHAFER,
1991, p. 284).

Na leitura de Murray Schafer, ¢ perceptivel essa preocupagdo com a ampliagao do
pensamento sobre o que ¢ a Educacdo Musical. Além disso, sua afirmacdo abre a
possibilidade de pensarmos em quanto a transmissdo na Educacdo também ¢ fruto da
emergéncia da singularidade que se coloca em evidéncia durante a pratica educativa. Ao
continuar a leitura de seus escritos, encontramos uma abertura significativa que, apesar de se
localizar nas experiéncias dos métodos ativos, ja se contrapde, havendo um deslocamento na
perspectiva de que o aprendizado estd, em suma, relacionado com a vivéncia do aluno. O

proprio autor nos diz sobre isso:

Meu trabalho em educag¢do musical tem se concentrado principalmente em
trés campos: 1 — Procurar descobrir todo o potencial criativo das criangas,
para que possam fazer musica por si mesmas. 2 — apresentar aos alunos de
todas as idades os sons do ambiente; tratar a paisagem sonora do mundo
como uma composi¢ao musical, da qual o homem ¢é o principal compositor;
e fazer julgamentos criticos que levem & melhoria de sua qualidade. 3 —
descobrir um nexo, ou ponto de unido, onde todas as artes possam encontrar-
se e desenvolver-se harmoniosamente (SCHAFER, 1991, p. 285).

O autor traz novas ideias, até¢ entdo desconhecidas pela Educa¢do Musical. Essas
ideias, apresentadas ainda na década de 1970, nos mostram como a Educagdo Musical
caminhava na busca de novos pensamentos, que influenciaram e ainda influenciam a
formag¢ao dos/das educadores/as musicais, sugerindo que o campo procura ainda interrogar-se
sobre a forma de atuacdo, o pensamento, o entendimento e a conduta da pratica musical. Na

avaliacdo de Fonterrada (2005), esses educadores

alinhavam-se as propostas da musica nova e buscavam incorporar a pratica
da educagdo musical nas escolas os mesmos procedimentos dos
compositores de vanguarda, privilegiando a criagdo, a escuta ativa, a é€nfase
no som ¢ suas caracteristicas, e evitando a reprodugdo vocal e instrumental
do que denominavam ‘musica do passado’ (FONTERRADA, 2005, p.
165).
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Nessa vertente de renovagao do pensamento na Educag¢ao Musical, outro educador
que trouxe novas formas de visualizagdo e compreensdo do campo foi Keith Swanwick.
Educador musical inglés, seus estudos e pesquisas sobre a Educagdo Musical na Inglaterra, no
contexto escolar, possibilitaram a visualizagdo de como os educadores musicais se

organizavam na busca de realizar sua atuagao pedagogica.

De acordo com Swanwick (2014), a Educacao Musical ainda sofre com a falta de
uma organiza¢do, no sentido politico, e com a auséncia de diretrizes para o ensino de musica,
0 que, para ele, provoca uma produgao gigantesca de agdes, fazendo os/as professores/as de
Musica operarem “a partir de um curriculo nos moldes, ‘escolha e misture’, tentando
selecionar, entre muitas opgoes, as coisas que parecem funcionar” (SWANWICK, 2014, p.

34).

As reformas educacionais aconteciam e impactavam a formacao de educadores/as
para o trabalho com a musica, colocando em destaque a questdo da formagdao docente para
artes, ¢ também de como as discussoes sobre as Leis de Diretrizes e Bases possibilitaram,
ainda, o surgimento dos cursos de Licenciatura em Musica. Com uma trajetoria bastante
contraditéria, em varios momentos a forma¢do do/a educador/a musical ficou a cargo de
cursos polivalentes € que pouco representavam e contextualizavam as propostas entdo
renovadoras do campo. Um ponto de destaque dessa formacao multipla do profissional das
artes ¢ a constituicdo da disciplina, no texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de
1971. E necessario lembrar que essa aprovagio foi a segunda tentativa de incorporagdo da

musica na escola regular, como ja havia acontecido em 1890.

O texto, que possibilita uma interpretacdo muito aberta, fez com que a Lei n°
5.692/71 promovesse no campo artistico certa indisposicdo, atribuindo fungdes polivalentes
ao/a professor/a de artes. Responsavel pela realizacdo de atividades envolvendo artes
plésticas, musica, artes visuais, entre outras areas, o/a docente via-se praticamente obrigado/a
a estabelecer praticas sem uma postura critica e um comprometimento estético. Nogueira
(1997) afirma que as alteragdes fornecidas pela Lei de 1971 foram responsaveis pela criacao
de um panorama desgastante, ndo sO para os outros especialistas, mas também para os

educadores musicais.

De certa maneira, para modificar a situacdo em vigor ¢ os impasses € lacunas

trazidos pela nova legislacdo, idealizou-se a realizacdo de um simpdsio, em 1987, que ja
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denunciava os problemas na atua¢do dos/das professores/as de Musica nas escolas publicas

brasileiras:

Mal e precariamente instalada no sistema educacional ha um quarto de
século, a Educagao Musical no contexto da Educagdo Artistica tem todos os
atributos que tdo bem argumentam nossas reivindica¢des pela independéncia
dos diferentes contextos artisticos no ensino médio. E “difusa”, “confusa”,
“superficial” e “ineficiente” para os propositos a que deveriam servir: formar
0 gosto pela musica e capacitar ao ingresso no 3° grau de uma forma
condizente com as exigéncias do ensino profissionalizante (NOGUEIRA,
1997, p. 6).

A denuncia da autora, durante o ano de aprovagao da nova LDB, recolocou as
antigas criticas no cenario da Educacdo Musical da época e mostrou a necessidade de

mudanca nos paradigmas educacionais forjados ainda em 1971.

A militancia em busca de uma nova realidade para a disciplina Musica
permaneceu respaldada também com a criagdo da Associagdo Brasileira de Educagdo
Musical. O surgimento da Associagcdo Brasileira de Educagdo Musical (ABEM), em 1991,
buscava congregar e fomentar a pesquisa e o desenvolvimento da pratica docente em Musica
nos diversos contextos, enriquecendo discussdes para a LDB de 1996. Nos seus primeiros
anos, nota-se um forte trabalho e uma alta produtividade, estimulando educadores musicais a

pesquisa e a convergéncia das ideias, em uma associagdo de pares (SOBREIRA, 2008).

Nesse contexto de criticas ao texto da lei anterior, a Lei de 1996, cuja elaboragao
durou cerca de oito anos, garantiu a permanéncia do ensino das artes, porém nao se obteve
tanta clareza quanto a legitimagdo do ensino de musica nas escolas publicas. Muitos
pesquisadores e educadores musicais engajados nos debates sobre o assunto presenciaram a
aprovacao de um texto que contemplava poucas informacdes, no sentido de configuracio da
Educagdao Musical escolar. Segundo as pesquisadoras Dia e Lara (2012), temos a seguinte

configuragdo nos textos sobre as artes:

PL 1258 —A/1988
(apresentado pelo Dep.Octavio Mo constam artigos referentes ao ensino de Artes.
Elisio)

Cap.VIl, &rt. 35: “0 ensino da arte constituird componente curricular cbrigatdrio, nos
diversos niveis da educacdo bésica, para desenvolver a criatividade, & percepcio e a
sensibilidade estética, respeitadas as especificidades de cada linguagem artistica,
pela hahilitacdo em cada uma das dreas, sem prejuizo da integracdo das artes com as
demais disciplinas”.

SUBSTITUTIVO JORGE HAGE
(dez /1988 —jun. f1990)

PROJETO DARCY RIBEIRD

PLE7/1992 Mo constam artigos referentes ao ensino de Artes.

Art. 26, § 292: "0 ensino de Arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos
diversos niveis de educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos.”

LDB (Lei 9394/1996, sancionada
em 20/12/1996)
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Fonte: (DIA; LARA, 2012, p. 26).

Para Fonterrada (2005), “ao mesmo tempo em que acena para novas possiblidades
e reacende entre os musicos a esperanca de poder contar, novamente, com o ensino musical
nas escolas, ¢ grande a distdncia que separa a lei e os documentos governamentais”
(FONTERRADA, 2005, p. 252), permanecendo uma descrenga de sua aplicabilidade na
escola. A autora argumenta, ainda, que esse processo ¢ resultado do siléncio musical que
marcou a Historia da Educagdo brasileira por quase 30 anos, € mesmo com a criagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, juntamente com a LDB, e apesar de neste estar reservado
um espago para a descrigdo da musica na escola, existe no documento uma énfase “na
formacao de conceitos, e ndo na pratica musical”. Para a autora, isso se da pela “pouca
tradicdo do ensino de musica nas escolas brasileiras, principalmente a partir de 1971”

(FONTERRADA, 2005, p. 252).

Todo o movimento que impulsionou as discussdes sobre a musica na escola, na
década de 1990, culminou na aprovagao de uma alteragdo no texto da LDB em vigor no ano
de 2008. A lei n° 11.769/08, que altera a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, trazendo a musica
novamente como um conteudo obrigatorio do curriculo, indicou o retorno da disciplina de
forma obrigatoria, mas permaneceu ainda sem diretrizes para descrever a periodicidade e a
atuacdo dos/das professor/as de Musica, deixando um hiato a ser preenchido pelos

profissionais que ocupam as escolas publicas brasileiras.

Denunciando a necessidade de clareza na legislacdo, a militdincia da ABEM,
assim como a participagao popular e as associagdes de musicos independentes (SOBREIRA,
2008) foram fundamentais para garantir a aprovacdo da Lei n°® 11.769/08, que passou a
dirigir-se a musica com mais clareza: “A musica devera ser contetido obrigatorio, mas nao

exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo” (BRASIL, 2008).

Porém, a luta de anos pela aprovacao dessa nova lei foi interrompida com a
producao de um veto ao Artigo 2°, que trata da formagao especifica do/da professor/a para
lecionar Musica: “Paragrafo unico. O ensino de musica serd ministrado por professores com

formacao especifica na area”.

De certo modo, chegamos aos dias atuais ainda com problemas — sobre a
formacdo de professores/as de Musica — na legislacdo que normatiza as agdes da musica na

escola, além de outras questdes que também sdo comuns para as outras areas da Educacao,
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como a baixa remuneracdo, as condi¢des desfavoraveis de trabalho e problemas com a
infraestrutura das escolas.

Por se tratar de um campo ainda em formacdo, com todas as incertezas e
possibilidades que o cercam, € preciso repensar a Educacdo Musical no Brasil. Quais sdo os
sujeitos que norteardo o trabalho com a musica na escola? Qual ¢ a sua oferta e periodicidade
nos curriculos? De certa forma, as perguntas parecem-nos ainda sem resposta; porém, ¢
necessario acreditar que a formagao inicial de boa qualidade dos/das professores/as de Musica
deve ser uma questdo relevante para favorecer o estabelecimento do campo e para que ndo
tenhamos experiéncias desastrosas com a Educacdo Musical nas escolas. Assim sendo,
vislumbra-se um conjunto de acdes e € necessario que a legislagdo também se coloque como

uma forma de incentivo e organizacao dos curriculos.

O/A professor/a, com sua formagdo, deve ser o protagonista na construcao de
novas concepgdes criticas e inovadoras sobre musica, que desloquem o pensamento da
aplicacdo de metodologias para uma atuagdo que possibilite a circulacdo do fazer musical,
colocando, em primeiro lugar, a musica e suas infinitas possibilidades, para uma populagao de
baixa renda, sem acesso aos bens culturais da humanidade. De certa forma, ndo seria este o

objetivo da introdu¢do das artes e da musica nas escolas publicas?

Chegamos aos dias atuais na Educagcdo Musical. Obviamente, como anunciado
ainda no inicio deste capitulo, com certeza omitimos fatos e colocamos uns em um grau de
importancia maior do que outros, mas, a nosso ver, a proposta deste capitulo ¢ localizar, entre
varios acontecimentos, possibilidades de entendimento da trajetoria da Educagao Musical e da

atuacdo dos/das educadores/as musicais.

No capitulo 2, discutiremos o conceito de gosto e gosto musical, buscando
compreender como, durante os séculos, esse conceito foi formatado; posteriormente,
apresentaremos nossa abordagem sobre o conceito de gosto musical. Abordamos o conceito
de gosto, por entendermos que, na construgdo das praticas educacionais musicais, sobra como
influéncia direta a atuagdo docente a emergéncia do gosto musical que ¢ proprio de cada
professor/a. Assim, ao fim do segundo capitulo, apresentaremos uma articulacdo entre a
transmissdo do gosto musical e a Educagdo, entendendo tal perspectiva como uma

possibilidade para a atuagdo docente em Musica, para além das técnicas e métodos.
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CAPITULO 2: O GOSTO

As delimitagdes do conceito de gosto se intercruzam com as praticas sociais
estabelecidas na Histéria. Monteiro (2008) defende o ponto de vista segundo o qual essas
delimitagdes do conceito de gosto estdo localizadas nos manuais de costume e de civilidade
que foram criados ainda no periodo renascentista, € que surgem como uma maneira de lidar

com os costumes barbaros e primitivos considerados como inferiores no periodo.

Nao somente fruto da educagdo por meio dos manuais renascentistas de costume e
civilidade, outro elemento de destaque na formacdo dos habitos ¢ a familia, que serve neste
periodo como uma unidade, privada, que constréi e perpetua os costumes. Segundo o autor
Ronciere (1985), a familia ¢ o lugar do desenvolvimento de diversas capacidades atribuidas
aos membros do nucleo familiar: “A inteligéncia se forma em casa, assim como a
sensibilidade; a educacdo do corpo e a do espirito s3o em primeiro lugar assunto privado;”
(RONCIERE, 1985, p. 281). E no privado, na familia, que ocorrerdo a formagio dos
costumes, que ¢ matéria principal na formacao deste gosto, segundo Monteiro (2008), dito
como civilizado como forma de afastar-se daquilo que ndo ¢ bem visto socialmente, no

periodo.

Dessa maneira, o gosto seria, inicialmente, uma elaboracdo pratica de bons
costumes, que se diferenciavam das praticas primitivas, tidas como maus costumes. Essa
demarcagdo serviu para a determinagao daquilo que se chamava de “bom gosto” e aquilo que
considerado “mau gosto”. Assim, as praticas do cotidiano de cada classe social, de ricos e de
pobres, delimitavam o gosto, que se referia as questdes civilizatorias e de etiqueta. Ainda

nesse sentido, segundo Cespedes (2013):

As maneiras de falar, comer, vestir-se, caminhar, portar-se em publico,
cavalgar e todas as outras atividades cotidianas funcionavam, também, como
representagdes das diferencas entre servos ¢ nobres. Como forma de
destacar-se das classes mais baixas, a nobreza criava normas, padronizando
os mais diferentes comportamentos sociais, de maneira que aqueles que nao
o seguissem ndo seriam considerados membros do grupo (CESPEDES,
2013, p. 18).

A nobreza padronizou e criou normas que estipulavam aquilo que seria de bom
gosto. Concluimos, entdo, que o bom gosto estava atrelado a uma origem social e econdmica,
a qual definia o termo gosto, dando mais importancia a pratica da civilidade e da etiqueta.
Portanto, uma coisa de bom gosto era uma produgao da nobreza, € ndo uma identificagdo ou
interpretagdo de praticas ou objetos que fossem agradaveis para quem se apropriava dos

elementos da cultura.
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No Brasil, o fato que influenciou significativamente a criagdo de uma concepgao
de etiqueta, civilidade e gosto foi a mudanga da Coroa Real Portuguesa para o Rio de Janeiro,
no Brasil, em 1808. Em virtude das constantes ameagas de Napoledo Bonaparte a Portugal, a
saida encontrada pela Familia Real foi a transferéncia para uma de suas coldnias, que deveria

se adaptar da melhor maneira possivel para a vinda do Rei e sua Corte.

Essa adaptacdo foi oferecida ao extrato da sociedade de maior poder aquisitivo e
que, de certa forma, usufruia dos bens e saberes considerados de bom gosto; tratava-se,
portanto, de uma “elite ilustrada”, que, segundo Monteiro (2008), “sabia ler e detinha o poder
sobre os corpos e, por alguma razdo, associou-se a Igreja, estendendo seu poder as almas”
(MONTEIRO, 2008, p.69). Aliando-se, entdo, a detencdo do poder econdomico das elites e o
poder da religido dominante naquela sociedade em transformagdao, moldou-se a forma de
relacionamento com os elementos da cultura, produzindo uma sociedade que se espelhava nos

costumes do rei para delimitar e demarcar seus costumes.

A instalacdo da Familia Real no Brasil comegou a mudar os habitos e os
costumes dos cariocas, a sugerir um novo tipo de gosto por determinadas
formas de andar, frequentar reunides, comer ¢ ouvir musica. Tudo isso era o
reflexo do desenvolvimento urbano proporcionado pela instalacdo da corte
(MONTEIRO, 2008, p. 79).

A concepgdo a respeito das formas € modos de viver baseados no estilo de vida
da Corte ocorre a favor da estratificacdo do gosto e da destinacdo dos objetos e materiais para
cada grupo social, de acordo com sua condicdo econdmica; de certo modo, o processo
civilizatério contribuia para o estabelecimento de regras e condutas, em um jogo entre pobres
e ricos, € isso, certamente, atingia sobremaneira as praticas musicais que circundavam o

estabelecimento da Coroa Portuguesa no Brasil.

Ainda segundo Monteiro (2008), as praticas musicais deveriam ser repensadas, de
forma a atender a demanda da Coroa, que estava habituada a escuta de musicas destinadas a
corte e que representavam e conservavam os bons habitos e, consequentemente, o bom gosto
praticado pelos membros da realeza. Portanto, “ndo era qualquer musica que deveria ser
praticada pela corte, ndo eram quaisquer instrumentos que poderiam ser utilizados”
(MONTEIRO, 2008, p. 85). Assim, a musica contribuia para a manuten¢do da escolha de

gosto superior, distanciando o gosto dito inferior das praticas cotidianas da corte.

A perspectiva historica defendida pelos autores Monteiro (2008) e Cespedes
(2013) pode ser aproximada da construgdo teorica de Pierre Bourdieu, que enfatiza os estilos

de vida e de classe, no centro da formacdao do gosto. Bourdieu (1976) nos auxilia na
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compreensdo de como se configura o gosto, por considerar este um fator preponderante na
distin¢do entre as classes sociais, servindo para demarcar os materiais que sdao destinados a
cada parcela da populagao, de acordo com a sua condicao social e econdmica. Para o autor, “o
gosto, propensao e aptiddo a apropriagdo (material e/ou simbodlica) de uma determinada
categoria de objetos ou praticas classificadas e classificadoras ¢ a formula generativa que esta
no principio do estilo de vida” (BOURDIEU, 1976, p. 83). Nessa perspectiva, certos bens so
poderiam ser acessados pelo poder do capital econdmico, que mediaria o estilo de vida de

cada classe, determinando suas preferéncias e escolhas, inclusive no ambito estético.

Os gostos obedecem, assim, a uma espécie de lei de Engels generalizada: a
cada nivel de distribui¢do, o que é raro e constitui um luxo inacessivel ou
uma fantasia absurda para os ocupantes do nivel anterior ou inferior torna-se
banal ou comum, ¢ se encontra relegado a ordem do necessario, do evidente,
pelo aparecimento de novos consumos, mais raros e, portanto, mais
distintivos (BOURDIEU, 1976, p. 85).

As derivacdes do poder econdmico, juntamente com a histéria sociologica dos
individuos estariam, para Bourdieu (1976), ligadas a capacidade de acimulo de capital
cultural, que esta dividido em trés categorias: o incorporado, o objetivado e o institucional.
Esses trés estados do capital cultural estariam no centro da formacdo do gosto. No estado
incorporado, como uma heranga familiar, ¢ na propensdo que destina aos herdeiros a
capacidade de definicdo do seu futuro escolar e sua apropriagdo da cultura. O estado
objetivado ¢ o que pode ser transmitido através de objetos da cultura, como livros, pinturas,

esculturas. O capital institucionalizado se refere ao acumulo de diplomas e graduacdes

institucionalmente legitimados.

A configuracdo desses trés estados traga, para Bourdieu (1976), a historia social
dos individuos, e o autor afirma que a estrutura escolar ¢ também um fator decisivo na
construgdo e na reiteragao das diferencas entre as classes sociais, reproduzindo, em seu
discurso, uma dinamica que colabora com a legitima¢do de determinados bens culturais, em
detrimento de outros. A construcdo deste “aparelho simbdlico” fundamenta as diferencas
sociais e a utilizagdo desses materiais da cultura, dados como legitimos, ¢ destinada a cada

publico.

Dessa maneira, cria-se a no¢do de um “principio de conformidade”, que incide
principalmente nas classes populares e no gosto popular. Assim, parece-nos natural falar de
determinados bens distintos para uma classe distinta. A aparente complexidade da musica
erudita, utilizando um exemplo de Bourdieu, naturaliza-se perante seus consumidores de uma

classe mais elevada e com mais propensdo a apreensdo do capital cultural, criando, dessa
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forma, uma falsa percepcdo de que essa musica erudita destina-se a um determinado publico,
devido a sua aparente complexidade e suas caracteristicas secundarias, que sdo representadas
pelas salas de concertos e pelos grandes teatros. Nao obstante isso, a identificagao popular
com uma estética que nao ¢ midiaticamente destinada para as classes mais baixas cria um
distanciamento e uma lacuna na construcdo da percep¢do frente aos materiais da cultura,

incluindo as obras de arte.

As obras de arte, objetos importantes para a distingdo entre as classes, segundo
Bourdieu, alimentam uma visao da arte que procura atingir o publico possuidor do cédigo, do
capital cultural, e que compreende seus significados e estabelece grande influéncia na
perpetuacdo dos apreciadores, que buscam compreender a importancia da obra artistica para
além da demanda e necessidade cotidianas, diferindo-se, mais uma vez, das classes populares,

que urgem primeiro pelas necessidades basicas de sobrevivéncia.

Porém, ¢ necessario ampliar e considerar as mudangas nos conceitos de obra de
arte e suas fungdes dentro do contexto geral da Histéria da Civilizagdo, estendendo seu
conceito para além de um elemento classificador de uma sociedade que se organiza através do

acumulo de bens culturais, materiais e simbolicos.

Montesquieu escreveu, para a composicdo da Encyclopédie (1753), livro maximo
do Iluminismo, um ensaio sobre o gosto. Na sua construc¢do original, ele nos diz que o gosto:
“nada mais ¢ sendo a vantagem de descobrir com sutileza e presteza a medida do prazer que
cada coisa deve dar as pessoas” (MONTESQUIEU, [1757], 2005, p. 12). Em um
desdobramento dessa concepgao, o gosto pode ser entendido como algo que se estabelece na
busca e investigacdo do prazer, que pode ser encontrado nas mais diversas produgdes
humanas e naturais. Em um primeiro entendimento, podemos verificar um retorno a formagao
de um gosto singular. Essa capacidade singular de discernimento, apreensao e percepcao dos
objetos da cultura ¢ uma das vias possiveis de estabelecimento de novas formas de leitura

sobre os objetos destinados a cada classe social.

As transformagdes nas concepgdes artisticas passaram pela destituicdo das
galerias de arte, das formas convencionais de composi¢do, da mudanca dos suportes artisticos,
e contribuiram para um movimento de deslocamento da centralidade da arte na construcao

dos sentidos e da elaboracao de significados unicos para determinada obra.

Assim, o conceito de apreciagdo das obras de arte ndo ¢ um conceito estabelecido

por uma unica interpretagdo. Luigi Pareyson (2001), em seus estudos sobre a estética ¢ a
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defini¢dao das caracteristicas das artes, defende a arte como formatividade e, nesse sentido,
concebemos a possibilidade de nos aproximar do conceito trazido por Montesquieu sobre o
gosto, com esta definigdo de arte: “concebe-se as obras de arte como organismos vivendo de
vida propria e dotados de legalidade interna, e que propdem uma concep¢ao dinamica da
beleza artistica” (PAREYSON, 2001, p. 27). Intercruzando os pensamentos de Pareyson e
Montesquieu, consideramos que em ambos temos elementos que podem sugerir
distanciamentos para a apreciacdo e utilizacdo dos bens culturais, para além de uma

capacidade de propensdo a aquisicdo de determinados elementos da cultura, ou de

determinantes sociais como a classe, conforme visto na teoria sociologica de Pierre Bourdieu.

E interessante pensarmos sobre como esses elementos se encontram na formagao
do gosto musical, e por que, mesmo com todas as possibilidades e destinos ja “tragados”, ou
“dados”, pela organizagdo econdmica das classes, encontramos sujeitos que lidam
diferentemente das logicas estabelecidas e se colocam a receber os elementos da cultura numa
perspectiva dindmica do que pode ser a apropriagdo dos fazeres sociais que, em nosso caso,
esta diretamente ligada aos estilos e géneros musicais diversificados. Reintroduzimos, entao,
nossa questdao de pesquisa: ¢ possivel formar o gosto musical? Mas qual seria esse sentido?

Tentaremos responder tais questdes no topico que se segue, sobre o gosto musical.
Gosto musical

E possivel discutir o gosto musical? Uma famosa frase nos diz sobre a dificuldade
de discussdo sobre o gosto, mas ao mesmo tempo nos indica algumas peculiaridades da

discussdo: “gosto nao se discute e cada um tem o seu”.

De certa forma, s6 podemos continuar a discussdo aqui iniciada se
permanecermos no sentido da singularidade do gosto, entendendo que assim estaremos nos
aproximando do sujeito que, apesar das complexas relagdes sociais, faz do seu gosto pessoal
um forte argumento para a confirmacao de que ¢ impossivel existir julgamento estético Unico,
universal e plausivel de aplicabilidade em diversos contextos e ocasides. Assim, podemos
pensar que a pratica docente em Musica € também uma busca por um sentido menos universal
e mais particular. Nesse aspecto, a Psicandlise nos enriquece, indicando-nos que o retorno ao
sujeito ¢ uma perspectiva possivel nos processos educativos em funcdo de seu carater

singular.

Luiz (2013) conduz sua argumentacdo para a existéncia de um nivel de afetacao

musical em cada sujeito, perante cada escolha para a escuta. Esta marca, a afetagdo musical,
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pode incidir no sujeito independentemente de sua classe social, seu poder econdmico e sua
historia de vida. Para o autor, “essa experiéncia musical ¢ singular para cada ouvinte e deve

também sofrer alteracdes de uma escuta para outra” (LUIZ, 2013, p.72).

Avancando na discussdo sobre o gosto e, especificamente, sobre o gosto musical,
entendemos que os sujeitos operam com posi¢des individuais, mesmo estando ligados com o
mercado e a induastria cultural (ADORNO, T. W.; HORKHEIMER, 1986, p. 113-156), € com as
relagdes sociais e condigdes econOmicas que estdo sempre presentes nas dindmicas da
sociedade contemporanea. Para tanto, ao tratarmos do gosto musical, compreendemos
também a musica como um discurso que toca o sujeito, € que de certo modo pode servir de
identificagdo de seu proprio ser, ampliando as possibilidades de incorporagdo dos elementos
musicais, relativizando assim, as questoes de escolha motivadas apenas pelo mercado cultural,

pelos lagos sociais ou pela condi¢cdo econdmica.

Colaborando com a ideia de que a musica ¢ um elemento incidente sobre o
sujeito, e de que o gosto musical ¢ também um determinante importante nesse processo, Luiz

(2013) mostra que esse ¢ um dos motivos pelos quais a Psicandlise se interessa pela musica:

A musica constitui-se, além de expressdo artistica, uma modalidade de
linguagem que pode trazer algo do inconsciente humano. Se a Psicanalise
constitui-se historicamente como um método de analise da vida psiquica
inconsciente, também se torna uma ferramenta primordial de analise para
interpretar a sonoridade musical como expressdo linguistica, bem como sua
eficacia simbolica no psiquismo humano. Aquilo que dinamicamente dialoga
e reinterpreta o que esta sendo ouvido. Nesse sentido, a musica interessa a
psicanalise, posto que a sonoridade traz, implicitamente, algo da
singularidade do inconsciente — representagdes que se apresentam pelo viés
da linguagem (LUIZ, 2013, p. 48).

Entendemos que, ao tratar de sonoridades, o autor refere-se as marcas sonoras
trazidas por seus pacientes no momento da andlise e, certamente, dizem sobre o gosto
musical. O que constatamos a partir disso ¢ que a interlocu¢do entre Musica e Psicandlise
pode fornecer ao/a educador/a musical possibilidades de entendimento e atuagdo docente,
construindo saberes que podem proporcionar avangos no campo, indo além das questdes que
interpelam a sala de aula. Para isso, articulamos, no préximo topico, algumas ideias que

perpassam a Educag¢do Musical e questdes sobre a transmissao € o gosto musical.
Educacio Musical, transmissio e gosto musical

A Educacao Musical desenvolveu, principalmente a partir do século XX, um

pensamento que buscou conciliar a producdo musical com os processos educativos. As
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proposicdes dos/as educadores/as a partir da segunda metade do século XX buscaram sempre
elucidar o modo de se ensinar musica, além de conduzir o fazer musical para praticas
inovadoras que possibilitassem o aprendizado musical prazeroso e ludico. Assim, os métodos
ativos na Educacao Musical circundaram a perspectiva de retirar o ensino de musica de um
enquadramento de suas propostas, deslocando esse ensino, buscando dinamizar o processo e
atualizar a disciplina, numa perspectiva mais criativa, participativa e ativa de seus agentes;
buscava-se o afastamento das propostas repetitivas e “engessadas”, como ja foi discutido

anteriormente, dentro das propostas sobre o ensino de musica.

De toda forma, a participagdo ativa, criativa e distante das praticas educacionais
anteriores nao garante que seus agentes, os/as alunos/as e os/as professores/as, estabelecam
em sua producdo uma relagdo diferenciada. Por mais esforco que se faga, no processo
educacional nunca temos a garantia de que algo se estabelecerd. Podemos compreender,
entdo, que a Educagdo — incluindo a Educacdo Musical — ¢, como enunciado por Freud
(2010d), tarefa impossivel. Essa impossibilidade do ato educativo ¢ que nos coloca sempre

em busca de saidas para lidar com os entraves caracteristicos da atividade de educador/a.

Nesse sentido, discorremos agora na perspectiva da transmissao no ato educativo
musical. Entretanto, antes ¢ necessario entender como se coloca o conceito de transmissao na

perspectiva psicanalitica e educacional.

A transmissdo ¢ um fendmeno. Um fendmeno que se estabelece entre duas
instancias. Sua construgdo etimologica diz-nos da caracteristica desse fendmeno que se
estabelece na relacdo entre sujeitos. Palavra de origem latina (NASCENTES, 1955), sua
decomposicdo apresenta-nos dois significados: frans, que significa para além de, e mittere,
enviar (MENDONCA FILHO, 1996). Logo, transmitir ¢ “mandar de um lugar para o outro,
ou de uma pessoa para outra; expedir [...] Fazer passar dum ponto ou dum possuidor ou

detentor para outro™°.

Se considerarmos o ato educativo, o que estaria implicado neste jogo? Onde se da
o encontro entre docentes e alunos/as? Estariam os/as professores/as implicados/as na

constru¢do de um arco da transmissao que considere a passagem de um possuidor a outro?

Sabemos que o campo educativo ¢ amplo e seus sentidos sao multiplos. Porém, ¢

necessario entender a Educagdo como um processo que visa mais do que a simples

3¢ TRANSMITIR. In: FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Novo diciondrio Aurélio. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1975. p. 1399.
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acumulacdo de conhecimentos. Mendonga Filho (2001), na busca de ampliar conceitos postos
no campo educacional, afirma-nos que a Educa¢do nio deve ser pensada como um processo
acumulativo, apenas. Na leitura do autor, ¢ necessario reconhecer que obviamente ela pode
cumprir este papel, mas, em sintese, um dos seus objetivos ¢ “como sendo o de levar a
produgdo de uma relagdo com o saber”. Justamente neste ponto, o autor nos embasa € nos

mostra que “é precisamente nessa relacdo que se sustenta a diferenca entre transmitir e

informar” (MENDONCA FILHO, 2001, p. 74).

Por ora, buscamos ampliar os efeitos desta afirmagdo para a Educacdo Musical.
Inevitavelmente, tal afirmagdo coloca-nos na busca por compreender a concep¢do que 0s/as
educadores/as musicais tém da Educacdo e, também, o processo de formacdo a que estdo
submetidos/as os/as docentes em Musica, uma vez que nessa relacdo e formagao estd
sustentada a acdo dos/das professores/as. Ao admitirmos a (im)possibilidade do ato educativo,
como afirmamos anteriormente, dizemos, de certa forma, que a Educagdo e suas relagcdes ndo
necessariamente dardo conta de todos/as que se aventurem no ato educativo. E necessério

entender que na Educacao sempre existe algo que sobra, resta e escapa.

A existéncia dessa sobra, desse resto, levou Freud a pensar na Educagdo como um
exercicio do impossivel, como ja dito, ao contrario do que pensavam as premissas da
Didatica. Segundo Comemius, autor da célebre obra Didatica Magna, de 1649, era possivel
ensinar tudo a todos ao mesmo tempo. Porém, nos deparamos muitas vezes com algo que
escapa aos olhares e a premissa da Didatica e do Método quando se considera o sujeito. Isso
que escapa, esse resto ineducdvel, ird contrapor-se a ideia cientifica da erradicacdo da
ignorancia, cumprindo o ideal do ensinar tudo a todos. Assim, para a Psicanalise permanece a
ideia da inexisténcia da completude na Educagdo e no campo cientifico, o que nos faz operar
com uma perspectiva que se distancia do positivismo cartesiano € nos aproxima de uma

perspectiva faltosa tanto no campo cientifico quanto na Educagao.

Fruto de uma heranga remetida a possibilidade de existir a completude do ensinar
e do aprender formatou-se, segundo Mendonga Filho (2001), um professor que tudo sabe e

um aluno que nada sabe. Dessa forma, temos um panorama onde

o saber deixou de ser percebido como uma conquista para enquadrar-se
como uma aquisi¢do, de um modo que ndo exista cria¢do, e sim adequacdo.
Isso resulta em que todos os pais mandem seus filhos a escola para que
aprendam o que o professor repete, desde que, evidentemente, ele seja
licenciado, e que o aluno se limite a perguntar aquilo para o que o professor
ja detém a resposta. Na modernidade ja ndo ha mais espaco para o mestre
que ensina. (MENDONCA FILHO, 2001, p. 94)
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Nessa concepgao de professor/a moderno/a elucidada por Mendonga Filho (2001),
em que os processos de formagdo estdo mais pautados na repeti¢do, na aquisicdo do saber,
onde se enquadraria o estudo da estética? Qual seria a contribuicdo das artes, num espago
onde se busca o “certo ou errado”? Inevitavelmente, a musica e as artes — de forma geral,
disciplinas envolvidas diretamente com estética e com o fazer artistico — podem ser
compreendidas como disciplinas que ndo se enquadrariam no contexto escolar, por ndo se

identificarem com o cientificismo modernista.

A musica no contexto escolar pode ser vista como uma forma diferente do
enquadramento cientifico, tanto para seus/suas professores/as quanto para seus/suas alunos/as.
Ela seria capaz de articular ideias e outros saberes que se organizam e consideram outras
perspectivas além do acertar ou errar. Esse ponto, que ¢ abordado por Mendonga Filho
(2001), nos interessa, na medida em que sugere que ¢ preciso “criar outras possibilidades para
pensar (ou talvez repensar) a educagdo como um processo que possua outras insergoes além

da racionalidade cartesiana” (MENDONCA FILHO 2001, p. 96).

Ao comentar a impossibilidade do ato educativo e suas caracteristicas, Eliane
Marta Santos Teixeira Lopes, em seu texto O professor ¢ um mestre?, nos mostra que, na
formacdo dos/as professores/as, existe certa pregnancia: “ha uma coisa que insiste, que
resiste” (LOPES, 2005, p. 85). A autora sugere que essa insisténcia e resisténcia sejam
encaradas deslocando, ou mudando, “a maneira de ver o que foi. E isso faz-se com os
instrumentos do presente, com os problemas do presente e, como todo mundo ja sabe, com a

subjetividade do/a pesquisador/a” (LOPES, 2005, p. 85).

Nessa perspectiva, como podemos pensar a transmissao na Educacdo Musical?
Tal perspectiva s6 ¢ possivel para a Educacdo Musical a partir do momento em que
admitimos existir na relagdo professor/a x aluno/a algo que vai além do que conseguimos
captar conscientemente, pois “o conceito de transmissdo corresponde a algo que vai muito
além da veiculacao de informagdes. Leva em conta o inconsciente de quem ensina e de quem

aprende, considerando que algo sempre escapard aos envolvidos ou ndo serd revelado”

(MIRANDA, 2001, p. 104).

Assim estabelece-se 0 ato de ensinar na perspectiva da transmissao: admitir a
impossibilidade e operar com ela, mesmo que ndo se possa captar o resto. O/A professor/a
distancia-se da conotacdo de mestre, conforme afirma Lopes (2005), nos alertando para a

inexisténcia da maestria pura: “chame-se a ele professor ou ndo, esteja ele ancorado no
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discurso do analista ou ndo, ¢ determinado por uma certa posicdo em que aquele agente da
educacdo se coloca. Nao ¢ técnica, ndo ¢ método, ndo ¢ estratégia, ndo ¢ tatica. E tdo somente

posi¢ao” (LOPES, 2005, p. 88).

Pensemos que, pelo posicionamento do sujeito, podemos realizar uma leitura
através do estabelecimento da transferéncia, na Educacdo, interligando-se ao processo de
transmissdo. Conceito descoberto por Freud ainda no inicio de seus estudos sobre a
Psicanalise, este processo, na releitura de Lacan (2010, p. 218) surge como algo que se
estabelece na espontaneidade: “um fendmeno espontdneo bastante inquietante”. Seu
estabelecimento, incialmente observado em pacientes em processo de andlise, ¢ um
estabelecimento de uma praxis, segundo o proprio Lacan (1998, p. 120), uma forma prépria

de tratar os pacientes em analise.

Porém, esse dispositivo que se interpde entre dois sujeitos, sendo analista e
analisando ou ndo, esta dado também fora do setting analitico. O proprio Lacan (1998) nos
informa que o tratamento analitico, por si sO, ndo traz garantias do estabelecimento do

fendmeno da transferéncia. Mas do que se trata a transferéncia?

Freud (1996) nos fala de uma repeticdo existente para o sujeito. A repeticdo esta
no cerne da questdo da transferéncia, pois pode se manifestar como uma resisténcia ou uma
abertura as manifestacdes do inconsciente. Nesse movimento, segundo Miranda (2001), “o
analista tem que lidar com essas duas vertentes, cabendo a ele trabalhar com os conteudos

transmitidos pelo analisando de modo a viabilizar o tratamento” (MIRANDA, 2001, p.86).

Portanto, a partir do que ¢ transmitido pelo analisando, € possivel verificar como
esse fenomeno estd se dando e, a partir da repeticdo, utilizar-se da interpretacdo como
ferramenta de manejo, pois, de acordo com Lacan (2010, p. 218): “a interpreta¢do ja existe
nesse momento, na medida em que se manifestou como um dos recursos necessarios a
realizagdo da rememoragdo no sujeito”. A rememoracao que coloca o sujeito em trabalho
atualiza-se na transferéncia, e, para Lacan (2010, p. 219), ¢ ai que se encontra a “realidade da
transferéncia”: no passado que se faz presente e se atualiza na presenca do analista, gerando
uma necessidade de destinacao da palavra, daquele que produz, que fabrica. Lacan nos afirma
que nesse movimento, “na transferéncia, o sujeito fabrica, constroi alguma coisa” (LACAN,

2010, p. 220).

Essa fabricacdo do sujeito pode ser entendida como uma ficgdo. Uma ficcdo que

diz de um lugar, de um suposto saber. Diniz (2005, p. 52) fala-nos de como, nesse movimento
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de transferéncia, a resisténcia também estd presente e opera constantemente nas agdes do
sujeito:
Se acompanharmos agora a trajetoria de um sintoma até sua raiz no
inconsciente, logo perceberemos que a resisténcia se faz sentir tdo
claramente que a associagdo seguinte tem de leva-la em conta e aparecer

como uma conciliagdo entre suas exigéncias ¢ as do trabalho de investigacdo
(DINIZ, 2005, p. 52).

Nesse jogo de forgas entre resisténcia e transferéncia, Diniz nos afirma a

necessidade de partir de um “sim”:

No tratamento analitico, somente quando algo no material trazido pelo
sujeito ¢ transferido para a figura do analista é que a transferéncia ¢
realizada; somente quando o analisante “confia” que o analista lhe dara uma
resposta sobre seu sofrimento e este aceita dizer que “sim”, que o sujeito
pode “confiar ¢ que de fato comega o tratamento” (DINIZ, 2005, p. 52).

E neste “sim” que se da a ancoragem da transferéncia e, para Lacan (2010), a
organizacdo do nosso proprio desejo passa pelo desejo do desejo do Outro. O “grande Outro”
(ROUDINESCO; PLON, 1998), ¢ “simultaneamente necessidade e necessario como lugar”,
para impor ao sujeito que fala, “a existéncia de uma cadeia de significante”. £ ao grande

Outro, nos ensina Lacan (2010), que se destinam as nossas questoes:

Ora, ¢é a questdo formulada ao Outro, quanto ao que ele pode nos dar e ao
que tem para nos responder, que se liga o amor como tal. Nao que o amor
seja idéntico a cada uma das demandas com as quais o assediamos, mas ele
se situa no mais além dessa demanda, na medida em que o Outro possa ou
ndo nos responder como ultima presenca (LACAN, 2010, p. 215).

Dessa relacao, onde se implica o sujeito numa relagdo com o Outro, podemos
considerar que resulta a relacdo dos sujeitos com seu proprio desejo. O Outro ndo ¢ a
encarna¢do do amor em si, ¢ algo que se articula a partir do Outro, para fazer emergir o
proprio sujeito; para Lacan (2010), esse relacionamento opera em favor da “dignidade do
sujeito”: “A individualidade consiste inteiramente na relagdo privilegiada em que culminamos

como sujeito no desejo” (LACAN, 2010, p.216).

Jacques-Alain Miller (2010) fala-nos deste amor freudiano, deste amor
transferencial: “o que Freud inventou foi um novo tipo de Outro ao qual dirigir o amor: um
novo Outro que fornece novas respostas ao amor e, talvez, respostas mais adequadas do que

aquelas que se encontram na vida cotidiana” (MILLER, 2010, p. 3).
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Neste ponto, podemos pensar a transmissao exatamente como algo que se articula
no amor transferencial, o que de certa forma sugere uma convergéncia entre o discurso
amoroso ¢ a transferéncia, pensando ainda, assim como Mendonga Filho (2001), que este
amor esta presente também na cena pedagogica: “nao tenho duvidas em afirmar que na cena
pedagégica dizem-nos de um fendmeno de transferéncia, com todas as implicagdes que essa

afirmacao traz consigo” (MENDONCA FILHO, 2001, p. 102).

Desse modo, ao incorporar os aspectos do discurso amoroso, do amor
transferencial, podemos propor que este também se estabelece no ato de ensinar. A
provocagcdo de Mendonga Filho (2001) segue nos alertando sobre o porqué de surgirem
experiéncias distintas de métodos idénticos: “quando indagam sobre os motivos que levam
um mesmo método de ensino a produzir resultados diferentes do esperado, terminam por
responder a tais questdes produzindo outras conotagdes para o que €, essencialmente,
amoroso” (MENDONCA FILHO, 2001, p. 97). Assim, o autor sugere que a sustentacdo na
busca do estabelecimento de uma relacdo com o saber apresenta-se “entre o seu proprio
desejo de ensinar e o desejo de um outro de saber” (MENDONCA FILHO, 2001, p. 99). Ele

afirma-nos:

A transmissdo, por ocorrer na tangéncia de dois arcos — o que enuncia o
desejo de ensinar ¢ o que enuncia o desejo de saber — implica em um
inesperado que remete a um jogo de presencga-auséncia; um jogo do qual s6
temos as regras ¢ o local e, nunca, a certeza prévia de seu resultado. Assim,
ao invés de a transmissdo ocorrer por meio de uma apropriacdo que o
professor possa fazer do aluno, do tipo ‘eu sei o que vocé deve saber’, ela se
dara em um espacgo vazio, em que impera o0 acaso, pois o professor ndo sabe
0 que o aluno deseja saber, mas o aluno supde que o saber produzido pela
enunciagdo do desejo de ensinar criara uma oferta que estabelecera um porto
onde ocasionalmente o desejo de saber do aluno atracara. (MENDONCA
FILHO, 2001, p. 99).

Desse modo, alcancamos a ideia de que buscamos transmitir algo na Educacio
pela musica, na colocacao de um “espago vazio”, onde sujeitos se encontram; e na dimensao
de algo que se busca, o saber, alunos/as e professores/as estardo ali colocados para juntos
estabelecerem (ou ndo) a construcao do arco, do inesperado que € a transmissdo, como bem
disse Mendonga Filho (2001). Ali podera se estabelecer a transferéncia, sempre pensando
também a resisténcia, onde a musica — ou o saber sobre musica — & o centro estabelecido sobre

a ética dos sujeitos, a ética do desejo.



54

Sobre a transmissao do gosto musical: para escutar professores/as de Musica
Na suspensdo do som entra um desejo, sua suite e suas variagoes.
Eliane Marta Santos Teixeira Lopes (2014)*".

Hipoteticamente, podemos pensar: a transmissdo do gosto musical ndo ¢ o que

buscam os/as professores/as de Musica?

Retomamos o conceito de transmissdo: transmitir ¢ mandar de um lugar para o
outro, ou de uma pessoa para outra; expedir. Fazer passar de um ponto ou de um possuidor ou
detentor para o outro. Oportunamente, podemos colocar uma interrogagdo que diz respeito a
trajetoria desta pesquisa: exatamente o que enviamos ao outro, quando ensinamos musica?
Para nos, parece satisfatorio pensar no gosto musical, conforme enunciado neste topico. Este

gosto musical € que vai nos dizer de um desejo, um desejo de musica.

Roland Barthes (2012), escrevendo sobre a leitura, nos coloca a ideia de que o
desejo pelo escrito do outro deve causar em noés efeitos que disparem nosso desejo pelo texto
e pelo escrito; assim ele nos diz: “Nao ¢ que necessariamente desejamos escrever como o
autor cuja leitura nos agrada; o que desejamos ¢ apenas o desejo que o escritor teve de
escrever, ou ainda, o desejo que o autor teve do leitor enquanto escrevia” (BARTHES, 2012,

413).

Pois bem, ndo seria assim na musica? Apreciar musica envolve, de certa forma,
um desejo pelo compositor, pelo desejo trazido pelo texto musical, na composicao, onde a
musica se inscreve para se fazer audivel, onde notas ressoam e se constroem escutas diversas.
Ouvimos™® que o que vale “¢ por em circulacio o desejo de musica”, parafraseando o proprio

Barthes, que nos fala de um “desejo do texto”.

O gosto pela escuta, pelo som que se faz presente, que nos interpela, que nos
forma, nos constitui ¢ o que interrogamos. Ora, mas que paladar auditivo ¢ esse que
apresenta-se em nos e que, de algum modo, buscamos colocar em circulagao? Fruto da cultura
e do meio social? Ou fruto de nossas experiéncias? Herdado? Incorporado?
Institucionalizado? (Como nos sugeriu Pierre Bourdieu?). Pensemos em algo que se estenda
ao sujeito e que faca sentido. Apesar da incidéncia do lago social, o que dizem nossas
escolhas ¢ mais um discurso que fala sobre nds, que fala sobre algo de que nada se sabe, de

um sujeito que se apresenta cindido e que, mesmo na auséncia de conclusdes e explicacdes,

7 LOPES; VARTULLI, 2014.

3% Ainda durante a construgdo deste trabalho e, especialmente, na banca de qualifica¢do deste trabalho, quando
discutiamos sobre a questdo do desejo de ensinar, a Professora Eliane Marta nos interrogou com esta questao: “o
que estd em circulagdo é o desejo da musica?”.



55

nos interessa e, em algum momento, nos diz sobre quem somos, mesmo na auséncia de

sentido.

Gosto, logo escuto? Talvez. Talvez ndo goste tanto assim, talvez nao tenha
experimentado o suficiente, talvez ndo tenha encontrado alguém que gostasse tanto e que me
fizesse gostar também, que me tivesse enviado o seu gosto, assim como sugere Rubem Alves
(2003): “frequentemente a gente aprende a gostar de queijo através do amor pela namorada

que gosta de queijo...” (ALVES, 2003, p. 82).

Diante do acima exposto, colocamos nossas interrogacoes: Que lugar € esse que
ocupamos, nos os/as educadores/as musicais? Seria nossa fungdo por em circulagdo o nosso

desejo pela musica, expresso nas nossas escolhas e no nosso gosto musical?

Neste cenario hipotético, o gosto musical em nds construido, embebido, € em nos
constituido diz-nos de um desejo por musica. E ndo seria aqui o lugar de ancoragem de desejo
que poderiamos oferecer aos/as alunos/as, num jogo do inesperado, do acaso, conforme
sugere Mendonga Filho (1996): “o enunciado do saber produzido pela enunciacdo do desejo
de ensinar criard uma oferta que estabelecera um porto onde ocasionalmente o desejo de saber

do aluno atracarda”? (MENDONCA FILHO, 1996, p. 100).

O que fazer com esse gosto que ndo sabemos se esta explicito ou implicito? O que
nos resta, neste jogo onde estdo envolvidos jogos de transferéncia, ¢ que na transmissao temos
algo de que ndo sabemos. Algo que nos atravessa com pouca iluminagdo, ou até mesmo com
certo tom de impossibilidade, como nos sugeriu Freud. E exatamente um jogo do acaso, do
inesperado. Caminhamos a partir daqui, de algo que ¢ nosso, o gosto musical, e algo que em
muitos casos nao se nomeia, ndo se identifica e ndo se aplica... apenas pode ser enviado de um
a outro, com possibilidades de ocorrer ou, simplesmente, de se perder nos infinitos

desdobramentos da relagdo entre aluno/a, professor/a, gosto, transmissao € musica.

O caminho teoérico desta dissertacdo se encontra no terceiro capitulo, com os
sujeitos escolhidos para a pesquisa, visando a dar forma as hipdteses aqui tracadas,
percorrendo os indicios e sinais a respeito da transmissdo do gosto musical nos processos
educativos. Na abordagem dos aspectos metodologicos da pesquisa, traremos as informacgdes
do campo de pesquisa, os sujeitos da pesquisa, os/as professores/as de Musica da rede
municipal de ensino. Professores/as que se dispuseram a pensar juntamente conosco as ideias
€ 0s conceitos sobre a transmissdo e o gosto musical, respondendo um questionario, e também

participando de nossas conversagoes, realizadas em quatro encontros, onde a palavra foi nosso
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ponto de partida para a construcdo de reflexdes sobre as especificidades do trabalho com a

musica na Educagdo e da formagdo de educadores/as musicais nos dias atuais.
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CAPITULO 3: A TRAJETORIA DA PESQUISA: ASPECTOS METODOLOGICOS

O campo de pesquisas em Educagdo ¢ marcado pela profusdo de sentidos. O que
de certa forma os retne € o fato de estarem articulados ao conceito de pesquisa qualitativa em
Educacdo. Segundo Esteban (2010), “os multiplos usos e significados que a pesquisa
qualitativa adotou ao longo da histéria e sua concepgdo nas diversas disciplinas tornam dificil
a elaboracdo de uma defini¢ao”.

Caracterizamos, entdo, esta pesquisa como qualitativa, porque entendemos que ela
se interessa por processos que vao além da coleta, analise e quantificagdo dos dados.
Entendemos que, para a realizacdo desta pesquisa, ¢ necessaria uma aproximag¢ao do universo
singular dos sujeitos envolvidos, pensando a questdo do gosto musical como de ordem
particular. Assim, optamos pela pesquisa qualitativa, pois “ela trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago
mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenomenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagdes de varidveis” (DINIZ, 2005, p. 178).

Dessa forma, pretendemos trabalhar com as ferramentas metodologicas da
pesquisa qualitativa, porque ela ¢

uma atividade sistematica orientada a compreensdo em profundidade de
fenomenos educativos e sociais, a transformacdo de praticas e cenarios
socioeducativos, a tomada de decisdes e, também, ao descobrimento e
desenvolvimento de um corpo organizado de conhecimentos (ESTEBAN,
2010, p. 127).

A categorizacdo de nossa pesquisa como qualitativa pode ser também pensada
através de algumas caracteristicas descritas por Esteban (2010), onde estdo postas questdes

relativas ao contexto, a interpreta¢do, a uma relagdo pessoal e imediata. Indo além na leitura

da conceituacao da autora, vemos ainda que

uma das caracteristicas fundamentais dos estudos qualitativos é sua atengdo
ao contexto; a experiéncia humana se perfila e tem lugar em contextos
particulares, de maneira que os acontecimentos e fendmenos nao podem ser
compreendidos adequadamente se sdo separados daqueles (ESTEBAN,
2010, p. 129).

Para tanto, como estratégia na condu¢do da nossa pesquisa, tragamos inicialmente
a realizagdo de trés etapas que, a nosso ver, foram necessarias para se compreender de que
forma se d4 a transmissao do gosto musical, € de como os docentes em Musica estao postos

nesse universo de diversidades da produ¢do musical na atualidade. Durante a primeira etapa —
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a do levantamento bibliografico —, buscamos em nossa investigacdo localizar nos bancos de
teses e dissertagdes a forma como as pesquisas no campo da Educa¢do Musical e da formacgao
do/da professor/a de Musica se organizam. Na segunda etapa, optamos pela utilizacdo de um
questionario, aplicado aos/as professores/as; e, na terceira e ultima, propomos a realizacao de

Conversacdes com o grupo de professores/as da Educagao Basica de Itabirito-MG.

Primeira etapa: o levantamento bibliografico
A situacio do campo

As origens da pesquisa em Educacao Musical no Brasil sdo recentes e localizadas
na década de 1980, com o surgimento dos primeiros cursos de Pos-Graduacdo stricto sensu
em Musica nas universidades brasileiras. De acordo com Del-Ben (2010), existem atualmente
no pais treze programas de Pds-Graduacdo em Musica que mantém entre suas linhas de
pesquisa a Educacdo Musical. Além desses treze cursos, existem ainda dois programas de

Pos-Graduagao em Artes que também contemplam o tema:

A Educagdo Musical esta presente na grande maioria desses programas, seja
ela como area de concentragdo ou linha de pesquisa especifica, seja
associada a outras subareas do campo musical. Em funcdo da diversidade de
formag@o dos docentes, as linhas de pesquisa sdo bastante diversificadas, e
isso tem gerado uma produgdo abrangente em termos tanto de tematicas
quanto de paradigmas de pesquisas e referenciais teorico-metodoldgicos
(DEL-BEN, 2010, p. 2).

Assim, durante a etapa do levantamento bibliografico foram consultados os sifes
dos programas de Pos-Graduagdo em Musica existentes no Brasil (totalizando 13 programas),
além dos programas de Artes que contemplam a linha de pesquisa em Educa¢ao Musical. O
Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES serviu-nos de base para acessarmos as pesquisas
encontradas. Os indicadores para a realizacdo da pesquisa foram a Educacdo Musical, a

formagao de professores/as de Musica e a transmissao do gosto musical.

Ap6s coletadas as pesquisas que tratavam sobre os indicadores que nos interessam

nesta dissertacao, foi possivel quantificar a producao do campo da seguinte forma:
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Tabela 1 - Teses e Dissertacoes - Educacao musical
(Programas de Pos-Graduagio em Musica/Artes)

\QOO\IQ\UI-BUJNHZO

ke ke |
N AW =0

IES SIGLA TESES DISSERTACOES TOTAL
Universidade Federal de Goias UFG 0 7 7
Universidade Federal de Minas Gerais UFMG 0 4 4
Universidade de Sao Paulo USP 6 2 8
Universidade do Rio de Janeiro UNIRIO 3 9 12
Universidade Estadual de Sdo Paulo UNESP 3 11 14
Universidade Federal do Rio Grande do Sul UFRGS 14 18 32
Universidade Federal de Uberlandia UFU 0 4 4
Universidade Estadual de Campinas UNICAMP 5 2 7
Universidade Federal do Rio de Janeiro UFRJ 0 8 8
Universidade Federal da Bahia UFBA 0 0 0
Universidade de Brasilia UNB 0 1 1
Universidade Federal da Paraiba UFPB/J.P. 0 0 0
Universidade Federal do Parana UFPR 0 8 8
Universidade Federal do Para UFPA 0 4 4
Universidade Federal de Santa Catarina UFSC 0 0 0
Total 31 78 109

Fonte: Banco de Teses, Dissertagoes ¢ Periddicos CAPES, Sifes dos Programas de Pos-Graduagdo em
Mussica e Artes que contemplam a Educagdo Musical como linha de pesquisa.

Foram identificadas 31 teses de Doutorado e 78 dissertacdes de Mestrado,
totalizando 109 trabalhos académicos. Esses dados apontam para uma pluralidade nas
abordagens metodoldgicas e tedricas sobre o tema. A maior parte da produgdo encontra-se nas
Regides Sul e Sudeste do Brasil, onde a Universidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS destaca-se por ser um polo na discussdo sobre Educagdo Musical. Podemos observar

essa situagdo através do grafico abaixo:
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Figura 1: Producao cientifica por IES — Teses e Dissertacées — Educa¢io Musical
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Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES — Levantamento realizado entre Janeiro e
Julho de 2014.

As teses e dissertagdes encontradas que tratam da questdo do gosto musical
versam sobre a articulagdo da vivéncia musical dos/as alunos/as no cotidiano da aula de
Musica na Educacao Basica. Elas nos mostram diversas possibilidades de que gosto musical
dos alunos possa vir atrelado a pratica docente, buscando entender esse gosto como um ponto
de partida para a apresentagio de novas sonoridades™. Especificamente sobre o tema
“transmissdo do gosto musical”, ndo foram localizadas pesquisas em nosso levantamento. A
transmissao aparece, por exemplo, nas praticas das escolas de samba e nas tradigdes musicais
familiares™.

No campo da Educacdo Musical e da formacdo de professores/as de Musica,
destaca-se um crescimento nas pesquisas a partir de 2008. Tal constata¢do nos leva a perceber

uma simultaneidade das pesquisas com a promulgacao da Lei n° 11.769/08, mostrando que os

39 SANTOS, Danicela Oliveira dos. “A musica sertaneja ¢ a que eu mais gosto!”: Um estudo sobre a constru¢ao
do gosto a partir das relagdes entre jovens estudantes de [tumbiara-GO ¢ o Sertanejo Universitario. 2012. 1490f.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, Minas Gerais, 2012.

POPOLIN, Allisson. “Eu gosto de escutar miisica todo dia [...] Todo jovem gosta” — “Escutar musica ja faz
parte da minha vida” — JOVENS, ESCUTA DIARIA DE MUSICA E APRENDIZAGEM MUSICAL. 2012. 139
f. Dissertacdo (Mestrado em Artes). Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, Minas Gerais, 2012.

40 CUNHA, Mariana Carneiro da. A transmissdo de saberes na Bateria da Escola de Samba Mocidade
Independente de Padre Miguel. 2001. Dissertacdo (Mestrado em Musica) — UNIRIO, Rio de Janeiro, 2001.
SCOTTI, Adelson Aparecido. Violdo.org: saberes e processos de apreensdo/transmissdo da musica no espago
virtual. 2011. 166 f. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2011.
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trabalhos que enfocam a Educa¢do Musical neste atual momento apresentam implicacdes que
tomam essa promulgacdo como objeto de pesquisa. Quantitativamente, conseguimos elucidar

esse crescimento na area da Educagao Musical, através do grafico abaixo:

Figura 2: Grafico — Produc¢ao académica em Educacdo Musical — Antes e depois da Lei
n° 11.769/08

Producdo Académica em Educacdo Musical - Antes e Depois
da Lein? 11.769/08

80

70

60

50

7S]
[

40

20 ~

Do periodo de 1991 3 2007 De 2008 até 2014*

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES — Levantamento realizado entre janeiro e
julho de 2014.

Podemos indicar duas razdes para o crescimento na produ¢do académica sobre o
tema. A primeira delas, enunciada no paragrafo anterior, ¢ o efeito das discussdes
educacionais em torno da proposicdo da alteragdo da Lei de Diretrizes e Bases, fato que
possivelmente trouxe as universidades possibilidades de investigagdo e proposicao de
trabalhos para o avanc¢o na Educacdo Musical na escola regular. A segunda razio diz sobre a
forma como as politicas educacionais brasileiras foram encaradas no periodo pesquisado, que
compreende de 1991 a 2014, mostrando um crescimento na producao a partir dos anos 2000.
Com base nesse dado, podemos entender tal crescimento como um efeito das politicas de
incentivo aos cursos superiores, ai implicados os cursos de artes e de musica. A partir dessa
constatagdo, ¢ possivel observar uma amplitude nos enfoques das pesquisas, tratando a
Educacao Musical de diversas formas.

Observamos que existe uma diversidade nos estudos que envolvem a formacao

dos/as professores/as de Musica, mostrando-nos uma constante interrogacdo a respeito da
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identidade dos/as docentes envolvidos/as no processo, as formas de implementacdo da Lei, as
possibilidades curriculares, o espaco da disciplina Musica na escola e, também, a pratica
docente. As pesquisas abordam as questdes relativas aos processos formais e nao formais da
Educagao Musical — Educagao Basica e educacdo especializada (FERNANDES, 2006).
Destaca-se também neste cendrio uma tendéncia a estudos inseridos no campo da Sociologia
da Musica. Essa tendéncia também foi observada por Reis (2014), que utilizou indicadores de

pesquisas semelhantes aos nossos:

Estamos assistindo a um consideravel crescimento, nos ultimos anos, de
trabalhos cientificos com enfoque socioldgico (e antropologico),
principalmente nas areas da etnomusicologia e da educagcdo musical. Entre
os trabalhos académicos brasileiros voltados para a educagdo musical aos
quais tive acesso por meio de consulta ao Banco de Teses da Capes, foi
possivel verificar que a grande maioria daqueles que adotam uma abordagem
sociologica direciona-se para tematicas como a pratica da musica popular, o
ensino da musica na escola basica e os processos ndo formais de ensino
musical (REIS, 2014, p. 15).

A metodologia utilizada para a investigacdo no campo da Educa¢do Musical
acompanha a diversidade dos objetos investigados. Em uma primeira analise, metodologias
como survey, estudo de caso, entrevistas semiestruturadas, observacdes nao participativas,
analise de narrativas aparecem recorrentemente nos trabalhos académicos, mostrando as
diversas possibilidades de abordagem do tema. Dadas as caracteristicas do campo musical, ¢
possivel entendermos que as abordagens utilizadas sdo plurais, de acordo com o objeto
estudado.

A partir da leitura da produgdo académica para a Educacao Musical, da formacao
de professores/as de Musica e da transmissdo do gosto musical, articulamos em nosso
trabalho algumas propostas que podem trazer contribuicdes ao campo, apesar de
compreendermos que tratamos de questdes ainda pouco exploradas, principalmente nos
aspectos relacionados com o sujeito, a relacdo com o saber e a transmissao do gosto musical.
Apresentamos, no proximo topico, o campo escolhido para a realizacdo da nossa pesquisa,
que ¢ o municipio de Itabirito-MG, uma cidade articulada com o Programa de P6s-Graduagao
em Educacdo (Mestrado) da Universidade Federal de Ouro Preto, através do Grupo de

Pesquisa Observatorio Educacional.

O Campo da pesquisa: Itabirito-MG
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Itabirito ¢ uma cidade do estado de Minas Gerais — na Regido Sudeste do Brasil —
localizada na sub-regido conhecida como Quadrilatero Ferrifero, abrigando uma intensa e
importante atividade de exploracao de minério de ferro. Itabirito comemora atualmente seus
90 anos de emancipacdo politica, acontecida em 07 de setembro de 1923. Suas atividades
econdmicas, além da mineragdo, estdo ligadas ao setor de servigos e a pequenas industrias que
movimentam a economia local e favorecem os baixos indices de desemprego.

Em sua composi¢dao populacional, ¢ possivel identificar a influéncia de diversas
culturas, como a portuguesa, a africana e, também, a libanesa, que fazem do municipio uma
cidade marcada pela diversidade cultural. Fundada por portugueses, ainda no século XVII, a
cidade chamou-se inicialmente Nossa Senhora da Boa Viagem de Itaubira do Rio de Janeiro,
uma alusdo a nau capitaneada por Francisco Homem Del Rey, tendo Nossa Senhora da Boa
Viagem como a padroeira da embarcacao, da qual foi retirado da proa o retdbulo da santa e
trazido até o arraial. Com a noticia do descobrimento do ouro, o desenvolvimento do arraial
deu-se de forma réapida, trazendo também escravos de origem africana, que trabalhavam na
lavra do ouro. Posteriormente, outras culturas foram integradas, advindas de paises como o
Libano, atraidos pela oportunidade de desenvolvimento de negocios proprios voltados a
compra e venda de produtos (MATOS; RAHME; OLIVEIRA, 2013).

Atualmente, sua populagio é de 45449 habitantes e seu Indice de
Desenvolvimento Humano — IDH ¢ 0,730. Seus habitantes estdao distribuidos entre a sede do
municipio e alguns distritos, sendo eles Sio Gongalo do Bagao, Acurui (antigo Rio de Pedras)
e Sao Gongalo do Monte. O municipio caracteriza-se, também, por conservar algumas
atividades artisticas, culturais e patrimoniais, tendo em sua historia um retrospecto de
constantes investimentos “no turismo rural, nas diversas areas culturais, em especial na
preservacao do patrimonio historico, musica, teatro e danca” (OLIVEIRA, 2013).

No panorama educacional, considerando a Educagdo Bésica, Itabirito organiza-
se de acordo com a politica nacional de Educag¢do, que considera o municipio como
responsavel pela Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, e o governo estadual,
responsavel pelo Ensino Médio. Sua rede conta com 58 escolas, divididas entre os niveis Pré-
escolar (32 escolas), Ensino Fundamental (22 escolas) e Ensino Médio (3 escolas). As escolas

no municipio estdo assim distribuidas:
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Tabela 2: Escolas, por administracio, no municipio de
Itabirito - MG

Pré- Ensino Ensino
Escolas Fundamental Médio
Privadas 3 4 1
Publicas Municipais 32 13 1
Publicas Estaduais - 5 2
Parcial: 35 22 4
Total: 61

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP — Censo
Educacional 2012.

Segundo o ultimo censo demogréafico, realizado em 2010 pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio conta com a atuagao de 482 docentes —
divididos entre as redes municipal, estadual e particular de ensino — lecionando para a
Educacao Infantil, o Ensino Fundamental I e II e o Ensino Médio.

Dois fatores basicos apresentaram-se como motivadores da nossa escolha do
municipio de Itabirito como campo para a realizagdo da pesquisa: o primeiro, por ser a minha
cidade de origem e o segundo, por existir — desde 2005*!, coordenado pela Secretaria
Municipal de Educacdo — um projeto de Artes que contempla a musica nos curriculos
escolares da Educagdo Bésica. Esta, que j4 ¢ uma questdo dada como obrigatdria, tem
incidéncia sobre o Ensino Fundamental, atribui¢cdo legal dos municipios. Itabirito reinseriu a
musica nos curriculos escolares alguns anos antes da aprovagdo da lei que alterou a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educacdo no Brasil. Uma hipdtese possivel para essa precoce
implementagdo pode estar ligada a producdo musical do municipio e aos resultados
apresentados pelas entidades que trabalham com a formagdo de jovens musicos/as e
cantores/as, como ¢ o caso da Associagdo Cultural Coral Os Canarinhos de Itabirito e das
Corporagdes Musicais Santa Cecilia e Unido Itabiritense, entidades com notdrios feitos ao
municipio e com certa regularidade de atuagao.

Segundo informacgdes da Secretaria Municipal de Educagdo, Itabirito encontra-se
em desenvolvimento do seu Plano Politico Pedagogico iniciado no ano de 2014. Para a
elaboracdo do referido plano, os/as gestores/as e coordenadores/as pedagogicos/as estdo sendo
capacitados para a elaboracdo do documento oficial que abrangerd a nova realidade do
contexto educacional itabiritense. As prerrogativas que conduzem o trabalho da Educagdo
Basica no municipio sdo fundamentadas nas agdes do governo de Minas Gerais, buscando

adaptar as diretrizes estaduais para o atual contexto da cidade.

! Secretaria Municipal de Educagdo de Itabirito (SMEI) — Informagio oral, Coordenacio Pedagobgica, 2014.
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Lecionam a disciplina Musica, no ambito da Educacdo Basica municipal, dez
docentes, que atuam tanto em sala de aula — com a disciplina Musica sendo oferecida de
forma regular no curriculo escolar — quanto em atividades extracurriculares que funcionam
em formato de oficinas, sendo oferecida aos alunos a possibilidade do trabalho com Flauta
Doce, Violdo, Grupo de Percussio e Canto Coral*. Para apurar melhor o perfil dos/das
professores/as de Musica, organizamos um questionario, que foi aplicado no periodo de 01 a
31 de julho de 2014.

Segunda etapa: a aplicacdo do questionario

Planejamos para o segundo momento da pesquisa o contato com os/as
professores/as de Musica e a utilizagdo de um questiondrio para a coleta de dados.
Discorrendo sobre as formas de coleta de dados na pesquisa em Educagdo, Brandao (2002,
p-39) nos alerta para alguns procedimentos necessarios no momento de construcdo, aplicacao
e analise de questionarios, mostrando-nos que a maior dificuldade nas pesquisas esta
diretamente relacionada a capacidade de selecionar instrumentos de pesquisa em consonancia
com os problemas daquilo que se deseja investigar. Sua percepcdo passa, também, pela
necessidade de consciéncia de qual sujeito o questionario deve abranger, buscando, ainda na
constru¢do, levar em consideragdo os objetivos da pesquisa e pautando o nivel de
detalhamento do instrumento de coleta de dados.

Levando em consideragdo o percurso que tragamos na construcao do objeto e o
reconhecimento do que seria a pesquisa, optamos pelo desenvolvimento de um questionario
para a coleta de dados gerais sobre cada docente e, num dado momento desta etapa, a
realizacdo de encontros, que seriam voltados para o desenvolvimento de Conversagdes.
Entendemos que o objeto que buscamos investigar, a transmissao do gosto musical, pode
apresentar-se em momentos que provavelmente apenas o questionario nao seria suficiente
para responder aos objetivos indicados inicialmente.

A utilizacdo do questiondrio antecedendo as Conversacdes foi determinada por
dois fatores: o primeiro diz respeito a predisposi¢ao dos professores da disciplina Musica para
participar da pesquisa. O segundo motivo ¢ a possibilidade de aproximacao dos sujeitos que
posteriormente participaram das Conversacdes.

O questiondrio como instrumento de coleta de dados no campo das pesquisas em
Educagdo apresenta-se como uma importante ferramenta para a constru¢ao do processo de

investigacao, possibilitando o recolhimento de dados objetivos que tragam contribui¢des

2 Secretaria Municipal de Educacio de Itabirito/ Prefeitura Municipal de Itabirito (SMEI/PMI) — Coordenagéo,



66

significativas. Chizzotti (2006) discorrendo sobre os questionarios, nas ciéncias humanas e
sociais, apresenta-nos o questiondrio como “um conjunto de questdes pré-elaboradas,
sistematica e sequencialmente dispostas em itens que constituem o tema da pesquisa, com o
objetivo de suscitar dos informantes respostas por escrito ou verbalmente sobre assunto que
os informantes saibam opinar ou informa” (CHIZZOTTI, 2006, p. 53).

Em nossa pesquisa, o questionario apresentado aos/as docentes visava tragar o
perfil dos/das professores/as através de informacgdes bésicas, como nome, sexo, idade,
enquadramento funcional (quadro permanente ou substituto/contratado), institui¢do e cidade
de sua formag¢do, modalidade de formacdo e, também, o tempo de carreira na docéncia da
disciplina Musica. Além dessas informagdes, foram inseridas trés perguntas: quais elementos
vocé destaca na sua aprendizagem de educador/a musical? Quais elementos vocé destaca na

sua atuagao como educador/a musical? E, finalmente, que tipo de musica vocé gosta?

Os dados coletados

Inicialmente, todos os/as dez professores/as foram convidados a participar da
pesquisa, iniciando com a resposta ao questionario, que havia sido previamente enviado aos
docentes por e-mail e acessado via plataforma eletronica. Dos convidados, apenas um
professor ndo respondeu ao questiondrio, mas posteriormente participou das Conversagdes.
Apuramos um total de sete homens e duas mulheres, divididos no atendimento das 13 escolas
da zona urbana itabiritense.

Todos/as os/as professores/as sao do quadro permanente, estando vinculados a
autarquia municipal através da Secretaria Municipal de Educagdo, submetidos ao regime
estatutario de enquadramento funcional. Esse fato ainda recente no municipio deve-se a
realizagdo de um concurso publico para contratagdo efetiva de professores/as no inicio de
2014. Dos/das professores/as que responderam ao questionario, apenas trés eram funcionarios
contratados da Prefeitura Municipal de Itabirito antes da realizacdo do concurso. Suas
atividades ocorrem nas escolas publicas da rede, distribuidas na zona urbana de Itabirito-MG.
A respeito da formacado dos/das professores/as de Musica temos, a partir da leitura dos dados
coletados pelo questionario, um panorama onde todos possuem Licenciatura em Musica.

Ainda sobre a formacdo dos/das professores/as, ¢ possivel verificar que a
formagao inicial em nivel de graduacdo (sendo ela bacharelado ou licenciatura) esta ligada a

trés instituicdes de ensino superior: a Universidade Federal de Ouro Preto, a Universidade

professores/as de Musica, 2014.
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Federal de Minas Gerais e a Universidade Estadual de Minas Gerais, localizadas nas cidades
de Ouro Preto e Belo Horizonte, todas no estado de Minas Gerais. Podemos constatar que
dois docentes possuem duas graduagoes.

Figura 3: Grafico - Professores/as de Musica — Por instituicio de Formacao Inicial.
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Fonte: Questionario de Pesquisa elaborado para a composigao desta pesquisa:
“A transmissao do gosto musical: escutando professores/as de musica”, 2014.

Segundo os estudos de Nair Pires (2015) que investiga a formagdo de
educadores/as musicais, por meio dos cursos de licenciatura em Musica, no estado de Minas
Gerais, pode-se observar que estes ainda estabelecem em seus curriculos a énfase nas

questdes mais restritas ao conteudo e a linguagem musical:

A maioria dos cursos coloca a énfase nos conhecimentos especificos da
linguagem musical, centrando-se na formagdo do conhecimento
instrumental. Essa forma de distribuicdo do conhecimento revela ndo s6 a
presenga das dicotomias musico/professor e musica/educagdo, como também
a afirma¢do da identidade do musico em detrimento do professor. (PIRES,
2015, p. 294)

Esta problematizagdo trazida pela autora possibilita-nos uma aproximagdo das
questdes trazidas por nosso trabalho, entendendo que a permanéncia de uma perspectiva, que
favorece mais os elementos da linguagem musical, potencializa a formag¢ao, que considera o
professor como aquele que sabe para se tornar aquele que ensina, e esta racionalidade,

segundo Pires (2015) estabelece alguns dilemas de formagao:

A racionalidade que hierarquiza é a mesma que torna fragil a identidade e a
profissionalidade do professor de musica. E nesse dilema da distribui¢do do
conhecimento curricular, estd implicita a concep¢do de que para ser
professor de musica tem que ser musico instrumentista, tem que saber
musica. Logo, o professor de musica ¢ o profissional de um saber (o saber
musical) mais do que de uma fun¢do de ensinar musica a alguém. (PIRES,
2015, p. 294-295)
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A respeito da atuacdo dos docentes como professores/as de Musica, ¢ possivel
identificar que todos possuem uma trajetoria anterior ao exercicio da docéncia no municipio,
conforme nos apontam os dados sobre a experiéncia com a disciplina Musica. Quatro
deles/delas responderam que possuem mais de 10 anos de exercicio da docéncia em Musica.
Dois docentes disseram que atuam com a disciplina ha um periodo entre cinco e dez anos. Os
trés restantes responderam que iniciaram a carreira e exercem a profissdo de professor/a de

Musica ha um periodo entre um e cinco anos.

A maioria dos/das professores/as possuem experiéncia com o ensino de musica, €
com a excec¢do de trés casos, os/as docentes em exercicio atuam no municipio ha menos de
um ano.

As perguntas anunciadas foram colocadas junto a coleta de trechos da
conversagdo para cruzarmos as diferente perspectivas que podem surgir dependendo da
ferramenta metodologica proposta. Isso nos possibilitou uma analise que buscou ponderar
aspectos que emergiram nas falas dos/das professores/as e também na escrita sobre seu
entendimento sobre os processos educativos.

Ap0s a aplicagdo e andlise do questionario foram selecionados cinco docentes,
que de alguma forma representassem o conjunto de docentes, levando em conta o género, a
atuacao e formagao profissional, bem como o tempo de atuagdo na profissao. O perfil desses
docentes descrevemos a seguir, incluindo a filiagdo ou ndo a uma religido, dado que nos
escapou no questiondrio.

Jodo ¢ natural de Itabirito-MG e ¢ formado em Licenciatura pela UFOP; tem
bacharelado pela UEMG; ¢ o professor com mais tempo de carreira na rede municipal de
ensino. Possui experiéncia com outras instancias educativas, atuando em cursos técnicos
profissionalizantes. Catolico, Jodo tem 39 anos de idade, 10 deles dedicados a pratica de
ensino de musica em escola regular.

Tom ¢ natural de Itabirito-MG e ¢ formado em Licenciatura pela UFOP; iniciou
seus estudos musicais como autodidata. Possui vasta experiéncia no campo musical, tanto no
ambito educacional como no profissional. E também muisico popular e produtor musical. Sua
religido ¢ a catdlica. Tem 31 anos de idade, mais de cinco deles dedicados a docéncia no
ensino regular. Seu vinculo com a Prefeitura Municipal de Itabirito ¢ permanente.

O professor Gilberto ¢ natural de Belo Horizonte, Minas Gerais. Sua formacao

inicial ¢ Licenciatura em Musica, pela Universidade Federal de Minas Gerais; possui
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Mestrado em Musica, pela mesma instituicio. E professor efetivo da Prefeitura Municipal de
Itabirito, tendo ingressado na rede municipal de ensino em 2014. J4 atua como professor de
Musica ha mais de 10 anos, mas esta no seu primeiro ano de atuagdo em Itabirito-MG. Sua
religido € a espirita. Gilberto tem 30 anos de idade.

A professora Elis ¢ natural de Juiz de Fora, Minas Gerais. Formada em
Licenciatura em Musica pela Universidade Federal de Ouro Preto, ela possui especializagdo
em Psicopedagogia. Atualmente, ¢ a coordenadora dos/as professores/as de Musica e ¢&,
também, docente na rede municipal. Recentemente aprovada no concurso da Prefeitura
Municipal de Itabirito, Elis j& leciona Musica hd mais de cinco anos e sua carreira no
municipio teve inicio hd cerca de cinco anos. Tem 29 anos de idade e sua religido € a catdlica.

Caetano ¢ natural de Ouro Preto, Minas Gerais; tem Licenciatura em Musica pela
Universidade Federal de Ouro Preto. E membro efetivo da rede municipal de educagdo de
Itabirito-MG, tendo sido aprovado no concurso realizado no final de 2013 e inicio de 2014.

A seguir, discutiremos como esses/as professores/as de Musica articulam suas
trajetorias profissionais € suas vivéncias musicais com a pratica docente em Musica,
relacionando os dados coletados no questionario com o material trazido pelas Conversagoes.
Antes, porém, apresentaremos algumas caracteristicas da conversag¢do e a trajetdria que nos

conduziu a tal escolha metodologica.

Terceira Etapa: a Conversacio como metodologia de pesquisa em educacio

Para a terceira etapa metodoldgica, planejamos a realizacdo de quatro encontros
com os/as professores/as de Musica visando continuar nossa investigacdo a respeito da
transmissdo do gosto musical de forma mais proxima aos/as docentes. A Conversacao foi o
instrumento escolhido como norteador dos encontros. Antes de discorremos sobre esse
instrumento , vale explicar como se deu essa escolha e o porqué de termos permanecido nela,
mesmo com as especificidades, dificuldades e resisténcias que a op¢ao por tal caminho nos
ofereceu.

A partir da nossa construcao tedrica, onde a Educagdo Musical, a Historia, o gosto
musical foram se encontrando numa perspectiva voltada a singularidade e ao posicionamento
peculiar dos sujeitos, vislumbramos que todo este trabalho deveria se realizar com uma
metodologia para a ida ao campo que trouxesse o sujeito e seu posicionamento sobre a
Musica e a Educacao num primeiro plano. J4 ndo era possivel, apds nossas escolhas teoricas,
sustentar uma metodologia que contemplasse — ou se fundasse em — aspectos fixos e

completos da experiéncia com a Educacdo. Por isso, a escolha da conversacdo. Mas como
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sustentar uma metodologia vinda do campo clinico? Uma metodologia que o campo
Psicanélise ¢ Educagdo vém experimentando em suas diversas pesquisas?®.

Além das especificidades do campo, eu, como pesquisador, sujeito governado
pelo inconsciente/consciente, cindido em minhas escolhas e posicionamentos, era também
(sem saber) governado por minhas resisténcias. Inicialmente, a questdo era: como sustentar
uma metodologia clinica sobre a qual ndo possuo formagdao? O processo de elaboragdo de
uma autorizacgao para o trabalho com a metodologia em questao se deu em processo nas varias
instancias onde estive transitando: seja em analise; seja como ouvinte de conferéncias e mesas
redondas; seja como aluno da disciplina de Metodologia Cientifica, e de outras, ao longo do
Mestrado; além da participagdo em outras bancas de defesa. De todas as resisténcias que se
intercruzaram na minha singularidade, era necessario também ir ao encontro dos/as
professores/as de Musica e propor-lhes a utilizagao dessa metodologia.

Mas como propor algo que ainda estava sendo elaborado por mim como
pesquisador? Nesse caminho de encontros e desencontros meu com o outro, € com o Outro (o
grande Outro lacaniano), como me posicionar? Recuar ou avangar no aceite da metodologia
pensada e defendida na construcdo teorica proposta por nos na pesquisa? Escolhemos
avancar, mesmo com as resisténcias, mesmo mediados pelo saber e pelo ndo-saber sobre
como fazer. Ja estava definida na pesquisa a nossa escolha metodoldgica; ela precisava, entdo,
efetivar-se em mim, como pesquisador. E a questdo mais preponderante, essa de carater
objetivo era a percepcao de que questionarios e entrevistas ndo alcancariam a questdo da
pesquisa por nds proposta.

A conversagdo como metodologia de pesquisa vem sendo utilizada e investigada
por diversos/as autores/as, como Miller (2005, 2010); Lacadée (1999/2000); Miranda (2010);
Miranda, Vasconcelos e Santiago (2006), Diniz (2005), Ferraz (2012), entre outros.
Discorrendo sobre a conversacdo nas pesquisas em Educacdo, as autoras Miranda,

Vasconcelos e Santiago (2006), nos informam que

o dispositivo da conversacdo utilizado como metodologia de pesquisa em
psicanalise e educacdo tem na “associacao livre coletivizada” o ponto forte
de sustentagdo, na medida em que permite que o objeto de estudo seja
analisado a partir de uma multiplicidade ou proliferagdo de significantes, ja
que acontece em grupo (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006,

S.p.).

# As pesquisas no campo Psicanalise ¢ Educagio vém sendo desenvolvidas por programas de Pos-Graduagio
em todo o pais, destacando-se o trabalho desenvolvido no LEPSI — Laboratério de Estudos e Pesquisas
Psicanaliticas e Educacionais Sobre a Infancia — IP/FEUS, com duas se¢des: Sao Paulo (USP) e Minas Gerais
(UFMG/UFOP). Disponivel em: http://www.fe.usp.br/secoes/inst/novo/laboratorios/lepsi/index1.htm. Acesso
em: 11 de margo de 2015 as 21h16.




71

Nesse sentido, recorremos a conversacdo no processo de entendimento das
preferéncias musicais pertencentes a essa cadeia de significantes que perpassam os discursos.
Assim, o instrumento de pesquisa se coloca no ambiente escolar, dado como uma formagao de
interacdo com o social e norteado pelos saberes da clinica de Psicanalise: “as conversagoes,
instrumento de coleta dos dados no espago escolar, nosso campo investigativo, sdo um
dispositivo da Psicanalise clinica aplicada ao social e a educa¢ao” (MIRANDA, 2010, p.
157).

Ainda nas palavras de Miranda (2010), a construcdo dos novos saberes que
emergem durante a conversagdo acaba por caracterizd-la como uma pratica intervencionista
das praticas e agdes escolares: “a constru¢cdo de novos saberes ¢ o que confere a conversagao
sua conformagdo intervencionista”. Isso permite uma interrogacao aos sintomas que aparecem
no campo educativo, proporcionando a abertura para uma mudanga de posicao em algo que
pode estar fixado no ambiente escolar: “se os sintomas dizem de algo que se fixou, o espago
aberto ao exercicio do dizer pode provocar mudancas, além de possibilitar que se recolha ali
material para analise” (MIRANDA, 2010, p. 157).

Na construcao do dizer, elabora-se, fabrica-se. Assim, os sujeitos que participam
das conversacdes conseguem ali sustentar algo de sua singularidade, além de corroborar a

construcao de novos significantes para o tema abordado:

Isso implica em mudanga de posicdo daquele que propde a conversagdo, ja
que a condugdo do processo de conversacdo esta fundada na ética da
psicanalise, sujeitos desejantes, capazes de sustentar uma experiéncia de
palavra que torne possivel o reconhecimento da particularidade dos
participantes (MIRANDA; VASCONCELOS; SANTIAGO, 2006, s.p.).

Sendo assim, a conversagdo apresenta-nos a possibilidade de interrogar os sujeitos
sobre a pratica docente em Musica e se ¢ possivel transmitir o gosto musical proprio dos/as
docentes aos/as alunos/as. Diniz (2005) fala-nos que “‘conversar’ em sala de aula sobre um
determinado assunto pode produzir um efeito interrogativo junto aos sujeitos sobre os
elementos subjetivos que perpassam o processo de ensino e aprendizagem” (DINIZ, 2005, p.
260). Portanto, ao trazermos os/as docentes em Musica para conversar sobre a transmissao no
ato educativo, buscaremos também reconhecer neles os aspectos subjetivos que incidem sobre
a formacao de cada sujeito e da maneira como lidam com os desafios da pratica docente em
Musica.

Para nos interessou buscar nesses encontros com os docentes em Musica a

localizag¢do e a compreensdo de possiveis indicios de como ocorre o processo de transmissao
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do gosto musical, para cada um dos sujeitos, visando a interrogar, também, sobre suas
questdes subjetivas perante o saber musical, sendo este sempre da ordem do
consciente/inconsciente que operamos desde o inicio desta pesquisa.

Sobre a opgdo pela conversagdo, entendemos também — como sugere Ferraz
(2012), que buscou, por meio das conversagdes, escutar professoras da rede publica municipal
de ensino de Ouro Preto, Minas Gerais — que neste caminho proposto, o da conversagao,
“nesse lugar de encontros e desencontros, até siléncio ¢ palavra” (FERRAZ, 2012).

Ainda sobre a conversagdo e sobre o ato de falar, a autora nos apresenta sua
leitura sobre Miller (2005), dizendo que a conversagdo “possibilita ndo s6 o deslocamento de
saberes fixos que levam a impoténcia, mas favorece a emergéncia de um saber novo, ou seja,
a emergéncia de um sujeito” (FERRAZ, 2012, p. 77). Se estamos tratando da pratica docente
e da transmissdao do gosto musical, ¢ através da abordagem da singularidade de cada docente
que julgamos pensar como a transmissao aqui colocada impacta cada sujeito, e como este lida
com a transmissao (ou nao) do seu gosto musical, do seu desejo por musica.

Além das caracteristicas citadas, Miranda (2010) nos chama a atengdo para
aspectos que organizam também a ida do pesquisador a campo e ilustra como esse
pesquisador se organiza para essa ida. Para a autora, “quem dirige as conversagdes nao
apresenta solugdes para os problemas levantados; a construcao ¢ de cada um dentro do grupo,
sendo que as ideias de um permitem a reflexdo do outro”. Nao existe também uma
determinagdo prévia para os resultados obtidos, a produgdo estd dada para o grupo que
participa. E ¢ interessante destacar também “o que surge como surpresa, ja que o desejo
inconsciente inova” (MIRANDA, 2010, p. 157).

Esse sujeito do desejo inconsciente que as vezes nos escapa € pode aparecer nas

conversagoes, segundo Miranda (2010), pode estar nos detalhes. Para a autora:

No detalhe da conversacdo, o sujeito do inconsciente daria sua entrada,
podendo emergir na poética dos caminhos e descaminhos da fala: os
equivocos, os lapsos, os erros, os tropecos € mesmo os siléncios, para que o
mal-estar dos professores possa se alojar e ser tratado pela palavra
(MIRANDA, 2010, p. 164).

Para tentarmos nos aproximar da pratica metodologica da conversagdo,
propusemos uma oficina durante a Semana Integrada do Instituto de Ciéncias Humanas e
Sociais, como experiéncia piloto. Pela primeira vez, eu estaria na conducao da conversagao

com alunos/as ingressantes no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Ouro Preto. De
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inicio, destaco as tensdes que emergiram em mim, sobre como conduzir e sustentar
interrogacdes a respeito da constru¢do do gosto musical. No entanto, no encontro com a
palavra dos outros sobre o gosto musical, efetivou-se em mim um desejo de sustentar as
conversagdes como metodologia desta pesquisa. Para além das dificuldades iniciais com a
metodologia, eu, como pesquisador, me encontrava com a abertura e a circulagdo dos
significantes de todos/as que ali estavam participando. Rela¢des diversas com a musica, mas
relagdes intensas: musica com danga, musica do teatro, musica da profissdao, musica do
entretenimento. Nessa pequena experiéncia, esclarecia-se ¢ fundamentava-se a conversagao
para além do ouvir dizer e ler sobre uma metodologia especifica do campo de Psicanalise e
Educagao.

Posteriormente, fomos ao encontro dos/das professores/as de Musica de Itabirito-
MG. Era preciso falar sobre a proposta e propor os encontros. Incialmente, interditado pelas
diversas atribui¢des da vida dos/as professores/as e musicistas, ndo pudemos realizar nosso
encontro de forma exclusiva para a pesquisa. A solugdo encontrada, juntamente com a
coordenagdo, foi que nossas conversagdes seriam realizadas durante a reunido pedagogica
semanal, em um tempo cedido pela coordenagdo. E assim foram programados quatro
encontros, que aconteceram entre outubro e novembro de 2014.

Em nossa primeira ida ao campo para realizar as conversacdes, contamos com a
participagdo da Professora Carla Jatoba, coorientadora deste trabalho, a qual foi um “porto
seguro” para mim, somando assim aquela primeira experiéncia na pedagogia, quando ainda
estava inseguro com minha escolha metodoldgica. A idéia era a de que pudéssemos somar
esforcos na escuta dos/as professores e colaborar com minha propria escuta na construgdo da
aproximagao/afastamento do objeto de pesquisa. Seria assim um olhar de fora sobre
professores/as de Musica, uma vez que eu também estou implicado e préximo das
experiéncias dos/das professores/as de Musica de Itabirito-MG por atuar profissionalmente e
morar nesse municipio. A seguir passaremos a analisar os dados coletados ¢ o material
transcrito das conversacoes.

Na busca de encontrar indicios da transmissdo do gosto musical, escutamos os/as
professores/as de Musica, considerando a dindmica do inconsciente que pode emergir nas
conversagdes como algo que € proprio e gera significacdo ao sujeito que a produz. Do
material transcrito dos encontros, destacamos as palavras que se fizeram presentes, para
elucidar a dinamica da transmissao, da formacao do gosto musical e da atuagao docente com a

musica.
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O que nos dizem os/as professores/as sobre a formac¢ao do gosto musical?

Fomos a campo, ainda no nosso primeiro contato, propondo aos/as professores/as
de Musica que pensassem sobre o gosto musical e sua transmissdo. O que € esse gosto? Como
ele se interpde nas nossas acdes cotidianas como professores/as de Musica? O que ¢ a

transmissao?

Apbs esse primeiro contato, programamos quatro encontros, que ocorreram
quinzenalmente, na Casa de Cultura Maestro Dungas, espaco habitual de realizacdo das

reunides pedagdgicas com os/as professores/as de Musica do municipio de Itabirito-MG.

Optamos por escolher cinco docentes, dentre os dez que pertencem ao quadro
efetivo da rede municipal de Educagdo. Tal escolha baseou-se na andlise do material coletado,
buscando identificar nas falas o que nos ajudaria a pensar mais nitidamente a questdo do gosto
musical e sua transmissdo, por meio dos relatos das experiéncias educacionais que cada um
estabelece em sua realidade, em sua escola. Escolhemos os/as professores/as Caetano, Tom,

Jodo, Gilberto e Elis como ja anunciamos acima.

Em nosso primeiro encontro com os/as professores/as, apresentamos a questao do
que seria 0 gosto musical, para nortear as discussdes iniciais. No inicio da conversa®, o
docente Jodo se expressou, trazendo uma colocagao sobre a existéncia de um paladar auditivo.
Segundo ele, ¢ a necessidade de cada ouvido, de cada escuta, que determina nossas escolhas
musicais: "A audi¢do ¢ assim como o paladar, ¢ at¢ uma necessidade [...] cada ouvido tem

uma necessidade, né?".

O que nos impressionou nessa colocagdo foi o aparecimento da singularidade
sobre o gosto, logo no primeiro momento da conversagdo. Mas como determinar, ou
identificar, a singularidade e a necessidade de cada paladar auditivo num processo tdo tnico?

Como se constroi essa necessidade?

Ouvimos recorrentemente que o envolvimento com determinado estilo ou género
musical estd implicado, também, nas relagdes sociais € emocionais dos sujeitos. Na jun¢ao de
dois fatores, estaria a constru¢do de um gosto musical singular, como disse o professor

Gilberto:

E, sdo dois crivos na verdade, né? Nao sdo nem duas coisas, uma parte é o
social, uma parte ¢ o emocional. Acho que ¢ tudo, o social; o social, para

* O material transcrito encontra-se em posse do Programa de Pos-Graduagdo em Educag@o da UFOP, bem como
os termos de livre consentimento assinado pelos/as professores/as de musica para a gravacdo e utilizagdo do
material nesta pesquisa.
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mim, esta envolvido no todo da musica, ali, ¢ 0 emocional também. S6 que
sdo dois crivos, duas etapas diferentes. Acho que as vezes tem muitas
pessoas que podem chegar primeiro pelo lado emocional ¢ depois passam
pelo crivo do social. E as vezes tem outras musicas que podem chegar pelo
crivo do social, depois passam pelo crivo do emocional, porque, as vezes, ¢,
as vezes, esse negdcio do momento ¢ muito importante mesmo. Tem que ter
essas musicas que so vao gostar em determinado momento da sua vida.

A dificuldade encontrada pelo professor Gilberto para determinar o que ¢ social e
o que ¢ emocional no relacionamento com a musica pode ser vista na fala acima. Nao se trata
aqui, obviamente, de separar os dois fatores, e nem de pensar como cada parcela do social e
do emocional pode nos fazer gostar ou ndo de determinado género ou estilo musical. Mesmo
porque a Psicandlise, que serve de referencial tedrico na constru¢do da metodologia da
conversacao, nos alerta para a ndo existéncia de tal separagcdo. O que temos sdo as incidéncias
que constituem o sujeito, conforme nos indica Kupfer (2003, p.40): “esse sujeito assim
definido ndo coincide com o Eu do sujeito. Nao responde a légica ou ao tempo da

consciéncia, ndo se faz regular pelo principio da realidade”.

Isso nos aproxima da discussdo trazida por Pierre Bourdieu (1976), em seus
estudos sobre a composicdo e a estratificagdo das classes sociais e econOmicas. A classe
social ¢ algo que nos comporta com todas as destinagdes possiveis e, de certa forma, também
estratifica o gosto e a destinacdo de bens culturais, e até mesmo musicais. Podemos pensar no
crivo social que nos traz o professor Gilberto, mas a percep¢ao dessa destinacdo ¢ que pode
estreitar a relagdo que acreditamos também existir com a necessidade de audi¢ao, do paladar

auditivo que o professor Jodo nos apresentou.

A complexidade da definicdo de como se forma o gosto musical apareceu para a
professora Elis enquanto ela acompanhava as discussdes e as respostas dos/as outros/as
professores/as. Ela se referiu a seu gosto musical como sendo de uma ordem ainda nao
classificada e determinada em sua vida. Disse-nos que estava acostumada a tocar varios
estilos e isso influenciava a defini¢do do seu proprio gosto, que se misturava com suas

praticas educativas:

E nessa questdo do gosto musical também que eu estava pensando, enquanto
eles estavam falando; o meu gosto musical. Qual é o meu gosto? O meu
gosto musical? Porque a gente que trabalha com musica, também, nao sei se
eu consigo definir meu gosto musical, porque eu tenho que tirar muisicas que
meus alunos querem tocar nas minhas aulas particulares. Entdo, eu ougo
muita musica de adolescentes, varias musicas que eu ndo ouviria. E as vezes
eu me pego cantando, ¢ eu, sabe, vou ouvindo para aprender.
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Seriam os/as professores/as de Musica mais vulnerdveis a mudanca do gosto
musical, em virtude da especificidade de lidar cotidianamente com os mais diversos estilos
musicais? O que, para nos, determina o gostar ou o nao gostar? Vemos que o gosto musical
dos/as alunos/as opera também no da professora Elis. Isso nos faz pensar sobre o que deste
gosto dos/as alunos/as ndo estaria também no gosto musical da professora, levando em conta
que ela também pode ter alguma necessidade, ou demanda, pela escuta dos géneros trazidos
por eles/elas. Em um nivel de envolvimento onde se degusta para ensinar, ou melhor, se ouve
para aprender, provavelmente existe também uma aproximagao daquele que se coloca — no

caso, a professora — em relagdo ao material musical que busca compreender.

Existiria, para os/as professores/as de Musica, um equilibrio nessa relagdo, que
passa pelo emocional, pelo social e pelo educacional? Vejamos o que nos diz o professor
Tom:

Eu acho que tem coisas que as vezes a gente vivencia no social € que nao
vao me tocar, porque aquele meu momento nao me levou a sentir prazer com
aquilo ali. E, eu ja até dou esse exemplo para muitos alunos meus. Vocé
pode escutar a mesma musica por dez anos seguidos, eu sou quase capaz de
dizer assim, ¢ impossivel vocé€ ouvir essa musica do mesmo jeito todas as
vezes. Eu acho que depois, assim, depois desses processos, vai ficar na sua
vida, acho que aquela que atingiu os dois lados [emocional e social], né,
aquela que te marcar pelos dois lados, vocé pode dizer: essa é a minha trilha
sonora.

Essa fala do professor Tom surge na sua segunda participacdo nas conversacoes,
durante o terceiro encontro. E perceptivel uma mudanga com relagio a sua posigdo inicial a
respeito da formagdo do gosto musical. Sua primeira afirmagado, ainda no primeiro encontro,
falava de um gosto musical imutavel e pessoal. Apds afirmar que podemos passar dez anos
escutando uma musica e ndo nos sensibilizarmos para o seu contetido, ou seja, nos
identificarmos com o que esta sendo escutado, houve um deslocamento para a aceitacdo de
determinado género musical, antes desconsiderado pelo professor Gilberto, devido a suas
preferéncias.

Existird formacdo do gosto musical a partir do momento que vocé ¢ tocado, de
algum modo, pelo que esta sendo ali ofertado para a escuta. Seria possivel, entdo, encontrar o
limite dessa relagdo, um momento ou uma situagdo que favorecesse essa sensibilizacdo da
escuta, para transformé-la em sua trilha sonora propria? O que nos faz sair dessa escuta de dez
anos sem ser fisgado por determinada musica?

A professora Elis nos sugere que a musica €, inevitavelmente, um produto da

cultura, das relacdes humanas. Esse deslocamento, que para Tom e Gilberto estd no
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emocional e no social, para Elis ¢ também fruto de uma funcionalidade que a musica ¢

convocada a cumprir em determinadas ocasides, com se vé em sua fala:

O gosto, no caso, pode ter muito a ver com a vivéncia, COmo 0corre com o
evangélico: a musica para ele ¢ uma coisa com Deus. Entdo, ele ndo esta
entendendo a musica, ou o que ele estd entendendo da musica ja ¢ a

r

mensagem, ndo ¢ a parte técnica, digamos assim. Entdo, também, por
exemplo, eu vou pra balada, adoro ir em balada, porque balada é 6timo. Al
eu vou gostar da musica da balada, porque eu sei dangar bonitinho, para
poder chamar a ateng@o na balada. Ndo estou entendendo a musica, eu estou
usando a musica da minha forma.

E ela que também nos afirma: “O gostar estd nessa mistura, assim, da vivéncia,
ndo ¢ s6 a musica”. Nesse sentido, € possivel recuperar a ideia de que o gostar pode estar além
da relagdo direta com o material musical; trata-se do que vem junto, seja o Deus, a balada, o
dangar ou o chamar a aten¢ao, como nos disse a professora Elis. Sobre variantes que
conduzem ao gostar, Roland Barthes (2012, p. 42) sugere que “¢ o sujeito que depressa se
encontra na sua estrutura propria, individual: ou desejante, ou perversa, ou paranoica, ou
imaginaria, ou neurdtica — e, bem entendido, também em sua estrutura historica: alienado pela

ideologia, por rotinas de codigos”.

O professor Caetano nos apresentou varias questdes a respeito de sua atuacdo
docente, o que nos possibilita pensar que o/a professor/a ¢ também ingrediente dessa mistura
que forma o gosto musical. Seu trabalho com a musica na escola estd dividido entre a musica
como contetido curricular e, também, como conteudo extracurricular. Na sua experiéncia
extracurricular, Caetano se descreve como tendo uma ligacdo com a musica afro-brasileira,
em virtude de suas vivéncias, ainda crian¢a, com o movimento negro da década de 1980, e,
também, porque tem trabalhado com um grupo de percussao com repertério voltado para a
musica de origem afro-brasileira. Nos raros momentos de defini¢do do gosto musical nas
conversagdes, o professor Caetano nos mostra alguns efeitos dessa explicitacdo do gosto

musical:

Da mesma forma como em um clube que vai ter divulgacdo 14 [na escola], ¢
um tipo de divulgacdo, vocé esta entendendo. Ai o que é que acontece? Os
meninos veem que vocé esta escutando, que aquilo € coerente com vocé,
vocé fala: ndo, eu gosto desde crianca. Os meninos comegam a ver
elementos que as vezes expressam o mesmo sentimento deles ali. Entdo, por
exemplo, eu sei que o repertdrio que eu escuto hoje em dia é muito bem
aceito pelos meus alunos. Nao tem um dia que eu chego na sala ¢ um menino
ndo fala, por exemplo, “6 professor, pde aquela musica 14, de Mandela”,
porque a voz do Olodum mostra uma musica que fala, porque a musica, ela
comega: Forca [...] liberdade ao povo do peld, [...]. E da década de 80 ¢ eu
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sempre escutei na minha infancia. [...]. Coloquei um video. Estou ali fazendo
a minha divulgacio.

A divulgagdo do gosto musical pode ou nao tocar os/as alunos/as.

Caetano ainda vai além e nos afirma: “quando ¢ coerente comigo, a gente tem
uma aula muito interessante”. Sendo assim, poderiamos pensar nessa coeréncia como algo
que tem ligacdo com a trilha sonora que o professor Caetano montou durante toda sua vida, na
incidéncia do fator social, do emocional e, também, do cultural, que esta presente na sua
constituicdo como sujeito. Podemos, inclusive, pensar como o desejo e a “verdade”, ou a
“meia verdade”, sobre seu desejo por determinada musica trazem, na propria fala do
professor, uma caracterizagdo de uma “aula muito interessante”. Indo além, podem estar aqui
indicios de uma transmissdo, que acontece para o professor Caetano a partir da coeréncia com

seu proprio desejo pela musica que ensina.

O significado atribuido por Caetano a musica afro-brasileira pode ser visto
como um elemento ligado a sua origem familiar, na cidade Ouro Preto-MG. A cidade natal do
professor Caetano, como sabemos, estabeleceu-se com uma mistura de povos — em sua
maioria, negros africanos que trabalhavam com a extracdo do ouro, no auge da extragao

mineral no estado de Minas Gerais.

Em um sentido mais amplo, o gosto musical de Caetano pode estar diretamente
ligado aos povos africanos que aqui se estabeleceram. Talvez desse intercruzamento de
histérias, da relagdo do professor Caetano com sua cidade natal e da constituicdo do seu
proprio gosto musical, podemos perceber algo que Caetano tenta estabelecer como natural,
mas que incide sobre a transmissdo, ou sugestdo, do seu gosto musical na constituicdo do
gosto musical dos/das seus/suas alunos/as, que passaram a ver a musica de origem afro-

brasileira de forma diferenciada, como ele mesmo nos sugere:

Eles sabem que eu gosto de musica e tenho, principalmente, uma ligagdo
forte com percussdo. Agora, eles ja trouxeram, por exemplo, uma musica, a
gente canta uma musica que chama Cordeiro de [...]. Eles trouxeram essa
musica, [...] em CD. Trouxeram essa musica do samba, tocaram para mim
[...] eles sabem por que a gente trabalha a misica, mas eles ndo sabem que ¢é
axé [...].

Aqui vemos indicios de uma transmissdo de gosto musical. Seria na colocagdo e
explicitagdo do gosto musical que estaria sustentada essa transmissao? Passamos nosso olhar
para a investigagdo do que, para os/as professores/as, seria essa transmissdo. Como ja

enunciado, esse fendmeno da transmissdo guarda algo de inesperado e sua observagao nem
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sempre ¢ possivel; porém, como sugere Ginzburg, “se a realidade ¢ opaca, existem zonas

privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la*” (GINZBURG, 1995, p. 177).

Para se pensar a transmissao do gosto musical: A imposi¢cao, a sugestiao, a degustacio e

a afetacao musical

Durante as conversagdes, muito se discutiu a respeito do que seria a transmissao
do gosto musical: uma forma de imposi¢do? Sugestdo? Em comum, podemos dizer que a
maioria dos/as professores/as participantes iniciou as conversagdes partindo da premissa de
que a imposi¢do do gosto musical é problematica. E necessario respeitar a vivéncia do/a
aluno/a quando se pensa na colocagdo de um universo novo para ele/ela. Especificamente,
quatro dos cinco docentes selecionados para compor esta andlise disseram, na resposta ao
questionario, que era preciso manter certa flexibilidade e abertura para lidar com a Educagao
Musical e, também, respeitar a vivéncia dos/das alunos/as. Percebemos que existe nas
respostas algo que diz respeito as vivéncias anteriores com a musica, de forma a ndo
desprezé-las e ndo cair na armadilha do juizo de valor, que, muitas vezes, carrega-se de

preconceitos em relagcdo a determinados estilos.

Mas como retirar da atuacao pedagogica o gosto musical? Na continuagdo das
conversacdes, percebemos que esta ¢ uma das constatagdes a que o encontro com 0s/as

professores/as de Musica pode nos levar. Gilberto nos diz:
Entdo, qualquer coisa que vocé for falar, vocé vai influenciar. E se vocé
também nao ficar muito preocupado em ndo impor nada para o aluno, vocé
ndo da aula. [...] se vocé ndo deixar a questdo do gosto deles dominar, o
gosto do aluno dominar toda a aula, vocé esta respeitando sé a diversidade
entre eles. As vezes, nem entre eles, esta respeitando s6 o gosto deles, ndo

esta respeitando a diversidade com o gosto que vocé possa levar de outras
culturas.

Assim, os/as professores/as nos ajudam a pensar em uma ponte que se estabelece
entre eles/elas e os/as alunas. Nessa construcao, que pode ser uma passagem de um lugar para
outro, de um possuidor a outro, talvez se sustente a ideia de que ¢ necessario dar opgdes que
possam ir além do contexto musical e das vivéncias que os/as alunos/as tiveram até ali. A

professora Elis nos deu o seguinte depoimento:

¥ o paradigma indiciario descrito por Carlo Ginzburg (1995) fala-nos de uma linha de condugéo de trabalhos
nas Ciéncias Humanas que surgiu no século XIX e que, até entdo, ndo tinha sido consideravelmente teorizada. A
perspectiva de trabalho apresentada se refere a uma abordagem daquilo em que geralmente nao se investe muita
atencdo, mas que provavelmente sugere leituras, interpretacdes ou reconstrucdes de algo que foi realizado: “O
que caracteriza esse saber ¢ a capacidade de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma
realidade complexa ndo experimental diretamente” (GINZBURG, 1995, p. 152).
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Estou lembrando aquele trechinho daquela musica “Aos meus her6is”, que
fala assim: “eu também gosto de dancar o pancaddo, mas ¢ saudavel te dar
outra op¢do”. A gente tem que dar op¢des para os alunos. E eu acho, assim,
dentro dessa discussdo, que eu estou pensando aqui, eu acho que ¢ inevitavel
a gente ndo passar o que a gente gosta. Porque é o que a gente conhece
melhor. A gente acaba levando o que a gente domina mais, né, que a gente
tem essas coisas de levar um repertorio, a gente vai levar o que a gente
domina mais. O que a gente domina mais provavelmente ¢ o que a gente
mais gosta.

Na tentativa de constru¢do dessa ponte que traz novas opg¢des, 0 que nos parece
restar na fala da professora Elis ¢ que nosso gosto musical se sobressai e se externa na busca
de conduzir o/a aluno/a por um caminho onde ele/ela possa se aventurar na busca do mesmo
sentido, ou outros varios sentidos, que a musica suscitou naquele que escolhe outra opgao,

além do “pancaddo”, como diz a letra da musica Aos Meus Her6is* citada pela professora.

E visivel que a colocagdo de outra opcao ndo ¢ a garantia de um deslocamento na
escuta dos/das alunos/as. O professor Tom afirma que o entendimento, a percepcao do
material sonoro que estd sendo utilizado ali ¢ uma das possibilidades de conduzir o/a aluno/a

a uma relagdo diferenciada com a musica:

Eu acho que a gente pode fazer, tipo, a ponte que a gente pode fazer para o
pessoal entender, né, ¢ dar um suporte para eles conseguirem perceber
melhor, sabe.[...] Entdo, se vocé faz essa ponte ai, [...] para a pessoa ter um
entendimento de certos elementos, vocé consegue agugar a percepcdo dela,
né, através de brincadeiras, jogos, que ¢ uma coisa idiota. Mas vocé esta
contribuindo com ela para conseguir perceber.

Numa comparagao inusitada, o professor Tom fala-nos que a musica ¢ como uma
piada, s6 € possivel gostar se entender. Apesar de considerar que a musica nos interpela
também pelo ndo entendimento, a percep¢do e o entendimento do som podem ser uma das
formas de aproximar-se das linguagens musicais que ndo estio circulando na cultura. E
necessario admitir que existem — apesar de todo o sistema de informagdes € comunicagado
disponiveis hoje — determinados produtos culturais, formas de composi¢do ou géneros
musicais que nio sdo acessados, devido ao desconhecimento e/ou a falta de entendimento
daquilo que ¢ produzido. Jodo explica que ndo se trata de trocar os géneros musicais ouvidos
atualmente por outros; trata-se de um processo de evolucdo, onde o importante ¢ a

aglomeragdo da diversidade:

# Composigio de Julinho Marassi e Gutemberg: “Eu também gosto de dancar o pancadio, mas é saudavel te dar
outras  opg¢des”.  Disponivel em:  http://www.cifraclub.com.br/julinho-marassi-gutemberg/aos-meus-
herois/original.html. Acesso em: 27 de janeiro de 2015.
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Vocé tem que trazer o que vocé acredita, mas vocé tem que receber também
as coisas que o seu aluno acredita. Ele tem que ver a evolugdo, eu sempre
bato nessa questdo, ¢ eu entendo que evolugdo ndo é vocé trocar A por B, é
vocé aglomerar A mais B, e vocé ter condi¢des de falar por que ¢ que A ¢
assim, e por que é que B ¢é assado.

Gilberto ainda destaca a importdncia de pensar a musica na multiplicidade de
funcgdes e sentidos que ela carrega, para abrir as possibilidades de escuta, ndo apenas com as
funcionalidades especificas mas também para conduzir a percep¢ao dos/das alunos/as para
aquilo que fez com que gostassem de determinado género musical: “as musicas tocadas no
lugar certo, na hora certa. Agora, o que eu penso, nessa associagdo, ¢ como que a gente gosta
de musica, como que o aluno vai gostar, ¢ mais ou menos por ai". Ele também destaca algo
que nos diz sobre a transferéncia no processo educativo, na relagdo professor/a x aluno/a: “se
o aluno for seu fa, tudo que vocé falar que gosta, ele vai falar que gosta. Se o aluno for
horrivel e ndo gostar de vocé, tudo que vocé falar que gosta, ele vai querer ser o contrario,

para te confrontar”.

Analisando a afirmag¢ao do professor Gilberto, podemos pensar na ideia colocada
por Lopes (2011), pois também concordamos com a “tdo somente posi¢cdo” que se estabelece
na Educacdo como forma de sustento do arco da transmissdo; ¢ no desejo de querer saber
sobre algo, na colocagao do/a professor/a no lugar do suposto saber que se pensa nesta relacao
de ter os/as alunos/as como fas. Uma relagdo transferencial, conforme descrevem Lacan

(1998, 2010) e Freud (2010c).

No cruzamento dos dados coletados pelo questionario e na analise do material da
conversacdo, algumas consideracdes podem ser feitas a respeito dos sujeitos aqui
selecionados, para nos ajudar a pensar a transmissdo do gosto musical na Educacao.
Tentaremos agora elucidar o que de cada professor/a aqui enfocado pode ser a sustentacao

daquilo que se pode transmitir de um possuidor ao outro; no caso, o gosto musical.

Modificar o imutavel. O que o professor Jodo nos diz tem a ver com este gosto
musical que, para ele, inicialmente, parece imutavel. Sua opinido a respeito do gosto musical
se desloca durante sua fala, porém com a ressalva do que pode ser o nivel de envolvimento de
cada aluno/a no momento em que se relaciona com a musica, considerando sempre os
processos de transferéncia/resisténcia que estdo também nesse jogo. Nao se trata de impor,
como ele mesmo caracteriza como algo problematico. Trata-se de um conhecimento da
vivéncia do/da aluno/a para lhe apresentar algo que ele/ela desconhega, ou que esteja distante

dele/dela. Trata-se de um exercicio de descoberta de sentidos musicais, em um novo terreno.
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Nas palavras do professor Jodo, as vezes impondo seu gosto vocé traumatiza, mas
a repeticao da escuta de determinado estilo sugerido pelo professor pode provocar mudangas
naquilo que inicialmente ele chamava de imutavel. E possivel ouvir a mesma musica por dez
vezes e encontrar nela diversas sutilezas que nos coloquem a repensar, ou melhor, a
ressignificar o gosto e a predilecdo por aquela musica. Ressignificar o imutdvel. Ressignificar
e agregar, sem despir-se do que ja se tem. Construir, sem trocar A por B, mas sim agregar A

mais B.

Para o professor Tom, a necessidade de cada aluno/a determina suas escolhas
musicais, e existe um paladar auditivo que se comporta de acordo com as necessidades do
sujeito. Porém, ele acredita que, com a interferéncia nesse paladar auditivo, ¢ possivel fazer
com que os/as alunos/as gostem de uma musica, compartilhando a forma de escuta; aqui, ¢
possivel ir além, dizendo sobre a forma de degustacdo da musica que ¢ trabalhada pelo

professor.

Como o proprio Tom afirma, ndo se trata de uma imposi¢do, mas de um
compartilhamento; trata-se de circular sua ideia singular sobre determinada musica — ou seu
gosto musical —, para que ela seja degustada, mantendo-se a metafora de que a necessidade do
paladar do/da aluno/a, aliada ao trabalho de incentivo a “degustacdo” de novos estilos possam
provocar um deslocamento e uma possivel aglomeragdo de um novo estilo ainda nao

experimentado.

Obviamente, ndo nos parece ser um esquema fechado entre o paladar auditivo e a
imediata degustagdo, e posterior incorporacdo ao gosto singular. Existe um caminho, uma
proposta de degustacdo, e nela talvez esteja o segredo do fazer gostar ou ndo que o professor
Tom nos sugere. Toda essa articulagdo aparece também na resposta de Tom ao questionario,
onde, segundo o professor, tanto na aprendizagem quanto no ensino ¢ necessario o foco na

percepcao musical.

O professor Gilberto toca na questdo da identificagdo como suporte da ponte que
poderd levar os/as alunos/as a entenderem a diversidade que a misica comporta em si mesma.
E nessa relagdo com a diversidade que, para ele, e a nosso ver, pode se sustentar a apari¢io do
gosto musical dos/das professores/as de Musica, sem se tratar de uma imposi¢do. E um jogo
onde professores/as e alunos/as podem se posicionar. Entretanto, ¢ necessario buscar também
algo que tenha liga¢do com o desejo pela musica e que, a0 mesmo tempo, ndo desconsidere o

gosto musical dos/das alunos/as pela musica que escutam, dangam ou praticam. Possibilitar a
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diversidade, mas sempre ponderando que ali € o espago de implicagdo dos/das professores/as
de musica. Para o professor Gilberto, ndo ¢ possivel furtar-se da tarefa de transmitir o que se
gosta, ¢ também da tarefa de educar, o que, para ele, ¢ inerente e, de certa forma,

incontrolavel.

Ja& para Elis, o/a professor/a ¢ aquele/a que oferece outra opg¢do; e ¢ de uma
mistura que se estabelece o gosto musical; aquele/a que pode deslocar, caso queira, algo na
dindmica da escuta dos/das alunos/as, indo além de suas vivéncias, dadas como comuns e
destinadas aos sujeitos com certo tom de imposi¢ao e unica opcao. A musica e suas fungdes
cumprem, de acordo com Elis, um preenchimento na estrutura social ou cultural, sendo
responsaveis por atribuir significados distintos para cada sujeito, em cada local. Nesse jogo, o
que nos parece mais interessante ¢ a ideia de que multiplas vivéncias musicais podem
coexistir em um mesmo sujeito, sem que ele abra mao de qualquer experiéncia, daquilo que

em certo momento fez sentido.

Na formag¢ao do gosto musical sustenta-se a capacidade do professor de oferecer
aos/as alunos/as a possibilidade de incluir na escuta outras vivéncias, mesmo que deslocadas
atemporalmente do cotidiano e da histéria de vida de cada sujeito. O seu posicionamento a
respeito do seu gosto permite a ancoragem do desejo de saber de seus/suas alunos/as sobre
uma musica que representou o movimento negro da década de 1980, mas que também se

mostra atualizada nas constantes e dinamicas reestruturagdes da sociedade.

O que, de certa forma, unifica o discurso dos/das professores/as ¢ a possibilidade
de abertura para outras escutas que a aula de Musica pode representar. Mesmo que essa
possibilidade de escuta esteja centrada no gosto musical que os/as professores/as de Musica
carregam, é isso que esses/as professores/as podem oferecer a seus alunos. E a circulagio de
um saber que transcende o estilo ou género musical, algo que construa novas perspectivas de
entendimento do texto musical, mas posto sobre as varias possibilidades e lugares que a

musica ocupa na escola e, consequentemente, na cultura.

Esse pensamento expresso na fala dos/das professores/as ¢ um possivel ponto de
encontro entre o caminho tedrico que percorremos ¢ a visao deles/delas a respeito da pratica
docente em Musica na contemporaneidade. E na circulagdo do desejo, na busca por novos
sentidos, mesmo que singulares, que se pode pensar a disciplina Musica. Um caminho aberto,
sem a necessidade de um julgamento estético sobre o que ¢ erudito ou popular, que tem um

nivel maior ou menor de complexidade na composicao. Algo que, individualmente, possa
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fazer parte da trilha sonora de cada sujeito, afetando sua capacidade de perceber sons e
organizagdes sonoras, para se perceber também, com sua propria afetagdo musical, como

escreveu o autor Luiz (2013):

Penso que questdes que dizem respeito a condi¢do que a musica “penetra” o
sujeito pouco podem ser respondidas, uma vez que cada um se sente afetado
pela musica por uma vertente muito singular. O que talvez possa ser
generalizado ¢ fato de que todos fomos “expostos” a estimulos musicais
passiveis de, em algum momento, abrirem conexdes com nossa vida
psiquica, afetando os meandros da nossa mente (LUIZ, 2013, p. 171).

Para articular esse pensamento a respeito da transmissdo do gosto musical,
apresentamos, no proximo capitulo, algumas consideragdes que aproximam a Psicandlise e a
Musica, no intuito de abordar os meandros que sdo afetados por nossa exposi¢do a musica. O
que se segue ¢ uma leitura de autores/as que escreveram sobre a constituicao do sujeito para a
psicandlise e sobre como podemos pensar teoricamente a musica, para atribuir sentidos que
vao além da produgdo artistica e consigam abrigar conceitos mais abertos do que pode ser a

experiéncia musical e, em consequéncia, o que pode ser a experiéncia estética.
Para além do gosto e sua transmissao: que lugar a musica quer na escola?

Escutamos, durante as conversacdes, algumas queixas sobre a musica na escola:
“Por que nods, professores de Musica, ndo vemos a escola como um espago que abriga e
comporta as peculiaridades da musica?” De certo modo, ¢ necessario estabelecer uma
inversao na problematizacdo deste tema. Os/As professores/as de Musica se veem como
agentes da Educacao? Qual ¢ a concep¢ao de Educagdo que nos norteia? Entre as
possibilidades subversivas que a musica traz ao espago escolar, ¢ necessario pensar onde esta
a capacidade dela de ser algo presente também na Educagdo, de forma efetiva, sem se tomar
por uma recorrente queixa que aquele espaco ndo foi destinado e autorizado pelas outras

disciplinas que reinam nos curriculos brasileiros.

A musica, elemento da cultura, estd autorizada e serve a todos, em
praticamente todos os espacos. Solicitar a exclusividade de uma musica, que se sustente
solitaria, ¢ coloca-la no pedestal da pureza de sua produgdo e fruicdo artistica, e ¢ também
negar a humanidade de sua producdo, presente nas melodias populares, eruditas,
contemporaneas, atonais etc. que sempre se intercruzaram com os fazeres culturais, sejam eles

para a danga, a caga, as cerimdnias, a conquista amorosa, a balada, entre outros fins.
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Buscamos uma musica que costure lados distintos de pensamento e que
coloque a Educacao e a formagdo humana em primeiro plano? Musicos ou sujeitos capazes de
ir além, de ndo se paralisar? Penso, apos escutar, ler e reler a fala dos/das professores/as de
Musica, que ela pode ser algo que desloca, algo que tira do lugar. Musica para a abertura dos
sentidos. Musica para todos/as e musica de todos/as, porque, se buscarmos a exclusividade
baseada nas caracteristicas apenas estéticas, estaremos ensinando Musica pensando que ela ¢
redentora da Educacao. Pensemos que, assim como em outras areas, o que talvez seja possivel
¢ contribuir para a formacao educacional, buscando deixar de lado a pretensao de a musica ser
— em cada sujeito com que se relaciona e determina seus gostos e escolhas — a saida perfeita

para a impossibilidade e o inesperado da Educacao.

Apresentamos a seguir o ultimo capitulo desta dissertacdo, que tratard da aproximagao

do campo da Educacdo Musical com o da Psicanalise.
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CAPITULO 4: PSICANALISE E MUSICA: ESCUTAS POSSIVEIS?

O que buscamos neste capitulo ¢ realizar uma articulagao entre Psicanalise,
Musica e Educacdo, discorrendo sobre conceitos que podem nos ajudar a pensar a
transmissdo, o gosto musical e a atuagdo docente em Musica. Apos entendermos que a
transmissdo vai além da veiculagdo de conhecimentos, e que a determinacdo e a formagao do
gosto musical dos sujeitos passam por dimensdes que vao além do acesso aos bens culturais e
ao julgamento estético das obras musicais, concluimos que a articulagio que aqui
apresentamos pode elucidar outras saidas para o problema colocado, na perspectiva com a

qual tentamos operar durante toda a pesquisa.

Entendemos, também, que a Psicanalise, a Musica ¢ a Educacdo ja foram
entremeadas em outros momentos € por outros/as autores/as, e estes/estas também
contribuiram para a elabora¢do deste capitulo que encerra esta dissertacdo. Iniciamos essa
aproximacao trazendo a discussdo sobre a noc¢ao de sujeito para a Psicandlise, e a forma como
ela estd também relacionada com a discussao sobre transmissao e a transferéncia no processo

educativo musical.

A discussdo sobre a constitui¢do do sujeito trazida por Bastos (2003) mostra-nos
que toda a razdo da constitui¢do do sujeito estd na procura das “relagdes do sujeito consigo
mesmo, do sujeito com o Outro, [e] dele com sua exterioridade” (BASTOS, 2003, p. 93).
Além disso, a autora afirma também que seu processo de constituicdo estd mediado “por
fatores culturais que dominam os complexos e podem ser compreendidos na medida de sua
referéncia ao objeto” (BASTOS, 2003, p. 93); em nosso caso, poderiamos interrogar: de que
forma esta ocorrendo essa relagdo, e como ela impacta o sujeito na cultura e, especificamente,

na cultura musical?

Antes, porém, voltemos ao sujeito. Os estudos psicanaliticos nos mostram uma
concepcao onde individuo e sujeito ndo se confundem. Fink (1998) nos fala um pouco sobre
essa no¢ao de sujeito que Lacan buscou estabelecer apos a leitura da obra de Freud: “o sujeito
lacaniano ndo ¢ o individuo nem o que poderiamos chamar de sujeito consciente (ou o sujeito
pensante consciente), em outras palavras, o sujeito a que se refere a maioria da filosofia

analitica” (FINK, 1998, p. 56).

O que Sigmund Freud, o fundador da teoria psicanalitica, faz quando introduz o

conceito de inconsciente ¢ um descentramento do sujeito, causando uma subversao na
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concepgdo de subjetividade vista até entdo. Essa subversdo surgiu no inicio do século XX e

foi descrita como a terceira ruptura na ilusdo narcisica humana.

No texto Uma dificuldade da Psicanalise, de 1917, Freud (2010c) nos apresenta
as trés rupturas na ilusdo narcisica humana. A primeira delas esta ligada ao nome de Nicolau
Copérnico, no século XVI, que afirmou que a nem a Terra e nem o homem eram o centro do
Universo. Essa observagdo, apesar de atribuida a Copérnico, ja havia sido proposta pelos
pitagoricos, séculos antes, mas se fez audivel somente no século XVI. A segunda ilusao foi
desconstruida quando Charles Darwin (1809-1882) demonstrou a proximidade do homem aos
animais. Segundo Freud, “no curso de sua evolugdo cultural, o homem se arvorou em senhor
das demais criaturas do reino animal. Nao satisfeito com esse predominio, comegou a criar
um abismo entre sua natureza ¢ a deles” (FREUD, 2010c, p. 183). A aproximac¢ao de Charles
Darwin da raga humana aos animais, nas palavras de Freud, demonstrou que “o homem nao ¢
algo diferente nem melhor que os animais; ¢ ele proprio de origem animal, mais aparentado a

algumas espécies, mais distante de outras” (FREUD, 2010c, p. 183).

Assim, a experiéncia de Freud a respeito do Inconsciente sinalizou “que o homem
consciente ndo era dono das suas proprias agdes, pois mecanismos do inconsciente
governavam a determinagdo dos seus atos e decisdes. Isso descentrou o homem de si mesmo”
(PEREZ, 2012, p. 33). Toda a argumentacdo de Freud (2010b) baseou-se na ideia de
encontrar indicios do funcionamento psiquico, e nessa busca ele se deparou com o fato de que
os “dados da consciéncia t€ém muitas lacunas”; e, também, de que “tanto em pessoas sadias
como em doentes verificam-se com frequéncia atos psiquicos que pressupdem, para sua

explicagdo, outros atos, de que a consciéncia ndo da testemunho” (FREUD, 2010b, p. 101).

A partir dai, passou-se a entender o sujeito como operante entre o consciente € o
inconsciente e, nessa dualidade, a “divisao do sujeito vai produzir uma ruptura entre o dizer e
o ser” (DINIZ; SANTOS, 2003, p. 141), o que pode provocar um ndo-saber, tanto para o
sujeito em si quanto para o sujeito em sua relagdo com o mundo. Essa visdo, trazida pelo
campo psicanalitico, apresenta-se interessantemente colocada num contexto onde as relagdes
do sujeito eram entendidas em torno da razao cartesiana, que mostrava o sujeito como senhor

em sua propria casa.

A subversdo conceitual trazida pela teoria freudiana, e posteriormente presente na
constru¢do do sujeito lacaniano, apresenta-nos a dimensao onde o “Eu ndo ¢ senhor em sua

propria casa” (FREUD, 2010c), e sua emergéncia se dara em momentos ligados ao
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inconsciente, aflorados nos atos falhos, nos lapsos de linguagem, nos chistes e nos sonhos.
Aqui esta o sujeito para a Psicandlise, tensionado entre o consciente e o inconsciente, cindido,
operando com dimensdes desconhecidas, zonas cegas. E necessario afirmar que a nogdo de
sujeito que aqui apresentamos foi inaugurada por Freud com o conceito de Inconsciente, mas

¢ Lacan que elabora a nocdo de sujeito com que operamos hoje na Psicanalise.

Assim, articulando a relagdo do sujeito consigo mesmo, com o outro € com 0
mundo, com sua forma de constituicdo e os processos educativos, podemos entender que

emerge um saber que ¢ singular e que

¢ da ordem de uma elaboracdo pessoal, de algo a ser estabelecido e tecido
pelo sujeito. Este saber que trabalha o e no sujeito, as vezes, a sua revelia,
interfere nas suas posi¢des diante das diversas situacdes da vida, interferindo
também no trabalho e nas relagdes educativas (DINIZ; SANTOS, 2003, p.
143).

Tal relagdo com o saber, que ¢ da ordem do singular, tecida pelo sujeito do
inconsciente, liga-se também a um desejo de saber. O desejo no campo psicanalitico remete-
nos a sexualidade; as autoras Diniz e Santos (2003, p. 145), falando a partir da leitura de
Freud, afirmam que o desejo de saber e a sexualidade fazem parte da intimidade de cada
sujeito e estao diretamente e originalmente interligados. Este saber, que interroga o sujeito a
respeito de sua constitui¢do, traz uma “dimensao inconsciente do saber”, caracterizando-se

também por um ndo saber.

Pensar as relagdes educativas remete a uma rede de processos e relacdes
sociais encarnadas em sujeitos singulares ¢ tecidas em torno de um precioso
objeto: o saber. Saber sempre incompleto, mobilizador do desejo de saber
que, por sua vez, pode se apresentar como desejo de ndo saber (DINIZ;
SANTOS, 2003, p.144).

Podemos pensar, entdo, que a musica pode ser considerada “uma rede de
processos e relagdes sociais”. Ela ¢ também parte deste saber ndo todo que estd dado para o
sujeito, que ¢ também “mobilizador de desejo de saber”, segundo as autoras. Nos estudos de
Freud, o desejo de saber destina-se a compulsdo, a inibicdo ou a sublimagdo. Suas
observagdes a respeito destes destinos sdo extraidas do texto Leonardo da Vinci e suas
lembrangas da infdancia (1996), estabelecendo a compulsdo, a inibi¢do e a sublimagdo como
destinos possiveis do desejo e da relagdo com o saber — saber elaborado de forma singular e
propria de cada sujeito. Sobre o pintor italiano, o que Freud sugere ¢ que a sublimagdo foi o

processo encontrado para potencializar suas capacidades artisticas e intelectuais. Jimenez

(1999), apresentando sua leitura sobre o texto freudiano, mostra-nos que



89

Leonardo da Vinci teria conseguido sublimar as pulsdes recalcadas de sua
primeira infancia; sublimagdo parcial, mas suficiente para permitir-lhe
superar tendéncias potencialmente neuroticas e desloca-las ou investi-las em
atividades intelectuais e artisticas intensas (JIMENEZ, 1999, p. 266).

De acordo com Roudinesco e Plon (1998), a sublimacdo ¢ o mecanismo
encontrado por Freud que se liga as questdes relativas a producdo artistica, literaria e
intelectual proprias da atividade humana, “que ndo tem nenhuma rela¢do aparente com a
sexualidade, mas que extrai sua for¢a da pulsao sexual, na medida em que esta se desloca para
um alvo ndo sexual, investindo objetos socialmente valorizados” (ROUDINESCO; PLON,

1998, p. 734).

Vemos, entdo, através da abordagem do conceito de sublimacdo, que a relacdo
com o saber estabelece-se no relacionamento do desejo e da sexualidade, criando uma rede
complexa de significantes que estabelecerdo relagdes que vao além da apropriacdo e
acumulacdo de conhecimentos. Essa perspectiva, que ¢ a trazida por Diniz e Santos, ¢ também
nossa abordagem aqui, se deslocando “da perspectiva adotada, habitualmente, quando se usa

o termo conhecimento” (DINIZ; SANTOS, 2003, p.142).

Assim, estamos entendendo que o processo educacional estabelece-se também na
admissdo de que o inconsciente age a revelia do sujeito. A admissdao do Inconsciente traz uma
ideia onde iremos operar com dimensdes que ndo sdo possiveis de atingir na totalidade; algo
nao sera apreensivel. Nessa perspectiva, os processos educativos devem ser concebidos como
“um fendmeno que nao pode ser pensado exclusivamente na concepgdo da existéncia de um
didlogo que se realiza em plenitude tanto para quem fala quanto para quem escuta”
(MENDONCA FILHO, 2001, p. 81), objetivando uma veiculagdo de informagdes que
acontece sem perdas. Para nés, conforme elucidado no Capitulo 2, o conceito de transmissao
pode auxiliar no entendimento da tarefa do educar, considerando a perda inerente € ndo a

totalidade de nossas a¢des no campo educacional.

Assim como os outros saberes, a Educacdo Musical inclui-se neste cenario que
também escapa ao sujeito e ndo acontece na totalidade. Isso nos diz da impossibilidade da
transmissao dos saberes musicais em plenitude; ha neste fendmeno algo que escapa. Voltando
a ideia da transmissdao do gosto musical, nosso objeto de pesquisa: a investigagdo de como se
da a transmissao no processo educativo musical, um fendmeno que acontece inesperadamente
(MENDONCA FILHO, 2001), que se estrutura sobre a ideia da transferéncia, e que se
desloca, ou, pelo menos, interroga os caminhos ja constituidos pela Educagdo Musical. Mas o

que ¢ a musica?
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Entendemos a musica como uma das elaboragdes artisticas humanas; seu uso ¢
estabelecido de acordo com estilo, especificidade e/ou fungdo determinados e, a partir da
manipulagdo dos sons e dos ruidos, ela ¢ constituida ou destinada a cumprir seu papel na
cultura. Suas caracteristicas podem variar de acordo com o uso que se faz do material sonoro,
seja para fins ritualisticos, contemplativos, apreciativos, ou at¢é mesmo de lazer e

entretenimento:

Para fazer musica, as culturas precisam selecionar alguns sons entre outros:
ja falamos sobre o carater ordenador de que se investe essa triagem, na qual
alguns sons sdo sacrificados (vale o termo, também nesse sentido), isto &,
jogados para a grande reserva dos ruidos, em favor de outros que
despontardo como sons musicais doadores de ordem (WISNIK, 1989, p. 59).

Nos diversos contextos em que a musica se insere, podemos destacar ou apagar
suas fungdes e a medida de sua utilizagdo. Este conceito de organizagdo dos ruidos em
detrimento de outros forja a musica e, assim sendo, podemos pensar, como Zampronha
(2007), que ela guarda conceitos singulares que a definem como obra de arte, ¢ que ha
multiplas interpretacdes e sentidos para os sujeitos que permitem estabelecer um contato

minimo com a musica:

Se musica ndo fala nem pensa, se ndo se reduz ao que “sentia” o compositor
no momento de sua criacdo, nem ao que se pretende que surgiram as
imagens sonoras, as respostas que suscita vdo muito além, reconhecidas na
acao do chamado jogo poético da linguagem musical. Tendo em conta que a
mera combinagdo dos sons ¢ construgdo imantada de sentido, deduz-se que a
musica se constitui verdadeiro objeto material que, entrando pelo ouvido
enraiza-se no eu, insere-se num esquema afetivo, estimula atividades
corporais e, por sua ludicidade — que ndo serve a nada servindo a tudo ao
mesmo tempo — permite que o ouvinte se revele na escuta sem que ele
mesmo se dé conta (ZAMPRONHA, 2007, p. 25-26).

Em seus estudos, Zampronha (2007) nos fala de caracteristicas basicas da obra
musical que possibilitam e suscitam interpretacdes e analises diversas. A obra musical suscita
e permite escutas diversas. Ao se revelar na escuta, que ¢ singular, ela nos diz de algo que ¢
proprio, € que nao determina nada em um primeiro momento. A singularidade da escuta ¢

algo do sujeito. Mas por que a musica ndo interessou a Freud?

A musica, que ndo serve a nada servindo a tudo ao mesmo tempo, evoca
sensacdes distintas e particulares nos seus ouvintes. Talvez o que ocorreu a Freud tenha sido o
desenvolvimento de uma resisténcia a percep¢ao do universo dos sons captados pelo ouvido

humano, nao sendo possivel interrogar os efeitos da musica, indo além da sua capacidade de
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estabelecer sentidos. Lopes (2014) também apresenta-nos uma hipdtese do que pode significar

o desinteresse de Freud pela musica:

Freud gostava das artes, especialmente a literatura e a escultura e, com
menos frequéncia, a pintura. Levava um longo tempo contemplando-as,
tentando apreendé-las a sua propria maneira, isto ¢, tentando explicar a si
mesmo a que se devia o seu efeito. Mas com a musica sentia-se incapaz de
fazer isso, por isto sentia-se quase incapaz de obter qualquer prazer. Atrevo-
me a dizer que seu espirito racionalista, enfant de son temps, junto a
aleatoriedade, a auséncia de um contetido objetivo da prdopria musica
defenderam-no de um pensar psicanalitico sobre ela (LOPES, 2014, p. 53).

A musica ¢ uma produ¢do diversa e propicia a aleatoriedade. Sobretudo quando
pensamos que na producdo musical da atualidade ¢ a propria diversidade que possibilita o
acesso aos mais diversos géneros, estilos e composi¢des musicais. Podemos afirmar que a
musica se interpde no nosso dia a dia, com as mais variadas formas de acesso, e, também, de
escuta. Mas dentro desse universo sonoro, o que faz com que nos liguemos a determinada

musica, em um cenario que comporta uma multiplicidade de ofertas?

[...] ndo ¢é dificil perceber que o habitante da urbe esta habituado a passear
por inimeros canais de audio e video, levando, ao limite, a velocidade da
percepcao, fenomeno que € reforcado pelo excesso sonoro e visual presente
ndo s6 nas midias eletronicas como na propria paisagem urbana que as
incorporou (JANOTTI JR., 2004, p. 14).

Nesse universo sonoro, como se di a escuta e a experiéncia com a musica? E
possivel pensar que ela ja ndo guarda mais apenas o fazer musical, no sentido da producao
artistica do material sonoro. Ela ocupa espagos e fungdes que nao dizem e nem revelam sua
importancia diretamente. Talvez ela seja a tentativa de tapar um buraco que estd posto para o
ser humano em suas relagdes consigo mesmo e com o outro. Um eterno vazio, a falta que nos
interpela e nos diz de nossa incompletude. Esta aparicdo “velada” estd nos mais diversos
espacos, seja no restaurante ou no fone de ouvido que transita solitdrio. Mas que escuta ¢é

esta?

A escolha musical, tanto de quem ¢ exposto @ musica escolhida para o ambiente, e
que por ela ¢ afetado, seja por aceitagdo ou negacao, quanto as selecionadas para compor a
playlist de um celular que toca durante o percurso até o trabalho, ¢ fruto de algo que nos toca.
O gosto, ou predilegdo, por determinado género musical ndo ¢ formado apenas por fatores
sociais, ou somente emocionais; vimos durante a pesquisa que a escolha ¢ uma aglomeragao

de significados e fungdes que a musica pode ter e nos dar. Por ela, podemos nos identificar
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com determinado grupo, podemos nos organizar socialmente, ou at¢ mesmo nos rebelar

contra o meio social.

Nesse sentido, o trabalho de Leonardo Luiz (2013) mostra-nos, através da analise
de trés casos clinicos, as relacdes que envolvem a musica durante a andlise. O autor
estabelece a musica como um importante elemento de significacdo e identificagdo para os
sujeitos que se submetem ao tratamento psicanalitico. Com a abordagem de trés casos
clinicos, Priscila, Charles e Helena, o autor discorre sobre como cada paciente, a seu modo,
trouxe em sua constituicao psiquica elementos musicais relevantes ligados ao estilo musical
ouvido ou praticado. Na leitura do gosto singular de cada paciente, Luiz (2013) nos mostra
como determinada trilha sonora pode organizar ou desorganizar a vida psiquica de seus

pacientes.

Pensemos, entdo, nesta musica que esta na cultura, na pratica do cotidiano, e nos
objetivos da Educagdo Musical que agora integra o curriculo da escola publica brasileira.
Os/as educadores/as musicais estdo ali na escola, buscando trazer a musica para a rotina da
escola, com todas suas peculiaridades e conceitos. Podemos dizer que existe predile¢des
diferentes e diversas no encontro da sala de aula. O que o estudo da musica pode oferecer para

a escuta diaria dos/das alunos/as que ja se relacionam com a musica na cultura?

Se a relagcdo com a musica se da pela escuta, principalmente, e esta ¢ individual e
singular, ¢ este o lugar onde se promove o encontro com a musica, onde estariam operando
os/as educadores/as musicais. Tal afirmagdo € pertinente, pois 0 que estd em jogo na relagao
com a Educagdo Musical so se revela através da escuta. Mas o que o estudo, a pratica ¢ a
aproximag¢ao com a musica nos causam nesta escuta? Seria possivel promover deslocamentos

na escuta que proporcionassem outras relagdes ainda mais singulares com o material sonoro?

Antes, porém, pensemos juntamente com Roland Barthes sobre o que ¢ a escuta.
Em seu ensaio 4 Escuta (1982), o autor nos diz de algumas especificidades do escutar e dos
tipos de escuta. Para Barthes, o ouvir esta ligado a fisiologia. A escuta ja ¢ uma tarefa
psicologica. Conceituando a escuta, ele considera que existem trés tipos possiveis: uma
primeira, que ¢ um indice; escuta-se algo que nos pde em alerta. O segundo tipo ¢ uma
espécie de decifracao. Posteriormente, a percep¢ao do som busca colocar-se em trabalho para
decifrar o som ou ruido que foi emitido. A terceira concepc¢do, em Barthes, ¢ proxima da
realidade freudiana, ndo podendo ser concebida sem a ideia de existir de inconsciente para

inconsciente.
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Segundo o autor, “a audi¢do parece estar essencialmente ligada a avaliagdo da
situagdo espago-temporal (o homem a ela, a visdo, o animal, o olfato)”. E nesta percepgio do
espaco e do tempo que a escuta coloca-se como ferramenta de uma organizagao que considera
niveis de “distanciamento” e “aproximac¢ao”: “construida a partir da audicao, a escuta, de um
ponto de vista antropoldgico, ¢ o sentido por exceléncia do espago e do tempo através da
captagdo dos graus de distanciamento e de aproximacdo regulares da estimulagdo sonora”
(BARTHES, 1982, p. 218). Esta escuta ¢ o que Barthes chama de “exercicio de uma fungao

de inteligéncia, isto ¢, selecao.” Ela € capaz de “captar tudo o que pode vir perturbar o sistema

territorial; € uma defesa contra a surpresa” (BARTHES, 1982, p. 219).

A partir desse exercicio de percep¢do do todo, Barthes considera que passa a

operar uma escuta que ¢ a do sentido:

O que ¢ escutado ja ndo é o possivel (a presa, a ameaga, ou o objeto que
passa sem prevenir), ¢ o mistério: aquilo que, escondido na realidade, so
pode vir a consciéncia humana através de um codigo, que simultaneamente
serve para cifrar esta realidade e para decifra-la (BARTHES, 1982, p. 220).

A tentativa de decifracdo do codigo captado pela escuta ¢ o que faz aparecer

também o terceiro tipo de escuta que, para Barthes (1982), € a escuta psicanalitica:

Da mesma forma que a primeira escuta transforma o ruido em indice, esta
segunda escuta metamorfoseia 0 homem em ser dual: a interpela¢do conduz
a uma interlocucdo em que o siléncio do ouvinte seria tdo ativo quanto a
palavra do locutor: a escuta fala, poderiamos dizer: € nesta fase (ou historica
ou estrutural) que intervém a escuta psicanalitica (BARTHES, 1982, p. 222).

Mas o que seria a escuta psicanalitica? Freud, em seu texto Conselhos para jovens
médicos (2010a), discorreu sobre a técnica da escuta psicanalitica, € isso pode nos ajudar a

pensar o que desta escuta psicanalitica pode haver na escuta musical.

A técnica, contudo, ¢ muito simples. Como se vera, ela rejeita o emprego de
qualquer expediente especial (mesmo de tomar notas). Consiste
simplesmente em ndo dirigir o reparo para algo especifico e em manter a
mesma “aten¢do uniformemente suspensa” (como a denominei) em face de
tudo o que se escuta (FREUD, 2010a).

Na escuta de um som, que € “um objeto subjetivo, que esta dentro e fora, ndo
pode ser tocado diretamente, mas nos toca com uma enorme precisdo”’, dispende-se fins
diversos. “A musica ¢ capaz de distender e contrair, de expandir e suspender, e condensar e
deslocar aqueles acentos que acompanham todas as percepcoes. Existe nela uma gesticulagao

fantasmatica, que esta como que modelando objetos interiores” (WISNIK, 1989, p. 30).
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Nesse movimento de fluidez e dindmica que a percepgdo dos sons e da musica se
estabelece, Barthes ainda nos indica que a aproximacdo entre a escuta psicanalitica e a escuta
musical dd-se também por uma tentativa de comunicagdo entre dois sujeitos que estdo
implicados no jogo da emissdo, ou producdo sonora, ¢ da recepgao e decifragdo da mensagem.
E 0 que na Psicanalise esta registrado, e aqui ja foi mencionado: a escuta também fala. Sobre
o que era dado anteriormente como um campo onde a escuta fixa-se apenas no indicidrio e na
decifragdo consciente, a escuta psicanalitica se interpde nos dizendo de algo que “varre

lugares desconhecidos”.

O autor Luiz (2013) expressa sua leitura a respeito da aproximacao de Barthes, no

que se refere aos tipos de escuta — psicanalitica e musical:

Para Barthes, a escuta psicanalitica é como a atengdo flutuante e a escuta
flexivel, entre o engajamento tedrico e o deixar vir, que permite prestar
ouvido ao inconsciente. Na obra musical, seria revelada uma escuta, ndo
mais imediata ou linear, mas uma narrativa musicologica — abstrata, ndo
decifravel imediatamente em palavras; uma narrativa de entrelinhas, de
percepgoes (LUIZ, 2013, p. 52).

Assim, a escuta “se lanca sem cessar no jogo da transferéncia, de uma
significancia geral, que j& ndo ¢ concebivel sem a intervenc¢ao do inconsciente” (LUIZ, 2013,
p. 52). As ferramentas que a escuta psicanalitica utiliza aparecem também no processo de
escuta da musica. Essa aproximagao sugere-nos uma solugao para lidar com a escuta do novo,
do distinto, divergente da escuta linear: servir o ouvido ao inconsciente e dar-lhe autonomia

na recepgao.

Podemos pensar, entdo, que o deslocamento para outra escuta, que fuja do linear e
do imediato, seria um dos objetivos da Educagdo Musical. E na forma da escuta que os/as
educadores/as musicais poderiam estabelecer também uma nova forma de pensar o ensino de
musica. Ensinar musica para desenvolver a escuta. A partir de outras construgdes, iSso seria

possivel, inclusive com intermediacdo do saber musical do/da educador/a.

Porém, isso ndo nos diz que necessariamente nos processos educacionais musicais
constrdi-se uma escuta “total”, mas sim, que neles estejam sentidos que nos encaminham para
a suspensao da atencdao e da necessidade de captacdo do todo, deixando a musica falar no
sujeito, nas suas dimensdes conscientes/inconscientes, trazendo para este uma possibilidade
de relacionamento singular com o que foi ouvido, interferindo ou ndo na subjetividade.

Assim, mesmo de forma dispersa, aquela musica, vai falar “a revelia no sujeito”,
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intrometendo-se em dimensdes desconhecidas, ou melhor, dimensdes que ainda ndo foram

consideradas para quem escuta, para quem se apropria da linguagem musical.

Na pesquisa de Esperidido (2012), a Educagdao Musical relaciona-se diretamente

com os desafios contemporaneos, somando-se ainda outras questdes:

Examinando o panorama educacional brasileiro da atualidade, o professor de
musica enfrenta desafios, além do mal-estar da civilizagdo, pois nem sequer
a musica, como disciplina escolar, ¢ compreendida e considerada como uma
area de conhecimento pelos colegas, pais, alunos e equipe diretiva da escola.
Quase sempre, a musica ¢ vista como um lazer ou entretenimento para a
comunidade, podendo ser dispensavel dos curriculos, mas indispensavel das
festas e comemoragdes escolares (ESPERIDIAO, 2012 p. 77).

Esta queixa, comum aos/as educadores/as musicais, ¢ intensificada pela questao
do mercado musical, que contribuiu significativamente para um desgaste entre os sentidos
iniciais da Educacdo Musical, trazendo um panorama onde a escuta de qualquer que seja o
estilo ou carater musical se transfigura, deixando infiltrar, na sociedade e na cultura, certo
desinteresse pela musica como obra de arte. Incidente também na constituicao dos sujeitos, a
musica elemento da cultura pode forjar-se na ndo captura do que ¢ realmente o sujeito. Fruto
da linguagem, ele se organiza na singularidade, mesmo sobre os efeitos do Outro que esta em

sua constituicao, seja ele cultura, seja linguagem.

Mas em relacdo a musica, a escuta musical e a “afetacdo musical”, o que nos
garante nesta busca do singular neste lugar do artistico musical? S6 o gosto musical ¢ capaz
de revelar, de certo modo, o trago de um sujeito. Estou ali, apresentado naquilo que me afetou
ou incidiu na minha constituicado como sujeito, ou pelo efeito de um grande Outro que trouxe
determinada musica, ou um Outro que me explica e introduz a musica que hoje ¢ incorporada
a minha trilha sonora. E algo que muitas vezes ndo se nomeia, mas que é evidente na
construcdo de uma predilecdo por determinados géneros ou estilos musicais, por vezes sO

percebido a posteriore.

E nesta constante construcdo da formacao dos gostos musicais permanece uma
cadeia eterna de influéncias, sugestdes, imposicdes e afetagdes musicais. Sujeitos que
transmitem a outros aquilo que ¢ seu. Aquilo que se possui e, numa abertura para o outro, se
faz passar de um ponto a outro. De um sujeito a outro, no jogo da transmissdao e da
transferéncia/resisténcia que elabora suas regras sobre a suposicao do que pode ser gostar de

musica.
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Consideracoes finais

“Comegou a obra; empregou tudo, arrojo, paciéncia, medita¢do, e até os

caprichos do acaso, como fizera outrora, imitando Mozart. Releu e estudou o Réquiem deste autor. Passaram-se
semanas e meses. A obra, célebre a principio, afrouxou o andar. Pestana tinha altos e baixos. Ora achava-a
incompleta, ndo lhe sentia a alma sacra, nem ideia, nem inspira¢do, nem método, ora elevava-se-lhe o cora¢do
e trabalhava com vigor. Oito meses, nove, dez, onze, e o réquiem ndo estava concluido. Redobrou de esforgos;
esqueceu licoes e amizades. Tinha refeito muitas vezes a obra; mas agora queria conclui-la, fosse como fosse”.

Um homem célebre, Machado de Assis.

A dissertagdo ¢ como uma obra musical. Assim como Pestana, chega um
momento em que ¢ preciso concluir, seja como for. Conclusdo aberta, conclusdo reticente,
barrada pelo tempo cronologico, pela limitagdo que se apresenta como demarcador do tempo
de conclusdao de uma pesquisa de Mestrado. A obra que aqui se apresenta foi fruto de “arrojo,
paciéncia, meditagdo, caprichos do acaso. Afrouxou o andar, achava-se incompleta, ora
elevava-se-lhe o coragdo e trabalhava com vigor”. E também um Réquiem. Proximo ao de W.
A. Mozart, que deixou trechos para serem terminados. Sua trama composicional foi sendo
desenvolvida também na mudanga do seu compositor. Algo que no inicio operava na busca de
um saber completo foi, durante os meses de trabalho, nos revelando que no trabalho
académico existe mais da intuicdo do pesquisador do que se pode imaginar (do que eu
imaginaria para meu trabalho de pesquisa). E foi nesta transformacdo, “a dura penas”, do
pesquisador, que, lentamente, este Réquiem foi pensado/sentido para dar conta do saber nio-
todo, incompleto. Na composicdo desta dissertagdo, o que vigorou intensamente foi essa
dimensao de um nao-saber, para a construgdo de algo que ¢ novo, sem duvida ficcional, mas

ao mesmo tempo reconhecido como um saber singular.

O que podemos afirmar é que os relatos das experiéncias que envolveram esta
pesquisa, e que foram expostos aqui, fazem parte também de uma conclusdo de pesquisa que
precisa enquadrar-se aos prazos e as regras objetivas. O que permanece em trabalho, ou ainda
trabalhando em mim como pesquisador, ¢ a questdo que se enuncia, longe de ser completa,
porque ¢ possivel dizer que existe algo na partitura que precisa ser completo, que pode ser
preenchido também pelo ndo-saber, que também ¢é operante de saber, que nos circunda e ainda
produz, trabalha e dispara seus efeitos neste constante acerto de contas com o passado, que ¢ a

pesquisa académica (LOPES, 2012).

Retomando o que foi exposto nesta pesquisa, podemos afirmar que sdo indicios o

que aqui recolhemos e tentamos elucidar como sendo a transmissdo do gosto musical na
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pratica docente. Vimos, tanto com a teoria quanto com o encontro com a fala dos/das
professores/as, que o que opera sempre neste processo ¢ o inesperado, como ja sugeria
Mendonga Filho (2001). E sem davida a partir desses indicios que devemos sugerir algo que
possa colaborar e contribuir para novos sentidos na formagao para a Educacdo Musical, tao
jovem e ainda em busca de sentidos para sua existéncia dentro da escola regular, no ensino

formal.

A aproximacdo com a captura do resto, aquilo que nos atravessa com pouca
iluminacao, do indiciario, nos diz fortemente sobre o que realmente acontece neste fendmeno
que chamamos de transmissdo. Nao sabemos a formula, mas vemos quando o resultado
aparece. E disso que se trata captar algo de que as vezes ndo damos conta, em virtude da

amplitude de acontecimentos que ocorrem na sala de aula.

Vimos, no primeiro capitulo, que a Educa¢ao Musical brasileira, em decorréncia
da construgdo historica do pais, ainda sofre com as influéncias externas, o que obviamente
ndo descarta a existéncia das praticas genuinamente brasileiras, que ocorrem distantes do
discurso da Historia e da academia. Nessas praticas, nos diz Fonterrada (2005), encontram-se
diversas formas de se fazer e estabelecer o ensino de musica. Talvez aquilo que ndo esta
formalizado (descrito em normas, dentro de escolas de formag¢ao de professores/as de Musica)
seja de certa forma mais proximo da circulacdo de um desejo por musica que opera na

circulagdo dos saberes musicais.

No segundo capitulo, tratamos do gosto musical como sendo um conceito de
dificil definicdo e extremamente singular. Nessa perspectiva, entendemos as influéncias
sociais, historicas e econdmicas dos individuos, mas ndo descartamos que se trata de
desenvolver um nivel de afetacdo musical, como nos indica Luiz (2013), podendo assim
alcancar o sujeito. Acreditamos que essa perspectiva de afetacdo musical ¢ a que se apresenta
na pratica dos/das professores/as de Musica, sustentando no arco da transmissdo o seu desejo
por musica, e indo além para o estabelecimento de uma posi¢do de suposto saber, onde o
desejo do/da aluno/a possa atracar, estabelecendo entdo um transferéncia, que se da com
similaridade; a transferéncia na relagao analitica e que pode facilitar e proporcionar a frui¢ao
do aprendizado, ndo a partir das técnicas e dos métodos, e sim a partir de uma posi¢ao onde

estdo colocados/as professores/as e alunos/as (Lopes, 2001).

No Capitulo 3, onde tratamos dos aspectos metodologicos desta pesquisa,

buscamos articular a op¢do por uma metodologia que atendesse as caracteristicas e aos
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conceitos de transmissdo e gosto musical, conceitos que apresentamos nos capitulos iniciais
desta dissertacdo. Nao era possivel operar com uma metodologia que desconsiderasse as
caracteristicas singulares que tentamos defender, tanto na transmissdo quanto no gosto
musical. A aposta no cruzamento dos dados objetivos do questionario com o exercicio da fala
dos/das professores/as foi a saida que encontramos para tratar da singularidade que

buscadvamos para entender a transmissao do gosto musical.

Tal escolha, conforme narramos, nao se deu de forma tranquila, sobretudo para
mim, o pesquisador. Era como se tudo o que buscéssemos ainda nao estivesse bem resolvido
na minha escolha consciente. De certa forma, a elaboragdo veio com o tempo e com a entrada
no campo e a experiéncia das conversagdes. Pois ¢ assim que se faz, como nos diz Freud
(2010b, 153): “apenas a experiéncia e os prejuizos nos tornam sabios”. Sabios de um saber
que também considera o nao-saber. O saber incompleto, ndo-todo € bem descrito por Diniz
(2005), em seus estudos sobre a relacdo com o saber na Psicanalise, evidenciando assim o

conflito entre conhecer e saber.

Assim, as conversacdes aconteceram na busca onde nds, professores/as de Musica
(também me incluo como docente em musica), nos interrogdvamos como se dava a
constru¢cdo do gosto musical, e se era possivel ocorrer em nossa pratica a transmissdo do
referido gosto (aqui o necessario distanciamento da escuta do pesquisador se fez necessaria).
E foi na busca dessas construgdes que nos deparamos com as dificeis e conflituosas ideias que
percorrem o campo educativo, seja a respeito do espago da musica na escola, seja na relacao e
no entendimento dos/das professores/as de Musica sobre a estrutura escolar, seja na relagao

entre professores/as e alunos/as, seja na relagdo educador/pesquisador.

No vasto campo das possibilidades que a Educagdo e suas peculiaridades nos
apresentam, os/as professores/as externaram ndo sO seu ponto de vista a respeito da
transmissdo e do gosto musical, mas também sobre sua formagdo e os aspectos que os
levaram a escolher o caminho da Licenciatura em Musica. Muitas vezes, o que ouvimos foi o
relato de acontecimentos e pessoas que influenciaram e ajudaram todos/as a seguir o caminho
da musica e da Educagao. Figuras como pais, maes, professores/as, amigos/as exerceram sua
influéncia positiva, ou negativa, sobre eles/elas no caminho da escolha pela musica e pelo
ensino de musica. O desejo que em muitos estava resguardado foi despertado por essas

pessoas que os cercavam e os fizeram trilhar o caminho da Educagdo pela Musica.
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Durante toda a analise do material transcrito das conversagdes, realizamos
escolhas que se aproximaram da nossa questdo inicial: afinal, ¢ possivel ou ndo transmitir
nosso gosto musical? O que escutamos claramente foi um desejo de se colocar para os/as
alunos/as algo que fosse além de sua propria realidade, mas com o compromisso de se
distanciar da imposi¢ao. Transformar o imutével, explicar o que esta ouvindo. Descobrir o
prazer existente em cada coisa para gostar, citando Montesquieu (2005), para verificar a

possibilidade de ser afetado por aquilo que esta ali, no gosto do outro.

Pensamos, entdo, na costura deste gosto, que ¢ do outro, na perspectiva da
transmissdo, da transferéncia, que se coloca como um fendmeno que nos interpela e se
estabelece na relagdo dos sujeitos na sala de aula. Isso também aparece na fala dos/das
professores/as, nomeado como afetividade ou simpatia que favorece a determinacdo do
sucesso ou insucesso das aulas de musica. Porém, sabemos que ndo se trata apenas de uma
questdo objetiva e direta, ¢ algo mais. O que a escola significa e os efeitos que ela produz sao
maiores. As questdes estdo no jogo, resta-nos percebé-las, para que a angustia que vem

juntamente com o ambiente escolar ndo seja paralizante.

Apresentamos no Capitulo 4 nossa leitura baseada em autores que nos serviram de
incenso, como nos diz Eliane Marta (LOPES, 2001), mas nos fizeram companhia,
desenvolvendo uma perspectiva de abordagem da Musica, da Psicanalise e da Educagao.
Sugerimos, naquele capitulo, alguns relacionamentos entre as areas, buscando compreender
como cada sujeito pode lidar com as questdes da contemporaneidade que incidem sobre a
pratica docente e sobre o processo educativo. Numa perspectiva freudiana da relacdo com o
saber e o sujeito cindido, conforme nos informa Lacan, pensamos esse capitulo como uma
forma de repensar os sentidos da Educacdo Musical, e também como um modo de pensar e
lidar com a dualidade consciente/inconsciente que estd posta para ndés como sendo uma

condicao de existéncia.

Para além, trouxemos o autor Roland Barthes, que escreveu sobre a Escuta
(1982); através da leitura do seu ensaio, discorremos no capitulo sobre as possibilidades de
os/as educadores/as musicais lidarem com a escuta, sendo ela uma ferramenta importante na
elaboragdo sobre o conhecimento musical. O que a musica quer disso? Em que isso pode ser
util a Educacdo Musical? Foi também neste sentido que apresentamos esta dissertagcdo. Algo
que se iniciou como um desejo de transmissdo de um gosto musical “superior”, pertencente
aos/as professores/as de Musica, para um deslocamento onde nao existe a possibilidade de

pensarmos mais a musica como algo que se da na erudicao e no fechamento. Ela esta por todo
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lado e, de toda forma, impregna relagdes humanas. Aquilo que pensamos ser a musica boa e
de qualidade para nds, ndo serd, sem sombra de dividas, a musica de qualidade para outro

sujeito com outra realidade e singularidade.

Mas como se organizar dentro das infinitas possibilidades que a musica oferece?
O gosto que aqui trazemos como objeto ndo se trata apenas do julgamento estético, € algo que
vai além. Foi o que descobri na pesquisa... inicialmente me perguntava acerca da transmissao
do gosto, valorizando inconscientemente a musica erudita como sendo a “verdadeira” Musica
Aproximo como ideia final entdo, a de que o gosto & o proprio gozo*’ do sujeito. A busca do
prazer e a repetigdo daquilo que fez sentido ao Eu. Entdo, deste prazer/desprazer do
entendimento ¢ que nasce o gosto? Aqui fica a abertura de um sentido da transmissao do gozo
provocado pela escuta e pela musica; ndo ¢ o que buscam os/as professores/as de Musica?

Fica aqui essa questdo para continuar trabalhando...gozo e estilo se confundem?

7 Raramente utilizado por Sigmund Freud, o termo gozo tornou-se um conceito na obra de Jacques Lacan.
Inicialmente ligado ao prazer sexual, o conceito de gozo implica a ideia de uma transgressdo da lei: desafio,
submissao ou escarnio. O gozo, portanto, participa da perversio teorizada por Lacan como um dos componentes
estruturais do funcionamento psiquico, distinto das perversdes sexuais. Posteriormente, o gozo foi repensado por
Lacan no ambito de uma teoria da identidade sexual, expressa em formulas de sexuagdo que levaram a distinguir
0 gozo falico do gozo feminino (ou gozo dito suplementar) (ROUDINESCO; PLON, 1998, p. 299).
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ANEXO — PROFESSORES/AS DE MUSICA — ANALISE DOS QUESTIONARIOS E DAS
CONVERSACOES

Professor: Jodao

Natural de Itabirito-Minas Gerais, Jodo é formado em Licenciatura pela UFOP e bacharelado
pela UEMG. E o professor com mais tempo de carreira na rede municipal de ensino. Possui
experiéncia com outras instancias educativas, como cursos técnicos profissionalizantes.
Catolico, tem 39 anos de idade, 10 deles dedicados a pratica de ensino de musica na escola
regular.

Elementos destacados na aprendizagem como docente em Musica

"Minha formacao foi iniciada em corporag¢Ges musicais, conjuntos musicais (banda de rock,
grupos de camara), e somente depois disso parti para uma experiéncia mais aprofundada
com a musica, buscando me especializar nos meus dois instrumentos (Violdo e Trompete);
sendo assim, considero que minha formagdo me favorece a entender o meio musical em
gue meus alunos estdo inseridos hoje e buscar trabalhar com eles a partir do que eles
trazem de bagagem, mas aos poucos lhes apresentando outras coisas que ndo lhes sdo
costumeiras e, a partir disso, deixa-los escolher, optar pelo que gostarem".

Elementos destacados na atua¢ao docente

“Aproveitar o que os alunos trazem de casa na sua bagagem, porém mostrar-lhes outras
alternativas. Discutir com eles sobre as formas musicais que gostam e mostrar-lhes as
diferengas entre elas e as que proponho. Fazer o aluno vivenciar varios estilos de musica,
através de audicdo, interpretacdo e execucdo desses estilos".

Gosto musical

"Eu acho que essa questdo do gosto é uma coisa que é muito pessoal, em primeiro lugar, e
imutavel." "Eu até brinco com eles e falo: oh, vou trazer coisas que vocés nunca ouviram.
Vocés ndo vdo gostar, porque de principio vocés ndo vao gostar, mas se a gente continuar
insistindo, uma hora vocés vdo pegar algum gosto por alguma coisa." "Eu dou as opc¢les e
ele vai decidir o que mais agrada ou ndo." "Ndo em relacdo ao laco social, mas em relagdo a
mim. Eu acho que tem coisas que as vezes a gente vivencia no social e que ndo vao me
tocar porque aquele meu momento ndo me levou a sentir prazer com aquilo ali. E, eu ja até
dou esse exemplo para muitos alunos meus, vocé pode escutar a mesma musica dez anos
seguidos, eu sou quase capaz de dizer assim, é impossivel vocé ouvir ela do mesmo jeito
todas as vezes." "Eu acho que depois, assim, depois desses processos, vai ficar na sua vida,
acho que aquela que atingiu os dois lados [emocional e social], né, aquela que te marcar
pelos dois lados, vocé pode dizer: essa é a minha trilha sonora."

Indicios sobre a transmissao do gosto musical

"Eu acho que se for imposto é muito problematico, porque se eu sé quiser trabalhar com
coisas que eu goste, ndo respeitar muito o ambiente da crianca, do aluno, é muito
complicado. As vezes, o menino vai se traumatizar (risos), eu acho que é uma via de dois
sentidos, € uma mao dupla. Vocé tem que trazer o que vocé acredita, mas vocé tem que
receber também as coisas que o seu aluno acredita. Ele tem que ver, eu sempre bato na
guestdo da evolucdo, e eu entendo que evolugdo ndo é vocé trocar A por B, é vocé
aglomerar A mais B, e vocé ter condicoes de falar por que A é assim, e por que B é assado."

Analise

Modificar o imutdvel. O que o professor Jodo nos diz tem a ver com aquilo que, para ele,
inicialmente, parece imutdvel. Sua opinido a respeito do gosto musical se modifica durante
sua fala, porém com a ressalva do que pode ser o nivel de envolvimento de cada aluno/a no
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momento em que se relaciona com a musica. N3o se trata de impor, como ele mesmo
descreve como problematico. Trata-se de um conhecimento das vivéncias dos/as alunos/as,
para lhes apresentar algo que desconhegam, ou que estd distante deles/delas. E um
exercicio de descoberta de sentidos musicais, em um novo terreno. Nas palavras do
professor, as vezes impondo seu gosto vocé traumatiza, mas a repeticdo da escuta de
determinado estilo sugerido pelo professor pode provocar mudang¢as naquilo que
inicialmente ele chamava de imutdvel. Implicam-se nessa escuta as condi¢Ges sociais e
emocionais, numa influéncia direta sobre aquilo que esta sendo sugerido. E possivel ouvir a
mesma musica por dez vezes e encontrar nela diversas sutilezas que nos colocam a
repensar, ou melhor, a ressignificar o gosto e a predilecdo pela aguela musica. Ressignificar
o imutavel. Ressignificar e agregar, sem despir-se do que ja se tem. Construir, sem trocar A
por B, e sim agregar A mais B.

Professor: Tom

Natural de Itabirito-Minas Gerais, Tom é formado em Licenciatura pela UFOP, mas iniciou
seus estudos musicais como autodidata. Possui vasta experiéncia no campo musical, tanto
no ambito educacional como no profissional. E também musico popular e produtor musical.
Sua religido é a catdlica, tem 31 anos de idade. Possui mais de cinco anos dedicados a
docéncia no ensino regular. Seu vinculo é permanente com a Prefeitura Municipal de
Itabirito.

Elementos destacados na aprendizagem como docente em Musica

"Percepgao auditiva e manipulagdao dos sons"

Elementos destacados na atuagao docente

"Percepgao auditiva e manipulagdao dos sons"

Gosto musical

“A audicdo é assim como o paladar, é até uma necessidade". "Cada ouvido tem uma
necessidade, né?".

Indicios sobre a transmissdo do gosto musical

"De uma forma mais aberta, tentando respeitar o estilo do outro. E, sei 14, vou passando as
coisas que eu gosto também, de vez em quando." "Ai quem vai adotar, quem vai sentir
essa, esse prazer no paladar auditivo, vai de cada um. Ndo tem como a gente impor." "Eu
acho que a gente pode fazer, tipo, a ponte que a gente pode fazer para o pessoal entender
né, é dar um suporte para eles conseguirem perceber melhor, sabe." “Entdo, se vocé faz
essa ponte ai [...] para a pessoa ter um entendimento de certos elementos, vocé consegue
agucar a percepcao dela, né, através de brincadeiras, jogos, que é uma coisa idiota. Mas
vocé estd contribuindo com ela para conseguir perceber." "O som, ele vem de outra forma,
ele ndo é s6 um ruido, ele ja vem, vocé j& consegue pensar num ambito mais cético
também. E as andlises de som, né, da forma que vai acontecendo comigo, eu tento mostrar
para eles também nessa questdo de percepcdo, de perceber os sons também, né. Tentar
falar como eu escuto, mais ou menos, é légico que eu ndo vou viajar muito aqui, se nao eles
ndo vdo entender nada, mas é compartilhar dessa forma."

Analise

Cruzando as falas do professor Tom, percebemos um pouco da maneira como para ele essa
guestdo da transmissao e do gosto musical pode ser tratada para o trabalho com a musica.
Para ele, a necessidade de cada aluno/a determina as escolhas musicais; existiria um
paladar auditivo que se comportaria de acordo com as necessidades do sujeito. Porém, ele
acredita que interferindo nesse paladar auditivo é possivel fazer com que gostem,
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compartilhando a forma de escuta, e aqui é possivel além, dizendo sobre a forma de
degustacdo da musica que por ele é trabalhada. Ndo se trata de uma imposicdo, como o
préprio Tom nos fala. Trata-se de um compartilhamento, de circular a sua ideia singular
sobre determinada musica ou gosto musical, para que ela seja degustada, mantendo a
metafora de que a necessidade do paladar do/a aluno/a, aliado ao trabalho de incentivo a
degustacdo de novos estilos, pode provocar um deslocamento e uma possivel aglomeracao
de um novo estilo ainda ndo experimentado. Obviamente, ndo nos parece haver um
esquema fechado entre o paladar auditivo e a imediata degustacdo e posterior
acoplamento ao gosto singular. Existe um caminho, uma proposta de degustacao, e nela
talvez esteja o segredo do fazer gostar ou ndo gostar que o professor Tom nos sugere. Toda
essa articulacdo aparece também na resposta de Tom ao questiondrio, onde o professor
afirma que tanto na aprendizagem quanto no ensino é necessario o foco na percepg¢ao
musical.

Professor: Gilberto

Natural de Belo Horizonte-Minas Gerais, Gilberto é formado em Licenciatura em Mdusica
pela UFMG e possui Mestrado em Musica, pela mesma instituicdo. E professor efetivo da
Prefeitura Municipal de Itabirito, havendo ingressado na rede municipal de ensino em 2014.
Ja atua como professor de Musica ha mais de 10 anos, mas estd em seu primeiro ano de
atuagdo em Itabirito-Minas Gerais. Sua religido é espirita e ele tem 30 anos de idade.

Elementos destacados na aprendizagem como docente em Musica

"Em primeiro lugar, o conhecimento pratico, que desenvolveu meu gosto e minha paixao
pela docéncia; em segundo lugar, o conhecimento académico, que me deu ferramentas e a
metodologia para desenvolver minha pratica docente".

Elementos destacados na atuag¢do docente

"Gosto musical eclético, e até mesmo flexivel; disposicdo para experimentar novas
abordagens; criatividade; e, principalmente, paixao pela Educagao acima da paixdo pela
musica e seus conteudos."

Gosto musical

"Olha, eu acredito fortemente que a Unica coisa que me leva a gostar de alguma musica sdao
as minhas relacdes pessoais e sociais. Entdo, circulos sociais que eu frequento ou que eu
gostaria de frequentar me levam a gostar de determinadas musicas. As vezes, alguns
géneros que ndo estdo relacionados aquele circulo, eu acabei conhecendo porque tem
alguma relacdo com algum outro género que [...] é social. Para mim, e o que eu percebo nos
meus alunos também, é isso. Social também. E o social. Quase que 99%, e se tem alguma
coisa, assim, de pesquisa, o pessoal, ‘ah, esse dai eu ndo conheco ninguém que... por
exemplo... foi eu mesmo que pesquisei em casa’, mas a minha experiéncia musical toda estd
relacionada com a minha vida social. Mesmo se fui eu que pesquisei sozinho em casa. Eu
estou pesquisando sozinho em casa, mas estou associando com algum cenario da minha
vida. Pode ser um cendrio que ja passou, um circulo social que eu ja ndo frequento mais,
gue eu tenho saudade. Alguma pessoa, ndo precisa nem ser um circulo social, uma pessoa
s6, que aquela musica ou aquela letra remete, entendeu?" "E, sdo dois crivos na verdade,
né? Na&o sdo nem duas coisas, uma parte é o social, uma parte é o emocional. Acho que é
tudo, o social; o social para mim esta envolvido no todo da mdusica, ali, e o emocional
também. SO que sdo dois crivos, duas etapas diferentes. Acho que as vezes tem muitas
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pessoas que podem chegar primeiro pelo lado emocional e depois passam pelo crivo do
social. E as vezes tem outras musicas que podem chegar pelo crivo do social, depois passam
pelo crivo do emocional, porque, as vezes, é, as vezes, esse negdcio do momento é muito
importante mesmo. Tem que ter essas musicas que s6 vao gostar em determinado
momento da sua vida. Eu nunca tive um momento. Eu tenho as minhas fases, assim, que eu
fico escutando uma musica ou um album uma semana, um més, direto aquele dlbum. As
vezes escuto todos os dias, todas as musicas, ou fico escutando uma musica o dia inteiro,
repetindo; todos os musicos, eu acho que, com certeza, tém isso, mas, ali eu falo que eu
tenho as minhas fases. Eu nunca tive uma fase Belchior, agora eu estou tendo a minha fase
Belchior. Estou estudando Belchior. Adoro, eu estou adorando, bom para caramba. Eu ja
tive minha fase Queen, hoje eu estou enjoado de Queen."

Indicios sobre a transmissdo do gosto musical

"Entdo, qualquer coisa que vocé for falar, vocé vai influenciar. E se vocé também ndo ficar
muito preocupado em ndo impor nada para o aluno, vocé nao da aula." "Se vocé nao deixar
a questdo do gosto deles dominar, o gosto do aluno dominar toda a aula, vocé estd
respeitando sé a diversidade entre eles. As vezes, nem entre eles, esta respeitando sé o
gosto deles, ndo esta respeitando a diversidade com o gosto que vocé possa levar de outras
culturas." "As musicas tocadas no lugar certo, na hora certa. Agora, o que eu penso, nessa
associacdo, € como que a gente gosta de musica, como que o aluno vai gostar, é mais ou
menos por ai." "Se o aluno for seu fa, tudo que vocé falar que gosta, ele vai falar que gosta.
Se o aluno for horrivel e ndo gostar de vocé, tudo que vocé falar que gosta, ele vai querer
ser o contrario, para te confrontar."

Analise

O professor Gilberto toca na questdo da identificagdo como suporte da ponte que poderd
levar os/as alunos/as a entenderem a diversidade que a musica comporta em si mesma. E
nessa relacdo com a diversidade que, para ele, e a nosso ver, pode se sustentar a aparicao
do gosto musical dos/das professores/as de musica, sem se tratar de uma imposi¢do. E um
jogo onde se podem posicionar professores/as e alunos/as, mas que se busque também
algo que tenha ligacdo com o seu desejo pela musica, e que, ao mesmo tempo, ndo se
desconsidere o gosto deles pela musica que escutam, dancam ou praticam. Possibilitar a
diversidade, mas ponderando que ali é o espago de implicagdo dos/das professores/as de
Musica. Nao é possivel furtar-se da tarefa de transmitir o que se gosta; isso, para ele, é
inerente e, de certa forma, incontrolavel.

Professora: Elis

Natural de Juiz de Fora-Minas Gerais, Elis é formada em Licenciatura pela UFOP. Possui
especializagdo em Psicopedagogia. E a coordenadora dos professores de Musica e, também,
docente na rede municipal. Recentemente aprovada no concurso da Prefeitura Municipal
de Itabirito, ja atua como docente em musica ha mais de cinco anos e sua carreira no
municipio também ja tem cerca de cinco anos. Tem 29 anos de idade e sua religido é o
catolicismo.

Elementos destacados na aprendizagem como docente em Musica

"A importancia de valorizar a vivéncia musical que o aluno possui, a musica como forma de
expressao e formacgdo do individuo como um todo; usar a voz como principal instrumento
de expressdao musical."

Elementos destacados na atuag¢do docente

"Ildem a resposta anterior. Atentando também para o incentivo ao uso do corpo na
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producdo musical dos alunos."

Gosto musical

"E nessa questdo do gosto musical também que eu estava pensando, enquanto eles
estavam falando: o meu gosto musical. Qual € o meu gosto? O meu gosto musical? Porque a
gente que trabalha com musica, também, ndo sei se eu consigo definir meu gosto musical,
porque eu tenho que tirar musicas que meus alunos querem tocar nas minhas aulas
particulares. Entdo, eu ouco muita musica de adolescentes, varias musicas eu ndo ouviria. E
as vezes eu me pego cantando, e eu, sabe, vou ouvindo para aprender." "O gosto, no caso,
pode ter muito a ver com a vivéncia, como ocorre com o evangélico: a musica para ele é
uma coisa com Deus. Entdo, ele ndo estda entendendo a musica, ou o que ele estd
entendendo da musica ja é a mensagem, ndo é a parte técnica, digamos assim. Entdo,
também, por exemplo, eu vou pra balada, adoro ir em balada, porque balada é 6timo. Ai eu
vou gostar da musica da balada, porque eu sei dancar bonitinho, para poder chamar a
atencdo na balada. Ndo estou entendendo a musica, eu estou usando a musica da minha
forma. Ou ent3do eu gosto de, ndo sei, a vivéncia da pessoa." "O gostar estd nessa mistura,
assim, da vivéncia, do... né?... ndo é s6é a musica."

Indicios sobre a transmissao do gosto musical

"Estou lembrando aquele trechinho daquela musica 'Aos meus herdis', que fala assim: 'eu
também gosto de dancar o pancadado, mas é saudavel te dar outra opcdo'. A gente tem que
dar opgdes para os alunos. E eu acho, assim, dentro dessa discussao, que eu estou
pensando aqui, eu acho que é inevitavel a gente ndo passar o que a gente gosta. Porque é o
gue a gente conhece melhor. A gente acaba levando o que a gente domina mais, né, que a
gente tem essas coisas de levar um repertdrio, a gente vai levar o que a gente domina mais.
O que a gente domina mais provavelmente é o que a gente mais gosta."

Analise

E de uma mistura que se estabelece o gosto musical. Vemos que, para Elis, o/a professor/a
é aquele/a que oferece outra opc¢do. Aquele que pode deslocar, caso queira, algo na
dindmica da escuta dos/das alunos/as, indo além de suas vivéncias, dadas como comuns e
destinadas aos sujeitos com certo tom de imposi¢do e Unica opgao. A musica e suas fungdes
cumprem, de acordo com Elis, um preenchimento na estrutura social ou cultural, sendo
responsaveis por atribuir significados distintos para cada sujeito, em cada local. Nesse jogo,
0 que nos parece interessante é a ideia de que multiplas vivéncias musicais podem coexistir
em um mesmo sujeito, sem que ele abra mado de qualquer experiéncia, daquilo que em
certo momento fez sentido.

Professor: Caetano

Natural de Ouro Preto-Minas Gerais. Possui Licenciatura em Madsica, pela Universidade
Federal de Ouro Preto.

Elementos destacados na aprendizagem como docente em Musica

Nao respondeu.

Elementos destacados na atuac¢do docente

Nao respondeu.

Gosto musical

“Da mesma forma como em um clube que vai ter divulgacdo Id [na escola], é um tipo de
divulgacdo, vocé esta entendendo. Ai o que é que acontece? Os meninos veem que [...], que
aquilo é coerente com vocé, vocé fala: ndo, eu gosto desde crianca. Os meninos comeg¢am a
ver elementos que as vezes expressam o mesmo sentimento deles ali. Entao, por exemplo,
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eu sei que o repertdrio que eu escuto hoje em dia é muito bem aceito pelos meus alunos.
Ndo tem um dia que eu chego na sala e nao fala, por exemplo, “6 professor, pde aquela
musica 1a, de Mandela”, porque a voz do Olodum mostra uma musica que fala, porque a
musica, ela comeca: Forca [...] liberdade ao povo do peld [...]. E da década de 80 e eu
sempre escutei na minha infancia. Eu ndo vejo nada que tipo, esses meninos na minha aula,
sabia de cor essa musica. Coloquei um video.”

Indicios sobre a transmissdo do gosto musical

“Eles sabem que eu gosto de musica e tenho, principalmente, uma ligacdo forte com
percussao. Agora, eles ja trouxeram, por exemplo, uma musica, a gente canta uma musica
gue chama Cordeiro de [...]. Eles trouxeram essa musica, [...] em CD. Trouxeram essa musica
do samba, tocaram para mim [...], eles sabem por que a gente trabalha a musica, mas eles
ndo sabem que é axé, eles ndo sabem que é [...].

Analise

Na colocagdo do seu gosto musical, sustenta-se sua capacidade de oferecer aos/as
alunos/as a possibilidade de incluir na escuta outras vivéncias, mesmo que deslocadas
atemporalmente do cotidiano e da histdria de vida de cada sujeito. O seu posicionamento a
respeito do seu gosto permite a ancoragem do desejo de saber de seus/suas alunos/as
sobre uma musica que representou o movimento negro da década de 1980, mas que
também se mostra atualizada nas constantes e dinamicas restruturacdes da sociedade.




