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Resumo

A pesquisa apresentada nesta tese trata do perfil profissional do professor de educagdo musical
através de um estudo comparativo entre experiéncias brasileiras e italianas. O ponto de partida
foram as recentes mudangas no contexto brasileiro que envolveram tanto a legislagdo para a
formagao de professores (2015) bem como para o ensino basico (2018), e que deram origem as
indicagdes curriculares nacionais em vigor. Dessa forma, a problematica que conduziu o
trabalho foi: como garantir a qualidade e a eficacia dos programas de formacao de professores
de educagdo musical, a fim de problematizar a lacuna que pode surgir entre o ensino superior e
o campo de atuagdo, com vistas a promover boas praticas na escola? O objetivo da pesquisa,
portanto, foi destacar o perfil profissional do professor de Educagdo Musical que emerge dos
textos ministeriais, identificando convergéncias e divergéncias nas tendéncias dos dois paises.
Para tanto, o corpus ¢ composto pela legislacdo vigente para a Educag¢do Musical na educacgao
basica de ambos os paises, especificamente os capitulos, objetivos e metas referidos a disciplina
extraidos das diretrizes curriculares nacionais. Apos elegida a Educacdo Musical Comparada
como metodologia geral do trabalho, o material selecionado foi investigado de acordo com a
analise de conteudo e técnicas de correspondéncia multipla, a partir da Teoria das
Representagdes Sociais, a fim de identificar as concepgdes implicitas de Musica e de Educagao
Musical. A pesquisa desenvolvida permitiu ndo somente evidenciar a presenca das referidas
concepcdes implicitas e sua diversa articulagdo de acordo com os ciclos escolares, como
também inferir os diversos perfis profissionais para cada ciclo.

Palavras-chave: Educagdo musical; Perfil profissional; Representacdes sociais; Diretrizes
curriculares nacionais; Educagdo comparada.



Abstract

The research presented in this thesis deals with the professional profile of the music education
teacher through a comparative study between Brazilian and Italian experiences. The starting
point was the recent changes in the Brazilian context that involved both legislation for teacher
training (2015) as well as for basic education (2018), and which gave rise to the current national
curriculum indications. Thus, the problem that led the work was: how to guarantee the quality
and effectiveness of the training programs for music education teachers, in order to
problematize the gap that may arise between higher education and the field of action, with a
view to promoting good practices at school? The objective of the research, therefore, was to
highlight the professional profile of the Music Education teacher that emerges from the
ministerial texts, identifying convergences and divergences in the trends of the two countries.
To this end, the corpus is composed of the legislation in force for Music Education in basic
education in both countries, specifically the chapters, objectives and goals related to the
discipline extracted from the national curriculum guidelines. After choosing Compared Music
Education as the general methodology of the work, the selected material was investigated
according to content analysis and multiple correspondence techniques, from the Theory of
Social Representations, in order to identify the implicit conceptions of Music and Education
Musical. The developed research allowed not only to show the presence of the referred implicit
concepts and their diverse articulation according to the school cycles but also to infer the
different professional profiles for each cycle.

Keywords: Music education; Professional profile; Social representations; National curricular
guidelines; Comparative education.



Riassunto

La ricerca presentata in questa tesi si occupa del profilo professionale dell'insegnante di
educazione musicale attraverso uno studio comparativo tra esperienze brasiliane e italiane. Il
punto di partenza sono stati i recenti cambiamenti nel contesto brasiliano che hanno riguardato
sia la legislazione per la formazione degli insegnanti (2015) sia quella per l'istruzione di base
(2018) e che hanno dato origine alle attuali indicazioni nazionali per il curricolo. Pertanto, il
problema che ha guidato il lavoro ¢ stato: come garantire la qualita e 1'efficacia dei programmi
di formazione per gli insegnanti di educazione musicale, al fine di problematizzare il divario
che puo sorgere tra l'istruzione superiore e il campo d'azione, al fine di promuovere buone
pratiche a scuola? L'obiettivo della ricerca, quindi, era quello di evidenziare il profilo
professionale dell'insegnante di educazione musicale che emerge dai testi ministeriali,
identificando convergenze e divergenze nelle tendenze dei due paesi. A tal fine, il corpus ¢
composto dalla legislazione in vigore per l'educazione musicale nell'istruzione di base in
entrambi 1 paesi, in particolare i capitoli, gli obiettivi e le mete relativi alla disciplina estratta
dalle indicazioni nazionali per il curricolo. Dopo aver scelto I'Educazione musicale comparata
come metodologia generale del lavoro, il materiale selezionato ¢ stato esaminato attraverso
I’analisi del contenuto e mediante tecniche di corrispondenza multipla, in base alla Teoria delle
rappresentazioni sociali, al fine di identificare le concezioni implicite di musica e di educazione
musicale. La ricerca sviluppata ha permesso non solo di mostrare la presenza dei concetti
impliciti menzionati e la loro diversa articolazione secondo i cicli scolastici, ma anche di
inferire 1 diversi profili professionali per ciascun ciclo.

Parole-chiave: Educazione Musicale; Profilo professionale; Rappresentazioni sociali;
Indicazioni curriculari nazionali; Educazione comparata.
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INTRODUCAO

E propria da experiéncia vivencial da humanidade a criagdo de analogias, segundo
um processo epistemoldgico geral que realiza suas andlises pelas diferencas; ao longo da
historia as civilizagdes conheceram o seu semelhante pelo (re)conhecimento das solugdes
alternativas dadas aos seus proprios problemas, as suas instituicdes, a educacdo, nos seus
respectivos paises.

Ao considerar essa perspectiva, saindo do campo das relagdes cotidianas para o
nivel da investigagao cientifica, a comparagdo emerge no atual contexto sociocultural como um
promissor instrumental para a andlise de problemas diversos, como o impacto da globalizagao,
das assimetrias ou desigualdades, dos processos de exclusdo, da migracdo como resposta ou
saida as demandas humanas pelo trabalho, o bem-estar, a educagao, entre outros. Na linha desse
mesmo pensamento, a Educacdo Comparada surge como alternativa metodoldgica diante do
fendomeno contemporaneo da mundializagdo dos conhecimentos e da internacionalizacdo da
educacdo, como processos cada vez mais frequentes e até mesmo exigidos das institui¢des de
ensino superior ao redor do mundo.

Assim também, no contexto da Educagao Musical ndo sdo poucos os trabalhos que
adotam o estatuto epistemologico da disciplina para investigar sistemas educacionais e praticas
de ensino-aprendizagem, entre os quais vale destacar: Cox & Stevens (2010), sobre o ensino de
musica da escola regular; Green (2011), que aproxima experiéncias de ensino-aprendizagem e
de construgdo de identidade a partir das mais diversas localidades geograficas; Sarlé, Ivaldi e
Hernandez (2014), que apresentam uma reflexdo tedrica sobre as dimensdes da educacao
artistica, bem como praticas concretas na primeira infancia a partir do contexto da Ibero-
américa; Soares, Schambeck e Figueiredo (2015), que tratam da formagdo do professor de
musica segundo uma perspectiva global.

Aproximando a discussdo ao contexto brasileiro, existe um interesse constante na
pesquisa sobre a formacao dos(as) licenciados(as) em musica. Dentro da literatura especifica, ¢
possivel retroceder até o texto classico de Vanda Freire, de 1992, para entdo avangar para os
livros da ultima década de Denardi (2007), Mateiro e Souza (2009), e o recente trabalho de
Figueiredo, Soares e Schambeck (2014) que trata especificamente da formacao do professor de
musica no Brasil. Além desses, podem-se enumerar as dissertacdes de Cereser (2003) relativa
a formagao de professores de musica sob a otica dos alunos de licenciatura, de Gomes (2008)
que abarca a formagao de professores de musica da Faculdade de Artes do Parand, de Kleber

(2000) que apresentar teorias curriculares e suas implicagdes no ensino superior de Musica e de
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Morato (2009) a respeito da formagao profissional do musico e professor de musica. Também
em revistas especializadas, como a da Associagdo Brasileira de Educagdo Musical (ABEM), ha
diversos artigos sobre a tematica, tratando tanto dos cursos bem como de experiéncias
realizadas no contexto das institui¢cdes publicas.

Em ambito internacional a tematica também recebeu aten¢do da academia
resultando em publica¢des como a de José Luis Arostegui (2011) Educating Music Teachers
for the 21st Century, de Brit Agot Breske Danielsen & Geir Johansen (2012) Educating Music
Teachers in the New Millennium, de Eva Georgii-Hemming, Pamela Burnard e Sven-Erik
Holgersen (2013) Professional Knowledge in Music Teacher Education, apenas para mencionar
algumas contribuigdes mais recentes.

No entanto, do ponto de vista da educacdo musical comparada, no que tange a
formagdo de professores(as) de educagdao musical numa perspectiva internacional, sdo escassas

as pesquisas realizadas no pais; Fernandes (2014, p. 56) chega a afirmar que

no Brasil encontramos somente uma publicagdo que trata da comparacdo em
educacdo musical, nos termos especificos do método comparado de educagio
musical, o estudo de Mota e Figueiredo, “Estudo comparativo sobre a
formagdo de professores de musica em Portugal e no Brasil”, publicado em
2012.

A fim de contribuir com as pesquisas na area, a decisdo de eleger a Italia como
segundo polo do exercicio comparativo justifica-se a luz da longa trajetoria dos cursos de
Didatica da Musica no pais, que desde 1964 integram as atividades dos Conservatorios e que
nas ultimas décadas precisaram realizar adequacdes importantes para atender a nova
configura¢do dos cursos de musica nos moldes do ensino superior estabelecidos pelo Processo
de Bologna, que promoveu reformas dos sistemas de ensino dos paises signatarios, além dos
cursos universitarios que também contemplam percursos de formacdo que dao acesso a

docéncia de musica na educacao basica.

A pesquisa se justifica segundo diversos pontos de vista. Em primeiro, ¢ possivel
indicar a relevancia do estudo proposto para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da area
no Brasil no médio e longo prazos lembrando os vinculos transnacionais que a Educacao
Musical Comparada promove; em destaque encontra-se a International Society for Music
Education (ISME), como principal forum de discussdo e fomento, visto que desde seu
estabelecimento no inicio da década de 1960 congrega estudiosos de todos os continentes e

periodicamente realiza encontros internacionais, alternando conferéncias regionais continentais
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e um evento global. Apenas para mencionar os tempos mais recentes, o Brasil sediou em 2014
a 31* Conferéncia Mundial em Porto Alegre, e em 2017 a XI Conferéncia Latino-Americana da
ISME em Natal. Nesse sentido, o prof. Dr. José¢ Nunes Fernandes da Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) afirma que “verificando os aspectos das praticas da
educacdo musical internacional e comparada [...] a situacdo brasileira pode ser ligada a alguns
pontos da pratica de outros paises (semelhangas), bem como as diferengas, e, além disso,
mostrar os pontos relevantes na Educa¢do Musical Internacional” (FERNANDES, 2014, p. 56).
O pesquisador ainda recomenda aos investigadores que se interessem pela educagdo musical
internacional e comparada que iniciem seus estudos com “a proposi¢do de ferramentas que
intervenham, através da musica e suas aplicagdes, na educacdo musical em diversos contextos
culturais” e que desenvolvam “técnicas e procedimentos de andlise tedrico-praticos dos
contextos educativo-musicais inseridos na cultura presente” (FERNANDES, 2014, p. 56).

E possivel também pontuar a relevancia desta pesquisa para o desenvolvimento
econdmico e bem-estar social do Brasil no médio e longo prazo ao mencionar que em 2014,
através da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014, a Presidéncia da Republica aprovou o Plano
Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014), que estabeleceu diretrizes, metas e estratégias
para a melhoria da educacdo brasileira, a serem atingidas até o ano de 2024. Em relagdo a
formagdo de professores especificamente, a Meta 15 do PNE ¢ garantir que “todos os
professores e as professoras da educacao basica possuam formagao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na 4rea de conhecimento em que atuam” e que a estratégia 15.6,
da reforma curricular das licenciaturas visa “assegurar o foco no aprendizado do(a) aluno(a),
dividindo a carga horaria em formacao geral, formag¢ao na area do saber e didatica especifica e
incorporando as modernas tecnologias de informag¢do e comunicacdo, em articulagdo com a
base nacional comum dos curriculos da educagdo bésica” (BRASIL, 2014). Ja que em 2017 a
porcentagem de docentes dos anos finais do Ensino Fundamental que possuiam formacao
superior na area em que lecionavam era de 47,3% (Fonte: Mec/Inep/DEED/Censo Escolar —
www.observatoriodopne.org.br), muito ainda deve ser discutido e implementado para que a
meta seja atingida até 2024.

O estudo comparado proposto por esta tese pode contribuir para essa discussao
nacional, tanto refor¢cando o valor social e formativo da educagao musical, quanto para apontar
possiveis estratégias para a reflexdo acerca dos curriculos das licenciaturas em Musica no pais.
Considera-se a implementacao de melhorias nas oportunidades de formagao em nivel superior

dos(as) professores(as) de educacdo musical como parte da valorizagdo do trabalho docente,
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que merece constante atengdo das politicas publicas bem como da reflexdo académica, em prol

do amadurecimento democratico da sociedade brasileira.

O objetivo geral desta pesquisa € evidenciar o perfil profissional do(a) professor(a)
de educacdo musical que emerge da andlise das concepgdes implicitas das indicagdes
curriculares vigentes, através da comparacao de experiéncias brasileiras e italianas.

Nos desdobramentos dos objetivos especificos, pretende-se:

- Apresentar os fundamentos metodologicos da Educagao Musical Comparada;

- [lustrar e analisar a legislagdo sobre educagdo musical no ensino basico no Brasil
e na Italia, para averiguar a expectativa profissional para esse tipo especifico de professor(a), a
partir da Teoria das Representagdes Sociais;

- Indicar tendéncias como resultado do exercicio comparativo.

Para a explana¢do da metodologia adotar-se-a o principio paradigmatico descrito
por Gamboa (2013, p. 69) pelo qual ¢é possivel dividir o processo de producdo de conhecimento
em diversos niveis de articulacdo, sendo esses: técnico-instrumentais, metodologicos, teoricos,
epistemologicos.

No primeiro nivel pode-se incluir a coleta de dados, o registro e a organizagao do
material levantado, que aconteceu a partir das publicagdes disponiveis nas plataformas
governamentais dos dois paises, que produziram o corpus descrito mais adiante. Ja para a
sistematizagdo e tratamento de dados e informagdes utilizar-se-4 a andlise de conteudo,

conforme apresentada por Bardin (2011):

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagoes visando obter por
procedimentos sistemdticos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢oes de produgdo/recep¢do (variaveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2016, p. 48 - grifo no original)

No segundo nivel, enquadram-se os passos e procedimentos para abordar e tratar o
objeto investigado; nesse caso sera adotada uma adaptag@o das etapas preconizadas por Ferrer
(2002), discutidas com detalhe no topico especifico da Educa¢ao Musical Comparada, mas que
podem ser assim sintetizadas:

- Pré-descrigao - selecdo, identificacdo e justificacdo do problema; formulagdo das

primeiras hipoteses de pesquisa;
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- Descrigdo - apresentacdo dos dados contextuais (histéricos, politicos, culturais,
sociais)

- Interpretacdo - os fatores contextuais sdo relacionados a configuracao do sistema
educacional, integrando as variaveis a reflexdo proposta

- Justaposicao - os dados sdo confrontados entre si, sdo verificadas e revisadas as
hipoteses

- Comparagdo - sdo formuladas as generalizacdes, convergéncias e divergéncias

entre os sistemas, e individuadas as tendéncias.

Para fundamentar o terceiro nivel, o tedrico, serdo consideradas as discussoes sobre
o curriculo, com especial atencdo aos temas relativos ao Ensino Superior, e da Teoria das
Representagdes Sociais, segundo uma busca pelos conceitos implicitos sobre Musica e
Educagao Musical.

Finalmente, no nivel epistemoldgico, consideram-se como premissa as
possibilidades oferecidas pela Grounded Theory (CORBIN & STRAUSS, 2008), segundo a
qual a teoria se explicita através da analise dos dados empiricos, ndo se colocando a priori do
processo investigativo, mas surgindo gracas a observacdo e andlise dos significados que

emergem do campo; segundo os autores:

Analise ¢ a interacdo entre os pesquisadores e os dados. E ciéncia e arte. E
ciéncia no sentido de manter um certo grau de rigor e por basear a analise em
dados. A criatividade se manifesta na capacidade dos pesquisadores de
competentemente nomear categorias, fazer perguntas estimulantes, fazer
comparagdes e extrair um esquema inovador, integrado e realista de massas
de dados brutos desorganizados. Ao fazer pesquisa, lutamos por um equilibrio
entre ciéncia e criatividade. Ha procedimentos para ajudar a garantir alguma
padronizagdo e rigor para o processo. Porém, esses procedimentos nao foram
criados para serem seguidos de forma dogmatica, mas, sim, para serem usados
de maneira criativa e flexivel pelos pesquisadores, conforme julgarem
apropriado (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 25- 26).

Nesse sentido, os procedimentos de codificagdo dos dados serdo de tipo
comparativo e generativo, suscitando categorias com base nas caracteristicas similares, rumo a

abstracdo conceitual, fornecendo assim a base para a analise de contetido anteriormente citada.

As partes do trabalho sdo organizadas em relacdo as etapas da metodologia

comparativa adotada, constituindo-se em trés capitulos.
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O primeiro esclarecerd as premissas teorico-metodoldgicas a partir das quais o
trabalho serd realizado. In primis, tratard da Educacdo Musical Comparada, no seu
desenvolvimento histdrico e metodologico, e apontando algumas possiveis atualizagdes; depois
seguird a refletir sobre a Teoria das Representa¢des Sociais, empregada neste trabalho como
instrumento analitico. Enfim, identificard o material que compord a fonte dos dados, a saber: a
Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e as Indicazioni nazionali per il curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (ITALIA, 2012).

O segundo capitulo apresentard os dados contextuais dos dois sistemas
considerados no estudo: explanard a trajetdria historica em relagdo a formagao de professores,
e na especificidade das propostas em nivel superior para o professor de educagdo musical, em
ambos o0s paises; indicard, ainda, elementos sociopoliticos relevantes para a discussio proposta.

O terceiro capitulo serd dedicado a analise das concepcdes implicitas de musica e
educacdo musicais no corpus selecionado. Os documentos serdo submetidos ao processo
investigativo antes individualmente, e depois em justaposi¢do um ao outro. Finalmente, serdo
formuladas algumas generalizagdes, a partir das convergéncias e divergéncias encontradas na
comparacdo dos resultados da andlise de conteudo, e em relacdo aos fatores contextuais

inerentes aos dois paises.
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1 PREMISSAS TEORICO-METODOLOGICAS

Para cumprir o previsto para a fase pré-descritiva, o primeiro capitulo sera dedicado
a explicitacdo dos conceitos que servirdo de fundamentacdo tedrica para a inteira investigacao,
de modo a situar o leitor tanto no processo metodologico bem como na especificidade da
abordagem adotada. Desse modo, segue uma reflexdo acerca da Educacdo Musical Comparada,
seu desenvolvimento histérico e possiveis atualizagdes; a apresentacdo da Teoria das
Representagdes Sociais, ressaltando os aspectos que nos servirdo como prisma analitico para o
processo comparativo; o esclarecimento sobre a identificacdo e a selecdo das fontes que

compdem o corpus que sera objeto de analise.

1.1 A Educag¢io Musical Comparada

O intuito deste topico ¢ analisar a trajetoria historico-metodologica do campo da
Educacao Musical Comparada, ponderando a constitui¢ao da area especifica, em relagdo com
o desenvolvimento da area. E interesse desta pesquisa, apos verificados os antecedentes
historicos, pontuar um certo descompasso da area musical em relagdo aos avancos da discussao
da grande area como um todo. Assim, desdobrando o objetivo geral, os especificos sdo:
apresentar o surgimento da disciplina nos féruns de discussdo internacionais, acompanhando o
estabelecimento da International Society for Music Education e a sua revista International
Journal of Music Education, como locus privilegiado para as discussdes de cunho comparativo;
discutir o arcabouco tedrico adotado, no seu processo de desenvolvimento historico; apontar
para possiveis atualizagdes metodologicas, a luz dos avangos da grande area, a fim de refinar o

instrumental analitico proprio para os estudos musicais.

1.1.1 Breve historico da Educacio Comparada

O escopo deste primeiro topico ¢ propor uma breve apresentagdo do surgimento da
Educagdo Comparada enquanto area do conhecimento, destacando as contribui¢des teodrico-
metodoldgicas que langaram as bases para o desenvolvimento das investigacdes posteriores,
bem como para as primeiras formulagdes em ambito musical.

Numa defini¢do inicial e proviséria, pode-se afirmar que, ao estudar as questdes

educacionais, dados, situagdes, sistemas ou solugdes de um determinado pais e comparando-as
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com as de outro, acredita-se possivel destacar principios a partir dos quais até mesmo as
propostas € a organizacao da propria nacdo sdo elucidadas, em prol do avanco da educagdo
(FUNG; HERNLY, 2012, p. 1632).

E notério o fato de que existem outras abordagens que também tem como objeto a
educacdo em alcance global, tais como as avaliagdes nacionais/internacionais para certificagao
da qualidade e/ou desempenho dos(as) estudantes, mas é preciso alertar que esses tipos de
investigacdes, na maioria das vezes, acabam confluindo para rankings que mantém uma relagao
mais forte com questdes mercadoldgicas do que propriamente educacionais. Em relagdo a isso,

Palomba (2011) lembra que

[...] a globalizacdo ndo s6 ndao marca o fim dos estudos comparativos na
educagdo, mas sim se insere em uma tradicdo que sempre considerou as redes
de influéncia existentes em todo o mundo, e ndo menos as influéncias
exercidas pelas organizacdes internacionais, algumas das que sdo
especificamente ativas no campo da educacdo (UNESCO, Conselho da
Europa e, mais recentemente, da OECD', bem como as intervencdes na
educagdo de orgdos como o Banco Mundial) (PALOMBA, 2011, p. 32 —
tradugiio nossa).

Posto isso, antes de discutir o surgimento da preocupacdo comparativa no ambito
da educacdo musical, ¢ mister apresentar o historico de constitui¢ao da grande area para elucidar
as bases epistemologicas e metodologicas da disciplina.

A periodizag¢do da Educacdo Comparada ndo ¢ consensual, tendo em vista que seu
desenvolvimento ndo linear ¢ marcado ndo somente por fatores historicos, mas também
ideoldgicos, que multiplicam as possiveis abordagens aos mesmos fendomenos. Desde cedo
diversos comparatistas incluiram em seus escritos uma espécie de “meta-historia”, buscando
tracar o percurso da disciplina até sua propria producao. Isso € constatavel nas obras de:

- Georges Bereday (1972) que organiza a histéria em trés periodos, a saber: o do
“Empréstimo”, o da “Predi¢dao” e o da “Analise”;

- Alexandre Vexliard (1967), que distingue uma etapa “estrutural”, o periodo dos
“inquiridores”, o das “Sistematizagdes teoricas” e o “Prospectivo”;

- Harold J. Noah and Max A. Eckstein (1969) que organizam cinco periodos,

comecando novamente pelos “Viajantes”, seguido pelo dos “Inquiridores”, o da “Colaboragao

! Organisation for Economic Co-operation and Development - OECD

2 «[...] la globalizzazione non solo non segni la fine degli studi comparativi in educazione, ma si
innesti anzi su una tradizione che ha sempre tenuto conto delle reti di influenza esistenti a livello mondiale, non
ultime le influenze esercitate dagli organismi internazionali, alcuni dei quali attivi specificamente nel campo
dell’educazione (UNESCO, Consiglio d’Europa, e piu di recente I’OCSE, oltre naturalmente agli interventi in
educazione di organismi quali la Banca Mondiale)” (PALOMBA, 2011, p. 32).
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Internacional”, o das “Forcas e Fatores” entre as duas grandes guerras, e o ultimo no qual busca-
se a mediacao Ciéncias Sociais.

A esses, mais datados, podem somar-se os de

- Pedro Goergen (1991) que distingue uma fase prospectiva, a sistematizacdo da
area e a questdo metodoldgica;

- Ferran Ferrer (2002), que separa quatro periodos, comecando pelo “caso” Jullien
de Paris, prosseguindo para as etapas Descritiva, Interpretativa e Comparativa.

E preciso também mencionar que os trabalhos acima elencados tratam do
surgimento da Educacdo Comparada enquanto disciplina, ou campo (dependendo do autor)
dentro do moderno paradigma ocidental de Ciéncia. No entanto, Marshal (2014, p. 7) lembra
como na China ¢ detectdvel a influéncia do budismo indiano na educa¢do chinesa durante a
Dinastia Han (206 a.C.-220 d.C.) e a Dinastia Tang (618-906 d.C.) num caso longinquo de
“empréstimo”, ou como os estudiosos viajantes dos séculos XII e XIV percorreram o Oriente
Médio fazendo com que as suas anotagdes se tornassem os primeiros documentos de estudos
comparados sobre a regido. Crossley e Watson (2003, p. 12) também notam a admirac¢do dos
antigos gregos e romanos pela disciplina da educagdo espartana, assim como os relatos trazidos
por Marco Polo (1254-1324) ou dos testemunhos bem documentados de Ibn Batuta (1304-
1368) sobre Marrocos e as sociedades islamicas da Africa do Norte islamica do século XIV e
do Oriente Médio.

No entanto, seguindo o percurso disciplinar ocidental, um nome se destaca como
ascendente comum da area: Marc-Antoine Jullien; este publicou em 1817 seu Esquisse et vues
préliminaires sur un ouvrage sur l’éducation comparée, no qual expunha seu pensamento

inicial de que

A educacdo, como todas as outras ciéncias e todas as artes, ¢ composta por
fatos e observagdes. Parece, portanto, necessario formar para esta ciéncia,
como se fez para outros ramos do conhecimento, colecdoes de fatos e
observagoes, dispostos em graficos analiticos, e que permitam relaciona-los e
compara-los, deduzindo certos principios, determinado regras para que a
educagdo se torne praticamente uma ciéncia positiva (FRASER, 1964, p. 40
apud KALOYANNAKI; KAZAMIAS, 2009, p. 12 — tradugdo nossa)’.

3 “Education, as all other sciences and all the arts, is composed of facts and obser- vations. It,
therefore, seems necessary to form, for this science as one has done for other branches of knowledge, collections
of facts and observations, arranged in analytical charts, which permit them to be related and compared, to deduct
from them certain principles, determined rules, so that education might become almost nearly a positive science”
(FRASER, 1964, p. 40 apud KALOY ANNAKI; KAZAMIAS, 2009, p. 12).
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Em seu projeto abrangente, estava prevista a compilacdo de um questionario que
deveria fornecer dados sobre a educagdo primaria e comum, a educac¢do secundaria e classica,
o ensino superior e cientifico, a educagdo normal, a educagdo das meninas, em relacdo a
legislacdo e institui¢des sociais como um todo.

Além da impostacdo positivista de sua proposta ¢ de primario interesse destacar que
., . ~ ~ “ rogl 29 I4 3
j& nessa publicagdo aparece a no¢do de “empréstimo” que sera longamente debatida pelos

3

especialistas da area nos tempos seguintes; Jullien j& introduz o conceito como “um beneficio
provavel da andlise comparativa” a partir da aplicacdo de seu “instrumento” e da “cartas de
observacdo” para o “transplante das melhores praticas” e o “ganho de ligdes uteis”
(KALOYANNAKI; KAZAMIAS, 2009, p. 23).

Ao do Jullien podem somar-se os nomes de Horace Mann, Calvin Stowe e Henry
Barnard nos Estados Unidos, Victor Cousin na Franca e Matthew Arnold na Inglaterra, a
compor uma gerac¢ao de viajantes para fins de observacao e recolhimento de dados educacionais
de outros paises (BEREDAY, 1972, p. 34). Houveram também casos latino-americanos, como
José¢ Luis Mora do México, Andrés Bello da Venezuela, Domingo Faustino Sarmiento da
Argentina e José Pedro Varela, do Uruguai, que voltaram sua aten¢do para a Europa e para os
Estados Unidos da América “em busca de praticas que poderiam implementar em seus
respectivos paises” (ACOSTA; CENTENO, 2011, p. 486 — tradu¢do nossa)®.

Em relacdo a esse primeiro momento, Lourengo Filho (2004, p. 25) afirma que, até
a guerra de 1914-1918, os estudos comparativos tinham um carater descritivo, pontuando as
caracteristicas externas dos sistemas de ensino, em busca de praticas funcionais em relagdo aos
aspectos legislativos e juridico-administrativos. Ainda sobre essa época, Franco (1992, p. 23)
pondera que “a pratica do comparativismo, segundo tais critérios, tem por base uma concepgao
positivista de ciéncia que, aplicada a educagdo, implica considerar os fendmenos educacionais
pelas suas caracteristicas exteriores e isoladas da totalidade historico-social que os constitui”.

Numa segunda etapa ¢ possivel perceber que a disciplina recebeu uma
sistematizagdo de acepcao filosofico-cientifica, cujo iniciador, segundo Bereday (1972, p. 34)

foi Michael Sadler; de fato, ja em 1902 este escrevera que

O pensamento educacional em todo o mundo esta levando muito mais em
conta o meio social em sua analise das func¢des das escolas na vida nacional.
[...] Mas o "ambiente social" inclui ndo apenas condigdes materiais de
moradia, comida, roupa, etc., mas o ambiente espiritual, moral e intelectual, e

4 “for practices they could implement in their homelands” (ACOSTA; CENTENO, 2011, p. 486)
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o poder da tradi¢do. (SADLER, 1902, p. x-xi apud KAZAMIAS, 2009, p. 44
— tradugdo nossa)’

No olhar de Pereyra (1989, p. 70) para Sadler, a educacdo comparada era uma
investigacdo de carater histérico-reconstrutiva que considerava a educacdo como um fato
cultural inserido em diferentes contextos nacionais e culturais, mais que uma analise politico-
educacional para a promogao de reformas especificas.

A trilha de interpretacdo historica aberta por Sadler encontrara seguimento a partir
de entdo, enfatizando o forte vinculo entre os sistemas educacionais e suas respectivas
sociedades. A reflexdo sistematica sobre o assunto foi promovida no contexto universitario
através das pesquisas coordenadas por Nicholas Hans no King’s College da Universidade de
Londres, por Isaac Kandel no Teachers College da Universidade de Columbia em Nova lorque,
e pelo filésofo russo Sergius Hassen, que agregaram em seus estudos outros fatores (historicos,
culturais, religiosos) em direcdo ao fortalecimento da area.

A titulo de exemplo das investigacdes realizadas nesse periodo, pode ser
mencionada a obra de Nicholas Hans (1971) que sugere uma divisdo do labor comparativo em
classes de fatores assim organizados: a) fatores naturais, entre quais sao incluidos o fator racial,
linguistico, geografico e econdmico; b) fatores religiosos, segundo a tradicdo religiosa da
Europa, o Catolicismo, o Anglicanismo e o Puritanismo; c¢) fatores laicos, que compreendem o
humanismo, o socialismo, o nacionalismo ¢ as relagdes entre democracia e educagao.

Na esteira do aprofundamento epistemoldgico da area, a questdo metodologica €
finalmente discutida com mais propriedade na década de 1960 por autores como King,
Kazamias e Messialas, Bereday e Holmes.

Esses ultimos dois sdo de principal interesse, tendo em vista que diversos estudos
na area de educacao musical comparada os tem como referenciais (KEMP & LEPHERD, 1992;
LEPHERD, 1995): de Bereday foi utilizado o processo comparativo, que passa pela descricao,
interpretacdo, justaposicao e comparacao; ja de Holmes sdo derivadas as categorias de analise,
segundo as quais os sistemas nacionais podem ser comparados considerados os objetivos
(centrados na crianga, na sociedade ou no sujeito), a administracdo, o financiamento, a estrutura
e organizacdo, o curriculo (segundo as teorias do essencialismo, enciclopedismo ou

pragmatismo), e a formagao de professores.

5 “Educational thought all over the world is taking much more account of social environment in its
analysis of the functions of schools in national life. Hence there is much more sympathy with the customary English
view of education. But ‘social environment’ includes not merely material conditions of domicile, food, clothing,
etc., but spiritual, moral, and intellectual surroundings, and the power of tradition (SADLER, 1902, p. x-xi apud
KAZAMIAS, 2009, p. 44).
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Palomba (2011) ¢ enfatica ao comentar as limitagdes desse conjunto de abordagens,

afirmando que

tende a ignorar as influéncias politicas e as relagdes de poder entre os sistemas,
e ndo levar em conta o fato de que os modelos educacionais considerados sao,
para muitos paises, impostos por externos, tanto no periodo de colonizacdo
como na era pos-colonial, devido a influéncias mais ou menos diretas dos
paises hegemonicos a nivel mundial. Estamos, portanto, confrontados com
uma espécie de comparagdo desequilibrada, onde os critérios de avaliagdo sao
precisamente os elaborados e impostos pelos paises hegemonicos cultural e
politicamente (PALOMBA, 2011, p. 37-38 — tradugio nossa)°

A segunda metade do século XX serd marcada por uma multiplicidade de
abordagens tedricas muito diversificadas dando espago a uma pratica interdisciplinar que
recorre as diferentes formas de conhecimento, muitas vezes transformadas em areas de estudo
institucionalizadas, como a politologia, a educagdo, a sociologia, a historia, a economia dentre
outras formas de “ciéncia”, conforme Ferrer (2002); pode-se afirmar que a abordagem
comparativa encontra-se na intersec¢ao dos olhares da antropologia, da histdria, da sociologia
e da ciéncia politica.

Diante da grande variedade de opgdes, Novoa (2009) propde um mapa organizando

a producdo de cerca de 30 comparatistas, segundo dois grandes critérios:

Adocdo de teorias do consenso influenciadas por perspectivas funcionalistas
baseadas na ideia de equilibrio social, ou de feorias do conflito influenciadas
por perspectivas criticas fundadas na ideia de mudanga social.

Adogdo de abordagens descritivas baseadas em fendmenos e fatos
observaveis considerados como realidades naturais, ou de abordagens
conceituais que consideram os fatos como realidades construidas por
discursos que os situam em determinado espago-tempo (NOVOA, 2009, p. 38
— grifo no original)

¢ “Tende ad ignorare le influenze politiche e i rapporti di potere tra sistemi, e a non tener conto del
fatto che i modelli educativi considerati sono, per molti Paesi, imposti dall esterno, sia nel periodo della colonizza-
zione, sia in epoca post-coloniale, per influenze piu o meno dirette dei Pae- si egemoni sul piano mondiale. Ci si
trova quindi di fronte a una sorta di comparazione sbilanciata, dove i criteri di valutazione sono appunto quelli
elaborati e imposti dai Paesi culturalmente e politicamente egemoni” (PALOMBA, 2011, p. 37-38).
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A distribuicao dos autores por ele estudados deu origem ao mapa que segue:
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Figura 1 — Mapa das comunidades discursivas da Educagdo Comparada.
Fonte: Anténio Novoa, 2009, p. 40.

Dada a finalidade deste tdpico, basta explicitar os agrupamentos acima indicados,
para servir de base para o prosseguimento da discussao:

- Configuragdo A — perspectivas historicistas, que buscam descrever os sistemas
educativos estrangeiros através de uma justaposicao dos fatores socioecondmicos, historicos e
culturais que estdo na base da organizagao educacional de determinado pais;

- Configuracdo B — perspectivas positivistas, que entendem sua tarefa no
estabelecimento de relagdes causais que possam fornecer aos governantes solu¢des pautadas na
tentativa de formulacdes de leis gerais, objetivas e cientificas;

- Configuragdo C — perspectivas da modernizagdo, principalmente preocupadas
com a transferéncia metodoldgica no tratamento de problemas similares, de um contexto para
0 outro, a partir de ponto de vista mais técnico do que alicercado num nivel conceitual profundo;

- Configuracdo D — perspectivas da resolu¢do de problemas, marcadas por uma
atitude utilitaria, e que visam generalizagcdes contextualizadas de carater pragmatico e neo-
relativistas;

- Configuracdo E — perspectivas criticas, que rompem com a postura

prioritariamente quantitativa das propostas anteriores, concentrando os esfor¢os nas abordagens
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qualitativas, tendo em vista tematicas até entdo pouco exploradas e apoiando processos de
inova¢do, mudancas e emancipagdo, at¢ mesmo diante das organizagdes internacionais;

- Configuracdo F — perspectivas do sistema mundial, que se ocupam das
apropriagdes nacionais de processos globais de interdependéncia transnacional, como no caso
dos estudos do desenvolvimento do curriculo em nivel mundial;

- Configuracdo G — perspectivas socio-historicas, que buscam integrar ao trabalho
comparativo a analise dos sentidos histdricos dos fatos, privilegiando a histéria e as teorias do
discurso, os métodos qualitativos e etnograficos a pura descri¢do e interpretacao dos fatos.

A rica anédlise acima mencionada (NOVOA, 2009, p. 39-50) auxilia no
delineamento de um campo de estudos multiplo e complexo, e que oferece ferramentas diversas
para a andlise dos fendmenos educativos e para a realizagdo de comparagdes internacionais que
possam mergulhar em profundidade na busca de suas respectivas causas e argumentos.

A partir da breve reconstru¢do historica realizada, a discussao avangara no proximo
topico a apresentacdo da trajetoria percorrida pela Educacdo Musical Comparada, destacando

as interse¢des com a grande area.

1.1.2 Trajetoria da Educacio Musical Comparada

Este segundo tdpico versa sobre o desenvolvimento historico da Educacao Musical
Comparada, relacionando o estabelecimento da International Society for Music Education —
ISME e sua revista, com as formulagdes tedricas e metodologicas adotadas pela area.

Para apresentar a trajetoria da Educacdo Musical Comparada seguir-se-4,
prioritariamente, a sequéncia de conferéncias da ISME, e as principais publica¢des de seus
membros, tendo em vista a representatividade global que caracteriza a associagdo e o alcance
das atividades de reflexdo e pesquisa que ela congrega, constituindo-se como o principal forum
de discussdo de Educa¢do Musical Comparada.

No entanto, ¢ necessario mencionar que a preocupagdo em relacao as questdes de
educacdo musical ja estava na pauta dos debates da Organizagdo das Nagoes Unidas para a
Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO que, a partir de 1949, promoveu uma série de
encontros a fim de determinar o lugar das artes na educacgdo geral e sua importancia na formagao
da personalidade. Assim foram organizados seminarios no ano de 1951 em Bristol e Paris, e de
1953 em Haia e Bruxelas, este tltimo em colaboragdo com o Conselho Internacional de Musica

(UNESCO, 1955).
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Foi nessa ultima conferéncia convocada pela UNESCO que a ISME foi constituida
em 1953 para “estimular a educagdo musical como parte integrante da educagao geral”. A partir
de entdo estruturou-se como uma rede internacional, interdisciplinar e intercultural de
profissionais que se esfor¢am para compreender e promover a aprendizagem da musica ao
longo da vida, que conta hoje com membros de mais de 80 paises’.

O International Journal of Music Education - IIME ¢ a publicacdo oficial da ISME,
e conta, atualmente, com quatro nlimeros ao ano, incluindo artigos fruto de estudos de pesquisa
quantitativos ou qualitativos, que apresentam teorias, modelos ou posi¢des filosoficas, e
discussdes inerentes aos processo de ensino-aprendizagem musical em todos os niveis de idade
e contextos educativos®. Como destaca com muita propriedade McCarthy (1997, p. 91), desde
o surgimento da ISME a organizacdo se estabelece como principal network e forum de
discussdo para a educagdo musical comparada, apontando pelas suas publicag¢des periddicas um
movimento para uma consciéncia global nas décadas de 1950 e 1960, um foco mais restrito
para com as culturas nacionais nos anos 1970 e inicio dos anos 80, que resultard no esfor¢o para
articular as visdes entre o local e o global desde meados da década de 1980.

Durante a primeira década as atividades e publicacdes da ISME se concentraram
em torno das midias técnicas em educagdo musical, da educacdo musical comparativa e das
relagdes Leste-Oeste, como informa McCarthy (2004, p. 31).

Ja na conferéncia de Copenhague de 1958, Egon Kraus introduziu a abordagem
comparativa com a justificativa de que “certos problemas basicos sdo fundamentais para todos
nds e que nosso objetivo ¢ comum: levar os outros a descoberta de um prazer e de uma
compreensdo da musica mais completos” (KRAUS, 1958, p. 6 apud McCARTHY, 2004, p. 29
— tradugdo nossa)’. Os artigos resultantes e outros trabalhos especificamente comissionados
pela UNESCO confluiram para o livro The Present State of Music Education in the World
editado pelo proprio Kraus em 1960, que continha “o material basico para um futuro estudo
comparativo sobre o papel da educacdo musical”, servindo como uma premissa para ulteriores
estudos encabecados pela ISME (KRAUS, 1960, p. 6).

A conferéncia de Viena de 1961 contou com a participacdo de 400 representantes

de 36 paises e a abordagem comparativa inclui diversos topicos, desde formagao de professores,

7 ISME/About/History. Disponivel em :<https://www.isme.org/history>. Acesso em: 17 fev. 2018.

8 IJME/Aims & Scope. Disponivel em: <https://us.sagepub.com/en-us/sam/journal/international-
journal-music-education#aims-and-scope>. Acesso em: 17 fev. 2018.

9 “Certain basic problems are fundamental to us all, and that our aim is a common one: to lead
others to the discovery of a fuller enjoyment and understanding of music” (KRAUS, 1958, p. 6 apud McCARTHY,
2004, p. 29).



28

pesquisa, educagdo musical nas escolas até a formacao do musico profissional (McCARTHY,
2004, p. 29).

No entanto, do ponto de vista metodolégico, foi Edmund Cykler que apresentou
desde o inicio dos trabalhos contribui¢des significativas nos foéruns da ISME sobre educagao
musical comparada, tornando-se sucessivamente o primeiro presidente da Comissdao de
Desenvolvimento em 1968 (McCARTHY, 2004, p. 31).

As primeiras proposicdes por ele apresentadas demonstravam uma preocupagao em
considerar ndo apenas informagdes sistematicas sobre as praticas e as metodologias ao longo
do processo de musicalizacdo, mas também “bases - historicas, pedagogicas, psicoldgicas,
sociais e estéticas - para todas e quaisquer praticas” (CYKLER, 1962, p. 61 — tradugéo nossa)'?.
Nessa perspectiva, uma vez fixado o ponto de partida ideoldgico e metodologico para a andlise
a ser realizada, a utilizacdo de um parametro historico na reconstru¢do dos processos causais
permite levar em consideragdo semelhangas e diferencas no percurso de desenvolvimento de

uma determinada cultura, entendendo mais claramente que

Os objetivos variam ao longo da historia em todas as sociedades. Por causa do
seu objeto, a educacdo musical de um musico do século XVII era
necessariamente diferente da de um musico do século XX, mas hd muitos
aspetos do aprendizado do século XVII que ainda podem ser importantes hoje
(CYKLER, 1962, p.61 — traducio nossa)''.

A atividade desse dois expoentes comparatistas fomentou no interior da ISME a
vontade de estabelecer um instituto internacional de educag¢do musical comparativa, que
resultou na criagdo do German Center for International Music Education da Universidade de
Oregon em Oldenberg, que apds um inicio promissor 1963-1964, com 36 estudantes de todas
as partes dos EUA ndo obteve um desenvolvimento consistente até que, em 1968, a colaboragao
da ISME foi suspensa (McCARTHY, 2004, p. 56).

Em 1967 Kraus chamava a atengdo para a necessidade de incluir a musica de
culturas estrangeiras ndo apenas num projeto enciclopédico do conhecimento, mas para que
pudessem surgir novas perspectivas e relacionamentos através da renovacao das praticas de
ensino e de compreensdo do fendmeno musical, tornando significativa a inclusdo de

determinado assunto (KRAUS, 1967, p. 32).

10 “the bases - historical, pedagogical, psychological, social and aesthetic - for any and all such

practices” (CYKLER, 1962, p. 61).

11 “Objetives have varies throughout history in all societies. Because of its object the musical
education of a seventeenth century musician was of necessity different from that of a twentieth century musician,
yet there are many aspects of seventeenth century training which can still be of significance today” (CYKLER,
1962, p. 61).
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Ainda Cykler (1969, p. 149-150) langa as bases para uma agenda nas pesquisas
comparativas na area, que pudesse incluir os diversos niveis nos quais sdo presentes praticas de
educagdo musical nas diferentes nagoes, a saber:

- Os programas de educa¢do musical nas escolas publicas, priméarias e secundarias;

- Os programas de formacao de professores para as escolas pré-escolares, primarias
e secundarias;

- A educagdo musical dos musicos profissionais;

- Os programas “pos-escolares” de educagdo musical, tais como escolas de musica
juvenis, programas culturais, radio e televisao, etc.

Assim, um projeto de educagcdo musical comparada abrangeria a sociedade numa
visdo sistémica, ao considerar os principais sujeitos sociais que estdo envolvidos nas questdes
de formacao: o estado, na promulgacdo de leis e na elaborag¢ao de politicas de implementacao,
mas também outros atores que dinamizam os processos de ensino-aprendizagem (professores,
estudantes, pais) também se atentando para as influéncias da iniciativa privada dos empresarios
e sua relacdo com os trabalhadores da area. Integrando o aspecto social da educagdo musical, a

mesma preocupacado era expressa por McAllester (1972) que insistia que

A musica ensinada unicamente como uma progressao das notas € a musica
ensinada no vacuo. Se quisermos ensinar a musica de nossa cultura, devemos
conhecer a sua historia no sentido mais amplo - ndo apenas a sua cronologia,
mas o seu significado como forga intelectual. As artes t€ém um interesse tao
intrinseco em si mesmos que somos tentados a esquecer que eles surgem das
necessidades, sofrimentos e alegrias das pessoas. (MCALLESTER, 1972,
p.19 — tradugdo nossa)'?

O tema da educag@o musical comparada seria abordado novamente pela Comissao
de Pesquisa da ISME no 5° Seminario realizado na Cidade do México, de 3 a 10 de setembro
de 1975, além de pesquisas sobre comportamento musical (McCARTHY, 2004, p. 82).

Somente em 1984 o IJME incluiu uma nova se¢do de Educacdo Musical
Comparada, coordenada por Lawrence Lepherd, com o objetivo de tratar de um topico
especifico a partir da perspectiva de dois/trés paises diferentes, seguida no ano seguinte por
uma série sobre “Personalities in World Music Education”, a partir do més de novembro de

1985 (MCMARTHY, 2004, p. 104). O proprio Lepherd concluia na época que era interesse do

12 “Music taught solely as a progression of notes is music taught in a vacuum. "If we are to teach
the music of our culture we must know its history in the broadest sense-not just its chronology but its meaning as
an intellectual force. The arts have such an 'immediate intrinsic interest in themselves that we are tempted to forget
that they arise out of the needs, sufferings, and joys of people” (McALLESTER, 1972, p. 19).
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jornal contribuir com area de maneira a fornecer aos educadores musicais ndo somente “uma
perspectiva mais ampla para suas proprias atividades de educagdo musical ao olhar a educacao
musical em um cendrio internacional”, mas também sobre as maneiras com as quais eram
levadas a cabo as comparacdes em relagdo as diversas propostas educacdo musical (LEPHERD,
1985, p. 47).

No entanto, essa proposi¢ao ¢ confrontada por Tate (2001) que conclui que

Uma leitura do International Journal of Music Education desde a sua criagdo
revela poucos estudos genuinamente comparativos. De fato, o “segmento
comparativo” estabelecido por Laurence Lepherd na edi¢do de maio de 1985
continuou por apenas outros dois nimeros. E claro que a pesquisa comparativa
sistematica ¢ mais dificil do que o estudo de um tunico pais porque o
pesquisador tem de tratar, analisar e avaliar pelo menos dois conjuntos de
dados antes de tirar conclusdes (TATE, 2001, p. 224 — tradugao nossa)13 .

De fato, quando em 1992 Anthony Kemp e Laurence Lepherd publicaram sua
contribuicdo sobre métodos de pesquisa em educagdo musical internacional e comparativa, no
Handbook of research in music teaching and learning, chegaram a conclusdo de que os

resultados das pesquisas levantadas poderiam ser categorizados em trés dreas principais:

- Estudos que equivalem as declaragdes filosoficas relativas a educacéo e que
se destinam a ser globais no seu conceito;

- Estudos que se relacionam com disposi¢des formais e sistémicas para a
educagdo musical que podem ser uma panoramica ou um estudo tematico de
disposigdes no todo ou em parte, € que podem estar na forma de estudos
nacionais Unicos ou de estudos comparativos envolvendo duas ou mais
nacgoes;

- Estudos que se relacionam com a transmissdo cultural ndo-sistematica e que
podem ser estudos monoculturais ou estudos comparativos interculturais, nos
quais a base cultural ¢ de origem étnica (KEMP; LEPHERD, 1992, p.775 —
traduciio nossa)'*.

Os autores ainda apontavam para o problema do pouco desenvolvimento da teoria

e dos métodos comparativos, conduzindo os estudos realizados para uma superficialidade no

3“4 reading of the International Journal of Music Education from its inception reveals few
genuinely comparative studies. Indeed, the ‘comparative segment’ established by Laurence Lepherd in the May
1985 issue continued for only two further issues. Of course, systematic comparative research is more difficult than
single country study because the researcher has in effect to conduct, analyse, and evaluate at least two sets of data
before drawing conclusions” (TATE, 2001, p. 224).

41, Studies that amount tho philosophical statements relating to education and that are designed
to be global in their concept 2. Studies that relate to formal, systemic provisions for music education that can be
either an overview or a thematic study of provisions in full or in part, and that can be in the forma of single
national studies or of comparative studies involving two or more nations 3. Studies that relate to nonsystematic
cultural transmission and that can be either monocultural studies or cross-cultural comparative studies where the
cultural basis is of ethnic origin” (KEMP; LEPHERD, 1992, p. 775).
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reconhecimento das diferencgas contextuais e julgamentos de valor de cunho pessoal (KEMP;
LEPHERD, 1992, p. 786).

No prosseguimento da reflexdo metodoldgica, ¢ ainda Lepherd que, em 1995,
demonstrou uma tentativa de sistematizar a pesquisa em educagdo musical comparada,

utilizando-se dos modelos de Holmes e Bereday, pontuando que

Neste modelo de investigacdo, é necessario identificar os dados em causa, para
que se possam selecionar desenvolver os métodos comparativos mais
apropriados. As questdes que se destacam sdo as seguintes: das ideias
encontradas numa determinada situacdo, quais as que podem ser retiradas e
aplicadas noutra; que comparacdes podem ser feitas para que as conclusdes
sejam crediveis e validas em ambos os casos (LEPHERD, 1995, p. 37)

A partir dessa época parece haver um hiato na elabora¢do metodoldégica propria
para a area musical, fato que levou Alexandra Kertz-Welzel, em 2008, a afirmar que a educagao
musical comparativa ainda ¢ um campo emergente com muito a aprender com a educacgao
comparada em termos de metodologia e epistemologia, € na constituicdo de um campo de
estudos reconhecido, além do fato de que até o momento os estudos realizados sao fruto de uma
abordagem descritiva (KERTZ-WELZEL, 2008, p. 446).

Tragado esse historico e a luz do desenvolvimento da area destacado ainda no
primeiro topico, ¢ nesse sentido que a proxima parte tem o propdsito de apresentar uma
alternativa metodoldgica para a atualizagdo do arcabougo tedrico dos estudos comparativos na
area de Educacdo Musical. A premissa ¢ que existe a necessidade de avancar em relagdo ao
modelo Bereday/Holmes acima mencionado, para que, de fato, o método comparativo possa
servir para “ampliar nossos conhecimentos € nossos horizontes intelectuais no sentido de um
entendimento mais aprofundado para a elaboracdo de novos projetos para a educagdo”

(GOERGEN, 1991, p. 16).

1.1.3 Subsidios para a atualizacio metodoldgica

A luz da reconstrucio histérica apresentada acima, constata-se a necessidade de
atualizacdo do paradigma comparativo adotado nos estudos internacionais que t€m como objeto
a Educagdo Musical, em seus diversos desdobramentos.

Constatou-se, também, que tanto na literatura quanto nas comunicagdes/mesas
redondas internacionais, como em ocasido de alguns recentes encontros da ISME nos quais o

presente autor teve ocasido de participar, a proposta comparativa leva os(as) autores(as) a uma
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reflexdo (mesmo que profunda) sobre seus respectivos paises, mas ndo d4 o passo para o
exercicio comparativo, de fato. Johansen (2013, p. 48) ja destacou que os estudos comparativos
em educagdo musical, no contexto do mundo globalizado e dos novos nacionalismos correm o
risco de posicionar-se entre dois polos: de um lado, o isolamento dos elementos comparados
num corpo de conhecimento articulado, mas fechado e auto-referencial; do outro, a
possibilidade de novas perspectivas para além de tais circulos, aproveitando-se dos resultados
como um ponto de partida para expandir e confrontar as no¢des vigentes sobre educacao

musical. Na mesma dire¢do, Fung e Hernly (2012) pontuam que

E facil observar que a literatura de pesquisa em educagio musical tem um
corpo crescente de pesquisas que incluem dados comparativos par além das
fronteiras nacionais nas ultimas décadas, mas a educagdo musical comparativa
ainda ndo ¢ amplamente reconhecida como um campo de estudo.
Independentemente do status da educagdo musical comparativa como campo
de estudo, ¢ claro que os pesquisadores da educacdo musical estdo conscientes
da necessidade de expandir suas perspectivas internacionais (FUNG;
HERNLY, 2012, p. 1632 — tradugiio nossa)"”.

Nao ¢ desconhecida a complexidade contemporanea das relacdes humanas,
culturais, institucionais, consideradas numa escala global, para a realizagdo de pesquisas
comparativas, mas desponta a urgéncia de superar modelos de impostagdo positivista, para
refinar os instrumentos de analise que se possam, entdo, produzir trabalhos com maior
profundidade e consisténcia, contemplando a multiplicidade das a¢des realizadas no campo da
Educacdo Musical. Tate (2001, p. 230) adverte que “talvez uma das maiores barreiras para
estudos de educacdo musical internacionais e comparativos significativos seja a tendéncia de
simplificar demais e fazer generalizagdes inadequadas”.

Fernandes (2014, p. 56) recomenda duas estratégias para os investigadores

interessados na educa¢do musical internacional e comparada:

(i) a proposicdo de ferramentas que intervenham, através da musica e suas
aplicagoes, na educacdo musical em diversos contextos culturais; (ii)
desenvolvimento de técnicas e procedimentos de analise tedrico-pratico dos
contextos educativo-musicais inseridos na cultura presente (FERNDANDES,
2014, p. 56).

15 “Jt is easy to observe that the music education research literature has an increasing body of
research that includes comparative data across national boundaries in the last few decades, but comparative
music education is still not widely recognized as a field of study. Regardless of the status of comparative music
education as a field of study, it is clear that music education researchers are aware of the need to expand on their
international perspectives” (FUNG; HERNLY, 2012, p. 1632.
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Acatando a recomendacao, para o escopo deste texto, entre as diversas abordagens,
foi eleita a metodologia apresentada por Ferran Ferrer Julia'® (2002), a partir da qual serdo
apresentados subsidios para a area da Educagdo Musical Comparada.

Segundo o autor, a pesquisa comparativa estrutura-se em cinco fases. A primeira, a
pré-descritiva, visa selecionar, identificar e justificar o problema, bem como formular as
hipoteses iniciais. Ainda neste momento inicial sdo explicitados os conceitos a serem
empregados, e definidos os objetos a serem pesquisados, com as distingdes conceituais e das
areas de estudo que serdo aportadas.

Pareceu apropriado inserir nesse momento a sintese visual proposta por Bray e
Thomas (1995, p. 475 apud BRAY; ADAMSON; MASON, 2015, p. 35), através do j& notorio

“cubo” que auxilia na defini¢do do recorte da investigacdo que se pretende realizar:

Grupos demograficos ndo locacionais
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Figura 2 - Quadro Referencial para Analises na Educagdo Comparada.
Fonte: Bray & Thomas, 1995, p. 475 apud Bray, Adamson & Mason, 2015, p. 35.

A face dianteira apresenta sete niveis geograficos ou de lugares para as
comparacgdes, elencados em ordem decrescente; a segunda face corresponde a grupos
demograficos ndo vinculados a locais, divididos por similaridade dos sujeitos envolvidos na
pesquisa; a terceira dimensdao compreende os aspectos da educacdo e da sociedade que serdo
objeto de andlise.

O modelo apresentado por Bray e Thomas recebeu contribui¢des de outros teoricos

e ulteriores ajustes, tal como os apresentados por Aguilar (2018), que sugere a integracdo dos

16 Ferran Ferrer Julia foi professor de Educagdo Comparada e membro do Grupo Interdisciplinar de
Politicas Educacionais - GIPE da Universidade Autéonoma de Barcelona, foi autor de inimeras pesquisas ¢
publicagdes cientificas nacionais e internacionais, ¢ colaborou com institui¢des como a UNESCO, Organizagao
dos Estados Ibero-americanos - OEI e o Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formagdo Profissional —
CEDEFOP; foi presidente da Sociedade Espanhola de Educacdo Comparada e membro da Sociedade de Educagao
Comparada na Europa - CESE.
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diferentes aspectos em analise num cubo dindmico, gerando um modelo multinivel de carater

mais qualitativo; assim

Visualiza-se uma trajetoria que atravessa a amplitude geopolitica através do
espaco a partir da sala de aula. A partir dai, o grande dilema dos pesquisadores
comparatistas entre quantitativo e qualitativo ¢ resolvido, pois ha uma
reinterpretacao e (re) defini¢ao de dados fortemente potencializados por meio
da combinacao de variaveis. A curiosidade do modelo é o seu movimento que
permite a analise multinivel em uma tnica unidade de analise (AGUILAR,
2018, p. 115 — traducio nossa)'’.

Incluindo esse aporte metodologico, um estudo comparativo em educagdo musical
pode explicitar a partir de quais dimensdes articula sua pesquisa, delimitando com certa clareza
a qual “célula” do diagrama est4 se referindo, levando “a uma abordagem mais orientada para
o problema, que ¢ diferente da abordagem descritiva que, até agora, foi mais comum na
educagdo musical comparativa” (KERTZ-WELZEL, 2008, p. 446 — tradugdo nossa)'®.

Feita a delimitacdo do processo de investigacdo e suas respectivas etapas, deverdo
ser incluidos os instrumentos analiticos adotados, que fornecerdo a base para a clareza dos
resultados e do grau de confiabilidade para a realizagao do processo. A selecdo das informagdes

que dardo origem a comparagdo deve ser precisa ao ponto de levar em consideracdo que

[...] a comparagdo assimila e se diversifica dentro dos limites. Se duas
entidades forem iguais em tudo, em todas as suas caracteristicas, ¢ como se
fossem a mesma entidade, e tudo acabaria ali. Vice-versa, se duas entidades
sdo diferentes em tudo, entdo ¢ inutil compara-las, e novamente tudo acaba.
As comparagdes que almejamos sdo entre entidades cujos atributos sdo
parcialmente  compartilhados  (semelhantes) e parcialmente ndo
compartilhados (e, portanto, declarados ndo comparaveis) (SARTORI, 1990,
p.403 — tradugdo nossa)'’.

E ja nesse mérito que a Filosofia da Educa¢ao Musical surge como um recurso para

abordagem mais reflexiva, que possa examinar criticamente e considerar assuntos e elementos

17 “One visualizes a trajectory that spans the geopolitical mac- rodimension through the space from
within the classroom. From there, the big dilemma of comparatist researchers between quantitative and qualita-
tive is resolved because there is a reinterpretation and (re)defining of strongly potentialized data through the
combination of variables. The curiosity of the model is its movement that permits multilevel analysis in a single
unit of analysis” (AGUILAR, 2018, p. 115).

18 “q more problem-oriented approach, which is different from the descriptive approach that has,
until now, been most common in comparative music education” (KERTZ-WELZEL, 2008, p. 446).

Y “Il comparare assimila e diversifica nei limiti. Se due entita sono eguali in tutto, in tutte le loro
caratteristiche, e come se fossero la stessa entitd, e tutto finisce li. Viceversa, se due entita sono diverse in tutto,
allora e inutile compararle, e di nuovo tutto finisce li. Le comparazioni alle quali sensatamente attendiamo sono
tra entita i cui attributi sono in parte condivisi (simili) e in parte non condivisi (e dunque dichiarati non
paragonabili)” (SARTORI, 1990, p. 403).
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relevantes a investigagdo, ja que “a educag¢d@o musical comparada deve se preocupar com mais
do que comparar, identificar e emprestar melhores praticas ou estratégias” (KERTZ-WELZEL,
2015, p. 63 — tradugdo nossa)?°.

Na segunda fase, a descritiva, sdo apresentados os dados contextuais, tanto
educativos como de carater geral (fatores histdricos, politicos, culturais, sociais, etc.) a partir
das fontes de informacdo selecionadas; nessa etapa ¢ necessaria atengdo especial em relagdo a
homogeneidade dos dados a serem comparados e dos instrumentos de descri¢cdo desses. Sartori
(1970, p. 103) alerta para um tratamento taxondmico dos requisitos de comparabilidade, de
maneira que a analise per genus et differentiam assessore no agrupamento dos elementos “ao
mesmo género, espécie ou subespécie - em breve para a mesma classe”, de maneira que o possa
emergir o “elemento de similaridade” da comparagao, enquanto que as diferencas também sao
categorizadas.

Em sua obra The origin and foundations of Music Education, que congrega estudos
historicos interculturais acerca da musica na escola obrigatéria, Cox e Stevens (2010, p. 1)
afirmam que descobrir as raizes das praticas de educacdo musical vigentes, compara-las e
confronta-las com as de outros paises, pode enriquecer a compreensao do papel educacional da
musica no contexto escolar, e questionar pedagogias e premissas costumeiras. De maneira

similar, Franco (2000) esclarece que

A utiliza¢do do método historico permite buscar as diferengas entre os paises
a partir dos processos historicos mais amplos (compreender a historia como
processo), e reconstrui-las como parte de uma determinada realidade que ¢
sempre complexa, aberta as transformagdes sob a acdo dos sujeitos sociais
(FRANCO, 2000, p. 199).

Voltando o olhar para a realidade historico-cultural dos paises da América Latina,
¢ fundamental considerar a assimetria nas relagdes norte-sul, e o “desequilibrio intrinseco nas
relagdes entre o nativo e o colonizador”, conforme destaca Franco (2000, p. 200), para fugir da
tentagdo de comparar o incomparavel através de leituras descontextualizadas e anacronicas. E

ainda enfatiza que

na medida em que as diferengas sdo postas em um unico eixo temporal, que é
medido segundo o desenvolvimento de outra sociedade, todas as diferencas
transformam-se em etapas do percurso desta sociedade, e anula-se a

20 “Comparative music education should be concerned with more than comparing, identifying, and
borrowing best practices or strategies” (KERTZ-WELZEL, 2015, p. 63).
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possibilidade de pensar o outro como um ser humano igual (FRANCO, 2000,
p- 202)

Assim, nos pressupostos do processo comparativo ¢ necessario reconstruir as
diferengas a partir de processos historicos mais amplos, tais como as desigualdades sistémicas
no eixo Europa/EUA-América Latina, incluindo a légica dos blocos econdmicos nos processos
de dependéncia/independéncia, inclusive cultural. Cox e Stevens (2010, p. 4) afirmam que as
pesquisas podem evidenciar “a influéncia das ideologias politicas do colonialismo e do
nacionalismo sobre os objetivos € o conteudo do curriculo musical”. Assim também Royse
(1999, p. 20 — tradugdo nossa)?! quando realga que “os efeitos do colonialismo ocidental e do
neocolonialismo sdo observados em muitos paises do mundo, nos quais os modelos ocidentais
de formacao de professores foram adotados e a énfase curricular ¢ sobre a musica ocidental”.

Numa contribui¢do que aponta para o amago da reflexdo apresentada por este
escrito, Palomba (2011) ressalta que em tempos mais recentes a imbrica¢ao entre as pesquisas
realizadas e as matrizes conceituais apontam para o “entrelagamento de estudos comparativos
em educacdo e dindmicas internacionais, na complexidade das relagdes e do poder culturais e
da influéncia que isso também tem em questdes metodologias, por sua vez enraizadas em
teorias” (PALOMBA, 2011, p. 39 — tradugdo nossa) 22.

Na terceira fase, a interpretativa, relacionam-se os fatores contextuais a
configuracdo dos sistemas educacionais, integrando as varidveis a reflexao proposta, de maneira
que “a sensibilidade a cultura e ao contexto também ¢é fundamental para a teorizagdo pos-
colonial, para a logica das diferentes unidades de andlise e para muitas estratégias emergentes
destinadas a colmatar o fosso entre pesquisa e politica e pratica” (CROSSLEY, 2002, p. 84 —
traducdo nossa)?’. Nessa etapa do processo sdo ressaltadas diferengas e semelhangas entre os
sistemas educativos, e as respectivas reagdes aos fatores contextuais previamente destacados,
tais como a alteragdo da organizag¢do da educagdo, sua influéncia ou resisténcia, na distingao
das politicas locais e estatais em que as agdes propostas se efetivaram. Esse tipo de dado ¢
detectavel primeiramente nas constituicdes promulgadas, nos dados historicos, no movimento

de renovagdo/altera¢ao da politica educacional do periodo. Nesse aspecto Aguilar destaca que

2 “The effects of Western colonialism and neo-colonialism are observed in many countries of the
world, where Western models of teacher training have been adopted, and curricular emphasis is on Western
music”. (ROYSE et al, 1999, p. 20).

2 “intreccio fira studi comparativi in educazione e dinamiche internazionali, nella complessita delle
relazioni culturali e di potere, e 'influsso che questo ha anche sulle questioni metodologiche, a loro volta radicate
in teorie” (PALOMBA, 2011, p. 39).

23 “Sensitivity to culture and context is also central to post- colonial theorizing, to the rationale for
differing units of analysis, and to many emergent strategies designed to bridge the gap between research and
policy and practice” (CROSSLEY, 2002, p. 84).
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Ha uma necessidade de compreender, de forma heterogénea, os tempos ¢ os
ritmos com que as reformas sdo concebidas e desenvolvidas, a capacidade
operacional das administracdes e dos gerentes das reformas; os processos de
descentralizagdo e centralizagdo que ocorrem simultaneamente para
estabelecer o papel regulador do Estado e a instalagdo de dispositivos para
assegurar o cumprimento desse papel; a deterioracdo da formacdo de
professores ¢ a abordagem errada dos problemas politicos e técnicos nos
sistemas (AGUILAR, 2002, p. 297 — tradugio nossa)**.

E preciso destacar que ao comparar politicas publicas é preciso um aparato historico
e estatistico forte para conseguir manusear os dados com propriedade. Por isso, ¢ necessario
adotar alguns parametros, a partir de elementos que se julgam essenciais ao escopo da
comparacdo (SARTORI; MORLINO, 1994, p. 25). De outro modo, sem uma variavel de
controle de tais pardmetros, o argumento construido a partir da comparacdo pode se tornar débil,
inviabilizando a pesquisa como um todo. Numa abordagem metodoldgica abrangente, Nielsen

indica que

se desejamos expor e explicitar as filosofias e os fundamentos implicitos das
acoes dos atores no campo da educagdo musical, devemos esclarecer,
documentar e sistematizar essa posicao implicita através do trabalho empirico
usando métodos e técnicas tanto quantitativos quanto qualitativos (NIELSEN,
2006, p. 10 — traduciio nossa)>

Em seguida, passa-se a fase de justaposicdo, na qual os dados sdo confrontados
entre si, as hipoteses sdo verificadas e ajustadas as possibilidades comparativas proporcionadas
pelo corpus de dados. Nesse momento da pesquisa € necessario assumir o pressuposto de que
ndo héd nada autoexplicativo: os fendmenos devem ser abordados segundo suas causas e na
construcao de hipoteses dos seus resultados. Nesse sentido ainda se percebe o problema da
heranga, ou seja, a migracao de alguns conceitos das ciéncias naturais para as ciéncias sociais,
e que, portanto, devem ser ressignificados. Franco (2000, p. 207) afirma que “a comparabilidade
emerge da capacidade humana de conhecer fazendo analogias, singularizando os objetos,

identificando suas diferencas e deixando emergir as semelhancas contextualizadas, suas

2 “Existe la necesidad de comprender, de modo heterogéneo, los tiempos y los ritmos con que las
reformas se conciben y se desenvuelven, la capacidad operacional de las administraciones y gestores de las
reformas, los procesos de descentralizacion y centralizacion que ocurren simultaneamente para instituir el papel
regulador del Estado y la instalacion de dispositivos que le aseguren el cumplimiento de este papel; el deterioro
de la formacion docente y el abordaje equivocado de los problemas politicos y técnicos en los sistemas”
(AGUILAR, 2002, p. 297).

3 “Moreover, from a methodological perspective, a comparative approach cannot operate solely in
a philosophically reflective and analytical fashion. If we wish to expose and make explicit the implicit philosophies
and grounds for actions of actors in the field of music education, we must clarify, document, and sistematize these
implicit position through empirical work using both quantitative and qualitative methods and techniques”
(NIELSEN, 2006, p. 10)
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particularidades historicas”. A contextualiza¢ao de cada resultado obtido € possivel a partir das
variaveis que permitem realizar a analise num processo objetivante.

A especificidade da abordagem de fendmenos histdrico-sociais através do conceito
analise causal possibilita um avango em relagcdo a heranga metodoldgica recebida das ciéncias
naturais, na medida em que pde no centro da discussdo a tensdo entre a definicao do objeto de
estudo e a posicdo do sujeito, ressignificando a nogdo de “irrepetibilidade” que ndo mais ¢
pretexto para ndo estudar um determinado fendmeno em sua singularidade. E nesse ponto,
também, que a filosofia da educagdo musical pode fornecer um subsidio importante; como

afirma Kertz-Welzel (2015):

O principal objetivo da filosofia da educa¢do musical, isto ¢, melhorar a
educacgdo musical ao questionar criticamente seus fundamentos, € crucial para
a educagdo comparativa da musica. A filosofia da educacdo musical oferece
os métodos e metodologias para examinar com sucesso ¢ melhorar as praticas
comuns (KERTZ-WELZEL, 2015, p. 62 — tradugio nossa)?.

Prosseguindo no processo comparativo, somente apds o levantamento das
semelhancas e diferencgas torna-se possivel avancar do &mbito descritivo para o interpretativo,
entrando na quinta e ultima fase, a comparativa, na qual sdo apresentadas as conclusdes do
processo investigativo, de maneira sintética e analitica, a partir das quais ¢ possivel avangar
para a formulag¢do de generalizagdes, o estabelecimento de convergéncias e diversidades, e o
surgimento de tendéncias. Assim, a comparacdo adquire também um carater de controle, na
medida em que pode verificar ou falsificar se uma generalizagdo ja apontada, uma regularidade,
se aplica, de fato, aos casos que pretende contemplar (SARTORI, 1990, p.399).

No contexto musical, o aspecto critico e o carater de controle podem ser muito uteis
na avaliacdo das politicas educativas, dos curriculos de formagdo de professores, ¢ dos
conteudos curriculares previstos nos documentos oficiais, bem como na propria pratica docente.

Ja Lepherd (1995) pontuava que

conquanto seja interessante observar as disposi¢des tomadas nesses paises, ¢
arriscado enveredar pelo ‘empréstimo multicultural’, isto €, tentar coloca-las
num contexto completamente diferente, sem realmente considerar os factores
que influenciaram essas decisdes nos respectivos sistemas (LEPHERD, 1995,

p. 38).

26 “Philosophy of music education can be such a point of reference for comparative music education.
The main purpose of philosophy of music education, that is, improving music education by critically questioning
its foundations, is crucial for comparative music education. Philosophy of music education offers the methods and
methodologies for successfully scrutinizing and improving common practices” (KERTZ-WELZEL, 2015, p. 62).
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E interessante perceber como a contribui¢do acima encontra eco na préxima que, a
distancia de duas décadas, aponta para o fato de que no contexto da Educacdo Musical ainda
sdo detectdveis praticas e posturas que buscam a comparacdo para fins de empréstimo,
desconsiderando os demais fatores histdricos, politicos, culturais e socioecondmicos que

motivaram determinada pratica em outro pais; Kertz-Welzel reforga o alerta para o fato de que

Enquanto na educacdo comparada, que mais se interessou nos empréstimos,
na educag@o musical comparada ha uma falta de reflexdo critica em relagdo a
adocgao de praticas efetivas de educagdo musical. Muitas vezes parece estar na
moda e ser contempordneo ser internacional e aprender com praticas
estrangeiras bem-sucedidas, sem considerar problemas potenciais. Em vista
da globalizagdo, ¢ hora de analisar criticamente e refletir sobre a estratégia de
empréstimo na educacdao musical (KERTZ-WELZEL, 2015, p.49 — tradugdo
nossa)”’.

A inserc¢do nas dindmicas globais da educagdo, bem como a crescente demanda pela
internacionalizagdo dos programas de graduagdo e pos-graduacdo no Brasil, através do
intercambio de estudantes e docentes, pode beneficiar-se em multiplos aspectos integrando em
suas discussoes os resultados ja alcangados pelos estudos em Educacdo Comparada.

No contexto especifico da Educa¢do Musical isso pode significar a continuacao dos
trabalhos na arena internacional, de modo a promover um aprofundamento teoérico e
metodoldgico, que fomente a producdo de pesquisas de alto impacto, considerado o potencial
que cada interlocutor pode explorar a partir de sua propria situacdo cultural e socioecondmica.

Desse modo, através no (re)conhecimento do outro, de suas praticas, saberes e
competéncias, reside a possibilidade de realizar pesquisas em profundidade, de alcance
abrangente, ndo s6 para fins de compilar um acervo enciclopédico de informagdes ou para
emprestar melhores praticas, mas para que, de fato, se fortalega o campo da Educa¢do Musical

Comparada.

2 “While in comparative education, where there has been an increased interest in borrowing, in
comparative music education, there is a lack of critical reflection with regard to borrowing effective music
education practices. It often seems fashionable and contemporary to be international and to learn from successful
foreign practices, without considering potential problems. In view of globalization, it is time to critically scrutinize
and reflect on the strategy of borrowing in music education” (KERTZ-WELZEL, 2015, p. 49).



40

1.2 As representacoes sociais e a Educacio Musical

Este topico sera dedicado a apresentacdo do conceito de representacdo social, a
resenha de alguns estudos no ambito musical que j utilizaram a teoria em objeto, e para ilustrar
como a teoria servird ao escopo da presente pesquisa. A inspiracdo e referencial principal para
a utilizag¢do das representagdes sociais surgiu da pesquisa de Addessi e Carugati (2008, 2010),
que sera ilustrada em sede de revisdo de literatura no topico 1.2.2; na referida pesquisa, os
autores se debrucaram sobre as representagdes de musica, musicalidade, crianca musical e perfil
professor de educagdo musical, a partir da aplicacdo de questionarios junto aos estudantes dos

cursos de pedagogia na Universidade de Bologna.

1.2.1 O conceito de representacio social

As representacdes sociais encontram seu antecedente na distingdo operada por
Emile Durkeim entre representagdes individuais e coletivas, ja no final do século XIX, como
aquelas formas comuns de conceber e avaliar a realidade social, determinando costumes e
praticas em especificas sociedades.

Foi na década de 1960 quando Serge Moscovici realizou seus estudos sobre a
recepcao das ideias psicanaliticas na Franca, que o conceito de representacdo social ganhou nao
somente uma estrutura geral, como também uma abordagem metodologica que tornou sua
aplicagdo possivel em outros campos do conhecimento. Desde entdo, e até mesmo pelo proprio
Moscovici, a teoria vem recebendo contribui¢des para o aperfeigoamento conceitual.

Para apresentar o conceito e esclarecer o vinculo com esta pesquisa, pode-se iniciar

de uma defini¢cdo ampla de Moscovici:

Por representagdes sociais, entendemos um conjunto de conceitos,
declaracdes e explicagdes originadas da vida cotidiana no curso das
comunicacdes interindividuais. Eles sdo equivalentes, em nossa sociedade,
aos mitos e sistemas de crengas nas sociedades tradicionais; eles podem até
ser consideradas a versdo contemporanea do senso comum (MOSCOVICI,
1981, p. 182 - tradugdo nossa)™®

28 By social representations, we mean a set of concepts, statements and explanations originating in
daily life in the course of inter-individual communications. They are the equivalent, in our society, of the myths
and belief systems in traditional societies, they might even be said to be the contemporary version of common
sense (MOSCOVICI, 1981, p. 182).
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As representagdes sociais permitem dar sentido a imagens e significados, no interior
de um determinado grupo, exatamente porque hd uma necessidade intrinseca a sociedade de
(re)construir o senso comum para que seja possivel entender-se e comunicar, a partir de um
horizonte de sentido partilhado. Trata-se, assim, de uma forma de conhecimento elaborada
coletivamente que, ao ser assimilada ao conceito “senso comum” ou “conhecimento ingénuo”,
se distingue do conhecimento cientifico (JODELET, 1991, p. 36).

Desse modo, quando os pesquisadores adotam uma abordagem investigativa de
acordo com a teoria das representagcdes sociais, a atengdo nao recai tanto nos codigos
normativos que determinado grupo apresenta de maneira explicita, mas se concentra no sistema
de conhecimento (identificado no senso comum) que justifica as praticas adotadas. (SAMMUT
et al, 2015, p. 6)

Tal pressuposto operativo encontra seu fundamento ja nas reflexdes iniciais de
Moscovici que afirma que, “portanto, temos que encarar a representacdo social como uma
textura psicoldgica autbnoma e, a0 mesmo tempo, como nossa propria sociedade, nossa cultura”
(MOSCOVICI, 1979, p. 29 - tradugdo nossa)?’.

Assim também Carugati quando afirma que as “representagdes sociais sao
principios sdcio-cognitivos que sdo ativados em situagdes de tomada de decisdo e por posigdes
sociais especificas. Eles podem e variam entre individuos, grupos ou categorias sociais”
(CARUGATI, 1990, p. 134 - tradu¢do nossa)*.

Do ponto de vista da elaboragdo cognitiva, Moscovici (1979, p. 75) informa que
uma representacdo social ¢ ordenada de acordo com dois processos fundamentais e
complementares, a saber a ancoragem e a objetivacao.

No primeiro caso, algo desconhecido (uma ideia, coisa ou pessoa) ¢ absorvido
através das categorias ja familiares a cogni¢do cotidiana, de modo a poder nomear e classificar
o novo; partindo de algo ja conhecido, ja guardado na memoria, a operagdo se desenvolve
estabelecendo relagdes positivas/negativas com o “prototipo” ja conhecido, comparando a este
o desconhecido. Assim, serd possivel nomear, ou seja, indicar certas caracteristicas do objeto e
classifica-lo em relagdo a matriz de identidade ja guardada.

Na objetivacdo, a representacdo ¢ projetada no mundo, tornando tangivel a nova

ideia, antes abstrata e potencialmente ameagadora. Dito de outro modo, trata-se de “ancorar

2 Por lo tanto tenemos que encarar la representacién social como una textura psicolégica
autéonoma y a la vez como propia de nuestra sociedad, de nuestra cultura (MOSCOVICI, 1979, p. 29).

30 Social representations are socio-cognitive principles which are activated in decision-making
situations and by specific social positions. They can and do vary between individuals, groups or social categories
(CARUGATI, 1990, p. 134)
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ideias estranhas, reduzi-las a categorias e imagens comuns, colocd-las em um contexto familiar;
e objetiva-las, isto ¢, transformar algo abstrato em algo quase concreto, transferir o que esta na
mente para algo existente no mundo fisico” (MOSCOVICI, 2000, p. 42 - tradugdo nossa)®'.
Trata-se, entdo, de uma maneira de entender e comunicar algo ja conhecido, como
também algum fendmeno novo que necessita de descricdo e explicacdo, de modo a tornar
familiar algo incomum. Ainda ¢ possivel dizer que o principal objetivo de um sistema de
classificagdo assim concebido ¢ o de “facilitar a interpretacio das caracteristicas, o
entendimento das intengdes e dos motivos por tras das acdes das pessoas, de fato, para formar
opinides” (MOSCOVICI, 2000, p. 48 - tradugdo nossa)*?, tendo como pressuposto um ponto de
vista fundado no consenso para além da simples classificacdo de objetos e conceitos novos.

Pode-se chegar a uma defini¢do segundo a qual

as representagdes sociais tratam de processos de criacdo de significado
coletivo, resultando em cogni¢des comuns que produzem lagos sociais que
unem sociedades, organizagdes e grupos. Estabelecem o foco em fenomenos
que se tornam sujeitos a debates, sentimentos fortes, conflitos e lutas
ideologicas e modificam o pensamento coletivo na sociedade (HOIJER, 2011,
p. 3 - tradugdo nossa)*’

A representagdo social, entdo, ¢ uma construgdo do sujeito que na relagdo com o
objeto da-lhe um significado através de um processo de simbolizagdo, que lhe permite de
interpreta-lo com suportes de tipo linguistico, comportamental ou material; a representagao,
portanto, faz parte de um processo de interpretacdo que também serve ao individuo para atuar
no mundo e com o0s outros, como uma forma de conhecimento (JODELET, 1991, p. 44,46).

Assim, através da ancoragem e da objetivacao, aqueles objetos que sdo socialmente
significativos sdo submetidos ao processo de reinterpretacdo, para que o novo se ajuste ao que
jé € conhecido, de modo que a representacao social pode ser refor¢ada ou reajustada no ambito
interpessoal dos dialogos e dos encontros sociais. E por isso que as representagdes nio sdo

simplesmente modelos relacionados a esquemas cognitivos.

3L Anchor strange ideas, to reduce them to ordinary categories and imagens, to set them in a familiar
context, objectify them, that is, to turn something abstract into something almost concrete, to transfer what is in
the mind to something existing in the physical world. (MOSCOVICI, 2000, p. 42)

32 Their main object is to facilitate the interpretation of characteristics, the understanding of
intentions and motives behind people’s actions, in fact, to form opinions. (MOSCOVICI, 2000, p. 48)

33 Social representations are about processes of collective meaningmaking resulting in common
cognitions which produce social bonds uniting societies, organisations and groups. It sets focus on phenomena
that becomes subjected to debate, strong feelings, conflicts and ideological struggle, and changes the collective
thinking in society (HOIJER, 2011, p. 3)
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Trata-se, portanto, de um processo dialético pelo qual, ao deparar-se com um
conceito que estd fora do universo habitual de compreensdo individual e compartilhado
coletivamente, se desencadeia um processo de adi¢do do novo e de transformacdo do ja
conhecido, através de uma elaboragdo que afeta ndo somente o sujeito, como também o grupo
no qual esta inserido (MOSCOVICI, 1979, p. 39). Desta maneira, os objetos, pessoas € eventos
que ocorrem ao sujeito recebem uma forma definida e podem ser categorizados, para se
tornarem por sua vez um certo modelo que serd compartilhado por um grupo especifico de
pessoas.

Na mesma linha, Carugati afirma que “as representagdes sociais, de fato, cumprem
funcdes especificas; ao construir nossa experiéncia cotidiana no nivel semiotico, elas nos
ajudam a justificar nossas atitudes e agdes, bem como a antecipa-las e influencia-las”
(CARUGATI, 1990, p. 134 - tradugdo nossa)**. Desta forma, as representagdes sociais podem
ser consideradas como sistemas de interpretacdo, que ndo apenas governam a maneira com a
qual o individuo se relaciona com o mundo externo e com os outros, mas também guiam e
organizam os comportamentos € as comunicagdes sociais.

Do ponto de vista operativo, Bauer e Gaskell (1999, p. 165) sintetizam a indagagao
inicial de Moscovici compreendendo que uma representacdo social integra quatro
caracteristicas relacionadas entre si: o conteido da comunicagdo, segundo os processos ja
informados de ancoragem e objetivacao; o processo da comunicagdo, que pode ocorrer em tipos
diversos, tais como a propaganda, a propagac¢ao e a difusdo; as consequéncias da comunicacao,
que produzem estere6tipos, atitudes e opinides, de acordo com o conceito objetivado do qual
se parte; e, por fim, a segmentacdo de grupos sociais, ou seja, dos meios nos quais tal

representacdo torna-se compartilhada e familiar.

1.2.2 Aplicacoes ja realizadas

A exposicdo da revisdo bibliografica realizada estd organizada em ordem
cronologica segundo as pesquisas encontradas em revistas especializadas antes e no ambito dos
programas de pds-graduacdo em Musica depois.

Comecando pelos trabalhos publicados em perioddicos especializados, no Brasil,

uma prolifica parceria académica entre Monica de Almeida Duarte e Tarso Bonilha Mazzotti

34 Social representations, in fact, fulfil specific functions; by constructing our everyday experience
at the semiotic level, they help us to justify our attitudes and actions, as well as to anticipate and influence them.
(CARUGATIL, 1990, p. 134)
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produziu um corpus de artigos que aplicam a Teoria das Representacdes Sociais ao ambito
musical, em didlogo com a retdrica e a estética. No tocante ao recorte desta tese, Duarte e
Mazzotti (2006) refletiram sobre como as concepgdes prévias apresentados por alunos e
professores entrevistados constituam “verdadeiras teorias musicais’’; em especifico, ressaltaram
como para os docentes esses conhecimentos aparecam como “perenes”’, afastando-se assim das
representacdes partilhadas pelos estudantes. Evidenciaram também como o estudo dos
processos de ensino-aprendizagem em musica possam ser concebidos como “campo de prova”
a partir dos quais seja possivel investigar as representacdes construidas pelos envolvidos.

Ja na Italia, a andlise desenvolvida por Addessi e Carugati (2010) indica como as
representacdes sociais de “crianca musical” compartilhadas pelos estudantes de graduacao se
utilizam de uma ampla gama de vocdbulos e constru¢des gramaticais para lidar com as
concepgoes de musica e de musicalidade, e na sua relagdo com os conceitos ja assumidos a
respeito do aluno e do professores de educagdo musical. A hipotese a partir da qual este estudo
foi realizado foi de que os conceitos implicitos, ao funcionar como representacdes sociais,
venham a influenciar as praticas de educacdo musical; tais praticas, e sua aprendizagem, podem
mudar de acordo com os conceitos implicitos possuidos pelos futuros docentes. A pesquisa
conduzida interrogou os participantes na busca de uma defini¢do de: musica, musicalidade,
crian¢a musical, professor de musica e educa¢do musical; para entdo observar as correlagdes
que intercorriam entre os conceitos emergentes. Os 855 questiondrios foram aplicados no
comeco e no final dos cursos de “Educagdo ao som”, “Educacdo Musical I’ e Educagao Musical
IV” entre 2003 e 2006. Da analise das respostas da primeira aplicacdo dos questionarios
emergiu um conceito de crianga musical como crianca dotada, capaz, alegre, em movimento,
que faz musica e ouvinte; ao longo do curso tais conceitos diminuem deixando espaco para os
crian¢a natural, educada, criativa e interessada, em relacdo também a mudanga dos conceitos
relacionados a musica, nos quais adquirem relevancia os de intencionalidade, produ¢ao musical
infantil e paisagem sonora, no lugar de comunicacdo e emogao. Assim, os autores evidenciaram,
entre outros pontos, como 0s cursos universitarios possam representar uma fase importantes na
explicitagdo dos conhecimentos prévios do alunato, de eventual mudanga dos mesmos, e de
como o percurso de formacao possa fornecer meios para o desenvolvimento de sua auto-eficacia
profissional (ADDESSI; CARUGATI, 2010, p. 328); além de possibilitar um avango da “teoria
do talentoso” para a teoria do desenvolvimento da crianca musical.

O trabalho comparativo realizado por Addessi, Araujo, Valls e Gluschankof (2011)
dedicou-se ao conhecimento implicito dos professores de educacdo musical, entendendo que

este conhecimento tenha influenciado ndo somente sua concep¢do de educagdo musical bem
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como sua identidade profissional. O estudo-piloto realizado na Italia entre os anos de 2003 e
2006 coletou 798 questiondrios de estudantes no inicio e do final dos cursos dedicados a
educacdo sonora e ensino musical, evidenciando a complexa combinag¢do de ideias, conceitos e
esteredtipos que compdem o conhecimento implicitos dos futuros docentes. A coleta foi
repetida no Brasil, na Espanha e em Israel para sucessivamente comparar os resultados oriundos
das diferentes instituicdes de ensino, confirmando quanto as representagdes sociais sejam
afetadas por variaveis ligadas ndo somente as propostas académicas como também pelos
contextos sociais que atribuem significados outros ao papel profissional do professor de
educagdo musical na escola.

No estudo realizado com estudantes de graduagao brasileiros e italianos, Addessi e
Aratijo (2011) indagam sobre as representagdes sociais de “musica” e “musicalidade” chegando
a identificar algumas convergéncias entre os dois conjuntos de entrevistados. Da analise das
respostas de ambos 0s grupos emerge a convic¢do que existam criangas “mais musicais”, cuja
musicalidade ¢ possivel de ser identificada através de elementos quantificdveis; assim, por
exemplo, a evidéncia de habilidades especificas, como a facilidade de lidar com elementos
basicos da musica tais como ritmo, melodia e coordenagdo motora, ou a tragao pelas atividades
musicais. Partilhada também a no¢ao de musica como forma de comunica¢do, em alternancia
com uma concepcdo mais estrutural, em todo caso ligada a possibilidade de expressdo do
mundo emocional do sujeito.

Del-Ben (2012) investigou as representagdes sociais sobre o ensino de musica na
educacao basica, entrevistando licenciandos em diferentes momentos de sua formac¢ao em nivel
superior, para elucidar os valores e as praticas que derivam de tais representagdes. Assim, 0s
resultados apontam para uma priorizacdo da “parte académica” no processo de ensino-
aprendizagem, tal como experimentada em sua propria vivéncia; a escola torna-se o lugar de
convivéncia, de socializagdo, no qual a aula de musica é o tempo e o espago apropriado para o
fazer musical em suas diferentes nuances. Vale ressaltar a conclusdo da autora que indica que
os licenciandos tratam a experiéncia musical prioritariamente segundo as dimensdes sonoras
(cantar, tocar, compor).

Passando aos trabalhos desenvolvidos em programas de pds-graduacdo, a partir de
um recorte antropoldgico, o estudo etnografico realizado por Arroyo (1999) entre os anos de
1995 e 1997 considerou as representagdes sociais sobre praticas de ensino e aprendizagem
musical, no contexto do Congado e do Conservatorio de Musica na cidade de Uberlandia. Sua
questdo foi desvendar as representagdes sobre o fazer musical, segundo uma abordagem que

compreende a representacdo como saber tanto conceitual quanto pratico, que ¢ construido e
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compartilhado por um determinado grupo social. Entre suas observagdes, a tendéncia mais
consensual no ambito do Congado, mais conflitiva no Conservatorio no qual se evidenciam
processos nos quais as resisténcias e as negociagdes levam a novos consensos no tocante ao
ensino e aprendizagem do repertdrio musical praticado nesse ambiente.

A dissertacdo de Westrupp (2012) se dedicou a compreender as representacdes
sociais de musica que ocorrem nas praticas formais e ndo formais de ensino de musica no
contesto de uma escola municipal de educacdo basica. Assim seus esfor¢os foram dedicados a
compreender como os processos identitarios dos sujeitos investigados se relacionassem com as
praticas de ensino-aprendizagem adotadas na escola, e identificar quais representagdes sociais
de musica fossem partilhadas pelos envolvidos. Desse modo, a teoria adotada lhe permitiu
evidenciar como as escolhas didaticos-pedagogicas operadas pelos diversos atores (professores,
regente, dire¢do da escola, alunos e pais) resultassem de aspectos ligados ao horizonte
sociocultural compartilhado dentro e fora do contexto escolar; assim, os processos de educagao
musical corroboraram relagdes simétricas ou assimétricas, de consenso ou de conflito , de
inclusdo ou de exclusdo de acordo com as representagdes sociais de musica que constituiam as
caracteristicas cognitivas e as praticas do grupo em objeto.

Em seu trabalho doutoral, Ruiz (2013) realizou um estudo comparativo sobre as
representacdes sociais da musica dos futuros docentes da educagdo infantil na Itdlia e na
Venezuela, observando as mudangas ocorridas durante o periodo da formagdo universitaria.
Assim, além de captar semelhancas e diferengas entre os dois sistemas educacionais, seu
objetivo foi evidenciar de que modo os saberes musicais ja possuidos pelos estudantes poderiam
influenciar suas futuras praticas docentes, mais especificamente em relagdo a crianga como
sujeito principais dos processos de ensino-aprendizagem, ao papel do docente e do percurso da
educagdo musical nos anos iniciais da formagdo do individuo. Entre suas conclusdes, em
comum em ambos 0s paises, a concep¢do pela qual a musica possa ser interpretada como
estrutura/comunicagdo/arte, como meio para comunicar ideias e pensamentos através da
expressao artistica sonora; assim também, ao definir a musica como linguagem, os entrevistados
apontaram para seu potencial comunicativo como uma maneira de desenvolver habilidades para
a expressao de si.

Sugahara (2013) investigou as representagdes sociais de estudantes de pedagogia e
de musica a partir da escuta musical, evidenciando como concebam que a musica permita
desenvolver uma dimensdo afetiva na escola, enquanto possa ser fonte de prazer e de
entretenimento fora do ambiente escolar. Suas conclusdes apontam para uma concepgao

partilhada por ambas as categorias de entrevistados pela qual a musica ¢ concebida como um
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meio favoravel para o desenvolvimento integral dos estudantes, através de atividades de escuta
ativa e de criacdo musical, voltadas a superagdo de uma visao dicotdmica entre uma abordagem
prioritariamente cognitiva e uma que relega o movimento e as atividades praticas apenas como
parte da educagdo infantil.

Em sua dissertagdo, Loiola (2015) buscou compreender as representacdes sociais
relativas a docéncia do piano em escolas de musica “livres” no municipio de Taguatinga. Seus
objetivos especificos tratavam de identificar o conjunto de valores, crengas, concepcdes dos
docentes sobre a propria pratica docente, como essas representacdes sejam constituintes das
suas imagens e referéncias de professor, e entdo relacionar esses elementos com a trajetoria e a
atuagdo dos investigados. Da andlise das entrevistas realizadas emergiu um conjunto de
representacdes ligadas a “imagem do professor” e seus saberes e habilidades, aos principios
pedagodgicos que norteiam a pratica docente, e as concepgdes sobre musica e seu ensino (sobre
os alunos e sobre o planejamento didatico). A pesquisadora conclui que as representagdes
sociais validam e refor¢gam os procedimentos, principios, valores e objetivos de cada conjuntos
de docentes entrevistados, ainda que seja possivel a circulagdo de novas concepgdes que
apontam para a possibilidade da transformacao das representacdes pré-existentes.

Por fim, Andrade (2016) se debrugou sobre as representagdes sociais no ensino de
instrumentos para adultos iniciantes, tendo como seu foco a Escola de Musica da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, em Natal. Em especifico, sua aten¢do foi voltada a maneira
com a qual as representacdes sociais se tornam mediadoras nos processos de ensino-
aprendizagem de alunos adultos que procuram aprender instrumentos de tradigdo
conservatorial, de modo que aos comportamentos, valores e atitudes detectaveis em suas falas
subjaz uma particular maneira de compreender tais processos. Entre seus achados, a associagao
entre o aluno adulto iniciante com a “ideia de dificuldade”, especialmente no que tange a
concepgao do fator “tempo” como condi¢ao fundamental e necessarias para o desenvolvimento
da prética instrumental: tanto o tempo medido em anos, para o desenvolvimento profissional,

quanto o medido em horas, relacionado ao estudo diério.

1.2.3 Utilizacio na pesquisa

Considerando o breve escor¢o conceitual apresentado e as pesquisas ja realizadas

que adotaram a Teoria das Representacdes Sociais como prisma analitico, a utilizacdo que se

dara a teoria no que tange a presente investigacdo ¢ que, ao funcionar como representacdes
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sociais, as concepgoes implicitas sobre Musica, Educa¢do Musical e crianga musical podem
influenciar o entendimento comum acerca dos processos de ensino-aprendizagem nesse ambito
especifico. Nesse caso, partindo dos conceitos implicitos evidenciados pelos estudos de Addessi
e Carugati (2008, 2010), se decidiu aplicar a mesma matriz de analise as diretrizes curriculares
nacionais, de modo a buscar uma possivel correlagdo dos fatores para indagar de que maneira
estes reforcem (ou ndo) determinada concepgao sobre o perfil profissional do professor de
educagao musical.

De fato, Moscovici chega a afirmar que as representagdes sociais se tornam
prescritivas, logo exercem grande pressdo no sujeito, combinando ndo somente uma certa
estrutura dentro da qual elaboramos nosso pensamento, mas confluindo numa tradi¢do a partir
da qual devemos pensar (MOSCOVICI, 2000, p. 23). Entendemos, portanto, que na discussao
do perfil profissional do professor de educacdo musical, se espera que a analise dos documentos
normativos em relagdo a disciplina permita explicitar aqueles posicionamentos que subjazem
aos textos em objeto.

Considerando, portanto, que as informagdes podem ser veiculadas de modo mais
sistematico (como no caso da formacao de professores), isso leva a pensar na possibilidade de
indagar quais sejam os conjuntos de dados que norteiam “os modelos de desenvolvimento
psicologico, educacional, sociologico e intelectual” (MUGNY; CARUGATI, 1988, p. 51).

E também relevante assinalar que as imagens, exemplos e metéaforas utilizadas na
vida cotidianas se tornam os dados empiricos a partir dos quais € possivel estudar as
representacdes sociais; afirma Jodelet que “com as representagdes sociais, estamos lidando com
fendmenos diretamente observaveis ou reconstruidos por trabalhos cientificos” (JODELET,
1991, p.31 - tradugdo nossa)™®.

Quando, entdo, aplica-se a contextos pragmaticos diferentes uma determinada
representacdo, seja ela uma ideia elaborada ou um objeto projetado, se assiste a uma dindmica
que passa pela sua elaboragdo, circulagdo e recep¢do, chegando a refor¢ar o senso comum
(BAUER; GASKELL, 1999, p. 166). Assim, ao refletir sobre os contedos conceituais e as
praticas indicadas nos documentos legais de ambos os paises, ¢ possivel perguntar de que
maneira estes reforcem (ou ndo) determinada concepgao sobre o perfil profissional do professor
de educacao musical.

De novo voltando as palavras de Moscovici,

35 Avec les représentations sociales nous avons affaire a des phénoménes observables directement
ou reconstruits par un travail scientifique. (JODELET, 1991, p. 31)
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Se partimos do fato de que uma representacao social é uma “preparagdo para
a acdo”, ndo o ¢ apenas na medida em que guia o comportamento, mas
principalmente na medida em que remodela e reconstitui os elementos do
ambiente em que o comportamento deve acontecer. Chega a dar um
significado ao comportamento, a integra-lo a uma rede de relagdes em que
esta vinculado ao seu objeto. Ao mesmo tempo, fornece as nogdes, teorias € o
pano de fundo das observagdes que tornam essas relagdes estaveis e eficazes
(MOSCOVICI, 1979, p. 32 - tradugdo nossa)36.

Enquanto tais, portanto, as representagdes sociais influenciam também a tomada de
decisdo de atores sociais especificos que, ainda que operantes em contextos diferentes entre si,
estdo sujeitos a0 mesmo processo socio-cognitivos. Pode-se pensar, entdo, como as publicagdes
oficiais sejam meios poderosos para a circulagao de representagdes sociais que, com seu carater
normativo podem reforgar ideias e praticas que eventualmente ja possam estar assentadas, de
algum modo, no senso comum. Dai a relevancia de realizar uma pesquisa que possa, de alguma

maneira, tentar elucidar tais concepg¢des implicitas e apontar possiveis criticidades.

’

36 Si partimos de que una representacion social es una “preparacion para la accién”, no lo es solo
en la medida en que guia el comportamiento, sino sobre todo en la medida en que remodela y reconstituye los
elementos del medio en el que el comportamiento debe tener lugar. Llega a dar un sentido al comportamiento, a
integrarlo en una red de relaciones donde esta ligado a su objeto. Al mismo tiempo proporciona las nociones, las
teorias y el fondo de observaciones que hacen estables y eficaces a estas relaciones (MOSCOVICI, 1979, p. 32)
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Para introduzir a discussdo, a timeline abaixo apresenta, de forma sucinta, a

evolucao histdrica mais recente em relacao a legislagdo dos sistemas escolares para o ensino

obrigatdrio nos dois paises.

1948

Costituzione della
Repubblica Italiana

1969

Orientamenti dell’attivita educativa nelle
Scuole Materne Statali

1979

Programmi, orari di insegnamento e
prove di esame per la scuola media statale

1985

Programmi didattici per la scuola
primaria

1991

2004

Orientamenti dell’attivita educativa nelle
scuole materne statali.

Definizione delle norme generali relative
alla scuola dell'infanzia
e al primo ciclo dell'istruzione

2004

Raccomandazioni per ’attuazione delle
Indicazioni nazionali per 1 Piani
Personalizzati delle Attivita Educative
nelle Scuole dell’ Infanzia e nella Scuola
Primaria

2007

2012

Indicazioni per il curricolo per la scuola
dell’infanzia e per il primo ciclo
d’istruzione

Indicazioni nazionali per il curricolo della
scuola dell’infanzia e del primo ciclo
d’istruzione

Constituicdo da Republica Federativa do 1988
Brasil

Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo 1996
Nacional

Pardmetros Curriculares Nacionais para o 1997
Ensino Fundamental, do 1° ao 5° ano

Pardmetros Curriculares Nacionais para o 1998
Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano

Referencial Curricular Nacional para a 1998
Educagdo Infantil

Pardmetros Curriculares Nacionais para o 2000
Ensino Médio

Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para 2010
a Educacdo Basica

Diretrizes Curriculares Nacionais para a 2010
Educagdo Infantil

Diretrizes Curriculares Nacionais para o 2011
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos

Diretrizes Curriculares Nacionais para o 2012
Ensino Médio

Plano Nacional de Educacdo 2014
1* versao da Base Nacional Comum 2015
Curricular

2" versdo da Base Nacional Comum 2016
Curricular

Base  Nacional = Comum  Curricular 2017

homologada

2015

Riforma del sistema nazionale di
istruzione e formazione e delega per il
riordino delle disposizioni legislative
vigenti.

Figura 3 - Evolugdo da legislagdo. Elaboragdo do autor.
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Para garantir o critério de homogeneidade entre os dados, as fontes primarias que
serdo objeto de analise serdo o texto da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017) e
das Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo ciclo
d’istruzione (ITALIA, 2012). Ambos os documentos sio a versio mais atual e vigente em
matéria de orientagdes curriculares e, dado o carater normativo que esse tipo de documento
exerce nos ambientes escolares, o material elegido para a indagagdo dos conceitos implicitos.

Para evidenciar as similitudes e convergéncias gerais entre os dois documentos,
antes mesmo de prosseguir com o exercicio comparativo propriamente dito, segue uma
explanagdo da natureza dos textos, sua inscricdo no quadro legislativo nacional, dados sobre a

estrutura e a inclusdo da Musica/Educac¢ao Musical na organizagdo dos conteudos apresentados.

1.3.1 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

Por tratar-se de “um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao
longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica” (BRASIL, 2017), pareceu apropriado
delinear como a BNCC seja oportunamente vinculada ao quadro legal mais amplo que rege a
educacdo no pais.

De fato, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (BRASIL, 1988) ja no
texto promulgado em 05 de outubro de 1988 previa a elaboragdo de um documento que pudesse
fixar os contetidos minimos comuns a todos os estudantes. No Titulo VIII - Da Ordem Social,
Capitulo IIT - Da Educagdo, da Cultura e do Desporto, na Se¢ao I - Da Educacao, no artigo 210

recita:

Serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais.

Tal proposi¢do foi ulteriormente confirmada com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢do (BRASIL, 1996) que no artigo 9° confia a Unido a incumbéncia

de

estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
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fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar formagao basica comum.

Na mesma lei, no Capitulo II - Da Educa¢do Bésica, Se¢do I - Das Disposi¢des

Gerais, consta o artigo 26 que recita:

Os curriculos da educagdo infantil, do ensino fundamental ¢ do ensino médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia
e dos educandos. (Redagdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

Um ano ap6s a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao (BRASIL, 1996) foram
publicados em dez volumes, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino
Fundamental, do 1° ao 5° ano (BRASIL, 1997), acompanhados no ano seguinte pelos PCNs
para o Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano (BRASIL, 1998a), como referenciais de qualidade
para a educacao e orientacdes para o desenvolvimento dos curriculos a ser realizados em nivel
estadual e municipal. Estavam organizados em 4reas para cada ciclo (primeiro e segundo):
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte ¢ Educacdo
Fisica; para cada area especificavam tantos os objetivos e os contetdos, bem como os critérios
e as orientagdes de avaliacdo, e as orientacdes didaticas. Para a area de Arte os contetidos
referiam-se as Artes Visuais, a Musica, ao Teatro e a Danga, segundo os trés eixos norteadores
da producdo, da frui¢do e da reflexdo.

Ainda em 1998 foi publicado em trés volumes o Referencial curricular nacional
para a educacdo infantil (BRASIL 1998b), no terceiro dos quais “Conhecimento de mundo”, a
Musica consta entre os eixos de trabalho orientados para a construgdo das diferentes linguagens:
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica.

A mencdo de uma base comum serd retomada nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educag¢do Basica (BRASIL, 2010a) Capitulo II - Formacao Bésica

Comum e Parte diversificada, afirmam no artigo 14° que

A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e
gerados nas institui¢cdes produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico;
no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades
desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas de
exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.
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O documento, entdo, identificava componentes curriculares que seriam organizados

pelos sistemas educativos, em forma de areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos.
Assim também as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9
(nove) anos (BRASIL, 2010b) no artigo 15 chegavam a indicar que o curriculo da base nacional
comum do Ensino Fundamental seria composta por componentes curriculares obrigatorios
assim organizados: I — Linguagens: a) Lingua Portuguesa; b) Lingua Materna, para populacdes
indigenas; c¢) Lingua Estrangeira moderna; d) Arte; e) Educacgdo Fisica; Il — Matematica; 11 —
Ciéncias da Natureza; [V — Ciéncias Humanas: a) Historia; b) Geografia; V — Ensino Religioso.
Finalmente, no Plano Nacional de Educa¢do (BRASIL, 2014) a BNCC consta como

uma das estratégias para alcangar as metas 2, 3 e 7, a saber:

Meta 2: universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a
populacdo de 6 (seis) a 14 (quatorze) anos e garantir que pelo menos 95%
(noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa etapa na idade
recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE.

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacao
de 15 (quinze) a 17 (dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia
deste PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85% (oitenta e
cinco por cento).

Meta 7: fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas e
modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de modo a
atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb.

As estratégias 2.1 e 2.2 previam a elaboragdo, em regime de colaboracdo entre
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, a elaboragdo e o encaminhamento ao Conselho
Nacional de Educagdo de uma proposta de “direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento para os (as) alunos (as) do ensino fundamental” e a implantagcdo de tais
direitos e objetivos como configuracdo da propria BNCC. O mesmo ¢ reforgado também pela

estratégia 7.1 que propode:

estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfederativa, diretrizes
pedagogicas para a educagdo basica e a base nacional comum dos curriculos,
com direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos
(as) para cada ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade
regional, estadual e local.

Em resposta as premissas legais acima mencionadas, a BNCC esta estruturada “de
modo a explicitar as competéncias que os alunos devem desenvolver ao longo de toda a

Educacdo Basica e em cada etapa da escolaridade, como expressdo dos direitos de
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aprendizagem e desenvolvimento” (p, 21), individuando dez competéncias gerais, articuladas
durante a trajetoria escolar dos estudantes articulada em etapas.

A primeira etapa, a Educagao Infantil, estd subdividida em trés faixas etarias (bebés
de 0-1 ano e 6meses), criancas bem pequenas (1 ano e 7 meses - 3anos e 11meses), criancas
pequenas (4 anos-5 anos e 11 meses). De acordo com os eixos estruturantes, identificados nas
interagdes e na brincadeira, a BNCC deve garantir os direitos de conviver, brincar, participar,
explorar, expressar € conhecer-se, € por isso estabelece cinco campos de experiéncia:

- O eu, o outro € 0 nos;

- Corpo, gestos e movimentos;

- Tragos, sons, cores e formas;

- Escuta, fala, pensamento e imaginagao;

- Espacgo, tempos, quantidades, relacdes e transformagoes.

Considerando as faixas etdria mencionadas, sdo definidos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento em cada campo de experiéncia. Para os fins desta pesquisa,
vale destacar que o aspecto musical transparece de maneira transversal ja na descricdo dos
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, do brincar como ampliac¢do da criatividade e das
experiéncias sensoriais e expressivas, da participacdo ativa nas brincadeiras através do
desenvolvimento de diferentes linguagens, entendidas também como forma de expressao, e da
exploragdo de “movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emogoes,
transformagoes, relacionamentos, historias, objetos, elementos da natureza” (BRASIL, 2017, p.
34).

Isso torna-se mais explicito na descricdo do campo de experiéncia “- Tragos, sons,

cores e formas” no qual encontra-se a seguinte afirmagao:

Conviver com diferentes manifestacdes artisticas, culturais e cientificas,
locais e universais, no cotidiano da instituigdo escolar, possibilita as criangas,
por meio de experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de
expressao e linguagens, como as artes visuais (pintura, modelagem, colagem,
fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o audiovisual, entre outras. Com
base nessas experiéncias, elas se expressam por varias linguagens, criando
suas proprias producdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria (coletiva
e individual) com sons, tracos, gestos, dangas, mimicas, encenacdes, cangoes,
desenhos, modelagens, manipulagdo de diversos materiais ¢ de recursos
tecnologicos. Essas experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas,
as criancas desenvolvam senso estético e critico, o conhecimento de si
mesmas, dos outros e da realidade que as cerca. Portanto, a Educagao Infantil
precisa promover a participagcdo das criangas em tempos € espagos para a
producdo, manifestacdo e apreciagdo artistica, de modo a favorecer o
desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e da expressdo pessoal das
criangas, permitindo que se apropriem e reconfigurem, permanentemente, a
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cultura e potencializem suas singularidades, ao ampliar repertorios e
interpretar suas experiéncias e vivéncias artisticas (BRASIL, 2017, p. 37)

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento especificos deste campo serdo
objeto da andlise deste trabalho e, portanto, discutidos em pormenores mais adiante.

A segunda etapa, o Ensino Fundamental, prevé a progressdo dos Anos Iniciais (1°
ao 5° ano), para os Anos Finais (6° a0 9° ano) e estd organizada em areas do conhecimento:

- Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa);

- Matematica;

- Ciéncias da Natureza;

- Ciéncias Humanas (Geografia e Historia);

- Ensino Religioso.

Para cada drea sdo estabelecidas competéncias especificas em relagdo as dez gerais,
também para aqueles para os componentes especificos, apresentando um conjunto de
habilidades a ser adquiridas, relacionadas a conteudos, conceitos e processos (objetos de
conhecimento) organizados em unidades tematicas.

Esta secdo, também, € possivel detectar a men¢do a musica entre as competéncias
especificas de linguagens, na sua compreensdo, na sua diversa utilizagdo para a dar voz a
expressividade e partilha de conhecimentos, no desenvolvimento do senso estético.

E importante jao destacar que nesta etapa o componente curricular “Arte”
compreende as linguagens das Artes visuais, da Danga, da Musica e do Teatro, segundo uma
abordagem articulada em seis dimensdes do conhecimento: criagao, critica, estesia, expressao,
fruicdo, reflexao.

A Musica, portanto, constitui uma unidade tematica, junto com as demais trés,

dentro do componente curricular e € assim conceituada:

A Musica ¢ a expressdo artistica que se materializa por meio dos sons, que
ganham forma, sentido e significado no ambito tanto da sensibilidade
subjetiva quanto das interagdes sociais, como resultado de saberes e valores
diversos estabelecidos no dominio de cada cultura.

A ampliagdo e a producdo dos conhecimentos musicais passam pela
percepcao, experimentacao, reproducdo, manipulagio e criacdo de materiais
sonoros diversos, dos mais proximos aos mais distantes da cultura musical dos
alunos. Esse processo lhes possibilita vivenciar a musica inter-relacionada a
diversidade e desenvolver saberes musicais fundamentais para sua insergao e
participagdo critica e ativa na sociedade (p. 192)
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Os objetos de conhecimento e as habilidades das unidades tematicas relativas a
Musica serdo objeto da andlise deste trabalho e, portanto, discutidos em pormenores mais

adiante.

Vale dizer que as Artes aparecem entre as competéncias gerais da BNCC, na valorizacao
e fruicdo das diversas manifestagdes artisticas e culturais, ¢ na utilizacdo de diferentes
linguagens (entre as quais a artistica) para a expressao e partilha de conhecimento (BRASIL,
2017, p. 7).

De novo, de modo a inscrever esse aspecto no quadro legislativo mais amplo cabe
recordar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagido (BRASIL, 1996) ja no TITULO II - Dos

Principios e Fins da Educacao Nacional, artigo 3° informa que

O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
IT - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e¢ divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber. (grifo nosso)

Ainda na mesma lei, no artigo 26, no paragrafo 2°

O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais, constituira
componente curricular obrigatério da educacdo basica. (Redacdo dada pela
Lein® 13.415, de 2017)

E no paragrafo 6°

As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo
o componente curricular de que trata o § 20 deste artigo. (Redacao dada pela
Lein® 13.278, de 2016)

Por fim, na Secdo III - Do Ensino Fundamental, no artigo 32 consta que

Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragdo de 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera por
objetivo a formagao bésica do cidaddo, mediante: (Redacdo dada pela Lei n°
11.274, de 2006)

IT - a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; (grifo
nosso)
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1.3.2 As Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del primo

ciclo d’istruzione

Como as Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del
primo ciclo d’istruzione foram elaboradas de acordo com o Decreto Presidencial de 20 de marco
de 2009, n. 89 (ITALIA, 2009) que previa a revisido da estrutura legal, organizacional e didatica
da educacdo infantil e do primeiro ciclo da educacio, se faz necessario um breve escor¢o para
elucidar o quadro legal dentro no qual as indica¢des estdo inscritas.

Na Constitui¢io da Republica Italiana (ITALIA, 1948) ¢ atribuida ao Estado a
tarefa de “remover os obstaculos econdmicos e sociais que, ao limitar efetivamente a liberdade
e a igualdade dos cidaddos, impedem o pleno desenvolvimento da pessoa humana e a
participagdo efetiva de todos os trabalhadores na organizacdo politica, econdmica e social do
pais” (artigo 3 - tradugdo nossa)®’; nesse caso, pode-se inferir que a educagdo desempenhe papel
crucial no que tange o desenvolvimento da pessoas desde a mais tenra idade.

Tal tarefa ¢ compartilhada com os pais cujo “dever e direito ¢ manter, instruir e
educar seus filhos” (artigo 30 - tradug@o nossa), e no caso de incapacidade desses, a lei garante
que seus deveres sejam cumpridos. E interessante notar como, muito antes de chegar aos
documentos que regem a organiza¢do e os conteudos da educacdo no pais, j4 se mencione o
papel intrinseco da familia no processo evolutivo do individuo.

Os artigos 33 e 34 tratam de maneira mais explicita a Educacao informando que

Arte e ciéncia sdo gratuitas e seu ensino € gratuito. A Republica estabelece
regras gerais de educagdo e cria escolas estaduais para todas as séries e graus
(artigo 33 - tradugdo nossa)*®.

e que

A escola ¢ aberta a todos. O ensino basico, ministrado por pelo menos oito
anos, é obrigatorio e gratuito (Artigo 34 - tradugdo nossa)*

37T “E compito della Repubblica rimuovere gli ostacoli di ordine economico e sociale, che, limitando
di fatto la liberta e I’eguaglianza dei cittadini, impediscono il pieno sviluppo della persona umana e [’effettiva
partecipazione di tutti i lavoratori all organizzazione politica, economica e sociale del Paese” (ITALIA, 1948).

38 “I’arte e la scienza sono libere e libero ne é l'insegnamento. La Repubblica detta le norme
generali sull’istruzione ed istituisce scuole statali per tutti gli ordini e gradi” (ITALIA, 1948).

3 “La scuola é aperta a tutti. L’istruzione inferiore, impartita per almeno otto anni, é obbligatoria e
gratuita” (ITALIA, 1948).
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Atualmente, a duragdo minima do ensino bésico foi elevada a 10 anos, com
referéncia a faixa etaria entre 6 e 16 anos, apds os quais o estudante deve obter uma qualificacao
no ensino médio ou uma qualificac¢do profissional com duragao de pelo menos 3 anos até os 18
anos de idade (ITALIA, 2006).

Por fim, o artigo 117 - letra n estabelece que o Estado possui legislagdo exclusiva
nas regras gerais da Educacdo. Desse modo, ao garantir o nivel minimo para todo o territdrio
nacional, o Estado busca reduzir os desequilibrios entre as diversas regides, a0 mesmo tempo
permitindo que cada uma tenha liberdade para incrementar ulteriormente o oferecimento
minimo previsto e compartilhado.

Apobs a promulgacdo da Constituicdo a legislagdo educacional no pais possui
historia articulada, entre as normas que regulam sua organizacao, estabelecem os programas,
bem como a contratagdo dos docentes, pardmetros da arquitetura escoléstica. Para os fins desta
pesquisa julgou-se oportuno destacar aquelas publicagdes que lidam mais diretamente com a
periodizacdo dos ciclos escolares e com a defini¢do dos programas, de modo a conduzir o(a)
leitor(a) até a Gltima versdo, que sera objeto desta andlise.

Como até os anos 2000 cada ciclo escolar era tratado de maneira mais
individualizada através normativa especifica, esta serd apresentada na sua evolucdo nivel a
nivel, para depois retomar as reformas do novo milénio de maneira integrada.

Em relagdo a educacdo infantil a primeira organizagdo da época republicana se deu
em 1968, com a indicacdo de que acolheria as criancas em idade pré-escolar de trés a seis anos,
tendo como objetivo “a educagdo, o desenvolvimento da personalidade da criancga, a assisténcia
e a preparagio para frequentar a escola obrigatoria, integrando o trabalho da familia” (ITALIA,
1968 - tradugdo nossa).

No ano seguinte foram publicadas as primeiras orientagdes (ITALIA, 1969) que
contemplavam: Educacdo religiosa; Educacdo afetiva, moral e social; Brincadeiras e atividades
construtivas e praticas da vida; Educagdo intelectual; Ensino de idiomas; Livre expressao
grafica pictorica e plastica; Educa¢do musical; Educagao fisica; Educacdo em satde.

Foi somente na década de 1990 que tal imposta¢do mais disciplinar mudou para a
abordagem por campos de experiéncia educativa com as “Indica¢des curriculares” (ITALIA,
1991) que integravam o corpo € o movimento; os discursos e as palavras; o espaco, a ordem e
a medida; as coisas, o tempo € a natureza, as mensagens, as formas e as midias; o eu e o outro.
O campo de “mensagens, formas e midias” incluia também as atividades ligadas & comunicagao

€ a expressao sonoro-musical.
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Em relagdo a educacdo primaria, os programas eram concebidos como normativos
e prescreviam o grau de preparacdo que o aluno devia alcangar ao final do percurso de oito anos
obrigatorios, divididos em dois ciclos de dois e trés anos respectivamente (ITALIA, 1955). As
disciplinas previstas eram: Religido, Educacdo moral e civica, Educagdo fisica, Historia
Geografia e Ciéncias, Aritmética e Geometria, Lingua italiana, Desenho e escritura, Canto,
Atividades manuais e praticas.

Passaram-se trinta anos para a elaboragdo de novos programas (ITALIA, 1985), que
apesar de apresentarem um elenco disciplinar muito parecido (Lingua italiana, Lingua
estrangeira, Matematica, Ciéncias, Historia - geografia - estudos sociais, Estudos sociais e
conhecimento da vida social, Religido, Educacdo a imagem, Educacdo sonora e musical,
Educagdo motora), indicavam objetivos educacionais prescrevendo em nivel nacional quais
deviam ser os contetidos e as habilidades fundamentais a serem alcancadas.

Para o tltimo periodo de ensino obrigatorio, sua primeira definicao se deu em 1962
com a “Istituzione e ordinamento della scuola media statale” (ITALIA, 1962) que contemplava
os ensinamento obrigatérios de Religido; Italiano, Historia e Educagdo civica, Geografia;
Matematica, Observacdes e Elementos das ciéncias naturais; Lingua estrangeira; Educagao
artistica; Educacdo fisica. As Aplicacdes técnicas e a Educacdo musical eram obrigatorias
somente no primeiro ano e seriam opcionais nos seguintes.

Em 1977 as “Aplicacdes técnicas” passaram a ser identificadas com a nomenclatura
de “Educacdo técnica” e tornaram-se obrigatorias durantes todos os trés anos, assim como a
Educagdo Musical (ITALIA, 1977); tal modificacdo sera ulteriormente refor¢ada com a
elaboragdo dos programas de 1979 (ITALIA, 1979). Nesses, a musica era concebida como uma
“forma de linguagem e expressdo” a ser desenvolvidas através do conhecimento e da pratica.

Com os governos dos anos 2000 se sucederam diversas propostas para uma reforma
substancial da educagdo, com novas leis que compreendiam todo o sistema escolar do pais, em
todos os niveis e graus. Assim com a “Reforma Moratti” (ITALIA, 2003) definia-se que o
sistema seria articulado em:

- escola da infancia (trés anos), de 3 a 6 anos de idade;

- primeiro ciclo, composto pela escola primaria (cinco anos), dividida entre um
primeiro ano e dois biénios, € a escola secundaria de primeiro grau (trés anos), até¢ os 14 anos;

- segundo ciclo, composto pelos liceus (cinco anos) e o sistema de educacdo e da
formagdo profissional (incluindo a possibilidade de periodos de alternancia entre escola e

trabalho, dos 15 aos 18 anos).
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Tais premissas encontraram sua explicitagdo nas “Normas gerais” (ITALIA, 2004)
que se ocupavam de educag¢ao infantil e elementar, anexando ao texto as “Indicagdes Nacionais”
para os diversos niveis e ciclos. Para a primeira etapa estabeleciam objetivos especificos de
aprendizagem para formular objetivos formativos para sucessivamente transforma-los em
competéncias pessoais de cada crianga (p. 3); tais objetivos foram organizados em: O eu e o
outro; corpo, movimento e saude; fruicdo e producdo de mensagens; explorar, conhecer e
projetar. A mesma organizacdo em objetivos repetia-se para a educacdo primaria, agrupando-
os por disciplinas: Religido catdlica; Italiano; Inglés; Historia; Geografia;, Matematica;
Ciéncias; Tecnologia; Musica; Arte e Imagem; Atividades motoras e esportivas.

Somente trés anos depois uma nova reforma (ITALIA, 2007) trazia novas
indicagdes para o curriculo para os mesmos niveis de ensino acima evidenciados, voltando a
defini¢do de “campos de experiéncia” para a educacdo infantil: O eu e o outro; O corpo e o
movimento; Linguagens, criatividade, expressdo; Discursos e palavras; Conhecimento do
mundo. Para a educac¢do primdria retornavam as disciplinas organizadas em trés dareas:
linguistica-artistica-expressiva (Italiano, Idiomas comunitdrios; Musica; Arte e Imagem;
Corpo, movimento e esporte); historico-geografica (historia e geografia); matematico-
cientifica-tecnoldgica (Matematica; Ciéncias naturais e experimentais; Tecnologia).

Finalmente, as indicacdes em vigor fixam “objetivos gerais, objetivos de
aprendizagem e metas relacionadas ao desenvolvimento das habilidades de criangas e jovens
para cada disciplina ou campo de experiéncia” e “pretende promover e consolidar as
competéncias culturais basicas e essenciais destinadas a desenvolver progressivamente, ao
longo da vida, as competéncias-chave europeias” (ITALIA, 2012, p. 9 - tradugdo nossa)*

Vale ja mencionar que entre as competéncias previstas para o final do primeiro ciclo
da educacao figura a observagao e interpretagdo de producao artisticas, bem como a capacidade
de o estudante dedicar-se a campos expressivos, motores e artisticos que lhe sdo congeniais, de
acordo com seu potencial e talento (ITALIA, 2012, p. 10)

As Indicazioni contemplam objetivos de aprendizagem que individuam “campos do
saber, conhecimentos e habilidades considerados essenciais para atingir as metas de

desenvolvimento das competéncias” (ITALIA, 2012, p. 13 - tradugdo nossa)*!. Tais objetivos

40 “Le Indicazioni nazionali intendono promuovere e consolidare le competenze culturali basilari e
irrinunciabili tese a sviluppare progressivamente, nel corso della vita, le competenze-chiave europee” (ITALIA,
2012, p. 9).

U “Gli obiettivi di apprendimento individuano campi del sapere, conoscenze e abilita ritenuti
indispensabili al fine di raggiungere i traguardi per lo sviluppo delle competenze” (ITALIA, 2012, p. 13)
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sdo organizados em nuicleos tematicos de acordo com os periodos didaticos de trés anos para a
educagdo infantil, cinco anos para a escola primaria e trés para a secundaria de primeiro nivel.

A Educagdo infantil tem como finalidade promover o desenvolvimento da
identidade, da autonomia, das competéncias e inicia a crianca a cidadania. Nesse nivel a

aquisicao das competéncias ¢ compreendida como

brincar, mover, manipular, bisbilhotar, perguntar, aprender a refletir sobre a
experiéncia através da exploragdo, observacdo e comparagdo entre
propriedades, quantidades, caracteristicas, fatos; significa ouvir e entender
narrag0es e discursos, contar e relembrar agdes e experiéncias e traduzi-las em
trilhas pessoais e compartilhados; ser capaz de descrever, representar e
imaginar, "repetir", com simulacdes e jogos de role-playing, situagdes e
eventos com diferentes linguagens. (ITALIA, 2012, p. 16 - tradugiio nossa)*?

A educagdo infantil prevé 5 campos de experiéncia:

- O eu e o outro;

- O corpo e 0 movimento;

- Imagens, sons, cores;

- Os discursos e as palavras;
- Conhecimento do mundo.

No campo de experiéncia “Imagens, sons, cores” espera-se que a crianga possa
expressar seus pensamentos e emocgdes através da imaginacdo e da criatividade, tendo a arte
como meio para isso, € para educar ao prazer da beleza e do sentimento estético; tal prazer se
traduz em atividades de fruicdo, produg¢ao, invencao e de aproximagao a cultura e ao patrimonio
artistico. (ITALIA, 2012, p. 20)

Como para a contraparte brasileira, os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento especificos deste campo serdo objeto da analise deste trabalho e, portanto,
discutidos em pormenores mais adiante.

No primeiro ciclo da educagdo, que compreende a educagdo primaria e a secundaria
de primeiro grau, tratam-se as disciplinas sem a indicagdo de area pré-constituidas, de modo a

favorecer a transversalidade dos contetudos e assegurando, ao mesmo tempo, uma abordagem

unitdria ao ensino especifico. Ad disciplinas sdo compreendidas como “métodos de

42 “Acquisire competenze significa giocare, muoversi, manipolare, curiosare, domandare, imparare a
riflettere sull’esperienza attraverso [’esplorazione, [’osservazione e il confronto tra proprieta, quantita,
caratteristiche, fatti; significa ascoltare, e comprendere, narrazioni e discorsi, raccontare e rievocare azioni ed
esperienze e tradurle in tracce personali e condivise; essere in grado di descrivere, rappresentare e immaginare,
“ripetere”, con simulazioni e giochi di ruolo, situazioni ed eventi con linguaggi diversi” (ITALIA, 2012, p. 16).
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conhecimento, interpretagio e representacio do mundo” (ITALIA, 2012, p. 25 - tradugdo
nossa), € podem exercer plenamente sua funcdo somente numa aproximagao que evite o risco
da fragmentagdo dos saberes e uma impostagao didatica de tipo transmissivo. As disciplinas
individuadas sdo:

- Italiano

- Lingua inglesa e segunda lingua comunitaria;

- Historia;

- Geografia;

- Matematica;

- Ciéncias;

- Musica;

- Arte e imagem;

- Educacio fisica;

- Tecnologia.

Na descricdo da disciplina, a Musica

oferece um espago simbolico e relacional propicio a ativacao dos processos
de cooperagdo e socializacdo, aquisicdo de ferramentas de conhecimento,
aprimoramento da criatividade e participagdo, desenvolvimento de sentimento
de pertencer a uma comunidade, bem como a interacdo entre diferentes
culturas (ITALIA, 2012, p. .

Sua aprendizagem envolve tanto praticas quanto conhecimentos e organiza-se
segundo duas dimensdes: a producdo, que envolve exploratoria, composicional, executiva; o
uso consciente, que consiste na constru¢ao e processamento de significados pessoais, sociais e
culturais que se relacionam ao contexto sociocultural mais amplo, presente e passado.

A descricdo pormenorizada da disciplina bem como as metas para o
desenvolvimento das competéncias e os objetivos de aprendizagem serdo analisados mais

adiante.
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2 A LEGISLACAO PARA FORMACAO DE PROFESSORES DE
EDUCACAO MUSICAL

De acordo com a metodologia comparativa adotada neste trabalho, ap6s exposto o
problema, formuladas as hipdteses iniciais e explicitados os conceitos tedricos-metodologicos
elegidos para realizar o estudo, segue a apresentagdo dos dados contextuais. Neste caso,
selecionando como fonte de informagdo primaria a legislagdo para a formagao de professores,
e ressaltada a especificidade da formagao para a educagdo musical, se buscaré introduzir o leitor
para compreensdo dos dois sistemas educacional, entrelacados a fatores de ordem historica,

politica e cultural.

2.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais da Licenciatura em Musica no Brasil

Para introduzir a discussdo central deste topico, ¢ importante citar o lembrete de

Bresler (1993) que afirma que

Educadores musicais se envolveram com a reflexdo por pelo menos algumas
centenas de anos. Eles criaram hipodteses, ouviram, observaram e
questionaram tudo para melhorar a qualidade do ensino e da aprendizagem
dentro de seus proprios ambientes. No entanto, a maior parte disso era privado,
muitas vezes implicito, e era guiado mais pela necessidade de uma agéo
pedagogica do que pela necessidade de questionar, articular ¢ comunicar. O
que ¢ novo ¢ a estrutura sistematica do conhecimento do professor e sua
incorporagdo ao discurso do pensamento académico (BRESLER, 1993, p. 16
— tradugdo nossa)®.

2.11 Breve historico da formacao de professores

Antes de tratar diretamente dos aspectos da formacao do(a) educador(a) musical
faz-se necessario relacionar o percurso especifico com o ambito geral da formacdo de

professores(as), uma vez que no Brasil a legislacdo que rege as licenciaturas ¢ uma so. Por isso,

3 “Music educators have engaged in reflection for at least hundreds of years. They hypothesized
listened, observed, and questioned, all to improve the quality of teaching and learning within their own settings.
However, most of this was private, often implicit, and was guided more by the need for pedagogical action than a
need to question, articulate and communicate. What is new is the systematic structure of teacher knowledge and
its incorporation into scholarly thinking discourse” (BRESLER, 1993, p. 16).
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o intuito deste primeiro topico € propor uma breve apresentacdo da institucionalizagdo da
formagdo de professores(as) no pais.

Na Modernidade, a discussdo formal acerca da didatica e, por extensdo, da
formacdo de professores possui um rastro antigo, que encontra suas primeiras fontes nas
reflexdes realizadas por Comenius, no século XVII, que fixava sua célebre defini¢cdo: “a arte
universal de ensinar tudo a todos” (COMENIUS, 1997, p. 11). Sucessivamente, ¢ no século
XVII que o primeiro estabelecimento de ensino destinado a formagao de professores ¢ instituido
por Jodo Batista de La Salle em 1684, em Reims, com o nome de Seminario dos Mestres
(DUARTE, 1986, p. 65-66 apud SAVIANI, 2009, p. 143). E necessario mencionar como ambas
as iniciativas citadas surgiram no amago da tradi¢do educacional cristd, protestante uma e
catOlica a outra, cujas marcas estdo profundamente impressas no carater moral e espiritual
facilmente detectavel na leitura dos escritos desses pensadores.

Em seguida, o avanco mais consideravel em dire¢do a um ensino laico e estatal
aconteceu apds a Revolugdo Francesa quando, diante do problema da instru¢do popular, foi
necessaria uma resposta institucional do Estado que est4 na génese das Escolas Normais. Ainda
que os ideais ndo tivessem sido alcancados plenamente pela jovem republica, as discussdes
sobre o preparo formal dos professores permearam os debates dos estudiosos durante o século
seguinte, fazendo com que o modelo proposto fosse adotado em outros paises, e também
implantado no Brasil, ap6s a independéncia (SAVIANI, 2009, p. 143). Para a finalidade deste
topico, a partir de entdo ¢ possivel organizar, de maneira sintética, as politicas de formacao de

professores em seis momentos, como destaca Saviani (2009, p. 143):

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-1890). Esse
periodo se iniciou com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras,
que obrigava os professores a se instruirem no método do ensino mutuo, as
proprias expensas; estendeu-se até 1890, quando prevaleceu o modelo das
Escolas Normais.

2. Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890- 1932),
cujo marco inicial foi a reforma paulista da Escola Normal, tendo como anexo
a escola-modelo.

3. Organizacgao dos Institutos de Educagao (1932-1939), cujos marcos foram
as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando
de Azevedo em Sdo Paulo, em 1933.

4. Organizagdo e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidagdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).
5. Substitui¢ao da Escola Normal pela Habilitagdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e 0 novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).
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O autor também sinaliza que numa andlise de conjuntura desse historico ¢ possivel
identificar um elemento permanente no que diz respeito a “precariedade das politicas
formativas, cujas sucessivas mudangas ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente
consistente de preparagcdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educacgao
escolar em nosso pais” (SAVIANI, 2009, p. 148).

Paralelamente ao estabelecimento dos cursos de formagao de professores, conforme
investigacdo realizada por Pereira (2013), hd uma série de acontecimentos que envolveram a
educacdo musical que podem ser resumidos a seguir:

- Em 1931, o Decreto n° 19.852 incorporou o Instituto Nacional de Musica a
Universidade do Rio de Janeiro, e previa o curso superior para a formagao de instrumentistas,
cantores (professores), compositores e regentes (maestros) € virtuosos;

- Em 1937, a Lei n° 452 transformou o Instituto na Escola Nacional de Mfsica, mas
mantendo a divisdo anterior € nomenclatura dos cursos;

- Em 1961, a Lei n° 4024 definiu as diretrizes ¢ bases da educac¢do nacional,
substituindo as praticas orfednicas pela educa¢do musical, agora como disciplina optativa; na
mesma época se assiste a integragdo de diversos conservatorios as universidades estaduais e
federais;

- Em 1971, a Lei 5.692/71 criou as Licenciaturas em Educacdo Artistica, com
habilitacdes especificas para as diversas linguagens artisticas, cujo curriculo minimo foi fixado
pela resolucao n. 23 de 23 de setembro de 1973.

Serd necessario aguardar pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996
(BRASIL, 1996) para que a formag¢ao de professores volte a ser discutida com propriedade, e
até 2002 para que fossem apresentadas diretrizes especificas para os cursos superiores de
musica.

Relacionando esse breve historico com o panorama geral da trajetdria esbocada ¢
plausivel a constatacdo feita por Saviani (2009) de que no ambiente universitario predominou
um modelo de formacdo centrado nos contetidos culturais-cognitivos, para o qual o preparo
docente esgotava-se na cultura geral e no dominio dos contetdos da 4rea especifica de atuagao,
enquanto que nas escolas normais fora adotado outro modelo segundo o qual “a formagao
propriamente dita dos professores s6 se completa com o efetivo preparo pedagogico-didatico”
(SAVIANI, 2009, p. 148).

E sintomatico o fato de que, mesmo apds a criagio da Associacdo Nacional pela
Formacgdo dos Profissionais da Educag¢do - ANFOPE, em 1990, Scheibe afirmava (ainda em
2008) que
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Esta discussdo nacional contribuiu para a realizagdo de algumas mudangas
curriculares, metodologicas e pedagdgicas no interior das instituigdes
formativas. Mas o tradicional esquema de formacao de professores (3+1), com
forte desintegracdo entre as areas do contetido especifico e pedagogico,
persiste até os dias atuais (SCHEIBE, 2008, p. 48).

Entrelagando essas reflexdes com o escopo deste texto, vale j& pontuar que em
ambito de formagdo musical a percepcao desse modelo ainda esta presente nos resultados de

pesquisas recentes, como a de Bellocchio que afirma que

A dicotomizagdo entre contetidos da musica (de natureza tedrica e pratica) e
conhecimentos de natureza pedagogica, praticada, muitas vezes, pelos
professores que ensinam, ¢ um grande entrave na formacdo, que requer
superacao para o desenvolvimento profissional de professores, sobretudo, na
formagao académico-profissional (BELLOCCHIO, 2016, p. 17).

Nessas colocacdes percebem-se os vestigios do ideal tradicional de educagdo que
tem no seu fundamento a transmissdo do conhecimento e a experiéncia do(a) docente, que
superestima a absor¢do (e reproducdo) do conteido da matéria, cujo principal objetivo €
“produzir um aumento de conhecimentos no aluno, sem a preocupagdo de considera-lo como
pessoa e como membro de uma comunidade; produz, como consequéncia, um aluno passivo,
grande tomador de notas, eximio memorizador e manejador de conceitos abstratos
(VASCONCELLOS, 2014, p. 42). Essa configuracdo que centraliza o processo no professor,
reduzindo a participacdo do(a) estudante a mero espectador, limita o potencial criativo dos
futuros profissionais e restringe as possibilidades do exercicio critico e participativo. Demo

(2011) ¢ ainda mais enfatico ao dizer que

Questionar a aula instrucionista parece blasfémia, porque agride a alma
docente em suas dobras mais intimas. Como ndo aprendeu a questionar,
sobretudo a questionar-se, o professor nao se dispde a autoquestionar-se. Pode
desenvolver algum espirito critico contra tudo e contra todos, menos consigo
mesmo. Nao sabe desconstruir-se. Nao saber desconstruir-se significa nao
saber aprender (DEMO, 2011, p. 115).

Na contramdo desse modelo, a pratica reflexiva ganha relevancia enquanto
promotora da junc¢do dos dois ambitos de formagao necessarios a um profissional competente;

o0s aspectos teodricos e praticos devem ajustar-se em direcdo a atuagdo no ambiente escolar:

além da aprendizagem de uma profissdo, ha que adquirir uma competéncia
mais ampla, que prepare o individuo para enfrentar numerosas situacdes,
muitas delas imprevisiveis, e que facilite o trabalho em equipe, dimensao
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atualmente muito negligenciada pelos métodos pedagogicos (DELORS, 1996,
p. 20).

Cabe, entdo, uma breve digressdo para mencionar a discussao sobre o conceito de
competéncia acima mencionado. O debate sobre o assunto ¢ notorio e a literatura a respeito se
articula entre a conceituagdo do termo e suas aplicagdes didaticas, como bem ilustra a produgao
de Philippe Perrenoud (1999, 2000, 2002a, 2002b, 2013). E possivel comegar por uma definigdo
mais ampla que entende competéncia “como a demonstragdo, dentro de situagdes concretas, de
dominio de saberes e de habilidades, apreendidos e aprendidos, promovendo a capacidade de
inovar com autonomia nas decisdes e agdes” (SILVA, 2007, p. 316). Para além de um saber
puramente tedrico, a competéncia remete ao desempenho e a adaptacdo diante do inesperado,
langando mao de conhecimentos armazenados que se ajustam e se renovam com a pratica.
Segundo Carvalho e Freire (2009, p. 5) uma competéncia ¢ o “resultado da combinacdo de
conhecimentos com comportamentos e resultados. Conhecimentos que incluem formagao,
treinamento, experiéncia, autodesenvolvimento”.

E mister, portanto, que na elaboracio das matrizes dos cursos de formagio de
professores se considere a possibilidade de organizar os conteidos curriculares por
competéncias, visando “uma nova forma de organiza¢ao do conhecimento, instituindo a¢des de
formagdo voltadas a modularizagdo do ensino, ao aprender a aprender, demonstrando o carater
individualizante das competéncias” (DIAS; LOPES, 2003, p. 1166). Na mesma linha reforca
Saviani (2009, p. 150) que “a formagdo profissional dos professores implica, pois, objetivos e
competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura organizacional adequada e
diretamente voltada ao cumprimento dessa fun¢do”. Nessa perspectiva, o Relatorio para a
UNESCO da Comissao Internacional sobre Educagdo para o século XXI destaca quatro pilares
do conhecimento:

aprender a conhecer, isto ¢ adquirir os instrumentos da compreensao; aprender
a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a
fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro
que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que existem entre
elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta (DELORS,
1996, p. 90).

Para melhor elucidar o vinculo com a presente indagacao, vale destacar ainda que

aprender a conhecer e aprender a fazer sdo, em larga medida, indissociaveis.
Mas a segunda aprendizagem esta mais estreitamente ligada a questdo da
formag@o profissional: como ensinar o aluno a pér em pratica os seus
conhecimentos e, também, como adaptar a educagdo ao trabalho futuro
quando nao se pode prever qual serd a sua evolugcdao? (DELORS, 1996, p. 93)
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E necessario proporcionar ao futuro licenciado uma caminhada académica que
contemple tanto o aprendizado dos conteudos inerentes as disciplinas que compdem a area de
atuacdo especifica, bem como o desenvolvimento de competéncias que lhe permitam articular
os saberes com o contexto real de atuagdo. Numa visdo abrangente, Perrenoud (2011) aponta

para a competéncia como a possibilidade de o individuo

dominar regularmente um conjunto de situagdes que possuem a mesma
estrutura; mobilizar ¢ combinar, para a finalidade em questdo, diversos
recursos: saberes, relagdo com o saber, capacidades (ou habilidades), atitudes,
valores e identidade; apropriar-se de novos recursos ou, se necessario,
desenvolvé-los (PERRENOUD, 2011, p. 46).

E preciso olhar para o estudante como um futuro profissional, e para que esse tipo
de formacgdo aconteca urge uma revisao nos modelos de ensino-aprendizagem vigentes. Bem
lembra Figueiredo (2005) que “cada vez mais se compreende que a formagdo deve estar
diretamente atrelada as realidades sociais escolares, aproximando os educandos daquilo que os
mesmos encontrardo em suas atividades reais como educadores musicais nas escolas e em
diversos espagos educativos” (FIGUEIREDO, 2005, p. 22).

Numa pesquisa recente sobre licenciaturas, Gatti (2010, p. 1327) aponta que as
ementas dos cursos analisados sdo caracterizadas por um “evidente desequilibrio” na relagao
entre teoria e pratica, no qual os aspectos tedricos sdo preponderantes sobre a parte curricular
“que propicia o desenvolvimento de habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas
escolas e nas salas de aula”. Ela, ainda, comenta que a forte tradi¢do disciplinar fomenta a
oposicdo a propostas de carater interdisciplinar para o curriculo, entendidas como uma saida
para a tendéncia a concentragdo numa area especifica do conhecimento em detrimento de uma
formag¢do de maior respiro € mais contextualizada com a realidade da escola basica: a partir do
campo de atuacdo deveriam ser agregados “os conhecimentos necessarios selecionados como
valorosos, em seus fundamentos e com as mediac¢des didaticas necessarias, sobretudo por se

tratar de formagao para o trabalho educacional com criangas e adolescentes” (GATTI, 2010, p.

1375).

2.1.2 Pratica e estagio na legislacio educacional

Este segundo topico versa sobre os desdobramentos da relacdo entre teoria e pratica

a partir dos documentos legais para a formagdo de professores(as); serdo tratadas,
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respectivamente, as diversas concepgdes sobre a pratica como componente curricular, € em
relacdo ao estagio supervisionado.

A relevancia da pratica reflexiva no processo de ensino-aprendizagem na formacao
de professores ¢ assunto de debate ndo somente no ambito académico, mas também se faz
presente no historico da arena politica em matéria de educagdo. Como ¢ notério, a principal
legislacdo brasileira da area educacional ¢ a Lei 9394/96, que estabelece as diretrizes e bases
da educacdo nacional. Todo o titulo VI trata dos profissionais da educacdo, tragando tanto o
papel de atuacdo desses profissionais, bem como dos elementos da sua formagdo especifica.
Nesse ultimo caso, a LDB recebeu um aporte substancial através da Lei 12.014, de 2009, que

inclui o seguinte paragrafo Unico e seus itens:

A formacdo dos profissionais da educagdo, de modo a atender as
especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas ¢ modalidades da educagdo basica, terd como fundamentos:
I — a presenca de solida formagdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;
IT — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagcdo em servico;

IIT — o aproveitamento da formag@o e experiéncias anteriores, em instituigdes
de ensino e em outras atividades (BRASIL, 2009).

Vale ressaltar que nesse trecho aparecem dois conceitos centrais da presente
discussdo: as competéncias e a associagdo entre teoria e pratica.

Ainda na LDB, o artigo 65 informa que “a formagdo docente, exceto para a
educacdo superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL, 1996,
p. 31), carga horaria que ja em 2002 passou para 400 horas, com a homologa¢ao da Resolucao
CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro, que institui a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduagdo plena, de formacdo de professores da Educagdao Bésica em nivel
superior (BRASIL, 2002).

No entanto, a mengdo de “pratica” estd longe de ser inequivoca; se na LDB a
articulagdo com a teoria se daria mediante o estidgio supervisionado, ja na Resolu¢ado CNE/CP
n® 2 estdo previstas 400 horas de pratica como componente curricular, sem ulterior
especificagdo, mas diferenciando esse parametro do estidgio (que também ¢ fixado em 400
horas). A imprecisao do texto ¢ provavelmente devida as discussdes sobre o tema que ja vinham

sendo tecidas em outros documentos, como no Parecer CNE 9/2001, que recita:

uma concepgao de pratica mais como componente curricular implica vé-la
como uma dimensao do conhecimento que tanto esta presente nos cursos de
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formacdo, nos momentos em que se trabalha na reflexdo sobre a atividade
profissional, como durante o estagio, nos momentos em que se exercita a
atividade profissional (BRASIL, 2001, p. 23).

Cabe sublinhar que ¢ mencionada outra palavra central deste escrito, “reflexao”,
como parte do processo de aprendizagem dos futuros educadores; pode-se entender que na
estrutura curricular dos cursos a pratica deve ser entendida como um componente articulado
segundo dois polos: a reflexdo e o estagio, o primeiro voltado para o espaco académico, € o
segundo para o campo de atuagdo real.

Comega a delinear-se um pensamento mais robusto sobre o que alguns teoricos
definem como prdxis, sucintamente esbocado no parecer em questdo da seguinte forma:
“aquisi¢do de competéncias requeridas do professor devera ocorrer mediante uma agao tedrico-
pratica, ou seja, toda sistematizacao teorica articulada com o fazer e todo fazer articulado com
a reflexdo” (BRASIL, 2001, p. 29). O mesmo texto avanga na configuragdo da relacdo entre o

conceito de competéncias e a articulacdo entre teoria e pratica:

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuacdo, s existem “em
situacdo” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico nem
no estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a
articulagdo entre teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas
duas dimensoes, definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplos recursos
numa mesma situagdo, entre os quais os conhecimentos adquiridos na reflexao
sobre as questdes pedagogicas e aqueles construidos na vida profissional e
pessoal, para responder as diferentes demandas das situacdes de trabalho
(BRASIL, 2001, p. 30).

As competéncias, e um processo de aprendizagem com base nelas, sdo apresentadas
como o ponto de convergéncia entre teoria e pratica, dirimindo as polarizacdes entre as duas
faces da constru¢dao do conhecimento. Ainda assim, a discussdo sobre a defini¢ao de “pratica”
estava longe de ser encerrada e sera necessario outro texto oficial para prosseguir ulteriormente,

elucidando melhor esse pardmetro; o Parecer 15/2005 traz:

a pratica como componente curricular ¢ o conjunto de atividades formativas
que proporcionam experiéncias de aplicagdo de conhecimentos ou de
desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por
meio destas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, 0s
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que compdem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas (BRASIL, 2005, p. 3).
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O trecho aponta para outras questdes centrais: a aplicacdo de conhecimentos
teoricos em situacdes que aproximam o discente do campo real de trabalho, solicitando sua
atuagdo de maneira similar; e a introdugcdo do conceito de “atividades formativas”, que
flexibiliza a distribuicdo das 400 horas ja mencionadas, ndo limitando esse componente
curricular a cétedras especificas, mas flexibilizando a distribui¢do desse montante como parte
do planejamento de outras disciplinas ao longo do curso. Nessa dire¢do, Manen (1995) afirma

que

Professores iniciantes muitas vezes parecem sentir a tensdo ou o desajuste
entre o que eles aprenderam sobre o ensino e o que eles descobrem que ¢
necessario na pratica do ensino. Os formadores de professores geralmente se
conscientizam de que o modelo experimentado de “conhecimento em pratica”
de treinamento de professores fica aquém da preparacdo profissional efetiva
(MANEN, 1995, p. 37 — tradugio nossa)*.

Retomando, entdo, a Gltima publicagdo em matéria de formagdo de professores, a
Resolugdo n° 2 de 1 de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formagao inicial em nivel superior, além de reiterar as 400 horas de pratica como componente
curricular, distribuidas ao longo do processo formativo (BRASIL, 2015, p. 11), bem como as

400 horas de estagio, retoma o assunto em pauta em diversos momentos:

Sdo principios da Formagdo de Profissionais do Magistério da Educag@o
Basica:

[...] V - a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao
docente, fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos,
contemplando a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
(BRASIL, 2015, p. 4).

E possivel perceber que a aproximagcio entre os principios gerais sobre os quais se
apoia o ensino superior no pais (ensino, pesquisa, extensdo) e a forma¢do docente, tém em
comum a relagdo teoria/pratica, considerando tanto o universo de conhecimentos necessarios,
quanto sua aplicagdo mediante acdes pedagdgicas. A relacdo com o campo de atuacdo dos
futuros licenciados ¢ ainda vinculada a dinamica entre teoria e pratica considerando a

especificidade da profissdo e do ambiente de trabalho, como segue:

A formagdo de profissionais do magistério deve assegurar a base comum
nacional, pautada pela concepgdo de educagdo como processo emancipatorio

44 “Beginning teachers often seem to feel the tension or the poor fit between what they learned about
teaching and what they discover that is required in the practice of teaching. Teacher educators have generally
become quite aware that the tried 'knowledge into practice’' model of teacher training falls short of effective
professional preparation” (MANEN, 1995, p. 37)
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e permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho
docente, que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e
pratica e a exigéncia de que se leve em conta a realidade dos ambientes das
institui¢des educativas da educacdo basica e da profissdo (BRASIL, 2015, p.
5).

Uma visdo abrangente do processo de ensino, tanto no nivel da formagao quanto no
desempenho da fun¢do docente permeia esse trecho, indicando a necessidade sempre presente
de dar continuidade ao processo de aprendizado para além dos limites do meio académico, e
para além da graduagdo, sugerindo a constante atualizagdo do profissional da educacdo. Por

fim, quando do perfil do egresso dos cursos de formacgao inicial no artigo 8, o documento ainda

cita que esse devera estar apto a:

XII - utilizar instrumentos de pesquisa adequados para a construgdo de
conhecimentos pedagogicos e cientificos, objetivando a reflexdo sobre a
propria pratica e a discussao e disseminagdo desses conhecimentos (BRASIL,
2015, p 8).

Dedicada a primeira parte deste tdpico a pratica, prosseguir-se-4 para a
apresentacao do quadro legal em matéria de estagio para agregar as informagdes necessarias a
discussdo em pauta, através de uma compilagdo da legislagdo nacional.

De inicio ¢ importante assinalar que a primeira mencao ao estdgio se encontra na
propria LDB (BRASIL, 1996), que, ao sofrer alteragdes ao longo das ultimas décadas, ajustou
progressivamente os itens em questao, a saber:

- a Lei n° 12.014, de 2009 inclui o item II no pardgrafo unico do artigo 61,
explicitando que entre os fundamentos da formacao dos profissionais da educacio encontra-se
“a associagdo entre teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e capacitagdo em
servico” (BRASIL, 1996, p. 29);

- 0 artigo 65 informa que “a formagdo docente, exceto para a educagdo superior,
incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (BRASIL; 1996, p. 31), carga horéaria
que ja em 2002 passou para 400 horas, conforme a Resolugao CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro
de 2002, que institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena,
de formacao de professores da Educagdo Basica em nivel superior (BRASIL, 2002);

- 0 artigo 82 viu sua redagdo alterada pela Lei n® 11.788, de 2008, que dispde sobre
o estagio de estudantes, que afirma que “os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de
realizacdo de estdgio em sua jurisdicdo, observada a lei federal sobre a matéria” (BRASIL;

1996, p. 37). Essa ultima Lei (BRASIL, 2008) trata extensivamente do estagio, da definicao,
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classificacdo e relagdes de estdgio, dos deveres das instituigdes de ensino, das partes
concedentes e do(a) estagiario(a), e da fiscalizagdo.

Segundo a resolucdo n°® 2, de 8 de margo de 2004, que aprova as Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao em Musica (BRASIL, 2004) o estagio curricular
supervisionado deve ser contemplado pelo Projeto Pedagdgico da institui¢ao (Art. 2), prevendo
em regulamento especifico a concep¢ao, a composi¢ao das atividades e suas diferentes formas
e condigdes de realizacdo. O estagio, ainda, além de constar entre os contetidos do eixo tedrico-
pratico do perfil do egresso, recebe tratamento especifico no Artigo 7, no qual ¢ descrito como
“um componente curricular direcionado a consolidacdo dos desempenhos profissionais
desejados, inerentes ao perfil do formando, devendo cada Instituicdo, por seus colegiados
superiores académicos, aprovar o correspondente regulamento de estdgio, com suas diferentes
modalidades de operacionalizacdo” (BRASIL, 2004, p. 2).

Seguindo a linha cronologica ¢ importante mencionar que nas Diretrizes para a
operacionaliza¢do do Ensino de Musica na Educagdo Basica consta que compete as institui¢des
formadoras de Educacdo Superior e de Educacdo Profissional “orientar para que o estagio
supervisionado e a pratica de ensino dos cursos de graduagdo em Musica tenham parte
predominante de sua carga horaria dedicada ao ensino de Musica nas escolas de Educagdo

Basica” (BRASIL, 2013, p. 10). Na mesma direcdo, Bellocchio (2016) reforga que

quando a meta ¢ a formacgao de professores para o ensino de musica, sobretudo
na educacao basica, além de se preocupar com conteudos, o projeto formativo
implica compreender como as aulas de musica se articulam ao espago escolar
e contribuem para as aprendizagens dos estudantes, para o desenvolvimento
da educacao musical como processo (BELLOCHIO, 2016, p. 13).

Na mais recente resolu¢cdo que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formagao pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada, reafirma-se a carga
horaria ja conhecida no ambiente das licenciaturas, ou seja, as “400 (quatrocentas) horas
dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na educacdo basica,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicao” (BRASIL, 2015a, p. 11). Além disso sua obrigatoriedade ¢é reafirmada no art. 13,
pardgrafo 6 que diz que “o estagio curricular supervisionado ¢ componente obrigatorio da
organizag¢do curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente

articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico” (BRASIL; 2015a,

p. 12).
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Finalmente, pareceu relevante incluir as orientagdes fornecidas pelo “Instrumento
de Avaliacdo de Cursos de Graduacdo” elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP, no que tange ao assunto em questdo. O
documento indaga o estdgio segundo trés itens, considerando como critério de suficiéncia:

- a institucionaliza¢do e considerando a adequacdo da carga hordria, a orientagdo
cuja relacdo orientador/aluno seja compativel com as atividades, coordenagdo e supervisio e
existéncia de convénios (BRASIL, 2017, p. 12);

- a relagdo com a rede de escolas da Educagdo Basica, considerando se “esta
institucionalizado e promove a vivéncia da realidade escolar de forma integral, a participagao
em conselhos de classe/ reunides de professores e a relagdo com a rede de escolas da educagao
Bésica, havendo acompanhamento pelo docente da IES (orientador) nas atividades no campo
da prética, ao longo do ano letivo.” (BRASIL, 2017, p. 13);

- a relacdo teoria e pratica, considerando “articulag@o entre o curriculo do curso e
aspectos praticos da Educacdo Basica, o embasamento tedrico das atividades planejadas no
campo da pratica, a participagdo do licenciando em atividades de planejamento,
desenvolvimento e avaliagdo realizadas pelos docentes da Educagao Basica e a reflexdo tedrica
acerca de situagdes vivenciadas pelos licenciandos” (BRASIL, 2017, p. 13).

E interessante observar como a edi¢do de 2015 do mesmo documento ainda definia
que “o campo de pratica se refere ao espaco-tempo em que sdo desenvolvidas as atividades do
estagio curricular supervisionado dos cursos de graduacdo de Licenciatura: escolas, espacos
ndo formais de Educagdo de Jovens e Adultos, classes hospitalares, presidios, entre outros”
(BRASIL, 2015b, p. 44), e que o estagio curricular supervisionado ¢ “periodo durante o qual
um estudante exerce uma atividade temporaria com vista a sua formagdo ou aperfeicoamento
profissional e que compde a matriz curricular e ¢ supervisionado por docentes do curso de

graduagdo” (BRASIL, 2015b, p. 46). E propriamente nesse assunto que se constata que

Um dos desafios da formacdo do professor de musica para a escola de
educagdo basica é o de estabelecer relagdes entre as necessidades formativas
profissionais com o objeto da formagao e as questdes pedagogicas relativas ao
espaco escolar, que deriva de sua relacdo direta com a docéncia em seu espago
de desenvolvimento (BELLOCHIO, 2016, p. 12).
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2.13 Pratica reflexiva para o educador musical

Assumindo a necessidade primordial de relacionar teoria e pratica, ja apontada pelo
levantamento legislativo acima esbocado, sera agora retomada na andlise concreta do curriculo
das licenciaturas, para alcangar a centralidade do assunto em pauta: a pratica reflexiva.

Partimos da constatacdo de que “o conhecimento dos métodos reflexivos por si s6
ndo ¢ suficiente” sendo necessdria uma “unido de um método especializado com atitudes”
(MANEN, 1995, p. 34 - tradugdo nossa)*®, para introduzir uma coleta de dados gerais sobre o
curriculo das licenciaturas em Musica no Brasil que se mostrou indispensavel para o
prosseguimento da presente discussdo. E bom relembrar a orientacio de Mateiro (2003, p. 38)

que indica que

frente a proposta de formar profissionais criticos e reflexivos, o eixo da
formacdo dos professores de educacdo musical pressupde enfatizar e
potencializar a reflexdo dos estudantes sobre a sua pratica. Acredito que ¢
papel da universidade estimular, apoiar e proporcionar meios para
desenvolver as capacidades criticas e reflexivas dos futuros professores,
visando a compreensdo da realidade escolar e as possiveis, necessarias ¢
urgentes mudangas que podem ser realizadas (MATEIRO, 2003, p. 38).

Assim, ¢ importante ressaltar que a ja mencionada Resolugdo n° 2 de 1° de julho de
2015, ao definir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada, uniformizaram a carga horaria da formacao inicial
do magistério da Educacdo Bésica em, no minimo, 3.200 horas de efetivo trabalho académico,
em oito semestres, compreendendo: 400 horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado;
pelo menos 2.200 horas dedicadas as atividades formativas; e 200 horas de atividades tedrico-
praticas de aprofundamento em dreas especificas de interesse dos estudantes.

Assim, a carga horéria que anteriormente era de 2800 horas foi acrescida de 400
horas de conteudos curriculares, agora articulados na sua totalidade em

- um nucleo de estudos de formagao geral, das areas especificas e interdisciplinares,
e do campo educacional, seus fundamentos e metodologias, e das diversas realidades

educacionais;

45 “But knowledge of reflective methods alone is not sufficient. There must be a union of skilled
method with attitudes” (MANEN, 1995, p. 34).
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- um nucleo de aprofundamento e diversificagdo de estudos das areas de atuacao
profissional, incluindo os contetidos especificos e pedagodgicos.

Assim, no respeito a autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo
financeira e patrimonial, garantida pela Constituicdo Federal de 1988 em seu Art. 207, o
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo permite moldar as matrizes
curriculares dos cursos de acordo com as premissas teoricas e profissionais de cada institui¢ao
de ensino superior.

No entanto, no que tange aos conteudos curriculares, os cursos de licenciatura em
Musica devem atender o estabelecido pela “Resolucao no 2, de 8 de margo de 2004 (BRASIL,
2004), que aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Musica,

estabelecendo em seu artigo 5° o oferecimento de:

I - conteudos Basicos: estudos relacionados com a Cultura e as Artes,
envolvendo também as Ciéncias Humanas e Sociais, com énfase em
Antropologia e Psicopedagogia;

IT - contetdos Especificos: estudos que particularizam e ddo consisténcia a
area de Musica, abrangendo os relacionados com o Conhecimento
Instrumental, Composicional, Estético e de Regéncia;

IIT - conteudos Tedrico-praticos: estudos que permitam a integracdo
teoria/pratica relacionada com o exercicio da arte musical e do desempenho
profissional, incluindo também Estagio Curricular Supervisionado, Pratica de
Ensino, Iniciacao Cientifica e utilizagdo de novas tecnologias (BRASIL, 2004,

p-2)
Em acréscimo as informacdes contidas nas DCNs, em 2010 foram também
elaborados os referenciais curriculares que visam detalhar ulteriormente essas informacdes.

Consta, portanto, o perfil do egresso que

¢ o professor que planeja, organiza e desenvolve atividades e materiais
relativos ao Ensino de Musica. Sua atribuigdo central é a docéncia na
Educacao Basica, que requer solidos conhecimentos sobre os fundamentos da
Musica, sobre seu desenvolvimento historico ¢ suas relagdes com diversas
areas; assim como sobre estratégias para transposi¢do do conhecimento
musical em saber escolar (BRASIL, 2010).

Conforme essas Diretrizes, além de trabalhar diretamente na sala de aula, a atuacao
do licenciado compreende também a elaboragdo e andlise de materiais didaticos, tais como
livros, textos, videos, programas computacionais, ambientes virtuais de aprendizagem, entre
outros; também pode desempenhar papel de pesquisador na area do Ensino de Musica, além de

coordenar e supervisionar equipes de trabalho; finalmente, em sua atuacdo, prima pelo
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desenvolvimento do educando, incluindo sua formacao ética, a constru¢do de sua autonomia
intelectual e de seu pensamento critico.

Diante desse papel multiplo e complexo esperado de um egresso de um curso de
licenciatura em musica, o estudo e articulagdo das matrizes curriculares para proporcionar um

percurso formativo adequado deve levar em consideragdo o lembrete de Leonhard de que

Essa tarefa envolve a realizagdo de algo que nunca realizamos - conciliando
teoria e pratica, ndo apenas intelectualmente, mas também em programas de
formagao de professores de musica. Os estudantes do programa nio devem
encontrar apenas os principios que constituem uma teoria de ensino; eles
precisam passar por um ensino no qual uma teoria de ensino ¢ consciente e
obviamente aplicada as praticas de ensino (LEONHARD, 2003, p. 85 —
tradugio nossa).*®

Somando-se ao perfil do egresso, os Referenciais Curriculares (BRASIL, 2010)
também apresentam uma lista de contetidos a serem trabalhados ao longo do curso, que
compreendem: Linguagem e Estruturacdo Musical, Percepcdo Musical, Historia da Musica
Universal e Brasileira, Pratica de Grupos Vocais e Instrumentais, Musica de Camara, Oficinas
de Criatividade, Estudo Técnico de Instrumento, Preven¢ao de Lesdes Causadas por Esfor¢o
Repetido e Disfungdes de Postura, Saide, Fisiologia e Técnica Vocal, Probabilidade e
Estatistica, Psicopedagogia Musical, Metodologia de Ensino da Musica, Historia, Filosofia e
Sociologia da Educacdo, Metodologia e Pratica de ensino de Musica, Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo aplicadas ao Ensino de Musica, Psicologia da Educacgio,
Legislacdo Educacional, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), Pluralidade Cultural e
Orientagdo Sexual, Etica e Meio Ambiente, Relagdes Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

Esse elenco resume para o grande panorama de conteudos curriculares previstos
pela legislagdo e que, a principio, deveriam constar nas matrizes dos cursos superiores de

musica; no entanto, cabe recordar o alerta de Elliot que ja em 1992 dizia que

Em oposi¢ao a racionalidade técnica, sugiro que interpretacdes e "aplicagdes
de um curriculo s6lido" ndo sdo o que a educagdo musical precisa. O que ¢é
necessario, em vez disso, sdo profissionais reflexivos: professores com a
musicalidade e a pedagogia para pensar em agao, saber em a¢ao e refletir-em-

46 “This task involves accomplishing something that we have never accomplished - reconciling
theory and practice, not only intellectually but also in music teacher education programs. Students in the program
must not only encounter the principles that constitute a theory of instruction; they must undergo instruction in
which a theory of instruction is consciously and obviously applied to instructional practices” (LEONAHRD, 2003,

p. 85).
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acdo em relagdo as situagdes fluidas de ensino e aprendizagem de musica.
(ELLIOT, 1992, p. 12 — tradugdo nossa)*’

Do mesmo modo, a complexidade do mundo contemporaneo exige um olhar atento,
que possa interpretar as tensdes socioculturais e promover agdes articuladas em repostas as

demandas pontuais do contexto; nesse sentido ¢ fundamental levar em consideracdo que

o papel do professor € menos o provedor de todo o conhecimento que vale a
pena conhecer e muito mais um guia ou lider de aprendizagem através do
labirinto que € a nossa era da informagao. O que isso significa para a educacdo
musical ¢ que o modelo dominante do professor de musica que lidera um
conjunto musical ou ensina a classe definindo todo o conteudo esta
rapidamente chegando ao fim. Ainda precisamos ter regentes e professores da
mais alta qualidade musical, mas o papel deles no ensino da musica sera bem
diferente [...] Eles ndo podem ensinar como foram ensinados e precisardo
considerar novos paradigmas de aprendizado. Pesquisas sobre ensino eficaz
precisardo ser lidas, conduzidas e integradas a pratica. (WEBSTER, 1999, p.
190; tradugdo nossa)*

Assim também, ¢ preciso considerar que o futuro licenciado serd incluido na
dindmica sociocultural e, enquanto profissional da educagdo, exposto as mesmas tensdes e
dificuldades dos seus educandos. Alarcao (2011, p. 34) avisa com razdo que “o grande desafio
para os professores vai ser ajudar a desenvolver nos alunos, futuros cidadaos, a capacidade de
trabalho autonomo e colaborativo, mas também o espirito critico”. Acatando essa proposicao,
a preocupacao recai sobre o percurso de formagao desses professores, buscando entender em
que medida as atividades realizadas em seus cursos de graduagdo favorecem esse perfil.

Essa postura epistemologica ¢ central na agdo humana, enquanto ser reflexivo e de
pensamento, mas “necessita de contextos que favoregam o seu desenvolvimento, contextos de
liberdade e responsabilidade” (ALARCAO, 2011, p. 48-49). Por essa razdo, no ambiente
universitario ¢ preciso estimular os futuros profissionais a exercitar sua criatividade, sua
liberdade e conjugar quanto mais possivel os conhecimentos tedricos com o campo de atuagao

real. Ainda Alarcao diz que

47 “In opposition to technical rationality, I suggest that interpretations and "applications of a solid
curriculum" are not what music education needs. What is needed, instead, are reflective practitioners: teachers
with the musicianship and educatorship to think-in-action, know-in-action, and reflect-in-action in relation to the
Sfluid situations of music teaching and learning” (ELLIOT, 1992, p. 12).

4 “The role of the teacher is less the provider of all knowledge that is worth knowing and much
more a guide or leader of learning through the maze that is our information age. What this means for music
education is that the model of the dominant music teacher leading the ensemble or teaching the class by defining
all content is rapidly coming to an end. We must still have conductors and teachers of the highest musical order,
but their role in teaching music will be far different [...]They cannot teach as they have been taught and they will
need to consider new paradigms of learning. Research on effective teaching will need to be read, conducted, and
integrated into practice” (WEBSTER, 1999, p. 190).
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nestes contextos formativos com base na experiéncia, a expressao ¢ o didlogo
assumem um papel de enorme relevancia. Um triplo dialogo, poderia afirmar.
O dialogo consigo proprio, um didlogo com os outros incluindo os que antes
de nds construiram conhecimentos que sdo referéncia e o didlogo com a
propria situacdo, situacdo que nos fala, como Schon nos refere na sua
linguagem metaférica (ALARCAO, 2011, p. 49).

A formac¢do do estudante, portanto, deve organizar-se segundo trés dimensdes, a
saber: a postura autocritica e reflexiva, na relacdo do sujeito com seu proprio percurso
individual de crescimento intelectual e profissional; a relagdo colaborativa com os pares, tanto
com aqueles que compartilham da mesma trajetdria formativa enquanto estudantes, quanto na
relacdo critica com os teodricos da area do conhecimento especifica que o precederam; e a
interlocugdo com o contexto educacional e sociocultural no qual esta inserido enquanto cidadao.

A partir de uma perspectiva de formacao continuada, Webster (1999) aprofunda

posteriormente a questao do desenvolvimento cognitivo dos estudantes, afirmando que

Incentivar a divergéncia em estudantes de musica ¢ frequentemente citado
como um importante objetivo instrucional e desempenha um papel critico nas
teorias da criatividade dentro e fora da musica. O pensamento divergente e
perspicaz, ou alguma combinacdo de ambos, também pode estar proximo do
que muitas pessoas entendem ser um pensamento critico (WEBSTER, 1999,
p. 188 — tradugio nossa).*’

Em consonancia com esse pensamento, Pimenta (2005, p. 536) lembra que

[...] a formagao constitui ndo s6 um processo de aperfeicoamento profissional,
mas também um processo de transformagao da cultura escolar, em que novas
praticas participativas e de gestdo democratica vao sendo implementadas e
consolidadas.

Ainda em relagdo ao contato com o espago escolar, Figueiredo (2005) também

pontua adequacdes necessarias por parte de todos os agentes envolvidos no processo:

Para mudar essa situac@o € preciso que, primeiramente, mais profissionais da
educacdo percebam parte do discurso da educacdo musical sobre a
importancia da musica na formagdo escolar. Se isto ocorresse, haveria maior
possibilidade de se construir gradualmente uma nova perspectiva para a
educagio musical escolar. E preciso que haja parceiros nessa argumentagio e
nessa acao (FIGUEIREDOQ, 2005, p. 27).

4 “Encouraging divergency in music students is often cited as an important instructional goal and
plays a critical part in theories of creativity both in and outside of music. Divergent and insight thinking, or some
combination of both, might also be close to what many people understand to be critical thinking” (WEBSTER,
1999, p. 188).
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2.2 A legislacio para a formacao de professores na Italia

Ao tratar da formacgao de professores de educagdo musical na Itdlia sera necessario
pontuar como a profissdo docente enquadra-se na legislagdo recente e ilustrar o processo
histérico que, passando pelas reformas da universidade e dos Conservatorios, configura um

sistema educacional multiplo e complexo.

2.2.1 A profissdo docente na legislagdo italiana recente

Para contextualizar historicamente a formacao do professor da educagdo basica na
Italia ¢ importante notar como, até a década de 1990, resulta uma clara divisdo entre os
profissionais da educacdo infantil e escola primdria (1° ao 5° ano), e os da escola secundaria (6°
ao 9° e ensino médio).

De fato, de acordo com o artigo n° 7 do decreto de 1974 (ITALIA, 1974) o

recrutamento de professores para os cargos publicos exigia que

Exceto nos casos em que as disciplinas exigem habilidades técnicas,
profissionais e artisticas especificas, ¢ necessaria uma formacgao universitaria
completa para a admiss@o aos concursos de titulos e provas, a serem obtidos
em universidades ou outras institui¢des de ensino superior. (ITALIA, 1974 -
traduciio nossa)™.

No entanto, apesar no referido artigo, formagdo do “maestro” para as creches e
escolas primadrias, acontecia em nivel secundario, sem titulagdo universitaria. J4 no segundo
caso, 0 “professore” devia obter um titulo em nivel universitario especifico da disciplina na
qual pretendia atuar sem, no entanto, ter necessariamente uma preparagao para o desempenho
de sua profissdo do ponto de vista pedagogico, psicologico ou metodologico. Os concursos da
€poca para ingressar a carreira docente consideravam a titulagdo apenas e as provas eram de
carater disciplinar.

Tal situagdo comecou a mudar somente a partir de 1990 quando através da reforma

das universidades (ITALIA, 1990) se estabeleceu a criagdo dos cursos superiores de “Ciéncias

50 “Salvo i casi in cui gli insegnamenti richiedano particolari competenze di natura tecnica,
professionale ed artistica, per l'ammissione ai concorsi per titoli ed esami é richiesta una formazione universitaria
completa da conseguire presso le universita od altri istituti di istruzione superiore” (ITALIA, 1974).
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da formacao primdria” e as “Escolas de Especializa¢ao para o ensino nas escolas secundarias”
(SSIS).

O artigo n° 3 especificava que o curso deveria oferecer duas modalidades, uma para
a educacdo infantil e outra para a escola elementar, e o titulo alcancado daria acesso aos
concursos publicos para o magistério, apds o qual os docentes estariam habilitados a atuar.

O artigo n° 4 instituia o diploma de especializagdo de durag¢@o nao inferior aos dois
anos, apds os outros cursos universitarios, para a formacdo dos docentes das escolas
secunddrias, de acordo com as diversas disciplinas. Ao final do percurso, e superado o exame
final, os candidatos estariam habilitados ao ensino e poderiam participar aos concursos para as
respectivas disciplinas.

De novo, enquanto de um lado formalizava-se a formacdo superior para os
profissionais da educagdo infantil e primaria, do outro somavam-se outros dois anos a formacao
dos futuros docentes para a educagdo secundaria.

A implementac¢do da reforma ndo ocorreu em tempos rapidos e, de fato, os decretos
que possibilitariam a criacdo dos referidos cursos foram promulgados somente em 1998
(ITALIA, 1998).

O curso teria duragdo de 4 anos, articulados em um biénio comum e outro de
especializacdo, ou para educacdo infantil ou para a elementar. A organizagdo do curriculo
deveria dar-se da seguinte maneira:

- area 1: pelo menos 20% (25% para a educacdo infantil) dos créditos em formacao
para a docéncia, incluindo atividades educacionais no campo pedagdgico, metodologico-
didatico, psicologico, socio-antropologico, higiénico-médico, bem como relacionadas a
integracao escolar de alunos com deficiéncia.

- area 2: pelo menos 35% (25% para a educagdo infantil) dos créditos em contetidos
do ensino fundamental, incluindo os fundamentos disciplinares e habilidades operacionais nos
campos linguistico-literario e matematico, informatica, ciéncias fisicas, naturais e ambientais,
comunica¢do musical e sonora, cié€ncias motoras, linguagens modernas, historico-geografico-
social, desenho e outras artes figurativas.

- area 3: pelo menos 10% de atividades laboratoriais.

- area 4: pelo menos 25% de atividades de estagio.

A partir do ano académicos 1998/1999 iniciaram os cursos universitarios para a
formacdo dos “maestros” e no ano seguinte as Escolas de Especializacdo para o Ensino
Secundério (SSIS), quase vinte anos apos a publicacdo do artigo n° 7 do decreto de 1974

(ITALIA, 1974) acima mencionado.
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Antes de prosseguir rumo a situagao vigente para a formacao inicial dos professores
da educacdo basica na Itdlia, é necessaria uma digressao de ordem supranacional: o Processo
de Bologna.

O sistema educacional italiano move-se no contexto da European Higher Education
Area (EHEA), o Espago Europeu de Ensino Superior que ¢ fruto de uma colaboragdo
internacional que envolve hoje 48 paises. Nesse sentido, a Declaracdo de Bologna assinada em
19 de junho de 1999, ratificava a vontade de harmonizacao de varios sistemas de ensino superior
europeus, para a criagdo do EHEA para depois promové-lo em escala global a fim de aumentar
sua competitividade internacional.

Os compromissos assumidos pelos ministros signatarios subtendiam a necessidade
de reformar estruturais dos respectivos sistemas de ensino superior; as primeiras agdes previam:

- a adogdo de um sistema de titulos universitarios facilmente inteligiveis e
comparaveis, inclusive através do Diploma Supplement, um documento que esclarece a
natureza, o nivel, o contexto, o contetido e o status dos estudos realizados e concluidos pelo
estudante, de modo a permitir ao estudante de prosseguir sua carreira universitaria também em
outro pais membro;

- a adogdo de um sistema articulado em dois ciclos principais, de graduagdo (com
duracdo minima de trés anos) e pos-graduacdo (de dois anos para mestrado, seguido do
doutorado);

- 0 estabelecimento de um sistema de créditos, para facilitar a mobilidade estudantil
e o aproveitamento das disciplinas cursadas no exterior, chamado de European Credit Transfer
and Accumulation System (ECTS); segundo o sistema 60 créditos seriam equivalentes a um ano
de estudo ou trabalho. Vale dizer que para cada crédito se fez uma estima de 25 a 30 horas de
trabalho, articuladas entre as aulas presenciais (que para alguns cursos ndo tem frequéncia
obrigatodria) e outras atividades de aprendizagem, como palestras, semindrios, projetos, e estudo
individual. Desse modo, para o primeiro ciclo sdo necessarios de 180 a 240 ECTS e para o
segundo 120. Para o nivel de doutorado o uso dos créditos varia.

- a promoc¢do da mobilidade, tanto do corpo discente como para docentes e
pesquisadores;

- a promoc¢ao da cooperagdo europeia para a garantia da qualidade, com vista a
desenvolver critérios e metodologias que permitam comparagdes entre os paises signatarios;

- a promog¢do de uma dimensao europeia da educagdo superior, particularmente no
que diz respeito ao desenvolvimento curricular, cooperacdo interinstitucional, programas de

mobilidade, programas integrados de estudo, formag¢ao e pesquisa.
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O relatério mais atual do EHEA (European Commission/EACEA/Eurydice, 2018)
informa que o modelo europeu dominante ¢ agora um sistema claramente estruturado em trés
ciclos, graduagao-mestrado-doutorado, ao qual somam-se programas “integrados” ou “longos”
com duragdo de pelo menos cinco anos, levando diretamente a um segundo ciclo, especialmente
para areas profissionais regulamentadas.

Posto isso, além de promover reformas no sistema universitario, o Processo de
Bologna ocasionou mudangas também no setor artistico-musical que, através da Lei n. 508 de
21 de dezembro de 1999 (ITALIA, 1999) vinha a se constituir como o sistema da Alta Formac&o
Artistica e Musical (AFAM), envolvendo os conservatorios estaduais, academias de belas artes
(estatais e ndo), institutos musicais paritarios, academias estatais de danca e teatro, institutos
estatais superiores para as industrias artisticas.

Desse modo, os niveis da educag@o superior na Italia ficaram assim organizados:

Universidade AFAM

Laurea (graduagao) 1° ciclo Diploma académico de I nivel

Laurea magistrale/specialistica 2° ciclo Diploma académico de II nivel

(mestrado)

Doutorado 3°ciclo Diploma académico de formagdo a
pesquisa

Figura 4 - Quadro dos titulos universitarios italianos

O sistema prevé também titulos de pos-graduacdo em nivel de especializagdo,
aperfeicoamento, master de I e II nivel.

Tal situagdo € particularmente interessante para esta pesquisa, pois, de acordo com
a legisla¢do e os programas até entdo oferecidos, a formagao do profissional para a educagao
musical podera se desenvolver segundo dois caminhos: nos Conservatérios, com os cursos de
Didatica da Musica dos quais tratar-se-a no topico a seguir; e nas Universidades, através dos

cursos de Musicologia.

Feito esse esclarecimento de carater geral, o modelo em ciclos sugerido pelo
Processo de Bologna (geralmente organizado 3+2 anos) foi progressivamente implementado
nas universidades italianas com tempos e formatos diversos.

Nesse mérito, vale mencionar a pesquisa realizada por Addessi (2005) no contexto

da Universidade de Bologna, mais especificamente no ambito do curso de formagdo de
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professores para a educagdo bdsica. O intuito era evidenciar quais seriam as competéncias
musicais e profissionais dos futuros docentes, chegando a indicar:

Competéncias de base - inerentes a percep¢do e compreensao dos eventos sonoros
e sua produgdo, bem como ao conhecimento de diferentes repertérios musicais e ao
autoconhecimento da identidade e experiéncias musicais;

Competéncias técnico-profissionais - ligadas ao conhecimento dos fendmenos
socioldgicos de difusdo e consumo musical entre 3 e 10 anos, dos aspectos historicos,
antropologicos e epistemologico da linguagem musical, da psicologia musical da crianca (0/10
anos), da pedagogia musical e da metodologia de ensino da musica;

Competéncias transversais - ligadas a habilidade do professor de conhecer os
aspectos fundamentais da sua atuag¢do, conhecer percursos de formagdo e atualizagdo
profissional, e lancar mao de instrumentos elementares de pesquisa no campo educacional.

A partir disso, no curso de formagdo de professores, foram desenvolvidas as
disciplinas de Metodologia da Educacdo Musical I (no primeiro ano) e II (no quarto ano), as
quais se somaram laboratorios, estagios e eventualmente trabalhos de conclusdo de curso,
considerando as competéncias acima sintetizadas.

Essas informagdes sdo relevantes para contextualizar os debates abertos que serdo

tratados no topico 2.2.3 e para as considetagdes interpretativas ao final do trabalho.

No que diz respeito aos cursos de formacao de professores, o Decreto 249 de 10 de
setembro de 2010 (ITALIA, 2010) instituiu o curso de graduagdo de “ciclo inico” de cinco
anos, substituindo o modelo quadrienal acima ilustrado, mas dando continuidade quanto a sua
estrutura geral e conteudos. A grade prevista incluia 600 horas de estagio (a partir do 2° ano do
curso) e uma prova final articulada entre a discussdo de uma tese e do relatorio final de estagio.
O titulo alcangado teria valor habilitante para o exercicio da docéncia nas escolas publicas.

No caso dos docentes para a escola secundaria o decreto introduzia uma novidade
em rela¢do ao modelo até entdo vigente; apds a formagao superior em nivel de mestrado (3+2
anos) ao qual seguiria um ano de “Tirocinio Formativo Ativo” (TFA) assim organizado:

a) disciplinas de ciéncias da educacao;

b) um estagio indireto e direto de 475 horas, equivalente a 19 créditos de formacao,
realizado em institui¢cdes de ensino sob a orientagdo de um tutor;

c) cursos de didaticas disciplinares que, mesmo no contexto laboratorial, sdo
realizados estabelecendo uma estreita relacdo entre a abordagem disciplinar e a abordagem

didatica;
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d) laboratérios pedagogico-didaticos destinados a retrabalhar e comparar praticas
educacionais e experiéncias de estagio.

A mesma doutrina aplicar-se-ia também aos portadores de Diploma Académico de
II nivel do sistema AFAM.

Finalmente, a legislagdo vigente (ITALIA, 2017) estabelece que para ingressar a
carreira docente seja necessario obter a qualificagdo para o acesso ao ensino (laurea ou
diploma) e conseguir a habilitacdo para tanto. O unico curso que concede diretamente a
habilitagdo continua o de “Ciéncias da formagdo primaria” de ciclo Unico, de 5 anos,
equivalente ao nivel de mestrado, para a educacdo infantil e primaria (1°-5° ano). Para todos os
demais a habilitagdo ¢ alcangada mediante concurso publico ao qual segue o periodo probatorio
e a formagdo continuada obrigatoria. Na escola publica, na auséncia de um concurso de titulos
e provas, os formados podem se inscrever diretamente em listas estaduais (renovadas de trés
em trés anos) para substituigdes tempordrias, que sdo assim organizadas:

- Primeira faixa, que inclui professores titulados e habilitados, mas que ndo
realizaram concurso, como também aqueles que contam com 360 dias de ensino ou obtiveram
sua habilitagdo ao longo dos anos; desta lista sdo contratados os docentes por tempo
indeterminado para o 50% das vagas disponiveis.

- segunda faixa, que inclui professores habilitados, mas que ndo tem os requisitos
necessarios para a I faixa;

- terceira faixa, que inclui os professores da escola secundéria de I e II grau (6° ao
9° ano, ensino médio) que possuem apenas a titulagdo valida para o ensino.

A formacdo, portanto, ¢ organizada de maneira diferente, de acordo com o nivel
escolar no qual se pretende atuar; em todo caso, no entanto, ¢ necessdria uma titulagao
correspondente ao secundo ciclo da EHEA.

Portanto, para atuar na educacdo infantil e na escola primaria (1° ao 5° ano) ¢
necessario o titulo de mestre em “Ciéncia da formagdo primaria” de 300 ECTS, que a partir do
secundo ano contempla atividades de estdgio por uma duracgdo total de 24 ECTS (600 horas), e
habilitante.

J& para a escola secundaria (6° ao 9° ano e ensino médio), além da titulacdo de
segundo ciclo (mestrado ou diploma académico de segundo nivel, para as disciplinas artistica,
musical e coreografica), a formacao inicial dos docentes ruma a habilitagdo segue através de:

a. um concurso publico nacional;

b. um curso de trés anos de formacao inicial, estagio e insercao na fun¢do docente,

chamado “percurso FIT” (Formacao Inicial e Tirocinio);
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c. a contratagdo “por tempo indeterminado”, uma vez superadas as avaliagdes
intermediarias e finais do curso de formagao.

O percurso FIT ¢ realizado através de uma parceria estruturada e igualitaria entre
escolas, universidades e AFAM.

Vale dizer que a legislagio (ITALIA, 2017) estabelece que para participar do
concurso, os candidatos ja devem ter realizado no minimo 24 ECTS em quatro ambitos
disciplinares: pedagogia, pedagogia especial, didatica da inclusdo; psicologia; antropologia;
metodologias e tecnologias didaticas. Assim, os mestres tanto do sistema universitario como da
AFAM devem buscar a certificacdo do cumprimento dos ditos créditos e, caso ndo os tenham
cumpridos, integrar sua formacdo através disciplinas isoladas de modo a alcangar o minimo

previsto.

2.2.2 Evolucio historica da formaciao do professor de educacio musical

Dado o quadro atual do acesso a profissdo docente no ensino basico, ¢ necessario
contextualizar a formacdo especifica do professor de educagdo musical reconstruindo as etapas
do estabelecimento dos cursos de “Didatica da Musica” nos Conservatorios.

A criacdo do “curso extraordinario” de Didética da Musica aconteceu por meio da
Circular Ministerial de 5 de julho de 1969 (ITALIA, 1969), com o objetivo de providenciar “a
formagdo de professores de disciplinas musicais para escolas de outros graus,
consequentemente elevando o ensino de musica nas escolas de ensino médio e no instituto
magistral a um plano adequado de importancia didatica” (ITALIA, 1969 - tradugdo nossa)®’.

A duracio prevista do curso era de trés anos, € 0 acesso era garantido: aqueles que
ja tivessem cursado metade de um programa decenal (tal como piano, cordas); aos portadores
de diploma de “Musica coral” ou “Instrumentacdo para banda”, com a condi¢do que tivessem
superado o exame de Histéria da Musica previsto para os cursos decenais; aos portadores de
qualquer diploma de instrumento que, no entanto, tivessem superado também o exame de piano
complementar previsto para as escolas decenais.

O curso se articulava em cinco disciplinas de trés anualidades cada: Didatica

musical tedrica e pratica; Elementos de Composi¢do; Direcdo de coro e repertério coral;

51 “la formazione di insegnanti di materie musicali nella Scuole di altri ordini, elevando di
conseguenza ad un adeguato piano di importanza didattica 1’insegnamento della musica nelle scuole medie e
nell’Istituto magistrale” (ITALIA, 1969)
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Histéria da Musica; Pratica da leitura vocal e ao piano. Vale ressaltar que a disciplina de
Didatica previa ndo somente os principios metodoldgicos e de ambito psicologico, como
também a utilizagdo de instrumentos de musicalizagdo, tais como pequenas percussoes e flauta
doce, o canto, e o estagio nas escolas.

O exame final consistia: na realizacdo de um acompanhamento ao piano dada uma
melodia para alunos dos anos finais; uma redacao sobre um tema de Didatica ou de Historia da
Musica; uma concertazione e dire¢do de uma pega a cappella; leitura a primeira vista de uma
peca ao piano e acompanhamento de um instrumentista ou cantor; aula de educagdo musical
para uma turma dos anos finais; uma arguicao oral relativas aos assuntos de didatica e historia
da musica previstos no programa trienal.

Vale ressaltar que com os requisitos de formagao musical necesséria para ingressar
o curso, o candidato ja teria uma soélida formagdo musical que, para além do instrumento
principal e/ou de regéncia coral ou instrumentagdo para banda, incluia robustas habilidades de
ordem técnica e que seriam ulteriormente aprimoradas durante o curso, com o acréscimo dos
aspectos pedagogicos durante bem trés anos. Esse aspecto se mantera no decorrer dos decénios.

Nota-se que ja em 1970 o Ministério modificava a Circular do ano precedente, mais
especificamente na nomenclatura da disciplina de “Didatica musical tedrica e pratica”, que
passava a figurar como “Pedagogia Musical” e integrava os contetidos acima mencionados da
seguinte maneira:

1. Principios de pedagogia, ensino e psicologia referentes a experiéncias musicais;

2. Problemas de ensino da musica; conhecimento dos principais métodos de ensino;

3. Ritmica e melddica: teoria e pratica, com exercicios relativos a instrumentos de
uso escolar (percussdes com sons indeterminados e determinados; gravador, violdo e qualquer
outro instrumento considerado util); improvisacdes projetadas para estimular a sensibilidade
musical da crianca;

4. Conhecimento da musica folcldrica italiana e estrangeira. Critérios para a
formacao de um repertorio adequado para alunos do ensino fundamental e médio.

5. Didatica da escuta musical;

6. Estagio didatico nas diversas escolas;

O detalhamento reportado faz-se necessario, pois o programa nao sofrera alteragdes
até a década de 1990 quando, apds vinte anos de “experimentacdo”, o curso receberd o status
de “escola” elevando a duragdo de trés a quatro anos (ITALIA, 1992) e especificando com mais
clareza quais seriam os contetdos disciplinares. Como faz notar Piatti (2012, p. 62) o novo

status alcangado permitiu que se realizasse um concurso para ingresso na carreira docente para
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aqueles docentes que até entdo havia somente contratagdes a tempo determinado, garantindo
dai em diante ndo somente sua estabilidade pessoal, como também a continuidade didatica nas
escolas nas quais ja atuavam.

O mesmo decreto estabelecia que teriam acesso a escola somente os formandos dos
cursos de diploma de instrumento ou aqueles que tivessem terminado o ensino médio com
habilitagdo musical nos Conservatorios.

Do ponto de vista curricular, a nova escola mantinha a divisdo em cinco ambitos,
agora indicados como catedras, articulados em disciplinas:

- Pedagogia musical - Psicologia, pedagogia e didatica geral; psicologia da musica;
didatica da educagdo musical;

- Elementos de composic¢do para o ensino - Composicao; Analise; Improvisagao;

- Regéncia coral e repertorio coral - Técnica vocal e didatica do canto; técnica de
geréncia coral; repertdrio coral,

- Historia da musica para o ensino - Metodologia da investigagdo histdrico-musical
e das ferramentas bibliograficas, audiovisuais, semioldgicas, analiticas e critico-interpretativas;
Métodos e sistemas de alfabetizacdo lexical ¢ conceitual, Contetido historico-musical das
diferentes épocas; Estudo dos principais métodos de andlise musical

- Pratica da leitura vocal e ao piano - Leitura do repertdrio vocal; Leitura do
repertdrio instrumental; Pratica de improvisacdo; Analise.

A prova final também sofreu revisdo, de modo a compor-se em trés etapas: uma
prova escrita sobre trés topicos a escolha de area psico-pedagogica-didatica relacionados a
educagdo musical nas escolas primdarias e secundarias; a composi¢do de uma peca polifonica a
trés partes com acompanhamento instrumental de um texto poético, considerando as
caracteristicas vocais e instrumentais dos alunos das escolas primarias e secunddrias; testes
orais e praticos inerentes as provas escritas, uma performance ao piano e regéncia de um coro
de crianca da peca elaborada, a discussdo sobre conhecimentos metodoldgicos e praticos
relacionados ao uso da voz para fins educacionais, uma leitura a primeira vista e
acompanhamento de um fragmento melodico escolhido pela comissdo, analise da composi¢ao
elaborada e reducdo ao piano de uma peca dada, discussdo de metodologias historico-musicais
de investigagdo, também em relacdo as necessidades de ensino das escolas primdrias e
secundarias.

Os anexos n. 2 e 3 do referido decreto especificavam com clareza as diretrizes
didaticas relacionadas a cada catedra, para as quais somente em 1994 foi definido que o

Colegiado da Escola de Didatica, presidido pelo diretor (ou seu delegado) devessem elaborar
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programas de ensino para cada um dos quatro anos do curso, com a obrigagdo de dar-lhe
publicidade no registro do conservatoério em 15 dias do comeco das aulas (ITALIA, 1994). Em
1994, também, se estabeleceu que para o acesso as provas finais de cada ano, ou a prova final
do curso, os estudantes devessem ter frequentado pelo menos 2/3 das aulas de cada disciplina.
Em concomitancia com os trabalhos do Processo de Bologna ja citados, em 1999
foi promulgada uma lei de reforma que envolvia as academias de artes plésticas, a academia
nacional de danga, a academia nacional de arte dramdtica, os institutos superiores para as
industrias artisticas, os conservatorios de musica e os institutos musicais paritarios. Tal reforma,
reconhecendo essas institui¢des como “centros primdrios de alta formacao, especializagao e
pesquisa no setor artistico e musical” previa a adequagdo dos programas tradicionais para
chegar a entrega de diplomas académicos de primeiro e segundo nivel, além de especializagao,
e treinamento em pesquisa no campo artistico e musical (de modo similar aos trés ciclos
previstos pelo Processo de Bologna), em maneira que os titulos emitidos tivessem o mesmo
valor dos correspondentes em ambito universitario, inclusive para fins de concurso publico.
No que tange a presente indagacdo vale ressaltar que em seu artigo 4° a lei

informava que

Os diplomas obtidos ao final dos cursos de didatica, inclusive aqueles emitidos
antes da data de entrada em vigor desta lei, ddo direito as escolas de
especializagdo referidas no artigo 4, paragrafo 2, da lei de 19 de novembro de
1990, n. 341. Esses diplomas, se emitidos antes da ativagao das escolas acima
mencionadas, sdo considerados validos para o acesso ao ensino, desde que o
portador possua um diploma do ensino médio e um diploma do conservatorio
e da academia (ITALIA, 1999 - traducio nossa)™

Trés anos depois foi necessaria uma alteragdo ao referido artigo, especificando que

Até a entrada em vigor de regras especificas para a reorganizacao do setor, os
diplomas obtidos ao final dos cursos de Didatica da musica, inclusive os
emitidos antes da data de entrada em vigor desta lei, t€ém um valor habilitante
para a educacdo musical na escola e constituem o titulo de admissdo nos
concursos correspondentes para vagas de ensino nas escolas secundarias,
desde que o titular possua um diploma do ensino médio ¢ um diploma do
conservatorio (ITALIA, 2002 - tradugdo nossa)™.

52 < diplomi conseguiti al termine di corsi di didattica, compresi quelli rilasciati prima della data
di entrata in vigore della presente legge, danno titolo di accesso alle scuole di specializzazione di cui all'articolo
4, comma 2, della legge 19 novembre 1990, n. 341. Tali diplomi, ove rilasciati prima dell'attivazione delle predette
scuole, sono considerati validi per l'accesso all'insegnamento, purché il titolare sia in possesso del diploma di
scuola media superiore e del diploma di conservatorio e di accademia” (ITALIA, 1999).

33 “Fino all'entrata in vigore di specifiche norme di riordino del settore, i diplomi conseguiti al
termine dei corsi di didattica della musica, compresi quelli rilasciati prima della data di entrata in vigore della
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Era assim finalmente confirmada a especificidade do percurso de formagao dos
futuros docentes de educacao musical, de modo que o diploma também adquiria do ponto de
vista juridico o mesmo valor atribuido aos ja mencionados diplomas das Escolas de
Especializacdo para o Ensino nas Escolas secundarias (Ssis) emitidos pelas Universidades, que
habilitavam ao ensino.

Em 2005, o decreto de 8 de julho (ITALIA, 2005) dava disciplina ao artigo n. 2 da
lei de 1999, regulamentando a organizac¢do didatica em departamentos (que deveriam coordenar
as atividades de ensino, pesquisa e producdo), nos quais se especificariam as escolas
(responsaveis pelos cursos); assim surgia o departamento de Didatica e o curso de Didatica da
musica e do instrumento, vinculando também a formacao dos docentes dentro do previsto pela
Lei de 28 de margo de 2003 (Reforma Moratti), ou seja através de um curso do segundo ciclo
universitario. O decreto, representou também o primeiro em dire¢do de uma uniformizacao
entre a formagdo inicial dos docentes de disciplinas musicais em relagdo aos das demais
disciplinas.

No entanto, foi somente para o ano académico 2007/2008 que o Ministério
autorizou a criagdo de cursos experimentais de II nivel para a formac¢do de professores de
educacdo musical e de instrumento (ITALIA, 2007). Poderiam ter acesso a esse biénio os
diplomados em instrumento que tivessem também concluido o ensino médio, os que tivessem
terminado o diploma académico de I nivel, e os formados e musicologia e disciplinas musicais
que tivessem cursado pelo menos 48 créditos no setor especifico L-ART/07 (Musicologia e
Historia da Musica).

O biénio respondia de maneira mais direta ao formato universitario, e estruturava-
se em:

- 12 créditos de atividades de formacao bésica de area comum (Pedagogia geral,
Psicologia geral e do desenvolvimento, Educagdo geral, Legislacdo e organizacao escolar);

- 35 créditos de atividades de formagao bésica de area musical (Pedagogia musical,
Psicologia musical, Elementos de composicdo e andlise para ensino de musica, Técnicas de
arranjo e transcri¢cdo, Regéncia e concertazione de coral para educagdo musical, Elementos da
técnica vocal, Historia da musica para o ensino da musica, Metodologia de investigacao

historico-musical, Elementos da semiologia musical, Elementos da sociologia musical, Pratica

presente legge, hanno valore abilitante per l'insegnamento dell'educazione musicale nella scuola e costituiscono
titolo di ammissione ai corrispondenti concorsi a posti di insegnamento nelle scuole secondarie, purchée il titolare
sia in possesso del diploma di scuola secondaria superiore e del diploma di conservatorio” (ITALIA, 2002).
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de leitura vocal e piano para ensino de musica, Pratica de acompanhamento improvisado,
Métodos de harmonizagao e transposi¢ao para piano);

- 40 créditos de atividades formativas caracterizantes (Metodologia da educacao
musical, Didatica da improvisacdo (para ensino de musica), Didatica da composi¢do (para
ensino de musica), Repertdrio coral, Didatica de canto coral, Didatica da escuta, Didatica da
historia da musica, Praticas gerais de musica, Antropologia da musica, Técnicas de expressao
e consciéncia corporal)

- 12 créditos de atividades integrativas (Informatica musical, Improvisagao vocal,
Improvisagdo instrumental, Historia das musicas programadticas, Historia da musica jazz,
Técnicas de organizagdo, Técnicas de comunicagdo, Sistemas, tecnologias, aplicagdes e
linguagens de programacao para multimidia Tecnologias e técnicas de gravagao e gravacao de
audio, Praticas executivas e repertdrios de musica étnica, Composi¢do para musica popular)

- 3 créditos de lingua estrangeira, 12 de Estagio, e 3 para a tese final.

A prova final prevista para a educag¢do musical consistia na discussdo de uma tese
metodoldgico-didatico de carater tedrico-operacional, focada nas atividades realizadas durante
o estagio; no desenvolvimento em 48 horas de um projeto educacional sobre um tema elaborado
entre trés propostos pela Comissao, a ser discutidos apos o prazo estabelecido. Para o curso de
didatica do instrumento, além da tese, era prevista também uma prova com o instrumento de
proficiéncia.

Apos alteragdes oriundas das reformas gerais da educagdo, como a de 2010,
finalmente, em 2018 o Ministério autorizou o oferecimento de bi€nios nao habilitantes, que
refletiam a estrutura acima exposta, diminuindo os créditos de Estagio para 10 e renomeando
essa atividade formativa para “Laboratorios didaticos” que poderiam incluir laboratdrios,

estagios, aula-concerto (ITALIA, 2018).

2.2.3 Debates abertos

No panorama italiano, além do articulado quadro legal apresentado para a formagao
inicial e o recrutamento dos docentes, surgem ainda outros dois aspectos que merecem atengao:
o primeiro diz respeito as competéncias e habilidades musicais dos docentes que atuam na
educagdo infantil e na escola primaria, portanto generalistas sem formacdo musical especifica;

o segundo ¢ que, dentro da normativa para o ingresso na carreira de professor de musica para a
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escola secunddria, sdo previstos também outros cursos (para além dos realizados no &mbito do
sistema AFAM), oferecidos pelas universidades.

No primeiro caso, como apontado no 1° capitulo, a musica figura no campo de
experiéncia “Imagens, sons e cores”, especialmente caracterizada pelos elementos sonoros que
promovem a expressividade e a criatividade das criangas, também como uma introdu¢do a
fruicdo estética. Compartilha, entdo, o espaco com as experiéncias ocasionadas pelas outras
formas artisticas, na vivéncia expressiva da crianca que envolve também os aspectos motoros
proprios da idade.

J& na escola primaria, a Musica consta no elenco das disciplinas e ¢ concebida nos
seus aspectos produtivos (de exploragdo, composi¢ao e execugdo) e sociais (como ferramenta
para a cooperagdo e participacao).

Posto isso, o ja citado decreto 249 (ITALIA, 2010) esclarece os saberes e as
competéncias dos futuros “maestros” para a educagdo infantil e primdria, entre os quais figuram
“elementos de cultura musical”. Em funcdo disso, entre as atividades formativas e
caracterizantes da area “Os saberes da escola” figura o ambito disciplinar “Musicologia e
Histdria da Musica” ao qual sdo dedicados 8 créditos em disciplinas, aos quais se soma outro
crédito em laboratorios; na matriz curricular isso se traduz numa unica disciplina de
“Metodologia da Educag¢ao Musical” (com laboratério) ao longo dos cinco anos.

Ainda nesse debate € necessario notar outro fator. Desde 2006, com mandato do
Ministério da Educagdo, constitui-se o “Comité Nacional para a Aprendizagem Pratica da
Musica” (CNAPM) que foi responsavel por diversas agdes de formagao e de colaboracdo entre
instituicdes de ensino basico, superior (AFAM e universidades) e associagdes de setor, e para
a producdo de documentos programaticos dos quais se destacam a seguir os elementos
relevantes para esta discussao.

Em 2009 foi divulgado o texto Fare Musica Tutti (CNAPM, 2009) que continha
“Diretrizes para um plano plurianual de a¢des relacionadas a difusdo da pratica musical em
escolas de todos os niveis”. O incipit do paragrafo relativos as figuras profissionais afirmava
que “o aprendizado pratico da musica deve fazer uso de professores de musica e incluir espacos
nos quais se destaca a relacdo direta aluno-professor” (CNAPM, 2009, p. 6), alternando
momentos individuais e atividades coletivas. Para tanto recomendava, na educa¢ao infantil,
melhorar o treinamento musical inicial e em servico dos professores, e valorizar a presenga
daqueles professores ja atuantes que possuissem habilidades certificaveis para o ensino de

musica. Para a primadria, além da formacao continuada, sugeria confiar as atividades musicais
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especificas previstas pelas indicagdes curriculares a professores de musica que possuam
qualificagcdes musicais e/ou habilidades adequadamente certificadas.

Essa orientacdo pareceu ter recebido resposta do governo através do Decreto
Ministerial n° 8 de 31 janeiro de 2011 (ITALIA, 2011) que para o ensino curricular de masica
na escola primaria informava, enquanto se definissem cursos de formagdo e qualificacdes
educacionais especificas, o ensino curricular da musica deveria ser confiado aos professores da
escola primaria em possesso também de uma titulacdo do sistema AFAM, ou equivalente
estrangeiro. O decreto, todavia, propunha um complexo sistema de recrutamento e recebeu
criticas na sua imposta¢do tanto dos setores sindicais quantos dos docentes que por anos haviam
se dedicado ao ensino da musica (ainda sem uma titulagcdo especifica) e que viam na agdo do
governo uma desvalorizag¢do das experiéncias realizadas.

O comité, entdo, elaborou Diretrizes para Decreto Ministerial n® 8 de 31 janeiro de
2011 - Pratica Musical na escola primaria, no qual se reafirmava a vontade de uma abordagem
“pratica da musica em conjunto”, através de interpretagdo vocal e instrumental, improvisagao,
composi¢ao e interagdo entre sons e movimento. (CNAPM, 2013, p. 3). O texto informava ainda
algumas iniciativas do Ministério da Educagdo para a formacdo continuada dos docentes ja
ativos nas escolas para “regentes de corais escolares” e para o desenvolvimento de praticas
musicais/instrumentais. As escolas, entdo, poderiam incrementar os proprios curricula com
atividades de pratica coral, pratica em conjunto e pratica instrumental (CNAPM, 2013, p. 8);
isso poderia acontecer através de especificos projetos e laboratérios de, no minimo, duas horas
semanais de atividades.

A Proposta do Plano Nacional “Musica na escola para a formagao do cidaddo”, de
2014 reafirmava os mesmos principios de formacdo em servigo e de especializagdo do corpo

docente e pontuava que

Até o momento, ndo houve presenga educacional incisiva de musica no
sistema escolar e as varias normas emitidas nesse sentido nos ultimos anos
também ndo foram implementadas. E necessiria uma renovagio da
organizagdo qualitativa e quantitativa dos estudos musicais, com vistas a
verticalizacdo sistematica nos diferentes niveis escolares e a expansdao nos
diferentes tipos de organizagdo escolar. (CNAPM, 2014 - tradugdo nossa)**

3 “Finora é mancata un’incisiva presenza formativa della musica nel sistema scolastico e anche le
diverse norme emanate in proposito nel corso degli ultimi anni non sono state attuate. E necessario un
rinnovamento dell’organizzazione qualitativa e quantitativa degli studi musicali in un’ottica sia di
verticalizzazione sistematica nei diversi gradi scolastici sia di allargamento nelle diverse tipologie di ordinamento
scolastico” (CNAPM, 2014).
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Em mérito, a Associacdo Italiana de Educagcdo Musical comentava

acreditamos que ¢ chegado o momento de colocar mais for¢a no pedido de
prover a presenga de um professor de musica em todas as escolas, da educacao
infantil a secundaria. Como se trata de um plano plurianual, ¢ mais do que
compreensivel que sua implementacdo imediata possa basear-se nas
disposigdes regulamentares existentes, que devem ser completa ¢ melhor
implementadas; ao mesmo tempo, no entanto, seria necessario prever que, até
o final do periodo de trés anos previsto pelo Plano, fosse dada implementagao
certa a necessidade de garantir professores especialistas internos na educagio
infantil e priméria (SIEM, 2014 - tradugdo nossa)’>.

Para o segundo aspecto, ligado ao ensino secundario, o curto prazo entre as
mudancas legais para o ingresso na carreira docente criou uma situacdo complexa e rica de
variaveis, a qual se soma a reforma dos setores disciplinares que organizam o oferecimento das
disciplinas em nivel universitario. O setor disciplinar de nosso interesse ¢ o L-ART/07,

“Musicologia e Historia da Musica”, assim definido:

Inclui estudos relacionados a histéria da musica, como ciéncia e arte, do
mundo grego a era moderna e contemporanea, com atengdo aos aspectos
teoricos, filosoficos, filologicos e criticos, aos da notacdo e da paleografia
musical, aos aspectos especificos da linguagem musical (harmonia e
contraponto), instrumentos musicais, da relagdo entre produ¢ao musical e os
demais setores das artes, da poesia as artes visuais, industriais, psicologicos e
comunicativos, a relagdo entre producdo musical e as poéticas ¢ teatrais, a
conservagdo do patrimonio cultural inerente a musica e o ensino relacionado
ao setor (ITALIA, 2000 - tradugdo nossa)®

Desse modo, no estado atual da legislacdo, coexistem trajetorias de formagdo
diferentes que possibilitam o acesso ao ensino de Musica na escola secundaria mediante

concurso.

55 “Riteniamo che i tempi siano maturi per porre con maggiore forza la richiesta di prevedere la
presenza di un docente di Musica in ogni Scuola, da quella dell’Infanzia alla Secondaria di secondo grado.
Trattandosi di un piano pluriennale, é pitt che comprensibile che la sua immediata attuazione possa far perno
sulle disposizioni normative gia presenti, che andrebbero pienamente e meglio attuate; nel contempo, pero,
sarebbe necessario prevedere che, per la fine del triennio ipotizzato dal Piano, fosse data attuazione certa alla
necessita di garantire docenti specialisti interni nella Scuola dell’Infanzia e Primaria” (SIEM, 2014, disponivel
em: https://www.siem-online.it/siem/wp-content/uploads/2014/09/Piano_Musica Parere SIEM.pdf).

56 “Comprende gli studi relativi alla storia della musica, in quanto scienza e in quanto arte, dal
mondo greco all'eta moderna e contemporanea, con attenzione agli aspetti teorici, filosofici, filologici e critici, a
quelli della notazione e della paleografia musicale, agli aspetti specifici del linguaggio musicale (armonia e
contrappunto), agli strumenti musicali, ai rapporti fra la produzione musicale e gli altri settori delle arti, dalla
poesia alle arti visive, a quelli industriali, psicologici e comunicativi, ai rapporti fra la produzione musicale e
quelle poetiche e teatrali, alla conservazione dei beni culturali pertinenti alla musica e alla didattica relativa al
settore” (ITALIA, 2000)
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Até 1998, segundo o chamado “Vecchio Ordinamento”, ou seja no sistema anterior
ao Processo de Bologna, eram considerados os diplomas de instrumento emitidos pelos
conservatdrios, os diplomas de Paleografia e filologia musical, os mestrados em Musicologia e
em Disciplinas das Artes, da Musica e do Espetaculo; nesse ultimo caso, o candidato deveria
ter cursados disciplinas fundamentais no ambito musical: teoria musical (Historia das teorias
musicais), semiologia da musica (Estética musical, Metodologia da educa¢do musical,
Metodologia da critica musical), elementos de harmonia e contraponto, histéria da musica
(Historia da musica medieval e renascentista, Historia da musica moderna e contemporanea).

Em 2004, o Decreto de 22 de outubro (ITALIA, 2004) dava nova defini¢do aos
titulos de graduacdo (laurea) e de pos-graduacdo (laurea magistrale). No tocante a area de
musica, os mestrados de “Metodologias informaticas para as humanidades”, “Musicologia e
patrimdnio cultural” e “Ciéncias do espetaculo e da producao multimidia” também daria acesso
a catedra de musica na escola secundario se, no entanto, o candidato tivesse cursado 48 créditos
em disciplinas no setor disciplinar L-ART/07. A esses somavam-se os Diplomas Académicos
de II nivel do sistema AFAM.

Por fim, em 2005, o decreto n. 22 de 9 de fevereiro (ITALIA, 2005) atualizava
novamente a lista de titulos previstos em 1998, e que agora dariam acesso as Escolas de
Especializacdo para o Ensino Secundério (SSIS), integrando alguns mestrados de nova
defini¢do, e mantendo o critério dos créditos por setor disciplinar.

Ja a época dos fatos Baroni (2006, p. 1-2) comentava que uma das dificuldades da
especializacdo assim concebida era a heterogeneidade dos candidatos, pois os advindos dos
Conservatorios evidenciavam limites no plano cultural, enquanto os formados pelas
universidades detinham uma preparagao técnica deficitaria. Além disso, o pouco tempo a
disposicdo corria o risco de evidenciar ainda mais a dicotomia entre teoria e pratica, a primeira
cada vez mais rumo a abstragdo, a segunda improvisada.

Na mesma dire¢do, Bianconi (2011, p. 12-16) pontua como nos documentos
ministeriais dos anos 2006 em diante transpareca uma antinomia “fazer/escutar”, na qual se
contrapde uma “musica pratica” a “musica tedrica”, com evidentes recaidas tanto nos
conteudos, habilidades e competéncias esperados dos discentes, quanto no planejamento da
formacdo dos docentes. Nesse ultimo caso, o aut aut entre “fazer” ¢ “conhecer” se traduz no

atrito entre o sistema AFAM e o setor universitario, entre Musica e Musicologia.
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23 Os paises em sintese

De modo a completar a exposicdo dos dados contextuais dos paises em objeto,
segue uma apresentacdo sintética de alguns fatores sociopoliticos®’ que ajudardo a compor uma
panoramica a partir da qual avaliar os elementos educacionais ja expostos, € em vista das
consideragdes ao final do exercicio comparativo.

Além disso, diante do quadro legal vigente e apds a reconstrucdo historica, vale
apresentar uma sintese que permita ao leitor de visualizar tanto a presenca da Educag¢do Musical
ao longo do percurso de formagdo do estudante, como também indicar o docente responsavel
pela disciplina (generalista ou especializado) e a formagao requerida.

il
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Figura 5 - Quadro comparativo do professorado para a educagdo musical (Elaboracao do autor)

No Brasil o conteudo musical ¢ previsto em todas as etapas, ainda que de formas
distintas: ¢ integrado ao campo de experiéncia “Tragos, sons, cores ¢ formas” na etapa da
Educagdo Infantil; ou enquanto unidade tematica do componente curricular “Arte”, no ensino

fundamental e médio, compartilhando um espago comum com as demais linguagens artisticas.

57 Para garantir a homogeneidade dos dados e a mesma aplicagdo dos pardmetros estatisticos na
formulagdo dos indicadores, optou-se por ter como referéncia a edigdo mais atualizada dos relatorios da
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). Disponivel em: <https://www.oecd.org>.
Acesso em: 10 fev. 2020.
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Na Italia, o contedo musical compde o campo de experiéncia “Imagens, sons,
cores” na primeira etapa, e configura-se como uma disciplina autbnoma nas etapas sucessivas.
Todavia, em ambos os sistemas, € o professor generalista que se ocupa deste conteudo, até o
inicio dos anos finais da etapa fundamental.

Ja nos anos finais, no Brasil ¢ previsto o docente especialista (licenciado) que,
entretanto, devera continuar a ocupar-se também das outras linguagens previstas por lei. Vale
recordar a respeito a Lei n® 13.278, de 2 de maio de 2016 (BRASIL, 2016) que, ao alterar o art.
1°, paragrafo 6° do art. 26 da LDB estabelece que “as artes visuais, a danca, a musica e o teatro
sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular” e que em cinco anos “os sistemas
de ensino implantem as mudangas decorrentes desta Lei, incluida a necessaria e adequada
formacao dos respectivos professores em numero suficiente para atuar na educagdo basica”.

Na Italia o profissional para esta etapa deve apresentar formagdo em nivel de
mestrado, nas modalidades ilustradas no tdpico anterior.

A comparagdo da organizacdo dos sistemas escolares resumida acima ilustra
algumas convergéncias entre os dois paises, no que tange a sistematizacdo das etapas. No
entanto, para os fins desta pesquisa, ¢ importante relevar como o conteido musical receba
tratamento diferenciado: enquanto no sistema brasileiro a Musica permanece um componente
da disciplina “Arte”, ainda que até o final da educagao basica, no sistema italiano ¢ contemplada
por uma disciplina especifica durante a educacgao primaria e secundéria de primeiro grau.

Sera importante apreciar esses aspectos na fase comparativa quando, apds justapor
os dados oriundos da anélise dos dois documentos legais investigados, deverdo ser considerados

junto com o contexto do sistema escolar de cada pais.

2.3.1 Brasil

A populagdo do Brasil em 2013 era de 201.467.000, com uma taxa de crescimento
de 0,9% ao ano; desse total, 22,3% estava abaixo dos 15 anos de idade. Cerca de 18% dos
adultos entre 25 e 64 anos alcangaram o ensino superior (em compara¢do com uma taxa média
dos paises OCDE de 39%); entre as geragdes mais jovens (de 25 a 34 anos) constata-se um
aumento de 11% em 2008 para 21% em 2018.

Enquanto mais de 80% dos alunos do ensino fundamental e médio sao matriculados
em institui¢des publicas, tal porcentagem decresce bruscamente no ensino superior no qual se

registra apenas 30%; tal fato ¢ ocasionado também pelo numero limitado de vagas em



98

instituicdes publicas e a crescente iniciativa privada. Nesse aspecto vale mencionar que
enquanto as universidades publicas brasileiras sdo completamente gratuitas, as privadas tém
uma politica de mensalidade muito variada.

Do ponto de vista do gasto publico, o governo investiu 5,6 % do produto interno
bruto em Educacdo (da primdria a universidade - atualizado em setembro de 2019); em 2016
essa porcentagem era de 4,2%. Todavia, devido ao PIB per capita relativamente baixo a parcela
abaixo da média do gasto total do governo em relagdo ao PIB, o valor absoluto gasto por
estudante ¢ menos da metade da média da OCDE, fato que se reflete diretamente nos baixos
salarios dos professores. De fato, os salarios dos professores no pais sdo menores em pelo
menos 13% do que para outros trabalhadores com titulacdo superior.

Por determinacdo legal, todas as escolas (publicas e privadas) devem oferecer 200
dias letivos, que se articulam em cerca de 42 semanas para a Educacao Infantil e 39 para os
demais niveis de ensino.

Nos ultimos anos assistiu-se a um aumento nas matriculas de criangas menores de
trés anos, de 10% em 2012 para 23% em 2017, como também para as de 3 a 5 anos, de 60% em
2012 para 84% em 2017. Nesta etapa a média ¢ de 18 criangas por professor nas institui¢cdes
publicas, em compara¢do com 16 criangas por professor nas privadas, e 14 criancas por
professor em média nos paises da OCDE.

O acesso a educacdo basica ¢ teoricamente universalizado, e o tamanho médio de
uma turma da escola primaria ¢ de 24 alunos para os anos iniciais, de 28 para os anos finais.

A média da idade dos professores ¢ de 42 anos, mas o 23% tém 50 anos ou mais, 0
que vai comportar a renovagao de um quarto da categoria durante a proxima década. Importante
notar também que na educa¢do infantil o 95% dos docentes sdo mulheres, que representam o

88,7% nos anos iniciais € 0 67,7% nos anos finais.

2.3.2 Italia

Em 2013 a populagdo da Italia era de 60.225.000, com uma taxa de crescimento ao
ano de 0,4%. O 14% da populagdo ¢ abaixo dos 15 anos. O 19% dos adultos entre 25 a 64 anos
tém ensino superior, propor¢ao que aumenta entre os jovens adultos (de 25 a 34 anos) até 28%
em 2018 (34% no caso das mulheres jovens), embora a taxa de emprego para jovens de 25 a 34

anos com ensino superior seja 67%, comparado a 81% entre 25 e 64 anos.
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O governo investimento de 3,4 % do produto interno em Educacdo (da primaria a
universidade - atualizado em set. 2019).

O ano escolastico se articula em 42 semanas para a educagao infantil e 39 para os
demais, de maneira a garantir os 200 dias letivos previstos por lei.

O setor publico ¢ responsavel por 72% das criangas matriculadas até 3 anos de
idade, valor que sobre para 94% entre as criangas de 3 a 5 anos. Nesta etapa a média de criancas
por professor chega a 12.

Praticamente todas as criancas de 6 a 14 anos estdo matriculadas na Italia e o
tamanho médio de uma turma da escola primaria ¢ de 19 alunos, e de 21 para a secundaria de
1° nivel.

88% dos estudantes do ensino superior estd matriculado em institui¢des publicas,
que tem liberdade para aplicar testes de admissdo para cursos especificos, além de ter limites
no numero geral de vagas de acordo com o campus, as vezes determinado pelo proprio
ministério da educacao.

A média da idade dos professores ¢ de 49 anos, e 48% do total t€ém 50 anos ou mais;
pelo contrario o pais apresenta a menor propor¢ao de professores na populacdo de 25 a 34 anos
(0,5%). Isso significa que, teoricamente, metade dos professores em servigo no momento devera
ser renovada durante a préxima década. Do total dos docentes, na educagao infantil 98% sao
mulheres, 95,6% na escola primaria e 76,7% na secundaria de primeiro nivel; no geral, 78%

dos docentes sdao mulheres em todos os niveis de ensino.

As ambivaléncias acima pontuadas, tais como aquelas evidenciadas na legislagdo de
ambos os paises, reforcam a hipdtese inicial deste trabalho segundo a qual, através da indagacao
das concepgdes implicitas sobre musica e educacdo musical nos textos ministeriais, seja
possivel tracar o perfil profissional do(a) professor(a) de educacdo musical. Tais elementos
poderdo ser de grande valia na fase interpretativa e comparativa dos dados, ja que fornecem o

contexto dentro o qual serd desenvolvida a presente investigagao.
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3 AS CONCEPCOES DE MUSICA/EDUCACAO MUSICAL NOS
DOCUMENTOS MINISTERIAIS

Chegando a fase de justaposicdo, serdo expostos os dados obtidos pela analise dos
documentos em objeto, de modo a evidenciar as caracteristicas intrinsecas a cada um deles para
sucessivamente confronta-los entre si. Para que a interpretacdo dos resultados surgisse no
interior de um processo objetivante, a analise dos documentos ministeriais foi conduzida de
acordo com os procedimentos previstos pela anélise de contetido.

Para explicitar as etapas desse processo, vale retomar alguns elementos essenciais

da técnica, como apresentados por Bardin (2016), segundo a qual a andlise de conteudo ¢

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagées visando obter por
procedimentos sistemdticos e objetivos de descrigdo do conteudo das
mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢oes de produgdo/recep¢do (variaveis
inferidas) dessas mensagens (BARDIN, 2016, p. 48 - grifo no original)

Assim, a forma e a distribuicao dos conteudos permitem ao pesquisador de produzir
indices formais e de co-ocorréncia. Posto isso, a atencdo desta técnica recai sobre as mensagens
(as comunicag¢des) de modo a debrugar-se sobre o conteudo e a expressao deste “para evidenciar
indicadores que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem”
(BARDIN, 2016, p. 52).

Definido o corpus foi realizada uma andlise categorica tematica, codificando o
material em unidades de registro e de contexto, para chegar a indicacdo das respectivas
categorias. Tal como sugerido pela autora (BARDIN, 2016, p. 77) para a analise tematica
tornou-se mais produtivo considerar a frase (¢ ndo apenas as palavras individuais) como
unidade de codificagdo, ja que a explicitacdo do tema em si pode necessitar de um comprimento
variavel para sua compreensao.

J4 para a definicdo inicial das unidades de contexto foi utilizada a matriz
apresentada por Addessi e Carugati (2010) para a pesquisa realizada com os estudantes da
Universidade de Bologna acerca das concepg¢des de musica, crianga musical e professor de
musica. Naquele estudo foi solicitado aos participantes que completassem algumas frases (a
musica ¢ ...; a musicalidade ¢ ...) e que respondessem as perguntas: “na sua opinido, a
musicalidade infantil ¢ diferente da do adulto? Na sua opinido, a crianca musical existe? Se sim,

quais sdo as caracteristicas da crianca musical? Quais devem ser as competéncias de um
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professor geral que também ensina musica? Quais sdo os principais objetivos da educagado

musical?”. A analise das respostas gerou o seguinte grafico:

"The music is..."
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Figura 6 - Conceitos implicitos (ADDESSI; CARUGATI, 2010)

Como mencionado na revisdo de literatura no topico 1.2.2, naquele estudo os
participantes responderam aos questionarios no comego e no final das disciplinas de “Educagao
ao som”, “Educac¢do Musical I’ e Educagao Musical IV”. Ja no nosso caso, os indices analiticos
da pesquisa original foram aplicados ao corpus deste trabalho, ou seja aos capitulos, objetivos
e metas referidos a disciplina extraidos das diretrizes curriculares nacionais, comparando os
resultados de cada tipo de texto entre si, € depois com seus congéneres no outro pais.

Além disso, ao analisar os textos, foi necessario acrescentar outras unidades de
contexto (“repertorio musical”, “exploracdo”, “acompanhamento musical”, “voz e canto”,
“criatividade”, “intencionalidade™, “narratividade”, “tecnologia”, “experiéncia de grupo”),
retirar a de “crianga” e reorganizar as categorias para poder correlaciona-las entre si.

Considerando o aparecimento de novas unidade de contexto o processo foi
reconduzido de modo a submeter todo o corpus a mesma categorizacdo, quantificando as
ocorréncias das unidades de registro e sucessivamente gerando as relativas porcentagens.

A tabela abaixo apresenta a organizagdo das categorias, as unidades de contexto e
sua legenda, e exemplifica as unidades de registro a partir de amostragens casuais nos textos

em analise.
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Categoria Unidade de contexto Unidade de registro (exemplos)
uma linguagem A musica enquanto | As linguagens a disposigdo das criangas,
linguagem, como meio de | como a voz, o gesto, a dramatizagio, os
expressdo e de | sons, a musica...
comunica¢do Como meio de  expressio e
comunicaciio, a musica...
A masica 6. | vma experiéncia | A musica como forma de | Essas exper.iéncias contribuem para que,
estética arte desde muito pequenas, as criangas
desenvolvam senso estético e critico...
um A musica enquanto objeto | Compreende e avalia eventos, materiais,
argumento/assunto | de reflexdo sistematica obras musicais, reconhecendo seus
significados, também em relagdo a sua
experiéncia musical. ..
prazer, harmonia A musica promove prazer e | Cultivar o prazer de fruiciio, produgdo e
harmonia invencdo...
energia, vida A musica enquanto | Orientar a construcdo de sua prépria
A musica elemento constitutivo da | identidade musical, ampliar o seu
lida com... experiéncia humana horizonte, valorizando suas
experiéncias...
emogao A musica provoca emogdes | A musica ¢ uma experiéncia universal
e sentimentos ...cheia de emocgoes...
elementos musicais | 4 educag¢do musical trata | Representar os elementos basicos de
(altura, ritmo, etc.) | dos elementos constitutivos | pe¢as musicais e eventos sonoros...
da linguagem musical
estilo, género, | A educag¢do musical trata | Pesquisar e conhecer distintas matrizes
A educagdo | cultura dos estilos, géneros, da | estéticas e culturais...
musical cultura, dos  diversos
trata de... contextos
repertério musical | A educa¢do  musical | Escuta producdes sonoras pessoais o
Javorece a construgdo de | introduz ao prazer de fazer musica e
um repertorio musical compartilhar repertérios pertencentes a
varios géneros musicais.
escuta A educagdo  musical | Reconhecer as qualidades do som
enquanto experiéncia | (intensidade, duragdo, altura e timbre)...
auditiva ativa
exploragdo A educagdo  musical | Explorar sons produzidos com o proprio
enquanto  atividade de | corpo e com objetos do ambiente.
exploragdo sensorial
A educagdo | produgdo musical A educagdo  musical | Criar sons com materiais, objetos e
musical enquanto  atividade de | instrumentos musicais, para acompanhar
consiste criagdo, arranjo e prdtica | diversos ritmos de musica.
em... acompanhamento A musica utilizada para | Utilizar sons produzidos por materiais,
musical acompanhar outra | objetos e instrumentos musicais durante
atividade brincadeiras de faz de conta, encenagoes,
criagdes musicais, festas.
analise A educagdo musical como | Identificar ¢ analisar diferentes estilos
atividade  teorica,  de | musicais, contextualizando-os no tempo e
reflexdo e andlise no espago...
corpo, danca, | Atividades que envolvem o | Descobre a paisagem sonora através de
movimento corpo, a danga e os | atividades de percepcdo e producdo
A produgio movimentos em geral musical usando voz, corpo e objetos.
musical voz € canto Atividades que envolvem o | Experimentar improvisagoes.. .,
envolve... uso da voz e do canto utilizando vozes...
paisagem sonora Atividades que envolvem o | Ao interagir com a paisagem sonora...
uso dos sons do ambiente
~ a criatividade Atividades que pressupoem | Improvisa livre e criativamente...
A educagio L
musical 0 emp.regoida c~rzatzvzdade,
. da imaginacdo e da
considera...

improvisagdo
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a intencionalidade

Atividades realizadas
intencionalmente

Desenvolve interesse em ouvir musica. ..

a narratividade

Atividades que conjugam a
musica  com  praticas
narrativas

Inventa historias e as expressa...

a tecnologia

Atividades que contemplam
a utiliza¢do da tecnologia

Utilizar a voz, instrumentos e novas
tecnologias de som...

individual A educagdo  musical | Experimentar improvisagoes,
A educagdo enquanto promotora de | composi¢cdes e sonorizagdo de histdrias
musical atividade individual ...de modo individual, coletivo e

promove colaborativo...
uma de grupo A educagdo  musical | Desenvolver a autonomia, a critica, a
experiéncia... enquanto promotora de | autoria ¢ o trabalho coletivo e

atividades de grupo colaborativo nas artes.
Figura 7 - Analise categérica tematica/Legenda (Elaboragdo do autor)
3.1 Analise da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A analise da BNCC foi desenvolvida considerando as etapas previstas e os
respectivos textos que contemplam a Musica/Educacdo Musical. De forma esquematica, o

corpus ao qual no referimos foi assim organizado:

Texto do campo de experiéncia | Objetivos de  aprendizagem e
Etapa da
“Tragos, sons, cores e formas” desenvolvimento do referido campo de
Educagao Infantil

experiéncia

Competéncias especificas de Arte para

. o Ensino Fundamental
Paragrafo sobre “Musica” no

Etapa do . Habilidades da unidade tematica
. texto do componente curricular )
Ensino Fundamental A “Misica” do 1° ao 5° ano
(13 rte”
Habilidades da unidade tematica

“Musica” do 6° ao 9° ano

Figura 8 - Organizag¢do da BNCC para o corpus (Elaboracdo do autor)

Na etapa da Educacgdo Infantil os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
consideram as interagdes e as brincadeiras como eixos estruturantes, contemplando, entdo, de
maneira conjunta comportamentos, habilidades, conhecimentos e vivéncias, de acordo com os

diversos campos de experiéncia (BRASIL, 2018, p. 39)
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J& na etapa do Ensino Fundamental cada componente curricular ¢ organizado em
unidades tematicas que contemplam uma série de objetos de conhecimento (contetdos,
conceitos e processos) que dao origem a um conjunto de habilidades esperadas.

Vale lembrar de que modo ¢ contemplada a Musica na organizacdo da BNCC. Usa
inscri¢do pertence a area de “Linguagens”, no componente curricular “Arte” do qual representa
uma unidade tematica. Por tratar-se de uma 4rea com multiplos componentes, o documento
apresenta um elenco de competéncias especificas para “Arte” que, por extensdo, se referem
também a linguagem musical.

Para a unidade tematica “Musica”, tanto para os anos iniciais quanto para os finais,
os objetos previstos sdo: Contexto e praticas; Elementos da linguagem; Materialidades; Notagao

e registro musical; Processos de criagao.
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3.1.1 Etapa da Educacio Infantil

Na apresentacdo do campo de experiéncia “Tracos, sons, cores e formas” se
evidencia um equilibrio entre o conceito de musica como linguagem, através da qual as criancas
se expressam, € como experiéncia estética a qual sdo introduzidas em termos de frui¢do, da

apreciagdo artistica com a finalidade de desenvolver o senso estético e critico.
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Figura 9 - Anélise do texto “Tragos, sons, cores ¢ formas” (Elaborag@o do autor)

Esta experiéncia ¢ ancorada ao universo cultural ao qual pertencem, e que pode ser
ampliado pela exploracdo e o conhecimento de novos repertdrios. Nesta etapa se manifestam

as primeiras produgdes artisticas, que exploram intencionalmente o material musical também
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associado a gestos e dangas, e com o auxilio de recursos tecnoldgicos. Nao ha mengao a escuta
ativa ou a utilizacdo dos sons em funcdo de acompanhamento a outras atividades do universo
infantil, tal como sonorizac¢ao de contos e encenagoes.

Comparando o texto com os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do

referido campo de experiéncia, o quadro apresenta mudancas relevantes.
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Figura 10 - Analise comparativa dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento (Elaboragdo do autor)

Em primeiro lugar, o texto se concentra sobre os procedimentos que caracterizam a

educacdo musical, entre os quais se destaca a produ¢ao musical, na vertente de produzir sons,
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e explorar diferentes fontes sonoras. E mencionada uma tnica vez a escuta e acontece em
referéncia ao reconhecimento dos parametros do som.

Tal producdo envolve principalmente a paisagem sonora, aproveitando os objetos
presentes no espaco e os sons produzidos por outras pessoas, animais e fendmenos da natureza.
Na mesma categoria aparece também a utilizagdo da musica para fins de acompanhamento em
brincadeiras cantadas e de faz de conta, can¢des, musicas e melodias. Seguem na mesma
porcentagem a utilizagdo do corpo, tanto para a producdo sonora quanto para a imitagdo e
criagdo de movimentos, € a voz.

E importante notar como nos objetivos desaparece a dimensdo individual da
experiéncia musical, enquanto a criatividade torna-se um fator expressivo na descri¢cdo dos
mesmos (com uma ocorréncia de 60% entre as unidades de registro, € uma frequéncia de 18%
no total do topico).

Correlacionando as categorias identificadas, se evidencia uma abordagem a
educacdo musical centrada na produgdo musical, que envolve alto grau de criatividade e se
realiza como uma experiéncia coletiva em prol da socializa¢do. Por outro lado, os elementos
musicais (altura, ritmo, etc.) tem uma unica ocorréncia, como também a referéncia ao repertorio
musical e a utilizacdo de tecnologias.

Por fim, concebida tanto como linguagem, para comunicar e expressar, quanto

como experiéncia estética, a musica ndo ¢ assunto de discussdo e/ou de andlise teorica.
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3.1.2 Etapa da Educacdo Fundamental

No texto da etapa do ensino fundamental se apresenta um equilibrio entre a musica

como linguagem e a musica enquanto um assunto a ser estudado, debatido.
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Figura 11 - Analise do verbete “Musica” no texto do componente curricular “Arte” (Elaboracdo do autor)

Da mesma maneira, o desenvolvimento de saberes musicais € ligado a participagdo
na sociedade, associando a expressdo artistica a reflexdo; de fato, a musica ¢ concebida mais

nos aspectos ligados aos estilos, aos géneros, de maneira geral ao vinculo cultural com o
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contexto social no qual o sujeito estd inserido e interage, também através das possibilidades
ocasionadas pela expressdo musical.

Posto isso, a educagdo musical articula-se de igual maneira entre a producdo e a
andlise, que se destacam em relacdo a escuta e a exploragdo. De novo, como ja na etapa anterior,
ha equilibrio entre a experiéncia individual e a coletiva na vivéncia musical.

Nas competéncias adquire ainda maior destaque o aspecto analitico-reflexivo em

relagdo ao fendmeno musical.
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A musica ¢ mais um argumento de estudo, no lugar de uma linguagem ou de uma
experiéncia, e evidencia-se na através da contextualizacdo no ambito cultural nacional, nas
diversas realidades sociais, nas manifestagdes tradicionais e contemporaneas, ¢ tecendo as
conexdes com questdes politicas, sociais e econdmicas nas quais o estudante pode expressar-se
gracas a linguagem musical.

A criatividade ¢ temperada com um grau de intencionalidade, antes ausente, a qual
soma-se a utiliza¢do das tecnologias tanto para registro quanto para pesquisa e producao.

A luz do texto e das competéncias acima analisadas se torna particularmente
interessante a relacdo entre as habilidades esperadas para os anos iniciais (1° ao 5°) e para os

anos finais (6° ao 9°) do ensino fundamental.
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Figura 13 - Andlise comparativa das habilidades do 1° ao 5° ano e do 6° ao 9° ano

Nas habilidades dos anos iniciais volta a ter proeminéncia a produ¢do musical,
todavia acompanhada por uma igual énfase nos elementos constituintes da linguagem musical;
¢ possivel correlacionar este aspecto também a evidente diminuicdo das referéncias a
criatividade. O desenvolvimento de atividades musicais conserva um carater exploratdrio, mas

que compreende também a escuta e tem como meio preferencial a voz e o canto. A abordagem



112

analitica ao fendmeno musical ¢ minima, como também o ¢ o envolvimento do corpo e a relagao
com a paisagem sonora.

J& nas habilidades dos anos finais adquire evidéncia a musica enquanto assunto de
discussdo, e por isso a educagdo musical torna-se mais uma atividade analitico-reflexiva que se
interrogara acerca dos usos e fun¢des da musica nas diferentes conexdes com as vivéncias
sociais dos estudantes, na apreciacdo e critica das obras musicais enquanto repertdrio (conceito
antes ausente) e do desenvolvimento de competéncias de apreciagdo estética musical. Ainda
que menor em relagdo a abordagem analitica, nota-se que o carater exploratdrio supera o de
produ¢do musical, também sustentado por um crescimento do fator criatividade. O corpo ¢ a
danga bem como a paisagem sonora desaparecem definitivamente entre as modalidades do fazer

musical previstas por esta etapa.

3.1.3 A musica/educa¢ao musical na Educaciao Basica

Considerando o corpus analisado, antes comparando o texto da etapa da Educagao
Infantil e os respetivos objetivos de aprendizagem, depois o texto da Educacao Fundamental,
as competéncias e as habilidades para os anos iniciais e finais, pareceu apropriado fornecer um
olhar prospetivo de toda a Educacdo Bésica para evidenciar algumas tendéncias.

Como ja evidenciado nas andlises anteriores, no documento coexistem trés
concepgdes acerca da musica: enquanto linguagem, para comunicar e expressar-se; enquanto
arte, como experiéncia estética, para frui¢do e apreciacdo; enquanto conceito, numa postura
meta-reflexiva de andlise técnica e estética. As primeiras duas prevalecem na etapa infantil e
decrescem na medida em que a prioridade das atividades previstas passam da produ¢do musical

a escuta ativa e, principalmente, a analise.
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Figura 14 - Sintese das concepgdes na Educacao Infantil e Fundamental

Especialmente nos anos iniciais da segunda etapa, espera-se que a experiéncia
musical, no seu carater estético e de fruicao, seja contextualizada nas inter-relagdes com os usos
e fungdes que possa vir a ter com o cotidiano, também como meio para a promog¢ao de uma
cidadania ativa e critica dos estudantes. Interessante notar como ndo foram encontradas
expressoes ligadas ao universo psicoemocional da crianca, mas apenas duas referéncias nos

textos de ambas as etapas em relagdo ao desenvolvimento da “sensibilidade”.
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Os elementos constituintes da linguagem musical, especialmente em relacdo as
propriedades do som (altura, intensidade, timbre) e sua organizacdo em ritmos e melodias,
aparecem como um fator constante na concep¢ao de educacdo musical, sobretudo em destaque
nos anos iniciais. Nos anos finais somam-se os conteudos relativos as formas, géneros e
repertdrio musical, numa abordagem cada vez mais analitica. Na etapa da educacao
fundamental menciona-se duas unicas vezes o “reconhecimento da notagdo musical
convencional”.

Apesar da pratica musical envolver a audi¢do, a escuta, como proposta intencional
e ativa, ndo aparece como um fator relevante na descricdo dos objetivos de aprendizagem e nas
habilidades. No lugar destaca-se a produ¢do musical, a partir da realizagdo de sons (com o
proprio corpo e com os objetos do ambiente), de melodias e ritmos, empregados de vario modo
em atividades de sonorizagdo e de improvisacdo, de composicao e execugdo. Todavia, esse fator
decresce na medida em que a musica ¢ progressivamente concebida como argumento de
discussao teodrica e estética, na relagdo com outras dimensoes da vida social e cultural dos
estudantes.

Nesta categoria deve notar-se ainda o termo “exploracao” que recorre em ambos 0s
ciclos, com frequéncia crescente; no entanto, se parece apropriado para a etapa da educagao
infantil, na vertente de atividade exploratorio-manipulativa, na etapa fundamental o termo
aplica-se a todo um conjunto de habilidades e propostas, de modo a conduzir a uma certa
generalizacdo do fazer musical ndo melhor explicitado.

Enquanto na primeira etapa a musica ¢ com mais frequéncia descrita no seu
componente de “acompanhamento” a outras atividades ludicas, este carater tende a desaparecer
com a diminui¢do da atividade produtiva de modo geral, € o com a realizagdo de atividades
mais especializadas (como o canto) a partir do conhecimento dos elementos constitutivos da
linguagem musical. A mesma tendéncia decrescente ¢ apresentada pelas atividades que
envolvem o corpo, como produtor sonoro € como elemento motoro envolvido no processo
musical, e a referéncia a paisagem sonora.

A criatividade ¢ um fator preponderante na educagdo infantil, superado somente
pela propria produgdo musical, mas sofre uma dréstica diminuicdo na etapa do ensino
fundamental, de modo correlato ao aumento da concepgdo da musica como argumento, e ja
menos como linguagem através da qual os estudantes se expressam, ou como experiéncia
estética. Por outro lado, ndo parece que a tecnologia seja um fator antagonista a criatividade,

antes um recurso aliado a producao, registro e cria¢do artistica. O correlato mais evidente parece
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ser a introdugdo e o estudos dos elementos musicais (altura, ritmo, etc.), cujo comportamento
percentual ¢ oposto ao da criatividade.

Por fim, na etapa da Educagdo Infantil as atividades musicais sdo claramente
concebidas como uma experiéncia de grupo, a partir de praticas de imita¢do dos mais adultos e
dos colegas, na colaboragdo com os pares; tais atividades promovem a socializagdo, o
conhecimento de si e dos outros, com os quais a crianga compartilha o exercicio criativo
expresso através da linguagem musical. J4 na segunda etapa, dado o carater mais reflexivo e
menos produtivo das atividades musicais, ha maior balango entre a experiéncia individual e a

coletiva.
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3.2 Analise das Indicazioni nazionali per il curricolo della scuola dell’infanzia e del

rimo ciclo d’istruzione (Indicazioni
D

A andlise das Indicazioni foi desenvolvida considerando os ciclos previstos e os
respectivos textos que contemplam a Musica/Educacdo Musical. De forma esquematica, o

corpus ao qual no referimos foi assim organizado:

. Texto do campo de experiéncia | Metas para o desenvolvimento de
Educagao Infantil '
“Imagens, sons, cores” competéncias

Metas para o desenvolvimento das
competéncias no final da escola

primaria

Objetivos de aprendizagem no final da

Texto sobre “Musica” na quinta série do ensino fundamental
Escola do
descri¢do das disciplinas para o Metas para o desenvolvimento de
Primeiro Ciclo
primeiro ciclo habilidades no final da escola

secundaria de primeiro grau

Objetivos de aprendizagem no final da
terceira série da escola secundaria de

primeiro grau

Figura 15 - Organizacdo das Indicazioni para o corpus (Elaboracao do autor)

No final de cada etapa (infincia, primaria, secundéria de primeiro grau) sdo
estabelecidas metas para o desenvolvimento de habilidades, quer para os campos de experiéncia
quer para as disciplinas.

Vale destacar que, em relagcdo as disciplinas do primeiro ciclo, estas ndo sdo
agregadas em areas pré-estabelecidas; o documento entende assim fortalecer uma abordagem
transversal e interconexa, garantindo a especificidade de cada ensinamento, evitando sugerir
agrupamentos por afinidade (ITALIA, 2012, p. 12).

Os objetivos de aprendizagem sdo organizados em grupos tematicos, também
considerando a conclusdo de cada etapa, constituindo critérios de avaliagdo prescritivos, modo

a atingir as metas de desenvolvimento de habilidades previstas.
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3.2.1 A educacao infantil

No campo “Imagens, sons, cores” a musica ¢ principalmente concebida como uma
experiéncia estética, a qual a crianga ¢ introduzida em termos de fruicdo e de descobrimento do
senso de beleza; a musica ¢ considerada um fendomeno universal que se manifesta de acordo

com as peculiaridades historico-culturais proprias de cada lugar.
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Figura 16 - Analise do texto “Tragos, sons, cores” (Elaboragao do autor)

A isso segue a concep¢ao comunicativa da musica, pela qual € apontada como uma

linguagem através da qual as criangas podem expressar seus pensamentos e emogdes. Além do
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aspecto emocional, tais concepgdes estdo interligadas pelo fator do prazer, tanto estético quanto
aquilo ocasionado pelo proprio fazer musical através da invengao e da produgao sonora.

A producgdo musical, & qual se somam as atividades de exploragdo e manipulagdo,
compreende alta incidéncia de criatividade e se realiza principalmente como experiéncia de
grupo. As atividades de escuta sdo ancoradas no ambiente cultural, ao qual se faz referéncia de
acordo com diferentes géneros e repertorios que compdem o patrimdnio artistico no qual a
crianga move seus primeiros passos. Nota-se também a mengao as producdes vocais e aquelas
que lancam mao da paisagem sonora.

Comparando o texto do referido campo de experiéncia com as respectivas metas se
evidencia o aparecimento de alguns novos fatores.

Tal como na descri¢do do campo de experiéncia, o fator que mais se destaca ¢ o da
produc¢do musical, agora explicitando o uso da voz, do corpo e de objetos, e através da criacao
das primeiras sequéncias sonoro-musicais; estas sdo também codificadas utilizando
procedimentos de notacdo informal. A este segue a exploracdo, como atitude manipulativa, e a
escuta ativa, voltada a frui¢do artistica bem como a percepcao da paisagem sonora.

Além das referéncias a estilos e géneros variados, as metas contemplam também
elementos musicais basicos que sdo aplicados em atividades de composicao e integrados aos
primeiros alfabetos musicais.

A criatividade, que permanece quase inalterada na frequéncia, se adiciona a
intencionalidade, declinada nas atitudes de curiosidade e interesse; na mesma categoria aparece
a propensao a inventar e contar historias, expressas através da linguagem corporal e sonora.

Correlacionando as categorias, pode-se inferir que o intuito da educacdo musical
prevista pelas Indicazioni na educagdo infantil consiste principalmente em atividades de
producdo musical e exploragdo dos materiais sonoros através do corpo e da voz, aproveitando
também os recursos ocasionados pela paisagem sonora; segue a isso uma escuta intencional dos
fendomenos sonoros e dos primeiros repertorios. A criatividade e a intencionalidade sdo fatores
relevantes nessas atividades expressivas, nas quais a crianga encontra meios para comunicar
suas emogoes € pensamentos.

Parece que, considerando o exposto pelo texto descritivo do campo de experiéncia,
na elaboragdo das metas ndo se sentiu a necessidade de especificar tratar-se de experiéncias

individuais ou coletivas.
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Na secdo dedicada a escola do primeiro ciclo, a Musica figura no rol de disciplinas
previstas ao longo de todo o percurso; desse modo, a parte discursiva aplica-se tanto a escola

priméria (1 a 5 série) quanto a secundaria de primeiro grau (1 a 3 série).
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Figura 18 - Texto da disciplina “Misica” para o primeiro ciclo

Entre as concepgdes de musica o fator predominante € representado pela abordagem
conceitual, que integra tanto a reflexdo critica-estética do fendmeno musical propriamente dito,
quanto sua contribui¢do na formalizagdo simbdlica das emogdes e na construcao de significados
pessoais e sociais. Desse modo abre-se espaco para a interpretagdo das obras de arte musicais
no contexto da producdo cultural mais ampla. Correlata a este aspecto, evidencia-se uma
abordagem a educacao musical voltada para a andlise, cuja matéria-prima torna-se o patrimonio

musical enquanto parte da vivéncia expressiva de determinada comunidade. No mesmo sentido,
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a musica ¢ tratada nas suas fungdes de socializagdo e enquanto veiculo de transmissdo de
valores ¢ tradigdes.

Hé mencao, ainda que reduzida, ao prazer e bem-estar psicofisico ocasionado pelas
atividades musicais.

O fator seguinte ¢ o da pratica musical, que se desdobra na pratica em grupo e com
instrumentos musicais, a qual segue a atividade vocal, com a especificidade da pratica coral. A
este elemento pode relacionar-se também a persisténcia das concepgdes de musica como
linguagem (meio de expressdo) e de experiéncia estética, ligadas a participagcdo dos estudantes
nos processos criativos almejados pelas Indicazioni.

Neste ciclo, a criatividade esta relacionada tanto a producao musical dos estudantes

quanto ao pensamento reflexivo aplicado ao fendmeno musical.

Apesar de ter um Unico texto para discorrer sobre a disciplina “Musica” no inteiro
ciclo, o documento distingue metas e objetivos para a escola primaria (5* série) e para escola
secundaria de primeiro grau (3 série), que vale correlatar com o proprio texto.

O texto e os objetivos acompanham o mesmo andamento no que se refere ao
tratamento reflexivo-analitico da musica enquanto objeto de discussao, como fator em destaque.
Todavia, no texto dedicado a disciplina a andlise ¢ prioritariamente voltada aos aspectos
culturais e estilisticos, enquanto nos objetivos envolve com maior frequéncia os elementos
constitutivos da linguagem musical.

De modo diferente, nas metas ressaltam os elementos musicais ndo mais em relagdo
a analise, mas a produ¢do musical; a esse fator segue a incidéncia dos registros ligados as
producdes vocais e a escuta. Se a isso soma-se o aumento da frequéncia relativa a criatividade
parece compor as causas da notdvel diminuicdo da abordagem analitica nesta parte do
documento. Nota-se, ainda, uma clara énfase na aprendizagem dos elementos constitutivos da
linguagem musical, que o aluno € capaz de discriminar e analisar qualitativamente, de combinar
entre si e reaproveitar em processos compositivos autorais. As atividades criativas e
interpretativas langam mao de tais elementos através da notacao analdgica ou codificada. Nesse
sentido, a produ¢do musical se concentra na intepretagdo e execu¢do tanto de pegas musicais
de diversa origem cultural, como daquelas fruto da improvisacdo, de modo a correlatar este
fator ao da criatividade. A escuta ¢ fator recorrente ndo somente na audi¢do explorativa do
ambiente, mas também de si mesmo ¢ dos outros envolvidos nas atividades musicais, ¢ do

repertdrio musical a ser executado.
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Figura 19 - Comparagdo do texto, metas e objetivos da escola primaria
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A tecnologia, a qual ndo se faz alusdo no texto, aparece com maior recorréncia nos
objetivos do que nas metas.

Por fim, enquanto o texto elabora a experiéncia musical como fendmeno coletivo
ligado a socializacdo e a cooperacdo, bem como a pratica em grupo, tanto as metas quanto os

objetivos apontam de igual modo também o carater individual da experiéncia musical.
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Figura 20 - Comparacdo do texto, metas e objetivos da escola secundaria de primeiro grau (Elaboragdo do autor)

Considerando o previsto para a escola secundédria de primeiro grau, tanto os
objetivos, e ainda mais as metas, apresentam uma tendéncia oposta a proposta pelo texto da

disciplina em relagdo a produ¢do musical; de fato, se destaca em positivo em relagdo ao

esperado para a frequéncia da “analise”, e ¢ ainda o elemento de maior incidéncia; realiza-se na
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execugdo e interpretacdo de pegas vocais e instrumentais, € no planejamento e implementagao
de pecas e improvisacdes coletivas.

Nas metas tal fator pode ser relacionado ao aumento consistente da concepgao de
musica como experiéncia estética, também conectada aos diferentes géneros do repertorio
analisado, interpretado e executado. Ja nos objetivos, que mostram um comportamento mais
autonomo em relacdo as metas, a producdo pode correlatar-se aos elementos constitutivos da
linguagem musical e a utilizagdo dos meios tecnoldgicos.

Avaliando as metas para o final da escola secundaria de primeiro grau a musica ¢
considerada principalmente como uma experiéncia de grupo, com particular énfase na
multiplicidade de géneros musicais, de épocas e culturas diferentes; isso contribui a amplia¢ao
do repertério que ¢ submetido também a andlise e a comparacgao critica.

As diversas abordagens previstas pressupdem a utilizacdo da notagdo funcional,

bem como de sistemas informaticos.

3.2.3 A musica/educa¢ao musical da Educacao Infantil ao final do Primeiro Ciclo

A musica aparece nas Indicazioni segundo as concepcdes expressivas, estéticas e
como argumento de discussdo/analise. A frequéncia de tais concepcdes varia entre as duas
etapas, de modo que na educacdo infantil prevalecem as vertentes expressiva e de experiéncia
estética, com limitada mencdo aos aspectos analitico-reflexivos. J4 no primeiro ciclo se
equivalem os itens de experiéncia estética e de abordagem conceitual, com uma diminui¢ao
relativa do fator expressivo.

Nesse sentido, enquanto na primeira etapa, a musica se torna um veiculo para a
expressdo dos sentimentos, € como ocasido de prazer (na audicdo, na frui¢do e na produgdo
sonora), tais aspectos sdo apenas mencionados na apresentagdo da disciplina para o primeiro
ciclo; neste caso, individua-se em termos de “fruicdo consciente” e de “bem-estar psicofisico”,
que todavia ndo sdo retomados nos objetivos ou nas metas.

Na terceira categoria, que tem mais recorréncias em relagdo ao primeiro ciclo, se
destaca sobre todos os fatores o que se refere aos elementos constitutivos da linguagem musical,
ao qual segue a discussdo sobre os “géneros, estilos e cultura” e enfim sobre “repertorio”.

Numa visdo global, a educacdo musical ¢ prioritariamente voltada ao “fazer
musical”, a produ¢do em ambas as etapas. Na educacdo infantil a acompanha um alto indice de

exploragdo, que associado a recorréncia das expressdes ligas a “criatividade”, sdo veiculo para
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a comunicacdo das emocdes e dos sentimentos das criancas; o aspecto produtivo ¢ ainda
responsavel pelo elemento do prazer nesta etapa. Ja no ciclo seguinte, a exploragao deixa espago
na mesma propor¢ao a andlise. A escuta € particularmente presente na primeira etapa, na fruicao
do repertorio musical, na descoberta da paisagem sonora e na percep¢ao dos sons que compdem
a vivéncia da crianga, tal atitude se apresenta em continuidade também na escola primaria.

As referéncias a paisagem sonora sdo presentes apenas na educagdo infantil, e
deixam especo para atividades mais especializadas ligadas ao canto e a utilizagdo de
instrumentos musicais (também eletronicos) no primeiro ciclo.

A criatividade ¢ uma concepgao recorrente, com média decrescente da infancia a
secundaria de primeiro nivel, correlata a brusca diminui¢ao das expressdes ligadas as atividades
de exploracao durante o primeiro ciclo, em relacdo a educagdo infantil. Em menor proporgao,
a intencionalidade também ¢ comum a todo o percurso formativo.

A educacdo musical envolve principalmente atividades realizadas em grupo, mas
deixa espago também para momentos de autoria, reflexdo e analise que podem ser realizados

individualmente.
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33 Comparando os documentos brasileiros e italianos

Uma vez realizada a analise do documento de cada pais, discriminando as diversas
etapas e os respectivos objetivos/metas, este topico se propde comparar os resultados de ambos,
para evidenciar convergéncias e divergéncias, correlacionando as categorias entre si. A

discussdo seguird a mesma exposicao sistematica adotada anteriormente.

3.3.1 Etapa da Educacao Infantil

No texto da BNCC o elemento experiencial se destaca acima dos outros, apontando
a musica como uma ocasiao pela qual as criangas podem, antes mesmo de produzir e expressar-
se por si mesmas, “conviver” e “participar” de tais experiéncias. O objetivo de tal envolvimento
¢ “vivenciar” as diferentes possibilidades de expressdo que as Artes proporcionam, favorecendo
uma disposi¢do a apreciagdo artistica, de modo a desenvolver o senso estético e critico. Por esta
mesma razao a categoria de “estilo, género e cultura” pode correlatar-se a essa primeira, pois
espaco propicio de inicio ¢ o proprio ambiente cultural (escolar, local e universal) no qual as
criangas estdo inseridas.

O segundo fator em evidéncia na BNCC ¢ o da “linguagem” que, considerando a
musica como uma forma de expressao, abre espago para a criatividade e as primeiras produgdes
musicais das criancas. De fato, pode-se notar a co-ocorréncia destes trés fatores no texto
brasileiro, que ainda pdem acento nas vivencias corporais € motoras. Ja no texto italiano a
producdo ¢ mais diretamente ligada a utilizagdo da voz e a atengdo a paisagem sonora como
elemento com o qual interagir para seu desenvolvimento cognitivo, perceptivo e relacional.

Deve-se notar que, mesmo considerando que as experiéncias musicais envolvam
“audicao”, ndo hd mencdo no texto na BNCC a “escuta” como proposicdo ativa ou a ser
incentivada, enquanto ¢ apontada nas Indicazioni através de atividades de percepcdo e de
interesse ao repertdrio musical; soma-se a este a co-ocorréncia do fator da “exploragdo”.

Nesta etapa, em ambos os documentos ndo ha meng¢ao ao fato de que a musica possa
vir a ser concebida enquanto “argumento” passivel, portanto, de abordagem conceitual.

A BNCC apresenta uma énfase na caracterizagao das atividades musicais tanto no
aspecto individual, para exercicio de autoria, conhecimento de si e expressao pessoal, quanto
no aspecto coletivo, de participacdo as manifestagdes artisticas ocasionadas pelo convivio

escolar, e para o conhecimento do outro e do ambiente sociocultural ao qual pertencem as
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criangas. J& no texto italiano, a atencdo recai com mais frequéncias nos aspectos coletivos e de

socializagdo.
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Figura 21 - Comparagdo dos textos da etapa da Educagdo Infantil (Elaboragdo do autor)

Por fim, enquanto nas Indicazioni a experiéncia musical ¢ correlata ao prazer da
beleza, ao prazer da fruigdo e ao prazer de fazer musica, estes conceitos nao transparecem na
BNCC, como também ndo se encontram referéncias ao universo emocional coligado a Musica.

Na comparacdo dos objetivos, ambos os documentos apresentam um carater mais

operacional, com énfase particular na categoria “produ¢do musical”.
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Figura 22 - Comparag@o dos objetivos/metas da etapa da Educagéo Infantil (elaboragdo do autor)

No texto brasileiro a maior co-ocorréncia ligada a este fator ¢ a “criatividade”, que
se manifesta na atitude de exploragdo e de criacdo ligada aos sons que podem ser produzidos
com 0 corpo € com objetos, e com as diversas fontes que compdem a paisagem sonora; tais
atitudes, que envolvem também a imitacdo dos pares e dos adultos, apontam para a aplicagdo
das producdes musicais para fins de acompanhamento nas atividades ludicas, em encenagoes,
¢ durante dancas e festas.

Este ultimo aspecto de “acompanhamento” ¢ ausente nos objetivos italianos, nos

quais a producdo ¢ correlatada a escuta, tanto no proprio interesse em ouvir musica quanto em
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atividades de percep¢ao dos elementos sonoros do ambiente, que por sua vez sao reproduzidos
e empregados em sua propria producdo; associa-se a isso tanto a frequéncia da criatividade e
da intencionalidade, com correspondente incremento das expressoes ligadas a musica como

linguagem.

Tragando uma média entre as partes discursivas e os objetivos/metas de ambos os
documentos ¢ possivel apontar que a “Produ¢do musical” ¢ a categoria comum com maior
incidéncia.

Na BNCC correlaciona-se a criatividade, e a experiéncia estética, como vivéncia
coletiva; ja nas Indicazioni as co-ocorréncias mais evidentes, além da criatividade, sdo ligadas
a escuta e a exploracdo, equilibrando as atividades expressivas e de comunicagdo com as de
vivéncia estética. A tendéncia das demais categorias acompanha o andamento anteriormente
descrito, das quais vale reforgar a clara diferenca em relag@o a escuta (presenta no documento
italiano e quase ausente no brasileiro), em proporg¢ao inversa no que se refere ao envolvimento
do corpo e da danga.

Nota-se como resultado comum a auséncia da musica enquanto argumento de
discussdo, e a pouca referéncia aos elementos constitutivos da linguagem musical e a analise.
Ainda em convergéncia o fato de que o repertdrio musical ndo seja um fator em destaque nesta
etapa, como também sdo baixas as recorréncias da utilizagdo da voz e da paisagem sonora no

total do texto.
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Figura 23 - Médias da etapa da Educac@o Infantil (elabora¢do do autor)

3.3.2 Etapa da Educacdo Fundamental

A andlise da etapa da Educagcdo Fundamental se articulard tanto na comparagao
entre os dois documentos, quanto com a etapa anterior, de modo a evidenciar o aparecimento

de tendéncias convergentes e divergentes na verticalizagdo da orientacdo curricular.
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Figura 24 - Comparagao dos textos da Educa¢do Fundamental (Elaboragdo do autor)

Em ambos os textos a Musica é concebida com maior frequéncia como
“Argumento”, com tendéncia decrescente nos fatores da “Linguagem” e da “Experiéncia
estética”; tal comportamento ¢ muito mais evidente na BNCC, na qual as mengdes ao segundo
fator chegam a zero. Notavel, de modo correlatado, o aumento da abordagem analitica também
em ambos os documentos.

Ainda nesse quesito, em relacdo a etapa anterior o texto da BNCC ¢ menos
descritivo em relagdo as concepcdes da Musica, e se concentra nos aspectos produtivos e

analiticos. Os fatores expressivos e reflexivos se equivalem, como também as abordagens de
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producdo e analiticas, fato que ocasiona um alto indice de recorréncia dos conceitos ligados a
“Estilo, género, cultura”.

Ja no texto italiano, tanto a “Linguagem” quanto a “Experiéncia estética” diminuem
em favor do “Argumento”, e pode correlatar-se ao aumento da “Andlise” em relacdo a
“Producao”.

A “Escuta”, cujo fator diminui nas Indicazioni junto com a “exploracdo” e a
“producao” em favor da “andlise”, aparece com tendéncia oposta na BNCC ja que, ao contrario,
era ausente no texto da etapa anterior. Nesta, o fator da “Explora¢dao” recorre com a mesma
frequéncia e de novo divergindo em relagdo ao texto italiano.

Permanecem, ainda, exclusivas das Indicazioni as mengdes ao “Prazer” e agora
também ao “Repertdrio”.

Ha convergéncias no que tange a “Criatividade”, agora com porcentagem de
ocorréncia muito préxima entre os dois textos, mas com decremento maior na BNCC. A mesma
mudanga ocorre também com os fatores da “Experiéncia individual” (que nas Indicazioni nao
mais aparece) ¢ de “Experiéncia de grupo” que alcangam niveis parecidos entre os dois
documentos.

Outro fator similar ¢ a auséncia de referéncias a “Tecnologia” em ambos os textos,
como também na especificacdo das atividades musicais que ndo geram porcentagem nem para

“Voz e canto”, nem para “Paisagem sonora” ou para “Acompanhamento”.

Seguindo na andlise dos documentos, como apresentado no topico 3.2.2 relativo ao
primeiro ciclo na Itdlia, nas Indicazioni constam metas e objetivos para a escola primaria e para
a escola secunddria de primeiro grau; diversamente, na BNCC sdo especificadas apenas
habilidades para cada etapa.

Sendo assim, para obter um conjunto de dados homogéneo apto a comparagdo
decidiu-se realizar a média entre metas e objetivos, respectivamente para a primaria e para a
secundaria de primeiro grau, e depois submeté-la a analise com a faixa etaria correspondente

no Brasil, do 1° ao 5° ano, e do 6° ao 9° ano.
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Tal como para a etapa anterior, esta parte de ambos os textos se concentra mais nos
aspectos operativos e nas abordagens em relagdo aos contetidos tratados.

Constata-se uma clara convergéncia nos “Elementos musicais”, que em ambos os
documentos apresentam um aumento consistente em relagdo a etapa da educacdo infantil.
Todavia se evidencia tendéncia divergente nas co-ocorréncias com tal fator: na BNCC a

“Produgdo” e a “Exploracdo” continuam em destaque, com aumento em relagdo a etapa
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anterior, como também o ¢ a recorréncia das atividades que envolvem a escuta; nas Indicazioni,
ao contrario, a escuta e a exploragdo diminuem, enquanto aumenta a “Analise”.

Ainda divergente o andamento em relagdo as modalidades com as quais se realiza
a pratica musical: no texto brasileiro diminuem as referéncias as atividades que envolvem o
corpo e a danga, enquanto aumentam aquelas que exploram as possibilidades vocais; em sentido
oposto, no texto italiano aumentam as recorréncias ao movimento e decrescem aquelas relativas
a “Voz e canto”.

A paisagem sonora, que decresce na BNCC, ndo figura nas Indicazioni, como
também ndo o “Acompanhamento”.

Ha similaridade nas recorréncias em relagdo a tecnologia, que ndo apareciam em

nenhum dos dois textos da etapa infantil, e também para a experiéncia individual e coletiva.

No tratamento das habilidades para a ultima etapa em analise, a BNCC volta a
dedicar atencdo a conceituagdo da musica, nesta ocasido em referéncia evidentemente
correlatada ao crescimento da abordagem analitico-reflexiva. Em dire¢cdo oposta, nas
Indicazioni volta a retomar maior frequéncia a “Produ¢do musical” no lugar da analise e ainda
mais da escuta; neste caso verifica-se a co-ocorréncia das expressoes ligadas a intencionalidade.

A experiéncia estética, que aumenta em relacdo a etapa anterior, tem frequéncia
proxima; também ha similaridade no andamento dos fatores ligados aos elementos constitutivos
da linguagem musical, do tratamento histdrico-cultural e em rela¢do ao repertorio.

Nota-se, ainda, a permanéncia (até em leve aumento) da exploracdo, que pode
relacionar-se a criatividade que, ao contrario, decresce no texto italiano.

Ha ainda convergéncia entre as recorréncias em relacdo: a “Voz e canto” que

decresce na BNCC em relacdo a etapa anterior, e chega a ser ausente nas Indicazioni; a

Qo

tecnologia, que cresce em ambos os documentos em relacdo a etapa anterior; € quanto
experiéncia individual e coletiva, que diminuem em comparagdo com a etapa anterior).

Nao ha mais referéncias ao corpo e a danga, e a0 acompanhamento.
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34 Reflexdes interpretativas

Chegando a ultima fase do processo comparativo, apontadas as semelhancgas e
diferencas dos sistemas educacionais e dos textos normativos, ¢ possivel tecer algumas
conclusdes, avancando para a formulacao de generalizagdes e provaveis tendéncias. Por isso,

vale aqui retomar a problematica que, como um /eitmotiv, conduziu esta indagagao:

“Qual ¢ o perfil profissional do(a) professor(a) de educagdo musical que emerge da analise

das concepgoes implicitas das indicagoes curriculares vigentes?”

Ora, por rigor metodologico e honestidade para com as fontes, € necessario recordar
que tais consideracdes surgem por inferéncia, apds o processo analitico ao qual os textos em
objeto foram submetidos. De fato, ambos os documentos na sua redagdo pretendem esclarecer
que as escolhas curriculares, metodoldgicas e operacionais sdo de responsabilidade dos
docentes e dos respectivos contextos escolares nos quais estdo inseridos; assim se expressa em

mérito a BNCC:

As habilidades nao descrevem agdes ou condutas esperadas do professor, nem
induzem a opgdo por abordagens ou metodologias. Essas escolhas estdo no
ambito dos curriculos e dos projetos pedagdgicos, que, como ja mencionado,
devem ser adequados a realidade de cada sistema ou rede de ensino ¢ a cada
instituicao escolar, considerando o contexto e as caracteristicas dos seus
alunos (BRASIL, 2018, p. 28).

Na mesma direcao as Indicazioni:

No que diz respeito a valorizagdo da autonomia das instituigdes de ensino, as
Indicagoes constituem a estrutura de referéncia para o desenho curricular
confiado as escolas. Elas sdo um texto aberto, que a comunidade profissional
¢ chamada a assumir e contextualizar, desenvolvendo escolhas especificas
relacionadas a conteudo, métodos, organizacdo e avaliacdo consistentes com
os objetivos de formacio estabelecidos pelo documento nacional (ITALIA,
2012, p. 12).

Todavia, considerando a Teoria das Representacdes Sociais, vale recordar que estas
sdo ativadas exatamente em situacdes de tomada de decisdo, como constru¢do do sujeito em
relacdo ao objeto “novo” com o qual se depara, para que esse possa encontrar uma maneira de
atuar no seu proprio contexto ¢ em relacdo aos outros. Nesse caso, os textos analisados sao

tomados no seu carater normativo e prescritivo como formadores de representacdes sociais que
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podem promover uma certa maneira de conceber a atuacao do profissional sobre o qual estamos
refletindo, e de consequéncia influenciar tanto a formulacdo dos curriculos como expectativa

para com o profissional da educagao musical.

Posto isso, a analise exposta ja evidenciou fatores nos quais ambos os documentos
apresentam maiores indices de recorréncia partilhados; essas tendéncias serdo utilizadas para
apontar aquelas habilidades e competéncias que o professor deveria possuir para uma atuagao
proficua. Seguindo a divisdo ja empregada, as generalizacdes serdo realizadas de acordo com

cada etapa do ensino.

O professor envolvido em atividades musicais na educacao infantil deveria planejar
sua acdo pedagdgica considerando o interesse sensorial e manipulativo das criangas. Ao
conhecer as possibilidades vocais desta faixa etéria, poderia incentivar a descoberta e o emprego
da voz estimulando praticas sonoro-expressivas também (mas ndo somente) com cangdes. Do
mesmo modo, poderia prever fontes sonoras diversas a partir das quais envolver os alunos em
experiéncias de escuta e apreciagao.

Sua agdo mediadora se daria também no reconhecimento e na valorizagdo das
sequéncias sonoro-musicais, através das quais a crianga manipula os sons presentes no
ambiente, aqueles produzidos com o corpo e com outros objetos, incluindo instrumentos
variados. Deveria, portanto, conhecer os elementos musicais basicos congruos a esta fase do
desenvolvimento, para incentivar a expressividade.

Entre suas competéncias deveria ser capaz de empregar elementos de notagdo
informal, de modo a acompanhar os alunos na codificagdo dos sons percebidos, para que
possam ser reproduzidos em um segundo momento.

Tendo em vista isso, o docente deveria ser capaz de proporcionar um contexto
didatico que estimule a criatividade das criangas; no ambito musical, isso compreende a
realizacdo de setups a partir dos quais os alunos possam explorar os sons do ambiente, possam
interagir com esses, imita-los e emprega-los em suas proprias criagdes musicais. Isso pressupde
uma abordagem pedagogica pela qual o sujeito que aprende se torna protagonista do seu proprio
processo de descoberta e de invencao, através de técnicas criativas das quais o adulto docente
¢ mediador.

Ainda nessa direcdo, o espago escolar deveria tornar-se a ocasido para experiéncias
significativas com diversas manifestacdes artisticas, por meio das quais a crian¢a pode ampliar

sua vivéncia em relacdo ao universo cultural do seu proprio contexto. Isso pode acontecer



138

elaborando um planejamento que preveja a realizag@o e a participagdo a espetaculos de diversa
natureza, a promog¢ao de momentos de escuta ativa, de modo que as criangas desenvolvam o
prazer da beleza, da frui¢do consciente do fato musical.

Para que isso aconteca, o professor deveria ter amplo conhecimento de repertorios
e géneros diferentes, valorizando os produtos culturais do imediato contexto do entorno escolar,
e sabendo relaciond-los com as manifestagdes artisticas universais. Isso implica um percurso
de formagao tal que permita ao docente o acesso a cultura e ao patrimonio artistico, numa tensao
produtiva entre o local e o universal, entre o repertorio contemporaneo e sua relacdo com o
passado, de modo a ter recursos diferenciados e evitar polarizagdes.

Nesta etapa ¢ essencial conhecer a natureza motora do universo infantil, de modo a
promover atividades e apresentagdes que integrem os sons que podem ser produzidos com o
corpo, com os gestos e 0s movimentos que a crianga pode criar o imitar durante a execugao de
musicas e dangas.

Por fim, o docente deveria estar ciente que as experiéncias realizadas nesta etapa
sdo prioritariamente de grupo. Por isso poderia langar mdo de metodologias que estimulem o
trabalho cooperativo e colaborativo, a fim de que as criangas possam ampliar o conhecimento
mutuo, compartilhar seus respectivos repertorios, e empenhar-se em produgdes musicais,

brincadeiras e encenagdes nas quais venham a exercer autoria coletiva.

J& na primeira etapa da educag¢do fundamental, o professor de educagcdo musical
apresenta cada vez mais os tragos de um especialista. As caracteristicas que mais o definem sao
o conhecimento dos saberes musicais fundamentais, tanto das propriedades sonoras da musica
(altura, intensidade, duracdo, timbre) quanto da sua articulagdo (melodia, ritmo, harmonia), aos
quais se somam 0s aspectos compositivos que lhe permitem conhecer e reconhecer as diversas
formas musicais. Tais aspectos passam, necessariamente, pelo dominio dos sistemas de registro
convencionais, pelos quais sabe ler e utilizar a notacdo através das partituras; este pode ser
integrado ao conhecimento de formas ndo convencionais que possam ser empregadas
gradualmente nos processos de ensino-aprendizagem na escola fundamental.

O professor deveria ser capaz de utilizar esses mesmos elementos ndo somente na
interpretacdo e execucao de pegas de géneros variados, com instrumentos musicais e através do
canto, como também em praticas de composi¢do e arranjo; desse modo, teria os meios para a
elaboracdo de propostas didaticas articuladas, que favorecam a expressividade pessoal dos

alunos. A essas se adicionam as possibilidades oferecidas pelas praticas improvisativas, que
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passam pela experimentagdo e livre cria¢do, inclusive na utilizagdo de instrumentos criados
para fins didaticos.

No seu conjunto, deveria ter desenvolvido competéncias que lhe permitam uma
pratica musicalmente significativa, em termos de expressividade e interpretacdo, mas também
em termos técnicos (afinagdo, interplay). Isso, por sua vez, lhe dara condigdes para o
desenvolvimento de boas praticas musicais em sala de aula.

Sua atividade pedagogica deveria considerar atividades de escuta ativa,
direcionadas ao desenvolvimento da percep¢do, e fomentando a criatividade dos seus
estudantes. Em sua formacao deveria ter acesso a praticas compositivas e de arranjo que lhe
permitam de realizar sonorizagdes de histérias, pequenas composi¢des autorais e
improvisagdes; nesse sentido, novamente a pratica em conjunto, com instrumentos e/ou vozes
torna-se um recurso importante para a aquisicao de habilidades e competéncias. Nesse sentido,
o conhecimento do aparelho fonador, de seu desenvolvimento rumo a adolescéncia e
rudimentos de técnica vocal serdo fundamentais para a organizagcdo de pequenos conjuntos
vocais de acordo com a faixa etaria dos alunos.

Nota-se também que na presente conjuntura histdrica e cultural torna-se necessario
o conhecimento dos recursos informéaticos e dos procedimentos de captacdo e manipulagdo do
som, que permitam ndo somente o registro como também o emprego das tecnologias
audiovisuais em propostas inovadoras.

O conhecimento da histéria e da constru¢do dos instrumentos facilitard o seu
reconhecimento e permitird uma analise mais apurada das pe¢as musicais de diferentes géneros
e periodos. Tal andlise ndo servird apenas ao escopo estritamente musical, mas permitird a
reflexdo acerca das relagdes que intercorrem entre a Musica, as demais linguagens artisticas e
a sociedade como um todo; para tanto, associa-se ao conhecimento técnico o musicoldgico,
voltado as questdes historicas e culturais do patrimonio artistico nacional e internacional, a
partir das quais podera facilitar nos alunos a elaboragao de nexos causais e a avaliagcdo dos usos

e as fungdes da musica nas diversas temporalidades da sociedade.

Chegando aos anos finais, a caracteristica mais inerente ao profissional para a
Educacao Musical ¢ sua propensao e competéncia na analise. Este carater se evidencia na sua
capacidade de relacionar o fato musical ao seu respectivo contexto de produg¢ao e de circulagao,
como parte da vivéncia abrangente do sujeito em sociedade. Por isso, em prosseguimento a
quanto ilustrado para a etapa anterior, o professor deveria ter habilidades tanto para apreciar

criticamente as obras musicais dos mais diversos repertorios, em seus elementos constitutivos,
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como também ter os instrumentos antropologicos, sociologicos e histdricos para tecer as inter-
relagdes necessarias. Sua avaliagdo técnica e estilistica lhe daria instrumentos para promover
experiéncias artisticas nas quais os estudantes poderiam valorizar suas proprias vivéncia e
expandir o universo cultural de proveniéncia, através do contexto proporcionado pelas
atividades didaticas. Momentos de apreciagdo poderiam tornar-se a ocasido para uma mais
ampla discussdo das questdes socioculturais e politicas que envolvem os alunos no seu
cotidiano, de maneira a conhecer e interpretar criticamente suas experiéncias artisticas fora e
dentro do ambiente escolar.

Certamente a produ¢do musical, através da execugdo e também da cria¢do de pecas
vocais e instrumentais, daria espago a criatividade e ao trabalho colaborativo; de novo, o
conhecimento do docente acerca dos procedimentos composicionais € improvisativos seria uma
ferramenta essencial para o desenvolvimento de atividades de arranjo, criacdo livre,
improvisagdo, integrando as vozes os instrumentos acusticos e eletronicos. Nesta etapa, seria
desejavel o aprofundamento de uma abordagem integrada as demais linguagens artisticas na
promocao de praticas que envolvessem o corpo, a voz, as artes visuais € 0S recursos
tecnologicos. Por isso, o conhecimento das formas musicais, dos géneros, dos instrumentos e
da escrita musical continuam elementos essenciais para boa realizacdo das atividades musicais.
Isso permitiria um conubio proficuo entre a criatividade, expressa através das atividades de
composi¢cdo e improvisagdo, € a tecnologia para a gravagdo, o processamento € O

compartilhamento virtual dos eventos sonoros realizados.

Finalmente, correlacionando os perfis esbogados a partir das concepgdes implicitas
evidenciadas nos documentos com os sistemas educacionais dos respectivos paises, surgem
algumas criticidades.

Como apontado na descri¢do dos dados contextuais, para a educacdo infantil e
primaria de ambos os paises € previsto apenas o docente generalista (com excec¢des em algumas
escolas integrais no Brasil, e na iniciativa privada). Todavia o perfil que emergiu da analise dos
documentos curriculares, principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental, aponta para
um profissional especialista, sobretudo no que diz respeito aos elementos constitutivos da
linguagem musical, sua aprendizagem e pratica.

No curto prazo, no Brasil isso poderia fomentar a reflexdo sobre os programas de
formacao de professores nos cursos de Pedagogia, de modo a incluir disciplinas que permitam
adquirir habilidades e competéncias para o contetdo da educagcdo musical. Em estudo

especifico sobre o estado de Sao Paulo, Henriques (2013), identificou que mesmo quando ¢
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prevista uma disciplina para o ensino de Arte, a musica acaba subordinada as demais
linguagens, considerando também que nem mesmo os docentes encarregados de tais disciplinas
possuiam formagao especifica na drea musical. Na Italia, por outro lado, nos cursos de Ciéncia
da Formagdo sdo previstas as disciplinas de “Educa¢do ao som” (para a infancia) e de
“Metodologia do Ensino de Musica” (para a primaria), que valorizam os conhecimentos
musicais prévios dos futuros professores e promovem a aquisicdo de saberes e o
desenvolvimento de habilidades para praticas didaticas significativas.

Outrossim, no médio prazo, as reformas curriculares para a educacdo bésica
poderiam considerar a possibilidade de distribuir a carga horaria de maneira que as diversas
linguagens tenham o espago necessario para o desenvolvimento daquelas habilidades que, tanto
a BNCC quanto as Indicazioni, ja se consideram essenciais para todo estudante. Em ambos os
paises ¢ aceso o debate promovido pelas associacdes de educacdo musical para garantir que os
contetidos musicais sejam tratados por especialistas que possam desenvolver um trabalho
articulado ao longo do ciclo escolar.

Reforgando esse ponto, a tendéncia convergente nos objetivos/metas dos dois
documentos, e a consequente formulacdo de um perfil profissional similar, choca com a
materializa¢do do ensino de musica na escola brasileira: enquanto na Italia é prevista uma média
de duas horas semanais para a disciplina especifica, no Brasil essa mesma carga horaria deve
ser dividida com as outras trés componentes que integram a disciplina de “Arte”; portanto,
individuando objetivos similares nos textos normativos, surge a pergunta de como se possa
esperar que se alcancem os mesmos resultados operando num sistema que reduz o tempo a
disposi¢do para esse especifico objeto de estudo.

Por fim, pensando no inteiro sistema educacional, principalmente para o contexto
brasileiro, seria desejavel assistir a mudancas de ordem estrutural: uma melhor formacao
musical de base proporcionaria melhores candidatos para as licenciaturas, que por sua vez
poderiam se tornar melhores profissionais na educagdo bdsica, retroalimentando um circulo
virtuoso de boas praticas garantindo o acesso a educa¢do musical de qualidade para todos.

Poderia soar utdpico, mas para encerrar com a mesma disposi¢ao auto-reflexiva que
a metodologia comparativa estimulou durante toda a pesquisa, “se quiser tornar o mundo um
lugar melhor, dé uma olhada em si mesmo e faca uma mudanga” (Michael Jackson - Man in

the mirror).
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresentada neste trabalho tratou do perfil profissional do(a)
professor(a) de educagdo musical através de um estudo comparativo entre o Brasil e a Italia, a
partir da Teoria das Representagdes Sociais. Para atingir o escopo proposto, foi analisada a
legislacdo que contempla a atuagdo deste especifico profissional da educagdo, considerando
mais especificamente os textos normativos que estabelecem as metas, os objetivos e as
habilidades que os estudantes deverdo alcancar em sua formagao na educagdo basica. Assim,
ao evidenciar as concep¢des implicitas de Musica e de Educagdo Musical que se encontram
difusas nesses textos, foi possivel inferir o perfil profissional para cada etapa da educacgao
basica.

A articulacdo dos capitulos foi estruturada de acordo com a metodologia
comparativa seguindo o referencial tedrico escolhido, de modo a compor uma exposi¢cao em
sequéncia progressiva. Tal abordagem partiu da premissa de que a Educacdo Comparada nos
permite indagar nossas proprias concepcdes e habitos, através um processo objetivante,

aproveitando as interrogacdes que surgem no confronto com o outro polo da comparagao.

Desse modo, o primeiro capitulo foi dedicado ao esclarecimento das premissas
teorico-metodologicas relativas a Educagdo Musical Comparada e a Teoria das Representagdes
Sociais, e a apresentacdo das fontes de pesquisa.

Foi reconstruida a trajetéria da Educa¢do Comparada, enquanto campo do
conhecimento, ilustrando as diversas periodiza¢des postuladas pelos teéricos da area, que
refletem também a evolugdo metodoldgica da disciplina; de fato, foi possivel destacar a
passagem desde abordagens descritivas de matriz positivista a abordagens conceituais de
impostagdo socio-historica. Tratando a especificidade da Educagdo Musical Comparada foi
apontado como a International Society for Music Education — ISME foi seu principal promotor,
j& que desde meados do século passado possibilitou o encontro entre educadores e
pesquisadores das mais diversas proveniéncias. Todavia, foi evidenciado como do ponto de
vista metodoldgico poucos foram no tempo os trabalhos que conseguiram, de fato, avancar de
uma perspectiva descritiva, ainda que supranacional, para a interpretagdo comparativa. Por essa
razdo, foi sugerida a adogao (utilizada, entdo, neste trabalho) de alguns recursos metodologicos
que permitissem realizar um estudo comparado em todas as suas etapas; assim, assumindo o

modelo proposto por Ferrer (2002) foi elegido um modelo multinivel de carater qualitativo, que



143

permitisse de identificar com mais clareza o objeto de estudo, para entdo prosseguir no processo
comparativo.

Feito o esclarecimento metodoldgico, o topico seguinte ilustrou o conceito de
representacdo social, como uma ferramenta que pudesse subsidiar o processo analitico
proposto. Nesse sentido, considerando a possibilidade pela qual as representagdes sociais
influenciam os sujeitos nas suas tomadas de decisdes, justificando atitudes e ajustando os novos
conceitos ao universo de compreensdo compartilhado, a utilizagdo dessa teoria permitiu
vasculhar os documentos legais em busca das concepcdes implicitas de nosso interesse.

A apresentacdo do corpus encerrou a parte pré-descritiva. Feita uma cronologia das
principais publicagdes ministeriais em matéria educacional nos dois paises, tendo como limite
a ultima promulga¢do das constituicdes de era republicana (1988 no Brasil, 1948 na Italia)
foram ilustradas as premissa legais dos documentos em andlise ja presentes na carta maior, para
prosseguir com as leis da educagcdo e com as publicagdes oficiais anteriores que trataram do

mesmo argumento.

O segundo capitulo foi dedicado a apresentagdo dos dados contextuais que
permitissem ancorar o objeto especifico de estudo no dmago da legislagdo mais ampla em
matéria de formagao de professores de educagdo musical.

Para tanto, foi reconstruido o processo historico para o estabelecimento das
licenciaturas em Musica no Brasil, recordando os marcos historicos mais relevantes e ilustrando
a evolugdo da legislagdo em mérito até a publicacdo da Resolugdo n° 2 de 1° de julho de 2015.
Se aprofundaram, entdo, os temas da pratica como componente curricular e do estagio, de
maneira a compreender a relevancia desses dois aspectos no percurso de formacao dos futuros
professores: o primeiro, como proposi¢do explicita para o desenvolvimento de habilidades e
competéncias na articulagdo entre os contetidos tedricos e a atuacdo profissional; o segundo,
como momento formador essencial de inser¢ao ¢ vivéncia no ambiente de trabalho. Foi nessa
direcdo que surgiu a necessidade de dedicar espaco ao conceito de pratica reflexiva, como
postura inerente ao trabalho docente, em sua interlocucdo com o contexto no qual esse se
desenvolve.

De maneira similar, foi descrita a evolugdo da legislacdo que rege a formagdo de
professores na Itélia, esclarecendo também a situagdo atual dos requisitos para o ingresso na
profissdo. Nesse sentido, foi ressaltada a complexidade de um sistema no qual coexistem
modalidades diversas, devido a sobreposicao de reformas do sistema educacional do pais nos

anos recentes. Foi relatada a trajetoria das Escolas de Didatica da Musica que, surgidas no
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ambito dos conservatdrios no final da década de 1960, foram incluidas na reforma iniciada apds
o Acordo de Bologna em ambito universitario. Isso iniciou um processo de revisdo de tais
cursos, com a finalidade de ajusta-los ao “modelo 3+2” que estd sendo progressivamente
adotado em todo o sistema do ensino superior europeu. Foram mencionados, ainda, alguns
pontos que sdo ocasido de debate, como a atuacdo do professor generalista no ambito da
educagdo musical, tanto na educacdo infantil quanto na primaria, e os multiplos percursos de
formacao que dariam condi¢des de lecionar na escola secundaria de primeiro grau.

Por fim, foram apresentados dados de ordem sociopolitica para completar o quadro
descritivo dos paises em andlise, para proporcionar um background ao leitor a fim de ter

elementos uteis a etapa comparativa.

No terceiro capitulo, foi exposto o processo de analise de contetido realizado a partir
da Base Nacional Comum Curricular (para o Brasil) e das Indicazioni nazionali per il curricolo
della scuola dell’infanzia e del primo ciclo d’istruzione (para a Itdlia). Ambos os textos foram
indagados com o intuito de evidenciar a frequéncia e a co-ocorréncia dos conceitos implicitos
inerentes a proposta investigativa deste trabalho.

Ambos os documentos foram analisados sistematicamente, considerando os textos
discursivos que tratam da educag¢@o musical, as metas/objetivos e as habilidades previstas para
cada etapa da educagdo basica. A analise categérica tematica de cada secdo seguiu a
comparagdo, entre texto discursivo e objetivos/metas, a fim de tracar o andamento e a
tendéncias dos conceitos encontrados. Os fatores foram agrupados de maneira a tratar das
concepgoes de musica, dos elementos psicoemocionais, dos conteudos musicais e de qual
tratamento recebem nas atividades de educa¢do musical, de quais recursos sdo empregados em
tais praticas, considerando também outras varidveis que interagem na composicdo das
tendéncias. Isso permitiu mostrar as caracteristicas predominantes em cada etapa e de como
andamento destas oscile ao longo do percurso de formagdo previsto pelos documentos.

Por fim, os resultados da comparagdo entre os dois documentos, nos permitiram
inferir a representacao do perfil profissional do(a) professor(a) de educagdo musical a partir dos

conceitos implicitos apontados pela andlise.

A pesquisa desenvolvida confirmou a intui¢do inicial de que uma busca pelos
conceitos implicitos de Musica e Educagdao Musical nas orienta¢des curriculares poderia revelar
os tracos constitutivos do profissional esperado para tal disciplina. Com isso compreendemos

que tais representacdes sociais poderdo influenciar a préoxima elaboracdo dos curriculos
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estaduais, no Brasil, ou os planos de oferecimento formativo, na Italia. Ao mesmo tempo tais
resultados fomentam a continua reflexdo acerca da formagdo do profissional da educagdo
musical, em nivel superior e nas propostas de formagao continuada que ambos 0s governos se

propdem a oferecer.

Ficou claro ao longo desta pesquisa que os temas apresentados podem ser
ulteriormente indagados, considerando que os textos normativos foram submetidos a anélise
sincronica: ainda que apontado o desenvolvimento histérico da legislagdo em ambos os paises,
o corpus de fato empregado na investigagdo foi delimitado a versdo vigente das indica¢des
curriculares; foi considerada a contemporaneidade dos dois documentos, sem fornecer
ulteriores explica¢des causais em relagdo as etapas que os precederam. Por esta razdo, outra
pesquisa poderia mover-se na direcdo diacronica, pontuando quais seriam as concepgoes
implicitas nas versdes anteriores da legislacdo sobre o tema, buscando a possivel correlagao
com as reformas para a formacdo do professor de educacdo musical em nivel superior, ou

esclarecendo em detalhe as mudangas ocorridas em funcdo da evolugido normativa.

Finalmente, a comparagdo mostrou-se uma alternativa metodolégica ao mesmo
tempo fascinante e mui complexa, mas particularmente apropriada para nossa ¢poca. Num
mundo em continua mudanga, no qual as diferencas sdo frequentemente utilizadas para
amedrontar, deparar-se com o outro, seja ele(a) estudante, professor(a), colega, o até mesmo
outro pais, governo, outra legislagdo, pode nos recordar a complexidade das relagdes que regem
0 macrocosmo em que vivemos. E isso nos desafia a encontrar no microcosmo dos contextos
escolares oportunidades para ampliar os horizontes culturais, na promogao de praticas musicais
significativas, e no convivio com a alteridade em prol da constru¢do de uma sociedade mais

justa, mais democratica e plural.
9
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ANEXOS
Anexo 1 - Extrato do texto da BNCC

Etapa da Educacio Infantil

Tracos, sons, cores e formas — Conviver com diferentes manifestagoes artisticas, culturais e
cientificas, locais e universais, no cotidiano da institui¢do escolar, possibilita as criangas, por
meio de experiéncias diversificadas, vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como
as artes visuais (pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danga e o
audiovisual, entre outras. Com base nessas experiéncias, elas se expressam por varias
linguagens, criando suas proprias produgdes artisticas ou culturais, exercitando a autoria
(coletiva e individual) com sons, tragos, gestos, dancas, mimicas, encenagdes, cangoes,
desenhos, modelagens, manipula¢do de diversos materiais e de recursos tecnoldgicos. Essas
experiéncias contribuem para que, desde muito pequenas, as criangas desenvolvam senso
estético e critico, o conhecimento de si mesmas, dos outros e da realidade que as cerca. Portanto,
a Educacao Infantil precisa promover a participagdo das criangas em tempos e espacos para a
producdo, manifestagdo e apreciagdo artistica, de modo a favorecer o desenvolvimento da
sensibilidade, da criatividade e da expressdo pessoal das criangas, permitindo que elas se

apropriem e reconfigurem, permanentemente, a cultura e potencializem suas singularidades, ao

ampliar repertorios e interpretar suas experiéncias e vivéncias artisticas.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

Criangas de zero a 1 ano e 6 meses

Criangas de 1 ano e 7 meses a 3
anos e 11 meses

Criangas de 4 anos a 5 anos e 11 meses

(EI0O1TSO1).

Explorar sons produzidos com o
proprio corpo e com objetos do
ambiente.

(E102TSO1).

Criar sons com materiais, objetos e
instrumentos musicais, para
acompanhar diversos ritmos de
musica.

(EIO3TSO1).

Utilizar sons produzidos por materiais,
objetos e instrumentos musicais durante
brincadeiras de faz de conta,
encenacgdes, criagdes musicais, festas.

(EIOITS02).

Tracar marcas graficas, em
diferentes suportes, usando
instrumentos riscantes e tintas.

(EI02TS02).

Utilizar diferentes materiais,
suportes e procedimentos para
grafar, explorando cores, texturas,
superficies, planos, formas e
volumes.

(EI03TS02). Expressar-se livremente
por meio de desenho, pintura, colagem,
dobradura e escultura, criando
produgdes bidimensionais e
tridimensionais.

(EI01TS03).

Utilizar materiais variados com
possibilidades de manipulagdo
(argila, massa de modelar), criando
objetos tridimensionais.

(E102TS03).

Expressar-se por meio de
linguagens como a do desenho, da
musica, do movimento corporal, do
teatro.

(EI03TS03).

Apreciar e participar de apresentagdes
de teatro, musica, danga, circo, recitacao
de poemas e outras manifestagdes
artisticas.

(EIOITS04).
Explorar diferentes fontes sonoras
e materiais para acompanhar

(EI02TS04).
Utilizar diferentes fontes sonoras

disponiveis no ambiente em

(EI03TS04).
Reconhecer as qualidades do som

(intensidade, duracdo, altura e timbre),
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brincadeiras cantadas, cangoes, brincadeiras cantadas, cangoes, utilizando-as em suas produgdes sonoras
musicas ¢ melodias. musicas e melodias. € 2o ouvir musicas e sons.
EIO1TS05).
( . ) . (EI02TSO05). (EI03TSO05).
Imitar gestos, movimentos, sons, . . . . . o eqe
. Imitar e criar movimentos proprios, |Reconhecer e ampliar possibilidades
palavras de outras criangas e . .
. . em dangas, cenas de teatro, expressivas do seu corpo por meio de
adultos, animais, objetos ¢ . , .
narrativas e musicas. elementos da danga.

fenomenos da natureza.

Etapa da Educac¢io Fundamental

A Musica ¢ a expressao artistica que se materializa por meio dos sons, que ganham
forma, sentido e significado no ambito tanto da sensibilidade subjetiva quanto das interagdes
sociais, como resultado de saberes e valores diversos estabelecidos no dominio de cada cultura.

A ampliacdo e a producdo dos conhecimentos musicais passam pela percepgao,
experimentacdo, reprodu¢do, manipulacio e criagdo de materiais sonoros diversos, dos mais
proximos aos mais distantes da cultura musical dos alunos. Esse processo lhes possibilita viven-
ciar a musica inter-relacionada a diversidade e desenvolver saberes musicais fundamentais para

sua inser¢do e participacado critica e ativa na sociedade.

COMPETENCIAS ESPECIFICAS DE ARTE PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

1.. Explorar, conhecer, fruir e analisar, criticamente, praticas e produgdes artisticas
e culturais do seu entorno social e de diversas sociedades, em distintos tempos e contextos, para
reconhecer e dialogar com as diversidades.

2.. Compreender as relagdes entre as linguagens da Arte e suas praticas integradas,
inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas tecnologias de informagao e comunicagao,
pelo cinema e pelo audiovisual, nas condi¢des particulares de producdo, na pratica de cada
linguagem e nas suas articulacdes.

3.. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais — especial- mente
aquelas manifestas na arte e na cultura brasileiras — sua tradicdo e manifestagdes
contemporaneas, reelaborando-as nas criagdes em Arte.

4.. Experienciar a ludicidade, a percep¢do, a expressividade e a imaginacao,
ressignificando espacos da escola e de fora dela no ambito da Arte.

5.. Mobilizar recursos tecnologicos como formas de registro, pesquisa e criacao
artistica.

6.. Estabelecer relagdes entre arte, midia, mercado e consumo, compreendendo, de

forma critica e problematizadora, modos de produc¢do e de circulacdo da arte na sociedade.
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7.. Problematizar questdes politicas, sociais, econdmicas, cientificas, tecnologicas

e culturais, por me

io de exercicios, produgdes, intervencdes e apresentacdes artisticas.

8.. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo e colaborativo

nas artes.

9.. Analisar e valorizar o patriménio artistico nacional e internacional, material e

imaterial, com suas historias e diferentes visdes de mundo.

Habilidades

Contexto e praticas

(EF15AR13) Identificar e apreciar diversas formas e géneros de expressdo musical, tanto
tradicionais quanto contemporaneos, reconhecendo e analisando os usos e as fung¢des da
musica em diversos contextos de circulag@o, em especial, aqueles da vida cotidiana.

Elementos da/(EF15AR14) Perceber e explorar os elementos constitutivos ¢ as propriedades sonoras da

linguagem musica (altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, brincadeiras,
cangoes e praticas diversas de composi¢ao/criagdo, execucio e apreciagdo musical.

Materialidades (EF15AR15) Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no proprio corpo
(palmas, voz, percussdo corporal), na natureza e em objetos cotidianos, reconhecendo
timbres e caracteristicas de instrumentos musicais variados.

Notacdo e registrol(EF15AR16) Explorar diferentes formas de registro musical ndo convencional

musical (representagdo grafica de sons, partituras criativas etc.), bem como procedimentos e

técnicas de registro em audio e audiovisual, e reconhecer a notagdo musical convencional.

Processos de criagdo

(EF15AR17) Experimentar improvisagdes, composi¢des e sonorizagdo de historias, entre
outros, utilizando vozes, sons corporais e¢/ou instrumentos musicais convencionais ou nao
convencionais, de modo individual, coletivo e colaborativo.

6°ao0 9°

Habilidades

Contexto e praticas

(EF69AR16) Analisar usos e fungdes da musica em seus contextos de producgdo e
circulagdo, relacionando as praticas musicais as diferentes dimensdes da vida social,
cultural, politica, histdrica, econdmica, estética e ética.

(EF69AR17) Explorar e analisar, criticamente, diferentes meios e equipamentos culturais
de circulagdo da musica e do conhecimento musical.

(EF69AR18) Reconhecer e apreciar o papel de musicos ¢ grupos de musica brasileiros e
estrangeiros que contribuiram para o desenvolvimento de formas e géneros musicais.
(EF69AR19) Identificar e analisar diferentes estilos musicais, contextualizando-os no
tempo e no espago, de modo a aprimorar a capacidade de aprecia¢ao da estética musical.

Elementos da/(EF69AR20) Explorar e analisar elementos constitutivos da musica e das propriedades

linguagem sonoras (altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de jogos, cangdes €
praticas diversas de composi¢do/criagdo, execugdo e apreciagdo musicais.

Materialidades (EF69AR21) Explorar e analisar fontes e materiais sonoros em praticas de
composic¢ao/criagdo, execucao e apreciagdo musical, reconhecendo timbres e caracteristicas
de instrumentos musicais diversos.

Notacdo e registrol(EF69AR22) Explorar e identificar diferentes formas de registro musical ndo convencional

musical (como partituras criativas e procedimentos da musica contemporanea), bem como

procedimentos e técnicas de registro em audio e audiovisual, e reconhecer principios da
notagdo musical convencional.

Processos de criagdo

(EF69AR23) Explorar e criar improvisagdes, composi¢des, arranjos, jingles, trilhas
sonoras, entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos acusticos ou
eletronicos, convencionais ou ndo convencionais, expressando ideias musicais de maneira
individual, coletiva e colaborativa.
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Anexo 2 - Extrato do texto das Indicazioni
Etapa da Educacio Infantil

IMAGENS, SONS, CORES

As criangas expressam pensamentos € emog¢des com imaginagdo e criatividade: a
arte guia essa propensdo, educando para o prazer da beleza e do sentimento estético. A
exploracdo dos materiais disponiveis permite viver as primeiras experiéncias artisticas, capazes
de estimular a criatividade e influenciar outras aprendizagens. As linguagens a disposi¢ao das
criangas, como a voz, o gesto, a dramatizagdo, os sons, a musica, a manipulacdo dos materiais,
as experiéncias grafico-pictoricas, os meios de comunica¢do de massa, devem ser descobertas
e educadas para que desenvolvam nos pequenos o senso de beleza, conhecimento de si mesmo,
dos outros e da realidade.

O encontro de criangas com arte ¢ a ocasido de olhar o mundo a sua volta com olhos
diferentes. Os materiais explorados com os sentidos, as técnicas experimentadas e
compartilhadas no ateli¢ da escola, as observacdes de lugares (pragas, jardins, paisagens) e
obras (pinturas, museus, arquiteturas) ajudardo a melhorar as habilidades perceptivas, cultivar
o prazer de frui¢do, producdo e invengao e aproxima-los a cultura e ao patrimonio artistico.

A musica ¢ uma experiéncia universal que se manifesta de maneiras e géneros
diferentes, todos com igual dignidade, cheia de emocgdes e rica em tradigdes culturais. Ao
interagir com a paisagem sonora, a crianga desenvolve suas habilidades cognitivas e relacionais,
aprende a perceber, ouvir, procurar e discriminar sons em contextos significativos de
aprendizagem. Explore suas possibilidades sonoras-expressivas e simbolicas-representativas,
aumentando a confianca em seu potencial. Ouvir produgdes sonoras pessoais o introduz ao
prazer de fazer musica e compartilhar repertorios pertencentes a varios géneros musicais.

A crianga se depara com as novas midias e com as novas linguagens da
comunicagdo, como espectador e ator. A escola pode ajuda-lo a se familiarizar com a
experiéncia da multimidia (fotografia, cinema, televisdo, digital), promovendo o contato ativo

com as "midias" e a busca de suas possibilidades expressivas e criativas.

Objetivos para o desenvolvimento de competéncias

A crianga se comunica, expressa emogoes, conta, usando as varias possibilidades
que a linguagem corporal permite.

Inventa histérias e as expressa através de dramatizacdo, desenho, pintura e outras
atividades manipulativas; utiliza materiais e ferramentas, técnicas expressivas e criativas;

explorar o potencial oferecido pelas tecnologias.
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Acompanha, com curiosidade e prazer, varios tipos de espetaculos (teatral, musical,
visual, animagdo ...); desenvolve interesse em ouvir musica e na fruicdo de obras de arte.

Descobre a paisagem sonora através de atividades de percepgao e produgdo musical
usando voz, corpo e objetos.

Experimenta e combina elementos musicais basicos, produzindo sequéncias
sonoro-musicais simples. Explora os primeiros alfabetos musicais, usando também os simbolos

de uma notac¢do informal para codificar os sons percebidos e reproduzi-los.

Etapa da Primeiro Ciclo

MUSICA

A musica, componente fundamental e universal da experiéncia humana, oferece um
espaco simbolico e relacional propicio a ativagdo dos processos de cooperagdo e socializacao,
aquisi¢do de ferramentas de conhecimento, valoriza¢do da criatividade e da participacao,
desenvolvimento do senso de pertencer a uma comunidade, bem como a interagdo entre
diferentes culturas.

A aprendizagem de musica consiste em praticas e conhecimentos e, na escola,
divide-se em duas dimensdes: a) producdo, por meio de acdo direta (exploratoria,
composicional, executiva) com e sobre materiais sonoros, em especial através da atividade coral
e a musica de grupo; b) frui¢do consciente, que implica a constru¢do e elaboragcdo de
significados pessoais, sociais e culturais, relacionados a fatos, eventos, obras do presente e do
passado.

O canto, a pratica de instrumentos musicais, a producdo criativa, a escuta, a
compreensdo e a reflexdo critica favorecem o desenvolvimento da musicalidade presente em
todos; promovem a integracdo dos componentes perceptivo-motor, cognitivo e afetivo-social
da personalidade; contribuem para o bem-estar psicofisico, na perspectiva de prevenir mal-estar
social, respondendo a necessidades, desejos, perguntas, caracteristicas de diferentes faixas
etarias. Em particular, através da experiéncia de fazer musica juntos, cada um podera comegar
a ler e escrever musica, produzindo-a também através da improvisacdo, entendida como gesto
e pensamento descoberto no momento em que ocorre: improvisar significa compor na musica
no instante.

Aprender musica desempenha fungdes formativas especificas, que sdo
interdependentes. Através da funcdo cognitivo-cultural, os alunos exercem a capacidade de

representacdo simbdlica da realidade, desenvolvem pensamento flexivel, intuitivo, criativo e
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participam do patrimoénio de diferentes culturas musicais; usam as competéncias especificas da
disciplina para compreender os significados, mentalidades, modos de vida e valores da
comunidade a que se referem. Através da fun¢do linguistico-comunicativa, a musica educa os
alunos para a expressdo e comunicagdo através das ferramentas e técnicas especificas da sua
linguagem. Através da fungdo emocional-afetiva, os alunos, em sua relacdo com a obra de arte,
desenvolvem uma reflexdo sobre a formaliza¢do simbdlica das emogdes. Através da fungdo
identitaria e intercultural, a musica induz os alunos a tomar consciéncia de que pertencem a
uma tradi¢do cultural e, ao mesmo tempo, fornece-lhes as ferramentas para o conhecimento, a
comparagao e o respeito por outras tradi¢des culturais e religiosas. Através da fungdo relacional,
estabelece relagdes interpessoais € de grupo, com base em praticas compartilhadas e escuta
compartilhada. Através da fungdo critico-estética, desenvolve uma sensibilidade artistica nos
alunos, com base na interpretacdo de mensagens sonoras e obras de arte, eleva sua autonomia
de julgamento e o nivel de frui¢do estética do patrimonio cultural.

Como meio de expressao e comunicagdo, a musica interage constantemente com as

outras artes e esta aberta a trocas e interagdes com as diversas areas do conhecimento.

Metas para o desenvolvimento das competéncias no final da escola primaria

O aluno explora, discrimina e processa eventos sonoros de um ponto de vista
qualitativo, espacial e com referéncia a sua fonte.

Explora diferentes possibilidades expressivas de voz, objetos sonoros e
instrumentos musicais, aprendendo a ouvir a si mesmo e aos outros; utiliza formas de notagao
analogicas ou codificadas.

Articula combinagdes de timbre, ritmicas e melddicas, aplicando esquemas
elementares; ele as executa com sua voz, corpo e instrumentos, incluindo os da informatica.

Improvisa livre e criativamente, aprendendo gradualmente a dominar técnicas e
materiais, sons e siléncios.

Realiza, sozinho e em grupo, pecas vocais ou instrumentais simples, pertencentes a
diferentes géneros e culturas, utilizando também instrumentos didaticos e autoconstruidos.

Reconhece os elementos constitutivos de uma peca musical simples, usando-os na

pratica. Escuta, interpreta e descreve pegas musicais de diferentes géneros.

Objetivos de aprendizagem no final da quinta série do ensino fundamental
- Utilizar a voz, instrumentos e novas tecnologias de som de maneira criativa e

consciente, expandindo gradualmente suas habilidades de invengdo e improvisagao.
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- Executar coletivamente e individualmente pegas vocais / instrumentais também
polifonicas, cuidando da afinagdo, expressividade e interpretagdo.

- Avaliar aspectos funcionais e estéticos em pecas musicais de varios géneros e
estilos, em relacdo ao reconhecimento de diferentes culturas, épocas e lugares.

- Reconhecer e classificar os elementos constitutivos basicos da linguagem musical
em passagens de varios géneros e proveniéncia.

- Representar os elementos basicos de pecas musicais e eventos sonoros através de
sistemas simbodlicos convencionais e ndo convencionais.

- Reconhecer os usos, fungdes e contextos da musica ¢ dos sons na realidade

multimidia (cinema, televisdo, computador).

Metas para o desenvolvimento de habilidades no final a escola secundéria de primeiro
grau

O aluno participa ativamente da realiza¢do de experiéncias musicais através da
execucdo e interpretacdo de pecas instrumentais e vocais pertencentes a diferentes géneros e
culturas.

Utiliza diferentes sistemas de notagdo funcionais para leitura, anélise e produgdo de
pecas musicais.

E capaz de conceber e implementar, também por meio de improvisagio ou
participagdo em processos de elaboragdo coletiva, mensagens musicais e multimidia, na
comparagdo critica com modelos pertencentes ao patrimonio musical, utilizando também
sistemas informaticos.

Compreende e avalia eventos, materiais, obras musicais, reconhecendo seus
significados, também em relacdo a sua experiéncia musical e aos diferentes contextos histdricos
e culturais.

Integra suas proprias experiéncias musicais com outros conhecimentos e outras

praticas artisticas, usando também cddigos e sistemas de codificacdo apropriados.

Objetivos de aprendizagem no final da terceira série da escola secundaria de
primeiro grau
- Realiza em modo expressivo, coletivamente e individualmente, pecas vocais e

instrumentais de diferentes géneros e estilos, utilizando também instrumentos eletronicos.
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- Improvisando, retrabalhando, compondo pegas musicais vocais e instrumentais,
usando estruturas abertas e padrdes ritmico-melddicos simples.

- Reconhecer e classificar também estilisticamente os elementos constitutivos mais
importantes da linguagem musical.

- Conhecer, descrever e interpretar criticamente obras musicais de arte e projetar /
criar eventos sonoros que integrem outras formas artisticas, como danga, teatro, artes visuais e
multimidia.

- Decodificar e usar a notagdo tradicional e outros sistemas de escrita.

- Orientar a construc¢ao de sua propria identidade musical, ampliar o seu horizonte,
valorizando suas experi€ncias, o caminho percorrido e as oportunidades oferecidas pelo
contexto.

- Acessar os recursos de musica na rede e usar software especifico para

processamento de som e musica.



