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A GUISA DE PREFACIO: FEICAO DO ENSINO DE PIANO
EM UMA ESCOLA DE MUSICA

“A nao conclusdo no curso técnico de piano: um estudo realizado na Escola de
Musica da Universidade Federal do Para”, de autoria de Romulo Mota de Queiroz,
traz os resultados de sua pesquisa de Doutorado em Miusica — Educacao Musical,
realizado no Programa de Pos-graduacdo em Musica da Escola de Musica da UFBA
— Universidade Federal da Bahia, no contexto do Doutorado Interinstitucional da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, que teve como
instituicdo receptora a UFPA — Universidade Federal do Para.

A pesquisa realizada naquele doutoramento teve como fruto a tese de mesmo titulo
desta obra, um trabalho denso, escrito a partir da coleta e andlise de documentos
educacionais sobre a estrutura do curso técnico de piano daquele estabelecimento
de ensino e das falas de cinco dentre seus ex-alunos e respectivos professores,
entrevistados individualmente. Num esforco de compreender mais profundamente
o fendémeno estudado, o autor buscou aporte tedrico interdisciplinar, abrangendo,
além da Educacdo Musical, os campos da Educacgdo, Sociologia, Sociopsicologia da
Musica e Etnomusicologia.

Romulo Queiroz é “cria” de escola de musica. Ainda crianca iniciou seus estudos na
EMUFPA. E um dos poucos alunos de sua geracdo que concluiu o curso técnico de
piano apos uma década de estudos, e prosseguiu sua formacgdo na unica modalidade
de curso de graduacdo na area que até entdo existia em Belém: a Licenciatura Plena
em Educacdo Artistica com habilitacdo em Musica. Buscou qualificacdo académica
na pos-graduacao stricto sensu, e obteve o titulo de Mestre em Musica — Execucdo
Musical, pela UFBA, cuja pesquisa aborda Altino Pimenta, compositor radicado em
Belém por décadas, o mesmo que Rémulo estudou em sua monografia de conclusdo
de curso de graduacdo e que ainda hoje é objeto de seus projetos de pesquisa e
extensdo. Altino Pimenta foi o terceiro diretor da instituicdo atualmente denominada
EMUFPA. Sua gestdo foi revolucionaria por ampliar as classes instrumentais,
estimular a inovacdo pedagogica no ensino da musica daquele estabelecimento,
incentivar os alunos a pratica musical em conjunto por meio da orquestra e de
viagens para formacdo em festivais e apresentacoes musicais em cidades do Pard e
do pais. Romulo Queiroz nédo teve o privilégio de conviver com Altino Pimenta no
periodo em que foi gestor e professor da EMUFPA, mas conviveu com seus “filhos
musicais” e teve acesso a sua obra musical.

A trajetoria de vida musical do autor deste livro é estreitamente ligada 8 EMUFPA,
dado que mesmo nos anos de continuidade de sua formacdo musical fora dessa
escola, sua referéncia estava ligada a ela. Como “o bom filho a casa torna”, Romulo
Queiroz tornou-se professor da EMUFPA, onde atua no ensino, na pesquisa e na
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extensdo. Ali, seu trabalho néo se restringe as classes de execucdo musical, embora
seja essa a tonica de sua pesquisa de doutorado. Certamente como professor de
piano da EMUFPA, deve ser causa de sua atenc¢do especial o alto indice de retencéo
e abandono nos anos finais do curso técnico em musica.

Ressalto que as classes de instrumento em nivel intermediario e avancado sdo de
atendimento individual. Mas mesmo quando desenvolvida em turmas de master
class o contato pessoal, corpo a corpo é uma caracteristica de proximidade sensorial
na relacdo interpessoal professor x aluno. Como se trata do ensino de técnica de
execucdo musical feita com o corpo implicando num adestramento corporal, o efeito
é a reproducdo da imagem do corpo do professor no corpo do aluno, de modo que ao
olhar um musico que toca ou canta se reconhece quem o “enformou”.

No entanto, a musica, como qualquer manifestacdo artistica ou ndo, € meio de
expressdo pessoal. Mesmo a técnica sendo imprescindivel. Nesse sentido, Elliot
Eisner menciona a estrutura e a magia, referindo-se a leitura/ técnica e a execucéo,
e afirma que os elementos tedricos, literarios e técnicos sdo as ferramentas
necessarias para a expressao, isto €, para a magia.

Mas é preciso entender que a estrutura é tdo somente meio; como foi dito acima:
ferramenta necessdria para que a magia aconteca. A magia é o espaco da expressao,
o espaco de certa liberdade para a contribuicédo, o estilo pessoal.

Nao obstante, os resultados da pesquisa revelam uma escola de musica que “sufoca”,
“aprisiona” a ponto de cair em incoeréncias como fazer o aluno cumprir regras
quando ndo tem condigdes para isso, num exemplo de motivacdo negativa que
humilha o aluno que néo se “encaixa” na engrenagem. Isso sinaliza que ndo importa
o aluno. No centro do processo pedagoégico estdo o programa e as normas de seu
cumprimento, tendo como escopo uma expertise datada do século XVIII, relativa aos
valores do Conservatoire National Supérieur de Musique et de Danse de Paris,
fundado em 1795, difundidos e firmados no mundo ocidental durante todo o século
XIX.

Tais valores de tal modo constituem as disposi¢oes dos professores e fundamentam
suas escolhas no fazer pedagogico musical que os levam a escapar das orientacdes
legais atualizadas, do Projeto Pedagdgico da escola e do Plano de Curso Técnico, dos
quais pouco ou nada conhecem e pelos quais parecem tampouco se interessar.
Portanto, como poderiam coloca-los em pratica?

Em sua defesa, esses professores diriam que se trata de uma escola de musica
erudita; lugar daqueles que se interessam por essa musica e tdo somente por ela,
com sua pratica musical tradicional e, claro, sua pedagogia tradicional centrada na
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imitacdo, repeticdo e memorizacdo, no conteudo técnico, no repertorio
predominantemente dos séculos XVIII e XIX e respectivos valores, especialmente o
talento, a precocidade e o virtuosismo. Uma escola para poucos eleitos. Assim sendo,
quem ndo se identificar com essa escola, deve procurar outra ou tantas outras,
quantos forem os interesses diferenciados de aprendizagem musical.

Onde estdo essas outras escolas? Talvez existam potencialmente nos coracoes e
mentes de professores como Réomulo Queiroz, formados naquela escola tradicional,
desde a infancia até a juventude. Adultos e no exercicio da docéncia em musica,
estdo inquietos, incomodados e inconformados com o elevado percentual de alunos
desistentes ou retidos, todos frustrados porque desejam estudar musica, mas nao
aquela, nem daquele modo e tampouco com aquelas regras. De certa forma as
orientacoes legais, se seguidas, poderiam fazer cair os altos percentuais de
“fracasso” escolar, pois estdo préoximas das demandas reais dos alunos.

A pesquisa sobre “A ndo conclusdo no curso técnico de piano: um estudo realizado
na Escola de Musica da Universidade Federal do Para” foi realizada ha cerca de
uma década. Restam os questionamentos: como se encontra hoje o ensino do piano
na EMUFPA? A instituicdo manteve ou mudou sua perspectiva de ensino
pianistico? Conserva-se ainda unidirecional ou multiplicou-se em vertentes de
ensino do piano? E ao professor Romulo Mota de Queiroz juntaram-se outros
professores em questionamentos, avaliacdes e autoavaliacoes?

Assim sendo, vislumbra-se a necessidade de um novo estudo para verificar e
analisar a atual realidade do ensino de piano na EMUFPA.

Lia Braga Vieira
Belém, 18 de setembro de 2023



RESUMO

A presente tese consiste em um estudo no dmbito de uma escola técnico-profissional em
musica, especificamente, o Curso Técnico de Piano da Escola de Musica da Universidade
Federal do Par4, sediada na cidade de Belém. O estudo tem por intuito investigar por que
uma parcela significativa de alunos nédo concluiu o Curso Técnico de piano no periodo
previsto. Ou seja, quais fatores incidiam na nédo conclusdo de curso dos alunos escolhidos.
Para tanto, optou-se pela construcdo de um campo teérico-metodologico que congregasse a
analise dos documentos educacionais e dos discursos dos principais sujeitos envolvidos no
fendomeno pesquisado: alunos e professores. Cinco alunos e seus respectivos professores
foram entrevistados. A analise documental foi importante para se conhecerem as estruturas
do curso e aspectos de sua cultura escolar, influentes sobre as decisdes de alunos quanto a
permanéncia no curso. Os discursos de alunos e professores foram analisados e
apresentados segundo as ferramentas metodolégicas da histéria oral, especificamente da
histéria oral tematica, em didlogo com as informacdes obtidas na andlise documental. No
processo de anélise das informacdes coletadas, as contribuicdes de autores das areas de
Educacdo, Educacdo musical, Sociologia, Sociopsicologia da Musica e Etnomusicologia
foram fundamentais. Os resultados obtidos a partir dos relatos da trajetéria de vida dos
alunos e professores revelam que a nédo conclusdo de curso esta imbricada com o modelo de
ensino escolar, suas valoracdes e resisténcia as leis da educacdo profissional e as
perspectivas de seus alunos, além de outros fatores diretamente relacionados as
particularidades da trajetoria de cada aluno.

Palavras-chave: Curso Técnico. Ensino de piano. Cultura escolar. Legislagao.
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ABSTRACT

This thesis is about a study in a conservatory of music, specifically the Piano Course at the
Federal University of Para in the city of Belém. The study aims to investigate why a
significant number of students do not finish the Piano course in the predictable period, that
is, what are the factors that indicate the nonconclusion of the course among the students.
For this purpose, we decided to use theories and a methodology that linked the education
documents and the speeches of the people involved in the research: students and teachers.
Five students and their respective teachers were interviewed. The documental analysis was
important to know the course structures and its cultural aspects. These are aspects that
influenced the students’ decisions about continuing taking the course. Dialoguing with the
information collected in the documental analysis and with the teachers’ and students’
speeches, we used a methodology related to the oral history, specifically the thematic oral
history. In the process of analyzing the collected information, the contributions of the
authors who write on Education, Music Education, Sociology, Social Psychology of music
and Ethnomusicology were fundamental. The results obtained from the students’ and
teachers’ lives reveal that the nonconclusion of the course is linked to the school teaching
model, to its values and its resistance to professional education laws and to the students’
perspectives. Besides that, other factors were observed according to the particularities of
each student.

Key-words: Conservatory of music. Piano Teaching. School culture. Legislation.
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INTRODUCAO

Ao longo de meus estudos em musica, tenho me inquietado quanto ao numero
representativo de alunos que ndo concluem o Curso Basico e Técnico em Piano da
Escola de Musica da Universidade Federal do Para (EMUFPA), escola onde realizei
meu curso basico e técnico em piano, e que me deu condicdes para, depois de
graduar-me em Educacdo Artistica Habilitacdo em Musica, realizar o curso de
Mestrado em Execucdo Musical — Piano pela Universidade Federal da Bahial.
Atualmente, entdo, como professor dessa mesma escola, ocorre-me fortemente que
a relacdo dos alunos com o préprio curso e suas reais condi¢oes para adequar-se ou
ndo a ele sdo fatores que precisam ser investigados, com vistas a melhoria da
produtividade académica.

Desde a ultima reformulagdo do Desenho Curricular da EMUFPA, em 2002, o Curso
Técnico em Musica — Piano constitui-se de trés séries, precedidas por quatro do
Curso Basico. De acordo com os dados da Secretaria Académica da Escola, pode-se
observar, na tabela, a seguir, o numero de alunos matriculados nos quatro ultimos
anos e sua distribuicdo nas situacdes de “aprovado”, “reprovado”, “trancamento” e
“evadido”. Entende-se por “aprovado” o estudante que, com sucesso, permanece e
da continuidade aos seus estudos na escola, concluindo-os nos prazos curriculares
previstos; por aluno “reprovado” ou com “trancamento” de matricula, aquele em
retencdo, que ndo da continuidade aos estudos dentro dos prazos previstos; e por
“evadido”, o estudante que abandonou os estudos na escola.

Da amostragem que a tabela apresenta, é possivel perceber que a quantidade de
alunos inscritos nas classes de piano tem diminuido a cada ano: de 63, em 2005, a 45,
em 2008. A fracdo de alunos que néo continuou seus estudos devido a retencéo e a
evasdo gira em torno de um terco da quantidade anual de matriculados, alcancando
quase 50% em 2007 e 2008. Os dados da tabela ainda despertam o interesse em se
verificar a existéncia de um percentual maior para a evasdo e a retencdo em algumas
das séries.

! Depois de ter estudado durante o mestrado sobre a vida e obra pianistica de um dos maiores
motivadores da EMUFPA, o professor, pianista e compositor Altino Pimenta (Belém, 1921 — Belém,
2003), escrevi uma dissertacdo com fins didaticos sobre a sua obra, a partir da catalogacéo, descricédo
e indicacdo de niveis de dificuldade das pecas. O proposito foi de facilitar a vida dos estudantes e
professores de piano, principalmente os da EMUFPA, que mais executavam as pecas de Altino, devido
a sua relacéo com a escola.



Anos de formacédo
Sit . Curso _ Curso _
Anos letivos 1uagao Basico 8 Técnico 8
escolar S S Total
II = II = geral
I |IV| & I |1, &
Matriculados 25 9 5 9 48 7 7 1 15 63
S Aprovados | 19| 4| 3 | 2 28 [5]4] 1] 10 38
. Retid Reprovados 1 0 0 3 4 1 1 0 2 6
ehdos Trancamentos 3 4 2 3 12 1 2 0 3 15
Evadidos 2 1 0 1 4 0 0 0 0 4
Matriculados 12119 8 6 45 4 5 5 14 59
§ Aprovados 7 11| 8 | 3 29 31215 10 39
a Retid Reprovados 2 0 0 0 2 0 1 0 1 3
ehidos Trancamentos 1 0 2 0 2 0 9
Evadidos 2 0 1 1 0 0
Matriculados 5 8 10 9 32 5 4 3 12 44
‘é Aprovados 3 (217 7 19 3121 2 7 26
a Retid Reprovados 0 2 1 0 3 0 0 0 0 3
elidos Trancamentos 0 4 2 2 8 1 2 1 4 12
Evadidos 2 0 0 0 1 0 0 1 3
©
8 Matriculados | 7 | 9 | 4 | 9 29 71316 16 45
N

Tabela: Situacdo do aproveitamento estudantil no Curso Bésico e Técnico de Piano da EMUFPA,
anos 2005 a 2008.
Fonte: Secretaria Académica do Curso Basico e Técnico da EMUFPA. Belém, marco de 2008.

Nao obstante, ha uma trajetéria que desperta maior atencdo. Se considerarmos os
dados do Basico I no ano de 2005 e seguirmos sua trajetoria nos anos posteriores,
quando a turma tornou-se Basico II no ano de 2006 e assim sucessivamente até 2008,
perceberemos uma queda consideravel de quantidade e aproveitamento dos alunos
inscritos desde inicio do curso. Tanto que, em 2005, dos 25 matriculados no Basico
I, 19 foram aprovados e, consequentemente, inscreveram-se em 2006 para cursar o
Baésico II, somente 11 conseguiram aprovacdo. Ja no ano seguinte, em 2007, apenas
10 desses se inscreveram para o Basico III, dos quais somente 7 foram aprovados. E
no Basico IV, em 2008, somente 9 se matricularam.

Essa trajetoria de quase quatro anos representa para o curso uma perda maior que
90% no numero de alunos e uma queda de aproximadamente 70% na quantidade de



alunos aprovados. O baixo indice poderia ser maior se considerassemos que, antes
mesmo de cursarem a primeira série basica, esta que de fato constitui o inicio da
formacdo ou preparacdo para cursos técnicos, a maioria desses alunos ja vinha
sendo atendida pela escola nas Oficinas de Piano e/ou no Curso Preparatério,
estagios preliminares oferecidos, na época, pela Sociedade Amigos da Musica (SAM,
entidade conveniada a Universidade Federal do Para para apoiar as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo da EMUFPA), os quais permitiam maiores condicoes
formativas para que o aluno disputasse a vaga de acesso ao curso Basico.

Considerando particularmente a trajetoria da turma que iniciou o Curso Técnico de
2005, de sete alunos apenas dois teriam possivelmente concluido seus estudos em
2007, se considerassemos que esses dois representam um dos alunos que
ingressaram em 2005 (pois eles poderiam ter vindo de anos letivos anteriores). Tal
fato representaria uma perda aproximada de 71,4%, ou um aproveitamento restrito
de 28,5%. Esses percentuais, inferidos por meio dos dados da Secretaria Académica
do Curso Técnico da EMUFPA ainda no inicio da pesquisa, tomaram outro sentido
quando decidi que esse grupo seria a populacdo investigada nesse trabalho.
Descobri, entdo, que os dois alunos que concluiram o curso no ano de 2007 nao
pertenciam ao grupo que havia iniciado seus estudos no Curso Técnico em 2005. Ou
seja, do grupo pesquisado, nenhum aluno havia concluido em 2007, e nem mesmo
em 2008. Esse grupo representou, portanto, até o ano de 2008, 100% de néao
concluintes.

E importante também observar que o niimero de trancamentos se destaca em quase
todas as séries, revelando uma possivel predilecdo por esta via ao invés do abandono
do curso. Nas séries basicas, a reprovacdo em qualquer uma das disciplinas
automatiza a perda da vaga, situacdo em que o aluno passa a nao ter mais a chance
de cursar e superar a série. Em muitos casos, quando o aluno e seus pais percebem
a iminente reprovacdo em decorréncia do mau desempenho, o trancamento é
solicitado, o que funciona como estratégia para a manutencdo da vaga no ano
seguinte. Vale ressaltar que, no Curso Técnico, o aluno ndo perde a vaga caso
reprove; contudo, observa-se que o numero de trancamentos no nivel técnico
também é maior ou igual aos de reprovacédo e evasao.

Os numeros sobre a evasio e a retencdo podem ter varios significados, como o desejo
por um histérico escolar “limpo”, sem desempenho “ruim”; a vontade de retornar ao
curso em um momento mais oportuno aos estudos em face de insatisfacdo com o
instrumento escolhido ou com o professor; problemas de horario ou disponibilidade
de tempo, problemas financeiros na familia, falta de instrumento para estudo,
incompatibilidade com o horario de aula, dificuldades de locomocdo até a escola,
problemas com a forma de avaliacdo escolar, falta de afinidade com o contetudo
programatico/repertério, ou com disciplinas do curriculo, problemas de
infraestrutura escolar, dificuldade de aprendizagem, inadaptacdo biolégica ao



estudo do instrumento etc. Véarios fatores podem influir no rendimento estudantil.
Analisar quais sdo esses fatores constitui um dos focos deste trabalho que, ao
investigar a construcao de significados para os préprios alunos, inclui também nas
analises as interpretacoes de seus professores sobre a questao descortinada.

A partir da situacdo apresentada, cabe questionar: que aspectos intervém nesse
quadro de nédo conclusdo do curso e como eles potencializam essa situacdo?
Discutir esse problema é o que pretende a presente investigacdo, especificamente
com alunos da classe de piano do Curso Técnico da Escola de Musica da
Universidade Federal do Para — EMUFPA que ingressaram em 2005 e que deveriam
conclui-lo em 2007.

Por vezes, a ndo conclusdo tem sido abordada dentro de um campo investigativo na
area de Educacdo com a denominacao de fracasso ou insucesso escolar. Na area de
Educacdo Musical, o fendmeno em si parece ainda ndo representar um campo de
investigacdo. E, por essa razdo, nortear-se sobre os debates travados no ambito da
Educacdo foi imprescindivel para buscar perspectivas e maneiras de abordar o
fendmeno na Educagdo Musical. Portanto, diante de algumas lacunas da area de
Educacdo Musical, fez-se mister pontuar uma breve discussdo sobre fracasso
escolar para compreender mais claramente as aproximacoes deste tema em relacdo
as outras areas.

Dentre os debates da Educacgdo, a retencado e a evasdo escolar podem ser tomadas
como sindénimos do fracasso do aluno e consequente fracasso da escola, enquanto a
conclusdo dos estudos pode ser interpretada como o sucesso do aluno e da escola.
No entanto, a definicdo de fracasso escolar ndo pode ser dada apenas partindo-se
do contingente de alunos que atinge o fim da formacéao. O termo fracasso possui suas
nuancas e deve ser explicado. Antes de tudo, porém, esclareco que esta pesquisa
aproxima-se desse campo investigativo por ter pretendido estudar fatores que
impedem o fluxo regular de um curso escolar, neste caso, o Curso Técnico de Piano
da EMUFPA.

Para iniciar o didlogo entre os campos do saber, é preciso tecer algumas
consideragoes acerca do conceito e abrangéncia da tematica em discussdo, ou seja,
do sentido de fracasso escolar. Marchesi e Pérez (2004, p. 17), autores da area de
Educacgao, colocam a problematica da defini¢do do termo fracasso da seguinte forma:

O termo “fracasso escolar” ja é inicialmente discutivel. Em primeiro
lugar, porque transmite a ideia de que o aluno “fracassado” ndo
progrediu praticamente nada durante seus anos escolares, nem no
ambito de seus conhecimentos nem no seu desenvolvimento pessoal
e social, o que ndo corresponde a realidade. Em segundo lugar,
porque oferece uma imagem negativa do aluno, o que afeta sua



autoestima e sua confianca para melhorar no futuro. O mesmo
acontece se a etiqueta de fracasso for aplicada a escola em seu
conjunto, porque ndo alcanca os niveis que se espera dela. O
conhecimento publico desta avaliagdo pode incrementar suas
dificuldades e distanciar dela alunos e familias que poderiam
contribuir para sua melhora. Em terceiro lugar, porque centra no
aluno o problema do fracasso e parece esquecer a responsabilidade
de outros agentes e instituicdes, como as condi¢des sociais, a familia
o0 sistema educacional ou a proépria escola.

A maneira de conceber o fracasso pode variar, a depender do contexto de
investigacdo. Alvaro Marchesi e Carlos Hernandez Gil (2004) expdem um estudo
sobre fracasso no qual restringem a abrangéncia do termo para designar alunos que
ndo alcancaram conhecimentos e habilidades necessarios para o desempenho
satisfatorio da vida social, profissional e académica. Corroborando ou ndo com tal
delimitacdo, outros trabalhos concebem o fracasso em suas particularidades
(FORQUIN, 1995, ARROYO, 2000; ZAGO, 2000; GLORIA, 2003; ANGELUCCI,
KALMUS et al., 2004; GLORIA; MAFRA, 2004; SAMPAIO, 2004; PIOTTO, 2009).

O insucesso ou fracasso escolar ¢ um assunto que vem sendo enfatizado no Brasil
desde meados do século passado e endossado na década de 70 com o
desenvolvimento das pés-graduagdes (OLIVEIRA, 1999; ARROYO, 2000). Oliveira
(apud PATTO, 1999) esclarece que as nossas concepcoes sobre o fracasso escolar
estdo alicercadas na ideologia liberal classica desde a constituicdo da republica
brasileira, quando a nova estrutura social, apés a abolicdo da escravatura,
supostamente possibilitou condi¢des igualitdrias para o desenvolvimento das
habilidades individuais e do mérito pessoal, os quais se constituiram, ao discurso
liberal, as unicas formas legitimas para explicar as diferencas sociais e, por
extensao, o desempenho escolar.

A partir dessa ideologia de condicdes igualitarias baseadas na capacidade
individual, a justificativa para o fracasso foi colocada exclusivamente sobre a
responsabilidade do aluno, ou seja, sobre sua capacidade intelectiva. Com o advento
da psicologia enquanto ciéncia experimental e diferencial, essa concepc¢édo agravou-
se mais, uma vez que, segundo Oliveira (1999, p. 9):

[O] movimento escola novista passou do objetivo inicial de construir
uma pedagogia afinada com as potencialidades da espécie a énfase
na importancia de afina-la com as potencialidades dos educandos,
concebidos como individuos que diferem entre si quanto a
capacidade de aprender. A partir de entdo, reduziu-se a explicacdo
do fracasso escolar a dificuldade de aprendizagem por parte do aluno,
substituindo-se a preocupacdo em levar em conta no planejamento
educacional as particularidades do processo de desenvolvimento



infantil pela énfase em procedimentos psicométricos, que deslocam a
atencdo dos determinantes propriamente escolares do fracasso para
o aprendiz e suas “supostas deficiéncias”.

Ao longo da historia, além da psicologia, outras disciplinas influenciaram a maneira
como o fracasso escolar passou a ser observado. A medicina e a biologia foram
importantes para justificar através de pesquisas experimentais as desigualdades dos
rendimentos dos estudantes; nos anos 30, os testes de QI representaram instrumento
de medicdo da capacidade mental; 6timos para provar as causas do insucesso como
um disturbio fisico do aluno e impingir sobre ele a carga de seu proéprio fracasso. Os
testes de QI ndo levavam em consideracdo as diferencas sociais entre as criancas
que os realizavam, tornando-se impréprios quanto aos seus critérios. A desnutricdo
infantil, um condicionante estritamente biolégico ao fracasso escolar, por gerar
alteracdes no funcionamento cerebral, passou também a ser considerada, mas
tornou-se um mito, uma vez que criancgas nessas condicdes dificilmente chegam a
escola ou a séries avancadas.

Os condicionantes pertinentes ao fracasso ndo se resumem a questdes puramente
de ordem fisica. Oliveira (1999, p.10) aumenta o escopo das abordagens cientificas,
apontando a contribuicdo da psicandlise com seu prisma que releva a influéncia
ambiental sobre o desenvolvimento da personalidade na primeira infancia.

Se antes as dificuldades de aprendizagem escolar eram decifradas
através da psicologia e da medicina, que falam de anormalidades
genéticas e organicas, agora o sdo como os instrumentos conceituais
da psicologia clinica de inspiracdo psicanalitica, que buscavam no
ambiente sociofamiliar as causas dos desajustes infantis. Amplia-se
assim o espectro de possiveis problemas presentes no aprendiz, que
supostamente explicam seu insucesso escolar: as causas agora vao
desde as fisicas até as emocionais e de personalidade, passando pelas
intelectuais.

A sociologia adiciona também suas contribuicdoes a compreensdo das causas de
insucesso. Interessada em compreender a relacdo entre escola e contexto social,
politico e econémico do aluno, analisa as implicacdes de condicionantes sociais que
influenciam no rendimento escolar, como renda e héabitos sociais e familiares que
nem sempre estdo consoantes aos da escola. Nesse sentido, discute-se a
sobreposicao de valores de classes sociais economicamente privilegiadas aos de
classes populares e as consequentes implicacdes de serem tomados como corretos,
superiores e exemplares para as demais classes sociais. A abordagem socioldgica
tende a se desprender do eixo “aluno” enquanto autor do fracasso, direcionando o
enfoque para os conflitos e interesses de classes e o modo como a organizagdo social
tende a influenciar sobre resultantes do fracasso.



Num viés semelhante, concernente a reducao da carga de responsabilidade do aluno
sobre seu rendimento, o professor é questionado quanto ao seu perfil profissional
de agente politico comprometido socialmente com a democratizacdo da educacao e
com sua iniciativa pela constante capacitacdo. Muitos professores imputam o
fracasso as condicdes socioculturais de seus alunos e as suas deficiéncias
econdmicas; em outras palavras, a fatores externos a sua acéo profissional. Por tras
dessa postura esta o comodismo, que muitas vezes mascara-se com argumentos de
baixa remuneracdo e de mas condi¢gdes de trabalho. Estes argumentos ndo sdo
descartados como fatores reais em determinados casos; mas o que se expde € o
discurso-pretexto: de quando o educador se exime de aspectos intrinsecos a sua
profissdo, tais como a constante capacitacdo, a reformulacio da préaxis e a luta justa
pela democratizacdo do ensino, para escorar-se em praxis cristalizadas, anacronicas
as mudancas politicas, educacionais e sociais.

Sendo assim, o tema, presente nas discussdes em Educacao, relaciona-se também
com a medicina, a biologia, a psicologia, a psicandlise, a sociologia para melhor
compreensao do fenémeno escolar e do processo de ensino-aprendizagem em geral.

No entanto, no ambito da Educacao Musical, ainda se carece de trabalhos que tratem
especificamente da tematica. No que se refere propriamente ao ensino técnico do
instrumento e sua desconexdo com a realidade social, ha trabalhos que discutem
topicos como a critica ao modelo de ensino tradicional (AMATO, 2001; ARROYO,
2001; VIEIRA, 2001; ESPERIDIAO, 2002; AMATO, 2005, ARAUJO, 2005, 2006;
VIEGAS, 2007; MOREIRA, 2007; PENNA, 2008), os quais embasam a discussido
sobre praticas musicais dos séculos XVII ao XIX ainda presentes de forma
predominante nas escolas de musica do século XXI.

Outros trabalhos, voltados para a compreenséo da pratica instrumental (HALLAM,
1997, PARNCUTT; MCPHERSON, 2002), contribuem, por sua natureza correlata,
aos estudos do sucesso e do fracasso escolar, ao pretenderem compreender em sua
maior amplitude as diversas questdes pertinentes aos possiveis fatores que podem
gerar sucesso ou fracasso no processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho de Hallam (p. 183) traz um quadro sintético dos elementos que estdo
envolvidos na pratica instrumental. Cinco sdo os tdpicos centrais, organizados da
seguinte forma: 1) Caracteristicas do aprendiz: nivel de proficiéncia, estilo de
aprendizagem, abordagens a pratica, motivacdo, autoestima, personalidade; 2) O
ambiente do aprendizado: caracteristicas do professor, intervencdes do professor,
estratégias e métodos, o ethos escolar ou universitario, o ambiente do lar e o apoio
dos pais; 3) Tarefas requeridas: natureza da tarefa, repertorio do instrumento,
caracteristicas do instrumento, avaliagdo/exigéncias da performance; 4) Processo
da pratica: estratégias orientadas para a tarefa, estratégias de autoorientacdo; 5)
Resultados do aprendizado: qualidade da performance, niveis de proficiéncia,



comunicacgdo com o publico e resultados afetivos. Ao longo do texto, Hallam discute,
embasada em revisdo bibliografica, questdes pertinentes a cada um dos tdpicos,
expondo de maneira sucinta o estado da arte em cada um deles, e levantando
possibilidades de aprofundamento investigativo.

Estudos como o de Hallam (1997), que permitem aproximar-se da discussdo sobre o
tema do fracasso, tem de maneira geral a tarefa de compreender como os elementos
do universo pedagdgico estdo funcionando, de modo a identificar as condicdes que
geram o fracasso. Nesses termos, professores, alunos, direcdao, metodologia de
ensino, curriculo, infraestrutura, politica educacional nacional, sociedade, familia,
entre outros, sdo elementos desse universo que se concatenam para refletir uma
realidade escolar. Estudar o fracasso ou o sucesso escolar é, primeiramente, ter uma
noc¢do consideravel dos multiplos fatores que interferem direta ou indiretamente no
ensino escolar.

Nesse sentido, ao concordar com Marchesi e Pérez, anteriormente citados, o
presente trabalho atentou para a compreensdo do universo pesquisado a partir de
diferentes oticas, que incluem o desempenho do aluno, da escola, do contexto
sociofamiliar do aluno e do sistema educacional. Assim, ndo enquadra como fracasso
a ndo aprendizagem do aluno ou os indices tabulados nas estatisticas da Escola, mas
partindo das contribuicdes para a analise do tema discorrido, aprofunda outras
interpretacoes a partir dos proprios sujeitos.

A interrupcdo do Curso Técnico tem significacdes que se distinguem da acepcao de
fracasso como um estado determinante na vida profissional e social do aluno.
Tratando-se da formacdo musical em nivel técnico, devem-se considerar as
especificidades desse nivel de formacdo. Concluir o curso ndo representa a
impossibilidade de continuacédo dos estudos no ensino regular e, posteriormente, no
superior, em qualquer area do conhecimento. Desse modo, um aluno de Curso
Técnico que ndo conclui a formacdo, por encara-la como uma formacao diletante
(sem prejuizo as suas principais inten¢des formativas, as quais serdo consolidadas
no ensino superior), ndo pode ser considerado um fracassado, a menos que tomemos
o termo como significado de “ndo conclusdo de curso”. Em todo o caso, essa
conjectura representaria um fracasso maior para a Escola, que tem suas expectativas
frustradas por nao formar um aluno que, geralmente, é fruto de uma formacao de
mais de quatro anos, iniciada no Curso Basico.

Por essa razao, tenho optado por chamar o fenémeno investigado de “nédo conclusédo”
(de curso) ao invés de fracasso escolar. No entanto, foram as perspectivas sobre o
campo investigativo do fracasso escolar que me indicaram possibilidades de abordar
o tema da pesquisa. As leituras de trabalhos nesse campo apontam condicionantes
que abrangem aspectos curriculares e extracurriculares e que contribuiram para



refletir sobre os indices de evasdo e retencdo no Curso Técnico em piano da
EMUFPA.

Para além das leituras acerca de fracasso escolar, cabe destacar as contribuicdes de
outras leituras na area de Educacdo, bem como as contribuicoes das areas de
Educacdo Musical, Sociologia, Psicologia Social da Musica, Psicologia da Musica,
alicercadas nos trabalhos de diversos autores que forneceram esteio a presente
Tese.

Face ao exposto, desenvolvi esta pesquisa com o intuito de compreender os fatores
de retencdo e evasdo dos alunos das classes de piano na EMUFPA, Curso Técnico,
no periodo de 2005 a 2007.

Como objetivos especificos, destaco: (1) tracar uma trajetéria histérica da EMUFPA
e de seu curso de piano, identificando suas concepcoes historico-pedagogicas e
adentrando a apresentacdo e a discussdo do perfil desse curso; (2) analisar as
expectativas de alunos nao concluintes e de seus professores sobre o curso de piano;
(3) relacionar as expectativas dos professores e alunos ao curriculo de piano da
EMUFPA.

Diante das possibilidades de investigacdo sobre uma problematica que, portanto,
poderia vir acompanhando a EMUFPA por muitos anos, resolvi fazer um “recorte”
temporal, a fim de analisar um periodo que pudesse representar possiveis mudancas
quanto ao quadro de aproveitamento dos alunos de piano do Curso Técnico. Esse
periodo foi entre os anos de 2005 a 2007, sobre os quais teriam possivelmente
incidido as “mudancas” propostas pelo novo desenho curricular da EMUFPA,
implantado em 2001.

A partir do levantamento dos indices de aproveitamento estudantil das classes de
piano desse periodo, foi possivel definir o grupo de alunos a ser pesquisado. Sete
alunos foram selecionados. Suas trajetérias escolares apresentavam semelhancas:
quase todos cursaram completamente e sem reprovacoes o nivel Basico do curso de
piano; em 2005, ingressaram ou ainda estavam vinculados a primeira série do nivel
Técnico, mas, em 2007, ndo se formaram, nem mesmo em 2008 — considerando este
ano um ano adicional aos trés anos regulares previstos na estrutura curricular da
EMUFPA. Ou seja, a trajetéoria desse grupo representaria cem por cento de
defasagem, se dois desses alunos ndo houvessem retornado a Escola para concluir
o curso até 2010. Dentre os discentes selecionados, foi constatado no decorrer da
pesquisa que dois alunos ja haviam iniciado suas trajetorias no Curso Técnico em
2004, mas que ainda estavam vinculados a primeira série do Curso Técnico em 2005.



10

Em um primeiro momento, a pesquisa direcionou-se a legislacdo e aos documentos
produzidos pela Escola, dentre outras fontes de pesquisa, para tracar uma trajetéria
histérica do curso de piano e, assim, adentrar a apresentacdo e a discusséo do perfil
desse curso. Para a andlise, baseio-me nos atuais documentos normativos, quais
sejam: Projeto Politico Pedagdgico, Plano de Curso Técnico e Programa de Piano,
documentos esses produzidos por uma comissdo especifica e aprovados pelo
Conselho Escolar; documentos pedagogicos: programa de curso, cadernetas dos
professores e programas de recital produzidos pelo Nucleo de Piano, composto pelos
professores do curso de piano da EMUFPA.

A necessidade de identificarmos as concepc¢oes histérico-pedagogicas do universo
escolar pesquisado fez-se primeira. Para esse fim, a descricdo da estrutura escolar
e do seu curso de piano foi analisada por meio das informacdes contidas nos
documentos disponiveis.

Esses documentos, elaborados em instdncias e etapas distintas do sistema de
educacao brasileiro, sdo essenciais para a descri¢cdo do universo escolar pesquisado
a partir de prerrogativas legais. Contudo, utiliza-los requer um procedimento
metodolégico e tedrico, uma vez que documentos ndo sdo neutros — revelam
informacdes implicitas em seus textos e sdo resultantes de um contexto social;
revelam, portanto, poder de classe, exclusdo social, interesses ideolégicos, dentre
outros aspectos da natureza humana e social (MAY, 2004).

Embora o foco desta pesquisa ndo sejam os documentos em si, mas o que eles
revelam sobre a constituicdo do universo pesquisado e das possiveis contradicoes
entre as normatizacoes e praticas cotidianas escolares, o método de anadlise
documental sugerido por May (2004) apontou caminhos para a interpretacdo desses
documentos, aumentando as possibilidades de anéalise e discussdo sobre as relacoes
entre documento e cotidiano escolar.

Numa segunda etapa, no cerne da pesquisa, propus um didlogo com os sujeitos
envolvidos, analisando os relatos dos alunos e de seus respectivos professoresz;
somam-se a isso as contribui¢des metodologicas da historia oral.

A aproximacdo com a histéria oral origina-se de suas possibilidades de abordagens
multidisciplinares e de seus aspectos de ferramenta, técnica, método, forma de
saber, amplamente requerida em diversas areas das ciéncias humanas, e cujo uso
extrapola os ambientes académicos e os dominios da Historia. Em conformidade com

2 Quanto a selecdo de colaboradores, ndo foram investigados os gestores da Escola. A principio, ndo
senti necessidade de envolvé-los na pesquisa. No entanto, caminhando para o fim da investigacéo,
as tramas narradas por alunos e professores me fez perceber que poderiam ser enriquecidas se os
gestores também tivessem prestados seus relatos. O que podera ser realizado em pesquisas
posteriores.



11

o meu objeto de estudo, optei por utilizd-la como metodologia tematica, na acepcao
de José Carlos Meihy (2007), que a considera uma solucdo mais préxima das
necessidades de criacdo de documentos originados por entrevistas a serem
utilizados por académicos e por pessoas que a queiram como um meio dialégico de
discussdo sobre um assunto especifico. Meihy (2007) considera também suas
técnicas de uso de questiondario em entrevista, seu carater social e a compreensao
de que as entrevistas nao se sustentam como versoes absolutas e solitarias, mas que
necessitam ser debatidas com outras fontes orais e, por vezes, com ndo orais.

Apés a escolha dos alunos, foi possivel identificar e selecionar seis professores que,
durante um espaco de tempo consideravel, estiveram orientando a pratica pianistica
daqueles alunos. Geralmente cada aluno de piano tem apenas um professor que o
orienta durante varios anos de sua formacao, quando ndo, durante o curso inteiro,
desde o nivel Basico até o Técnico. Esses professores a que me refiro ministraram
as disciplinas praticas de piano, ja que o curriculo prevé também disciplinas
tedricas. As tedricas sao ministradas em turmas, com alunos de instrumentos
variados, ndo apenas com alunos de piano, enquanto as disciplinas praticas dizem
respeito as aulas especificas de instrumento (piano), ministradas individualmente.
Essa relacdo entre aluno e seu professor de instrumento tem sido considerada
predominante para a compreensio do fenémeno estudado, ja que é nas disciplinas
de pratica instrumental que o aluno desenvolve habilidades especificas que
definirdo seu perfil profissional (técnico em piano) e onde a pedagogia do ensino do
instrumento se configura.

Dessa forma, além das entrevistas com alunos, priorizou-se entrevistar também seus
professores de piano, de modo a contrapor, enriquecer e reconhecer a
representatividade das narrativas. Dos sete alunos selecionados, ndo foi possivel o
acesso a dois, restando apenas cinco; e, dos seis professores, ndo foi possivel realizar
entrevistas com trés, os quais responderam a um questionario escrito’.

As entrevistas foram concedidas em locais diversos, segundo roteiros especificos
para os grupos de docentes e discentes, e ocorreram, em média, no periodo de
duracao de uma a duas horas e meia. O roteiro de entrevista com discentes buscou
enfocar aspectos da formacédo pessoal, como a origem social, se dispunha ou néo de
condicoes favoraveis para os estudos de piano, bem como os caminhos percorridos
na formacao técnica em musica, questdes do cotidiano escolar (relacionamento com
o professor, curriculo e direcdo escolar), experiéncias extraescolares de formacéo e
atuacdo, e expectativas com a formacéo e as razdes para a ndo conclusao do curso.

A entrevista com docentes investigou aspectos da formacgdo pessoal e profissional
(valores de formacdo pedagogicomusical); formacdo extraescolar (vivéncias

3 Vide questiondrio e roteiro de entrevista no apéndice.
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musicais fora da escola); atuacdo profissional na escola e fora dela, como professor
ou como musico, e o cotidiano escolar na EMUFPA: se conhecia o contetido dos
instrumentos pedagodgicos institucionais, questdes do baixo aproveitamento dos
alunos de piano, relacédo pessoal com os alunos envolvidos na pesquisa e explicacoes
sobre a ndo conclusdo do curso pelos alunos envolvidos na pesquisa.

Como se pode observar, o estudo sobre a ndo conclusidao de alguns alunos da
EMUFPA pauta-se em dados estatisticos levantados a partir dos documentos
produzidos pela instituicdo, entre outros, bem como considera leituras na area da
educacdo que sugerem fatores para o abandono, retencédo e reprovacao de alunos no
ambiente escolar. Contudo, ao recorrer-se as falas de alunos e professores para
esclarecimentos sobre o assunto em andlise, surgiram outros dados a partir da
narrativa centrada no processo ensino-aprendizagem do piano.

Investigar uma das faces do processo ensino-aprendizagem do curso de piano por
meio de sujeitos envolvidos requereu aproximac¢des multidisciplinares. A tessitura
das falas, os siléncios e a gestualidade dos narradores, contribuicoes metodolégicas
da histéria oral, possibilitou refletir sobre as dimensdes pedagdgicas do objeto
estudado. Refletir sobre as visdes no espaco escolar musical, muitas vezes enredado
em conflitos, escolhas, desafios de discentes e de docentes foi enriquecedor para a
pesquisa que originou o presente trabalho.

Os alunos selecionados, bem como seus professores, receberam nomes ficticios, de
modo a preservar suas identidades. O quadro a seguir apresenta a relacdo dos alunos
e seus professores, bem como a situacdo de aproveitamento escolar durante os anos
enfocados:
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o | Aluno Rafael Helena Sandra Samuel Amanda
&
Professor | Olga/Rebeca | Olga/Rebeca Hokk Hokk *kok
Situacdo | Primeira série | Primeira Fokk Fokok Fokok
do aluno | - reprovado série —
«+ aprovada na
S disciplina
Y] .
Piano, mas
reprovada
nas disc.
Teobricas
Professor | Rebeca Rebeca Aline Patricia Maria
v | Situagdo | Rematriculado | Segunda Primeira Primeira série | Primeira série —
§ do aluno | - reprovado série de piano | série — — aprovado aprovada
- aprovada
trancamento
Professor Fokok Fokok Aline Patricia Instabilidade no
acompanhamento
8 professoral
N Situacdo | Evaséao Evasédo Segunda Segunda série | Segunda série —
do aluno série — — aprovado aprovada
aprovada
Professor *okk *okk Marcos Patricia Instabilidade no
acompanhamento
S professoral
N Situacdo | Evasdo Evasao Terceira Terceira série | Terceira série —
do aluno série - - em aberto
trancamento | trancamento
Professor Fokok Fokok Fokok Patricia Instabilidade no
acompanhamento
S professoral
N Situacdo | Evasdo Evasio Evasédo Rematriculado | Terceira série —
do aluno - em aberto
trancamento

Quadro 1: Trajetdria situacional dos alunos e do acompanhamento tutorial.

Os resultados da pesquisa estdo estruturados em trés partes. A Parte I, “O que dizem
os documentos sobre a organizacdo da Escola de Musica da UFPA e do ensino de
piano”, abrange os resultados da andlise documental e encontra-se dividida em dois
capitulos. O primeiro expde uma trajetéria histérica da EMUFPA, fornecendo
informacdes cronolégicas pertinentes a sua consolidacdo como instituicédo de ensino,
num trajeto que se inicia em seus rudimentos e culmina no recorte temporal que é
alvo desta instigacdo, de modo a esclarecer ao leitor o perfil escolar ao longo de sua
construcao; no segundo, sdo analisados os documentos legislativos e normativos que
amparam o funcionamento da escola no periodo de 2005 a 2008 com a finalidade de
compreender as concepc¢oes pedagogicas da EMUFPA na condugdo do ensino no
Curso Técnico de piano. Essa parte ndo pretende entrar no mérito ou demérito de
tais concepcgoes, sejam as propostas pelas leis nacionais ou as observadas nos
documentos normativos da EMUFPA, mas compreender os posicionamentos
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pedagoégicos da Escola mediante o cendrio das leis da educacdo profissional, bem
como suscitar algumas implicacdes de seu posicionamento na formacao do técnico
em instrumento — a necessidade de entender a escola para entender as acdes que
parece nela se produzir.

A Parte II, intitulada “O que dizem os professores”, e a Parte III, “O que dizem os
alunos”, tratam respectivamente dos discursos daqueles que estdo envolvidos
diretamente nas acdes escolares — alunos e professores. Ambas as partes sdo,
portanto, destinadas a andlise das fontes obtidas por meio de entrevistas e
questiondrios, conforme o roteiro mencionado.

E importante, ainda, observar que a confluéncia polifénica dos discursos entre
documentos escolares e os relatos de alunos e professores se intensifica na medida
em que as falas dos envolvidos sdo introduzidas, e que algumas tramas sdo exibidas
nos confrontos entre diretrizes legais, da cultura escolar e da aspiracdo dos
discentes.



PARTE I: O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS SOBRE A
ORGANIZACAO DA ESCOLA DE MUSICA DA UFPA E
DO ENSINO DE PIANO

CAPITULO 1. A CONSOLIDACAO DO CURSO TECNICO EM PIANO
NA EMUFPA

Investigar a formacdo dos alunos do Curso Técnico de piano com vistas a tracar
possiveis respostas para a nao conclusdo do referido curso por parte de um niimero
significativo de estudantes permite enveredar por diversos aspectos do contexto
escolar. Neste capitulo, direciono minhas andlises para a estrutura curricular da
instituicdo de ensino responsavel por essa formacdo, ditada pelos instrumentos
basilares (projetos, programas, planos, referenciais) de seu funcionamento, dando
especial énfase as diretrizes prescritas para a pratica pianistica, aspecto-chave na
formacdo do aluno, e que pode fornecer instigantes indicios de diferentes, e, até
certo ponto, confrontantes perspectivas em relacdo ao ensino-aprendizagem do
instrumento musical por parte de professores e alunos.

Analisar o curso de uma escola de musica demanda ainda a compreensdo de
aspectos histéricos que caracterizam o seu estado atual de funcionamento, uma viséo
geral das etapas percorridas que favorecam o esclarecimento de valores pedagdgicos
que lhe foram atribuidos até o presente momento e que levaram as escolhas atuais
no ensino, no perfil de profissional que se quer formar.

Desta forma, neste capitulo, primeiramente apresento um breve historico da
EMUFPA e de seu Curso Técnico em instrumento, o qual nos conduzira ao periodo
de 2005 a 2008, recorte temporal desta investigacdo. Em seguida, analiso por meio
de documentos a estrutura curricular destinada a formacdo desenvolvida na
habilitacdo em piano, detendo-me no contetido especifico da disciplina de piano.
Para essa andlise documental, reuni documentos da escola e a legislacdo vigente. O
periodo enfocado é marcado pelas novas orientacoes legais para o ensino técnico
profissionalizante. O estudo da Legislacdo da Educacéo Profissional tem a finalidade
de compreender o que nacionalmente se pretende em relacdo a Educacgdo
Profissional em Musica e observar como essa relacdo cabe ou ndo nas expectativas
verificadas na trajetéria da EMUFPA. Em seguida, apresento o moédulo de execucgédo
musical em piano e as disciplinas que o compdem para, entdo, discutir
especificamente sobre a disciplina de instrumento — piano, que se constitui na
disciplina de maior contribuicdo na formacéo do pianista.
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1.1 O Percurso historico da EMUFPA

A EMUFPA vem consolidando-se como uma das institui¢des de ensino de Musica
mais importantes do Estado do Para, pois tem contribuido tanto para a manutencao
e a ampliacdo das possibilidades de ensino e pesquisa quanto para a movimentacao
artistica regional. Sua historia remonta as aspiracdes da UFPA em agregar a area de
musica em suas dependéncias e em institucionalizar um curso de piano que tem se
constituido sobre os pilares de uma educacio conservatorial®.

A Escola de Musica da UFPA passou a ser denominada dessa forma em 1991. Mas,
considerando-se os primordios do ensino de musica dentro da UFPA, os anos de
1963 e 1964 sdo considerados como possivel marco dessa trajetoria, o que hoje a faz
herdeira de uma tradicdo de ensino de quase 50 anos. Nao obstante esta discussao
entre as datas, o ano de 1963 é considerado como o esfor¢co embrionario para a
institucionalizacdo de atividades musicais na UFPA. Este processo germinou com
denominagdes distintas, até que se oficializassem as atividades de ensino musicais
que realizava. Nesse processo de mudanca de denominacdes que antecede o
surgimento do que hoje é a EMUFPA, encontra-se o Centro de Atividades Musicais
(CAM) e o Servico de Atividades Musicais (SAM) (BARROS e GOMES, 2004;
VIEIRA, 2001), configuracées denominativas das atividades performaticas e de
ensino musical realizados no ambito da UFPA, os quais, num processo que se
estendeu por varios anos, demandaram o surgimento da EMUFPA®.

1.1.1. Do CAM a EMUFPA

No ano de 1963, a agregacdo do coral com nome de Ettore Bosio® a instancia
universitdria foi o marco do interesse da Universidade Federal do Para pela area de
musica, fundada em 1957, agregando ainda poucas faculdades e, portanto, visando
sua expansdo sobre as novas areas do saber, a UFPA acolheu as iniciativas de um

4 Entendo por “educacdo conservatorial” ou “modelo conservatorial de ensino” a formacéo que envolve
a supervalorizacdo da performance musical (em sua forma virtuosistica, geralmente associada a ideia
de talento musical e genialidade); a énfase sobre o repertério erudito acumulado; e o ensino
compartimentado em dois setores: gramdtica musica e pratica musical (Cf. Vieira, 2001 e Viegas,
2007).

5 Tal reconhecimento néo é impeditivo para se crer que a funcéo desempenhada pelo CAM ou pelo
SAM levou a consolidacdo escolar, até porque, em momentos da histéria do SAM, percebe-se
nitidamente sua semelhanca com uma escola, por elementos como direcdo, professores, alunos,
curriculo, avaliacdo, administracdo etc. Porém, é preciso atentar para as proprias denominacgdes, como
forma de entender o processo de criacdo e consolidacdo da EMUFPA, que efetivamente ocorreu no
ano de 1992. Cada mudanca de nomenclatura da instituicdo esta associada ao seu contexto histérico
e, por mais que se refira a escola desde a década de 60, é importante perceber que a instituicdo néo
nasce como escola, mas se consolidou como tal.

6 Cf. Salles (2002), Bosio foi musico de origem italiana radicado em Belém (1862, Veneto/Itdlia — 1936,
Belém/PA), proeminente como maestro, compositor, violoncelista, professor e diretor do Instituto
Carlos Gomes nas primeiras décadas do séc. XX.
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grupo de professores do Instituto Estadual Carlos Gomes (IECG) que buscava
recursos para o desenvolvimento do coral que se propunha a congregar docentes da
Universidade. Logo outras formacgdes de grupos musicais, como a Orquestra da
UFPA, o Coral da UFPA, o Madrigal Camerata de Belém, o Coro Masculino e o Coro
Feminino incitaram, em 1964, o desejo da UFPA pela formacdo do CAM, baseado na
entdo Politica Nacional de Estimulo ao Patrimoénio Artistico-Cultural (VIEIRA,
2001).

Em seus primeiros passos, os objetivos com fins ao ensino de musica ainda nao
estavam consolidados; existia apenas um interesse pelas atividades musicais no
ambito da universidade em nivel de extensdo, para promover apresentacoes
artisticas em eventos em nome da UFPA. Mas, pela premente necessidade de e dar-
se subsidios a continuacgdo dos grupos, em 1964, o CAM ofertou cursos livres de
musica com vistas a promover a formacdo de musicos e dar continuidade as
apresentacoes, aproveitando, assim, o potencial pedagégico de alguns dos musicos
que compunham seus grupos artisticos, muitos dos quais haviam obtido formacédo
no IECG, em bandas de igreja e entre outros estabelecimentos ndo formais de ensino
(BARROS; GOMES, 2004; VIEIRA, 2001).

Esses grupos executavam eminentemente musica da tradicdo erudita ocidental,
repertorio que se tinha por tradicdo tocar em Belém e no restante do Brasil, quando
se tratava do ensino de musica em centros formais. Foi esse tipo de repertério que
abundou nas apresentacdes de seus grupos artisticos. A exemplo disto, Barros e
Gomes (2004, p. 29) comentam:

Uma andlise dos programas de concerto do coral em conjunto com a
orquestra e com outras areas do conhecimento, como plastica, teatro,
arquitetura, permitiu a verificacdo de um repertério altamente
representativo do corpo musical europeu de tradicdo erudita.
Importante assinalar que tal acervo musical se deu ao longo de toda
a trajetdria do coral, com aquisi¢des importantes advindas de compra
de partituras, doagdes de outras instituicdes e arrecadacdo de um
acervo de arranjos...

Mas foi Nivaldo Santiago, o primeiro diretor do CAM, quem criou cursos de musica
em formatos de seminarios’ que envolviam professores convidados da localidade e
de outras regioes do Brasil, desenvolvendo, assim, pesquisas individuais e
incentivando a extensdo. O tripé ensino, pesquisa e extensao, base da filosofia de

TA época o modelo de semindarios estava sendo utilizado em Salvador (BA), Teresépolis (RJ) e Curitiba
(PR), consistiam em uma temporada de cursos e apresentacdes musicais com a participacdo de
professores convidados de outros estados e paises.
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atuacado das universidades brasileiras até hoje, ja era proposto por ele, embora as
dificuldades para o seu funcionamento fossem grandes (Ibid.).

Segundo o entendimento do entdo diretor acerca do cendrio musical de Belém, os
objetivos do CAM concentraram-se na formacdo de musicos de orquestra, numa
tentativa de remediar a caréncia de musicos profissionais em orquestras e conjuntos
musicais. Tal percepcdo fundamentava-se na notéria caréncia de musicos de
orquestra no cendrio paraense, configurada em virtude das restri¢cdes orcamentarias
dos recursos que o governo estadual destinava ao Instituto Estadual Carlos Gomes,
estabelecimento publico local de ensino da musica criado em 1895, o qual, desde sua
reabertura em 1928% tivera que reduzir seu antigo quadro de habilitacdes em
instrumento, passando a formar apenas pianistas, violinistas e cantores liricos
(VIEIRA, 2001).

O CAM, depois de sete anos de funcionamento dentro da universidade, por forca da
Lei n° 5.540/68, de reforma do ensino superior, saiu do ambito do ensino superior.
Com a nova lei, o termo Centro ficou reservado as unidades de ensino superior, logo
o CAM recebeu nova denominacgdo: Servicos de Atividades Musicais (SAM).
Segundo Vieira (2001), essa transicdo representou uma perda de status; o CAM,
assim, se tornava uma unidade de servico extensionista. Mas essa mudanca
representaria maior adequacdo a primeira vocagdo das atividades musicais no
ambito universitario, a de promotora de eventos musicais e nao de ensino. Por outro
lado, percebe-se como a lei veio conflitar com as atividades de ensino que ja estavam
sendo realizadas no CAM, fato que configurou uma ruptura na identidade do entéo
SAM, mas que ainda continuava a manter suas atividades de ensino. A transicdo de
denominacgdo entre CAM e SAM, segundo Barros e Gomes (2004), é provavel que
tenha ocorrido em 1972, ano em que as denominacgdes se confundem.

O sucessor de Nivaldo Santiago, o professor Marbo Giannaccini, assumiu a diregéo
do SAM em 1972, sob novas pressoes legais. A LDB 5.692/71 veio mudar novamente
o status do setor musical da UFPA. A partir de entdo, o SAM teria que oferecer
ensino de musica, mas dessa vez, em nivel técnico-profissionalizante. Em
decorréncia, Giannaccini formulou um fluxograma que contemplava a formacédo
profissional de nivel técnico e englobava os cursos de musicalizagdo, formacédo de
instrumentistas, didatica pianistica, canto coral, e o curso de danga — este ultimo,
anos depois absorvido pela Escola de Teatro e Danca da UFPA.

8 O Instituto Carlos Gomes permaneceu fechado durante vinte anos, de 1908 a 1928. Em 1908, suas
atividades foram encerradas pelo governo em funcéo da crise econémica da exploracdo da borracha
que abalou o Estado do Para e levou ao fim a Belle Epoqu. Tal periodo caracterizou-se por grandes
investimentos na &rea artistica, os quais traduziam as aspiracdes de entretenimento de sua classe
burguesa. Ver: Vieira, 2001.



23

Dentro do planejamento didatico proposto por Marbo Giannaccini, o
CAM [sic] consolidaria suas atividades de ensino e extenséo desde a
musicalizacdo, passando por uma série de etapas, até a
profissionalizacdo. O curso de musicalizacdo seria implementado com
uma capacidade para 160 vagas, oferecendo as disciplinas de teoria
musical, coordenacdo motora e pratica instrumental. Os cursos de
instrumentos ficariam divididos em duas grandes colunas: pedagogia
e técnica pianistica e formacdo de instrumentistas para integrar a
orquestra. A partir da producdo desses cursos seriam formados os
grupos artisticos e preenchidas as necessidades dos grupos ja
existentes — o coral com seus subgrupos e a orquestra. Além dos
pilares do ensino de instrumentos, haveria, ainda, os cursos de danca
e de canto coral, com vistas a suprir as necessidades de um grupo de
teatro e do coral. (BARROS e GOMES, 2004, p. 46)

Tal proposta pedagdgica, contudo, s6 pode ser oficializada em 1973, quando Altino
Pimenta assumiu a direcdo e deu continuidade as ideias do seu antecessor que, por
motivos pessoais, s6 pudera permanecer frente aquele setor extensionista por curto
periodo de oito meses. Altino, entdo, incrementou o fluxograma originalmente
organizado por Giannaccini e o apresentou a Pro-Reitoria de Extensao da UFPA,
ficando os seguintes objetivos institucionais claramente tracados:

a) Formacdo basica de instrumentistas, no sentido de preencher as
lacunas no meio musical e preparar o elemento humano para os
futuros cursos superiores da UFPA.

b) Dinamizacdo do meio artistico levando a musica e as artes, através
de atividades artisticas e de extensdo, as comunidades da capital e do
interior do Estado.

c¢) Intercambio com os principais centros musicais do pais no sentido
de possibilitar novas fontes de desenvolvimento ao artista paraense e
inserir o Estado no contexto dos meios artisticos mais atuantes.
(CMD, 1999, p. 02).

Assim, mais uma vez o setor musical da UFPA se via frente a uma mudanca
paradigmatica a respeito de sua vocacdo no interior da UFPA. Num primeiro
momento, durante a existéncia do CAM, este setor tinha por vocacdo promover
eventos musicais e, para isso, tentava subsidiar a formacédo de musicos por meio de
cursos livres, pesquisa e extensdo dentro de uma filosofia de atuacdo propria dos
cursos universitarios. Em um segundo momento, como SAM, por forca da lei
2.540/68, esse setor foi reposicionado em nivel de servico, cabendo-lhe a funcao
extensionista, como promotor de eventos. Agora, nas gestdes de Giannaccini e
Pimenta, por forca da LDB de 5.692/71, o SAM se tornava totalmente uma escola,
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ndo mais um servico. No entanto, a vocagdo desse setor da UFPA ficou dividida entre
a promocao de eventos musicais da UFPA e o ensino em cursos livres e técnicos,
permanecendo com a denominacdo de “Servicos” durante toda a década de 80.

Ao longo de suas atividades na area de ensino, o SAM consolidou os cursos de
musicalizacdo, teoria aplicada, instrumento musical e o experimental de danca. O
fluxograma mantivera os objetivos de suprir lacunas no meio musical, as quais se
traduziam na falta de instrumentistas de orquestra em virtude da supervalorizacao
do ensino de piano no IECG. Altino manteve a énfase no ensino de instrumentos de
orquestra, visando preparar os alunos para o ainda inexistente curso de graduacao
em musica, bem como para a formacédo da orquestra do Theatro da Paz.

Concomitante aos cursos livres, o SAM passou a oferecer o curso de “Habilitacéo
Profissional de Técnico Musical”, ap6s o Parecer N° 1.299/ 73 - CFE. Na década de
1980, entdo, com a Portaria 110/80 do MEC, foi possivel que seus alunos passassem
a receber certificado de Nivel Técnico através do seu vinculo com o Nrtcleo
Pedagoégico Integrado da UFPA (INPI, na época, que oferecia escolaridade de 1° e 2°
graus; hoje, chama-se Escola de Aplicacdo da UFPA), que mantinha ensino
profissionalizante. Portanto, os certificados eram emitidos pelo NPI, embora o
funcionamento do curso ocorresse nas dependéncias do SAM (UFPA, Centro de
Educacao. Nucleo Pedagogico Integrado. Regimento Interno. Belém, 1979).

Na esfera da extensdo, o SAM valia-se dos grupos artisticos e de encontros que
serviam de espacgo para apresentacoes e atividades complementares. A Orquestra
Profissional, o Madrigal, o Grupo Coreografico da UFPA e a Mini orquestra, entre
outros grupos, deram projecdo aos grupos artisticos e ao Encontro de Artes, ao
Projeto EXPO-SAM e as semanas Pro-Artes (BARROS, GOMES, 2004), espacos de
apresentacdo e atividades complementares.

Nesse periodo, varias experiéncias de intercambio se consolidaram basicamente por
meio de viagens de caravanas de professores e alunos do SAM para diversos
festivais de musica, do envio de professores para formacao na UFBA e de estudantes
para a Fundacdo Universidade de Brasilia, e da vinda de professores convidados
para ministrar cursos.

Essas foram as principais atividades que o SAM desempenhou durante a década de
1970. Na década ulterior, outros grupos e projetos artisticos surgiram, enquanto
outros permaneciam ou deixavam de existir, sem que, contudo, o tripé ensino-
extensdo-intercambio sofresse grandes modificacoes e alterasse consideravelmente
o carater desse setor.
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Como ja mencionado, somente em 1991 o Servico de Atividades Musicais passou a
designar-se Escola de Musica, quando da criacdo do Nucleo de Artes - NUAR, que
se constituiu em 6rgdo administrativo e de coordenacdo das unidades de ensino
artistico da UFPA, com fins de dinamizar a producdo cientifica no campo das artes
e da heranca cultural local (UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA. Regimento do
Nucleo de Artes da Universidade Federal do Pard. Belém, 1991). Segundo esse
documento, a EMUFPA se atrelava a duas unidades da UFPA: ao NUAR, como 6rgéao
responsavel pela sua gestdo e desenvolvimento artistico, ligado a Pro-reitoria de
Extensdo; e ao NPI, certificador da formacdo pedagdgica, ligado ao Centro de
Educacdo (VIEIRA, 2001). Quanto a esse aspecto da vocagdo e do status do SAM na
UFPA, Vieira (2001, p. 99) comenta:

Se, por um lado, a Universidade [Federal do Para] deu conta da nova
prioridade de seu setor musical, por outro, ndo abandonou a ideia
daquela unidade, como setor promotor de espetidculos musicais,
dividindo seus trabalhos em duas sec¢Oes: de ensino, atrelada ao
Nucleo Pedagogico Integrado [NPI] da Universidade, e de extensdo
(concertos, encontros, festivais), vinculada a Pro-Reitoria de
Extensdo. Mesmo quando, em 1990, a Universidade criou o Nucleo de
Artes [NUAR], para congregar todos os seus Setores Artisticos
Culturais (Universidade Federal do Para, 1991), a Escola de Musica
[SAM] continuou vinculada a setores diferentes: ao Nucleo de Arte e
ao Nucleo Pedagogico Integrado, mantendo a cisdo das atividades de
ensino e extensao, ao desliga-las administrativamente.

Por forca da nova LDB 9.394/96, em 2001, a EMUFPA precisou desassociar-se do
NPI, que decidiu nado dar continuidade aos seus cursos de educacdo profissional.
Coube, entdo, a EMUFPA, através de Portaria do ano de 2001, procedente do
Gabinete do Reitor da UFPA, assumir o Curso Técnico de musica. Foi entdo que,
em 2002, o cadastro da Escola foi obtido junto a Rede de Educacgdo Tecnoldgica do
MEC, sendo, assim, reconhecida como Escola de Educacgdo Profissional vinculada a
UFPA, e passando a ter assento no Conselho de Diretores das Escolas Técnicas
Vinculadas — CONDETUF (BARROS; GOMES, 2004). Outros ventos sopraram e a
estrutura de ensino foi oficializada (ver anexo 01), oferecendo hoje cursos
preparatorios e oficinas como atividades de extensdo, Curso Basico e Curso Técnico
Profissionalizante. Agora, o professor que durante anos forma seu aluno, pode vé-
lo ser diplomado pela escola onde atua.

Cabe destacar outro fato importante ocorrido no ano de 2002, a realizacdo do
Mestrado Interinstitucional em Musicologia promovido em parceria com a UFPA, a
UEPA (Universidade do Estado do Para) e a USP (Universidade de S&do Paulo),
sendo esta ultima a responsavel pela qualificacdo de nove professores que ja
atuavam no Curso Técnico da EMUFPA, um professor do Curso de Licenciatura em
Educacao Artistica com Habilitagcdo em Musica da UFPA, na época ligado ao Centro
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de Letras e Artes, além de dois professores vinculados a UEPA. Essa busca por
qualificagdo, quando o professor passa a ter de investir em uma carreira, néo
bastando a heranca trazida de sua formacao pianistica no IECG ou na EMUFPA, se
reflete no desenvolvimento da pesquisa no interior da propria EMUFPA. Tanto que,
em 2004, as atividades de pesquisa foram implementadas com a criacdo do Centro
de Memoria e Documentacdo da EMUFPA, setor de incentivo a pesquisa. Fundou-
se também nessa época a Associacdo dos Amigos da Escola de Musica da
Universidade Federal do Para, chamada de SAM (Sociedade Amigos da Musica, em
homenagem a antiga denominacéo), com o intuito de captar verba e auspiciar as
atividades pedagogicas, artisticas e cientificas da EMUFPA, como cursos, palestras,
apresentacoes de alunos, dentre outras.

Até 2006, a Escola perfilou como uma subunidade de nivel técnico no ambito da
Universidade, sem poder interagir por vias burocraticas diretamente com o “Curso
de Licenciatura Plena em Educacdo Artistica’ - Habilitacdo em Musica” existente
desde 1991 e ligado ao Centro de Letras e Artes da UFPA. O poder de atuacdo
conferido ao NUAR como instancia superior a EMUFPA limitava sua expansdo no
ambito universitario. Desde a fundacdo da EMUFPA e da graduacédo, ha 15 anos, os
docentes e discentes ficaram separados burocratica e fisicamente, inclusive em
prédios distintos.

Da necessidade de integrar, expandir e consolidar a area de Artes (com a
reestruturacdo da UFPA e a criacdo de Institutos), a UFPA criou o Instituto de
Ciéncia da Arte (ICA), que substituiu o NUAR, extinto a partir de entdo. O ICA foi
criado para ser a unidade administrativa e académica de todos os setores artisticos
da Universidade, passando a comportar desde os cursos técnicos as pds-graduacoes
(ver anexo 2), todos circunscritos hoje 8a EMUFPA, ETDUFPA, Faculdade de Artes
Visuais (FAV) e ao Programa de Pés-Graduacdo (Mestrado) em Artes.

Como consequéncia, a EMUFPA, que havia funcionado durante toda a sua
existéncia somente com o Curso Técnico, passou a abranger o Ensino Superior em
2006, consolidando a unificacdo burocratica das unidades de Ensino Técnico
Profissionalizante e Superior, juntamente com a fortificacdo da area de musica
dentro das esferas de saberes da Universidade. Isso significou para os professores
a possibilidade de, como pds-graduados, atuarem nao so6 no técnico, mas também no
Ensino Superior.

Nesse ano, foi também elaborado o Projeto Politico Pedagégico (PPP)* da EMUFPA,
que apresentou a Estrutura curricular organizada em: a) Cursos preliminares:

9 O Curso de Licenciatura em Educacédo Artistica possuia também a Habilitacdo em Artes Plésticas,
criada na década de 1980.

100 PPP de 2006 nédo apresenta a estrutura do Curso de Graduacdo atualizada, uma vez que somente
no ano de 2008 o Projeto Pedagdgico especifico desse curso foi concluido, com base na Lei 9.394/96 e
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oficinas de iniciacdo e preparatério; b) Curso Basico; ¢c) Curso Técnico; d) Curso
Superior. Segundo o PPP, sdo objetivos pedagégico-musicais da EMUFPA:

a) Ampliar o acesso ao ensino e a aprendizagem musical.

b) Desenvolver as capacidades de produzir, apreciar, pesquisar
e ensinar musica como competéncias para agir participativa e
eficazmente no contexto sociocultural.

c) Oferecer condicdes de ensino musical nos niveis da educacéo
infantil, fundamental, média e superior para aqueles que
desejem se inserir no universo profissional da Musica, de
modo que possam desenvolver suas potencialidades,
transformando-as em competéncias e habilidades para uma
atuacdo musical efetiva.

d) Atender a demanda do mercado de trabalho musical da
Amazodnia, ao mesmo tempo ampliando suas possibilidades de
absorcdo de profissionais, ao oferecer-lhe misicos e
professores de musica com habilidades e competéncias
inovadoras, estendendo-se, assim, sua contribuicdo a
pesquisa e desenvolvimento da Mtusica na regido.

e) Promover o fortalecimento das Artes - Musica na regido,
enquanto area de conhecimento e de atuacdo profissional.
(UFPA — EMUFPA, 2006, p. 15-16)

Como se observa até aqui, a histéria da EMUFPA revela o atendimento a demandas
da legislacdo que, pouco a pouco, foram exigindo adaptacdo a novas estruturas de
ensino e da universidade brasileira. Sua constituicdo atual, de 6rgao representativo
junto a UFPA, deu-se por meio de iniciativas que acabaram por transformar um
coral surgido em 1963 em Escola de Musica, hoje compreendida por cursos de
graduacdo, técnico e basico, como subunidade do Instituto de Ciéncias da Arte. Esse
interesse de configurar a escola com vistas ao ensino superior ja se observava em
seus primeiros diretores, tais como Nivaldo Santiago, Marbo Giannaccini e Altino
Pimenta, os quais, de certa forma, ja previam em suas metas a manutencdo de
caracteristicas proprias de uma universidade: o ensino, a extensdo, o intercambio e
a pesquisa, embora tenha havido muita dificuldade de amplid-la, por conta da
legislacdo vigente na época daqueles trés primeiros dirigentes. A presenca de tais

em resolucdes especificas do CNE e da UFPA, que divide os cursos superiores em arte em linguagens
artisticas especificas, tornando obsoletos os cursos polivalentes de Educacdo Artistica. Na atual
conjuntura, os cursos técnico e superior da EMUFPA ainda encontram-se separados fisicamente,
funcionando a Graduacdo no Atelier de Artes do Campus Universitario do bairro do Guama4,
enquanto o nivel Técnico e Béasico encontra-se dividido em dois prédios: na sede principal, situada a
Av. Conselheiro Furtado, n.’ 2007, bairro da Cremacéo, e no casarédo tombado que se localiza na Av.
Magalhdes Barata, n.° 611, no bairro de Nazaré. Por conta do Programa de Apoio ao Plano de
Reestruturacdo e Expansédo das Universidades Federais — REUNI, a escola espera a construcéo de
prédio que comporte todos os seus cursos.
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caracteristicas significaria um ensino dinamico, de vanguarda, ja que contaria com
a pesquisa e com sua conexao social, a extensao.

Pode-se observar que essas caracteristicas, embora nem sempre constantes e
lineares, também foram promovidas por seus demais gestores, até que culminasse
no Instituto de Ciéncias da Arte (ICA), 6rgdo que possibilitou a unificacdo dos
cursos de musica da UFPA e que permitiu a conformacédo de uma escola com maior
abrangéncia vertical nas esferas do ensino universitario.

A atual conformacdo implicou no surgimento de uma nova etapa da histéria da
EMUFPA, quando se inicia um periodo em que a comunidade académica aguarda a
resolucdo de questdes importantes, como a construc¢do do novo prédio. Ademais,
novas perspectivas de expansdo estdo sendo tracadas, a partir do interesse da Escola
em, mais uma vez, possibilitar a qualificacdo de seu corpo docente por meio do
Programa Interinstitucional de Mestrado e Doutorado!!, em parceria com a UFBA
(IES promotora). Instituido em 2008, esse Programa tem em vista a criacdo futura
do seu proprio curso de pés-graduacido, o que podera gerar a criacdo do primeiro
curso permanente de pos-graduacgdo stricto sensu em musica no Norte do Brasil,
fato que, provavelmente, fara crescer o numero de pesquisas relativas ao campo da
musica da regido. Enquanto isso ndo ocorrer, os professores poderdo associar-se ao
Programa de P6s-graduacédo em Artes do Instituto de Ciéncia da Arte (ICA) do qual
a EMUFPA entre outras unidades académicas fazem parte (ver anexo 2).

Sobre esse campo de investigacdo, € bom destacar, inclusive, que os anos de 2001 e
2004, respectivamente, viram o lancamento de duas obras importantes para a
pesquisa sobre instituicoes de ensino de musica em Belém: A construgdo do
professor de musica: o modelo na formagdo e na atualiza¢do do professor de musica
em Belém do Pard e Memoria e Historia: 40 anos da Escola de Musica da UFPA?'?,
trabalhos indispensaveis para qualquer pesquisa que necessite de embasamento
histérico sobre a EMUFPA.

Por essa razdo, juntei a estas obras, como fonte de pesquisa, o Projeto Politico
Pedagogico da EMUFPA, o Projeto Pedagoégico do seu curso de Graduacdo, o
Regimento Interno do Curso Técnico e os sites do ICA e da proépria Escola, como
fontes documentais para a escrita da primeira parte deste trabalho, cuja finalidade
é situar o Curso Técnico em instrumento na histéoria da EMUFPA, de modo a

11O curso de mestrado produziu duas dissertacdes na area de educagdo musical em 2010. Espera-se
que até 2012 o curso de doutorado contribua com quatro teses, todos os trabalhos relativos 8 EMUFPA
e seu curso técnico.

12 Em 2004, através do esforco do recém-criado Centro de Memodria e Documentagdo da EMUFPA
(CMD), a Editora da Universidade Federal do Para lancou Memoria e Histéria: 40 anos da Escola de
Musica da UFPA, importante documento para a historiografia da educacdo musical no Parj,
propriamente da capital Belém, por memorar a trajetéria da Escola e servir de suporte para futuras
pesquisas sobre o ensino musical no dmbito da UFPA.
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permitir que o leitor conheca, de modo sucinto, suas origens e suas constituicoes ao
longo da existéncia.

1.2. Situando a tematica: a legislacdo do Curso Técnico

Com a reforma do sistema educacional brasileiro, que toma como marco legal a Lei
de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 e, posteriormente, uma série de decretos,
resolucdes, pareceres dentre tantos outros documentos legislativos, o MEC instituiu
novas diretrizes curriculares para remodelacdo e/ou criagdo de novos cursos em
todos os niveis e modalidades de ensino. A preocupacdo com a tematica na area de
musica pode ser constatada na iniciativa da Associacdo Brasileira de Educacéo
Musical ao escolher para seu XI Encontro Anual o tema “Pesquisa e Formacdo em
Educacdo Musical”’®, concernente a educagdo profissional, que contribuiu com
trabalhos esclarecedores acerca das novas diretrizes para o ensino técnico e com
questdes que confluem do seu didlogo com a escola.

As mudancas previstas nas leis demandam um lento processo de constante
desprendimento para revisar, avaliar e dialogar acerca das praticas educacionais,
em busca da aplicabilidade que os documentos legais delas derivados revelam para
a conducao das agdes. A seguir, apresento a estrutura curricular do Curso Técnico
em instrumento da EMUFPA, que dialoga com os documentos normativos
embasadores de sua constituicao.

Em 2002, a EMUFPA adequou a nova legislacdo os curriculos do Curso Técnico de
musica, cadastrou o seu Plano de Curso Técnico no CNCT - Cadastro Nacional de
Cursos Técnicos/ MEC e, em 2006, definiu seu Projeto Politico Pedagégico (PPP).
Esses documentos de orientacao interna sdo aqui descritos e revelam a configuracao
organizacional do Curso Técnico. Discuto primeiramente a relacdo do PPP com as
proprias leis que normatizam a educagdo profissional de nivel técnico, mais
precisamente a Resolucdo CNE/CEB n.° 04/99, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a educacgdo profissional de nivel Técnico, e sobre os
Referenciais Curriculares Nacionais da Educacédo Profissional de Nivel Técnico'“.
Em outro momento, trato do Plano de Curso Técnico (PCT) da EMUFPA. Ambos,
PCT e PPP, materializam as exigéncias da LDB N.” 9.394/96, expressas nas
Diretrizes Curriculares para a educacdo profissional de nivel Técnico - Resolucao

130 XI Encontro Anual da ABEM ocorreu em Natal, no ano de 2002, resultando na publicacédo da
Revista da ABEM, n.’ 8, a qual traz dois artigos introdutdrios sobre o tema do encontro, dentre outros
organizados segundo os respectivos eixos tematicos distribuidos em quatro féoruns: Formacdo: qual
concepcdo?; Diretrizes: qual curriculo?; Ensino profissionalizante: qual preparacédo?; Atuacéo
profissional: quais mercados de trabalho?

14 No Caderno introdutdrio dos Referenciais, o capitulo dois é destinado especificamente para a
explanacdo do novo conceito de planejamento com fins a elaboracdo do PPP, da mesma forma que
orienta os passos para sua construcdo. BRASIL, 2000a.
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CNE/CEB N.” 04/99, Art. 8% § 3°, que assim expressa: “As escolas formularao,
participativamente, nos termos dos artigos 12 e 13 da LDB, seus projetos pedagoégicos
e planos de curso, de acordo com estas diretrizes” (BRASIL, 1999).

1.2.1. Diretrizes legais para a formulacdo dos documentos
pedagégicos da EMUFPA: um estudo em questdo!s

O seguinte trecho, extraido dos Referenciais Curriculares Nacionais (BRASIL,
2000a, p. 18), expressa o dever, autoridade e autonomia da escola em planejar o
funcionamento organizacional do Curso Técnico em Musica conforme os valores da
contemporaneidade, com relacdo a concepcao de homem e de mundo que se projeta
para o futuro:

O planejamento educacional estd obrigatoriamente orientado, hoje,
em todo o pais, por principios amplos, comprometidos com uma visdo
contemporanea, real e ideal, de homem e de mundo,
consubstanciados na Lei de Diretrizes e Bases, e por principios e
normas gerais para a educacgdo profissional, apresentados no Decreto
Federal n° 2.208/97, no Parecer CEB/CNE n°16/99 e na Resolucédo
CEB/CNE n°04/99. Sem as amarras especificas que tradicionalmente
as reduzia as reprodutoras de um modelo educacional que,
cotidianamente, evidencia sua faléncia e impropriedade para as
demandas sociais, politicas, econdémicas e culturais contemporaneas
e futuras, as escolas podem e devem assumir mais plenamente a
autoria de seu trabalho educacional. Esta legalmente estabelecida a
autonomia das escolas, com o projeto pedagdgico como instrumento
para o seu exercicio (BRASIL, 2000a, p. 18).

A visdo contemporanea, real e ideal de homem e de mundo a que se refere o trecho
acima diz respeito ao atual paradigma para a educacédo profissional no Brasil. Este
paradigma — que segundo os Referenciais néo é totalmente novo por sua concepgao,
mas por sua incorporacgdo oficial, baseia-se no desenvolvimento de competéncias
formativas, que substituem contetidos e grades de disciplinas do paradigma anterior

15 As bases legais apresentadas neste item correspondem aquelas que fundamentaram os documentos
internos da EMUFPA (PCT e PPP), quais sejam: Parecer CEB/CNE n° 16/99, Resolugdo CBB/CNE
n° 04/99, além dos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacédo Profissional de Nivel Técnico.
No entanto, a partir do Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004, novas bases legais foram
acrescentadas, cujo teor alterou as politicas nessa modalidade de ensino, inclusive foi a partir desse
decreto que a Educagido Profissional de Nivel Técnico passou a denominar-se Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Somam-se ao referido Decreto o PARECER CNE/CEB N°
39/2004, a Resolucgdo n° 1, de 3 de fevereiro de 2005 CNE/CEB, Resolucdo n° 4, de 27 de outubro de
2005 CNE/CEB; o Parecer CNE/CEB n” 11/2008 entre outros documentos que, no entanto, néo
modificam os principais aspectos que caracterizam a filosofia da Educacéo Profissional referente aos
cursos técnicos. Esses documentos ndo foram aqui discutidos por nédo terem sido utilizados pela
EMUFPA na elaboracéo de seus documentos internos, PPP e PCT.
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para se focar na aprendizagem do aluno, naquilo que é necessario aprender no
mundo em transformacdo. O aluno passa a ser o centro do trabalho educacional. O
conceito de competéncia, dessa forma pode ser entendido como o “elemento
orientador de curriculos, esses encarados como conjuntos integrados e articulados
de situacdo-meio, pedagogicamente concebidos e organizados para promover
aprendizagens profissionais significativas” (BRASIL, 2000a, p. 10).

As competéncias articulam conhecimentos, habilidades e os valores que permitem o
desenvolvimento de esquemas mentais adaptativos e flexiveis que trabalham por
andlise, inferéncia, sinteses, generalizacdes, analogias e associacdes, para atender
eficiente e eficazmente as necessidades de um contexto profissional especifico
(BRASIL, 2000a).

COMPETENCIA
(CONCEITO)
. Conhecimentos Articulacéo
. Habilidades |:> Mobl~hza(;ao N
] Colocacgdo em acdo
. Valores/atitudes

1l

Desempenho
Eficiente e
Eficaz
Quadro 2: Esquema sobre o conceito de competéncia.
Fonte: Referenciais curriculares nacionais da educacéo profissional de
nivel técnico: Introducdo. Brasilia: MEC, 2000.

Para os Referenciais, as competéncias estdo vinculadas ao conceito de
trabalhabilidade. Este termo, também imprescindivel nesse paradigma da educacao
profissional, diz respeito a sintonia da educacdo com as exigéncias do mundo do
trabalho. No cerne da trabalhabilidade habita o espirito contemporaneo que se
projeta ao futuro (Ibid.) para fazer o homem atento as demandas mutantes do
trabalho ao longo de sua trajetéria profissional. A trabalhabilidade denota certo
pragmatismo as competéncias, que passam a ter por basilares o ritmo dos avancos
tecnologicos e a produtividade e competitividade como aspectos para a
sobrevivéncia humana. Dessa forma, a visdo real e ideal de homem define-se pelo
entendimento de que este precisa atentar para e inserir-se em uma estrutura
economica que é mundial, desenvolvendo capacidade e aptiddo para produzir
servicos e bens de consumo em situagdes sociais mutaveis.

Os Referenciais apresentam paradigmas de educacdo profissional, um, a ser
superado, outro, a ser implantado, como vemos exemplificado a seguir:
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PARADIGM@ EM PARADIGMA IEJM
SUPERACAO IMPLANTACAO
Foco nos conteudos a serem ensinados. Foco nas competéncias a serem desenvolvidas /

nos saberes (saber, saber fazer e saber ser) a
serem construidos.

Curriculo como fim, como conjunto Curriculo como conjunto integrado e articulado
regulamentado de disciplinas. de situacdes-meio, pedagogicamente concebidas e
organizadas para promover aprendizagens
profissionais significativas.

Alvo do controle oficial: cumprimento do Alvo do controle oficial: geracédo das

curriculo. competéncias profissionais gerais.
Quadro 3: Paradigmas educacionais em superacéo e em implantacdo na Educacéo Profissional de
Nivel Técnico.
Fonte: Referenciais curriculares nacionais da educacéo profissional de nivel técnico: Introducéo.
Brasilia: MEC, 2000.

Os Referenciais Curriculares sdo um documento comprometido com a ruptura de
paradigmas obsoletos na educacdo técnico-profissionalizante, caracteristica que
confere autonomia as escolas, a fim de que elas se renovem e atendam a novas
demandas sociais. Atualiza¢do e compromisso social devem se revelar por meio da
autonomia que a escola tem em elaborar, executar e avaliar um projeto pedagdgico
comprometido com demandas contemporaneas e futuras, visando o trabalho. O
diagndstico de um modelo educacional falido, impréprio para suprir demandas
sociais politicas, econémicas e culturais que qualifiquem para o trabalho é também
aludido pelos Referenciais, que se refere diretamente a area de artes:

Historicamente, no Brasil, a formacao artistico-profissional de nivel
técnico esteve mergulhada num profundo esquecimento. Por conta
disso, hoje encontramos uma escassa oferta de cursos profissionais
de nivel técnico e de instituicdes especializadas nesse nivel de ensino
da area de artes. Os poucos cursos existentes encontram-se defasados
e, em alguns casos, servem apenas como trampolim para os cursos do
ensino superior na area, os quais também ndo déo conta da formacao
profissional que o mundo do trabalho das artes exige. Com isso,
torna-se premente a modificacdo e a renovacdo da educagdo
profissional especializada e institucionalizada para que ela possa
oferecer uma multiplicidade de recursos e de situacodes, além de
proporcionar o intercimbio com o mundo do trabalho (BRASIL,
2000D, p. 14).

Este diagnostico sobre os cursos técnicos da area de artes, seguido do desejo de
renovacao da educacdo profissional, situa o panorama do ensino técnico sobre a area
artistica, inclusive sobre a subarea de musica. Em musica, o ensino técnico
profissionalizante (como era chamada essa modalidade de ensino antes da LDB de
1996) era realizado em conservatérios publicos e privados ou nos antigos



33

departamentos nas universidades, onde prevalecia o paradigma de educacdo que
hoje conhecemos como modelo conservatorial de ensino (PENNA, 1995; VIEIRA,
2001), modelo que muito se assemelha ao paradigma em superacdo apontado pelos
Referenciais e que Penna (1995, p. 135) registra com relacdo as escolas de Ensino
Técnico em Musica, também chamadas de Escolas Especializadas em Musica, as
quais sao.

[...] de acesso restrito, em sua grande maioria particulares, com funcao
(social) basica também bastante restrita: formar tecnicamente, pelo e
para o padrdo da musica erudita, os profissionais para um
entretenimento de elite — em outras palavras, o musico para as salas
de concerto. Ou, ainda, enriquecer, através da pratica musical, a
formacdo pessoal daqueles que tém, socialmente, a possibilidade de
acesso a essa forma artistica. Isolamento (grifo meu) que parece
corresponder, portanto, a sua propria elitizacao.

O modelo de ensino nas escolas especializadas de musica define-se a partir do
conteudo — a musica erudita, ou melhor, as musicas de orientacdo ocidental
produzidas nos séculos XVII e XIX — e ndo a partir de competéncias — que utilizam
conteudos como suportes. Este modelo tem por principio a valorizacdao de um objeto
ou produto musical que ndo é contemporaneo e que nem mesmo se projeta para o
futuro, restringindo esse objeto ou produto a um publico seleto, elitizado, que
supostamente dispde de ferramentas de decodificacdo estética para usufruir dessas
musicas. Desse modo, percebe-se uma dificuldade em associar o modelo
conservatorial a visdo de trabalhabilidade apresentada pelos Referenciais.

Para Vieira (2001), o modelo conservatorial apresenta as seguintes contraversoes:
amarras a valores do passado que dificultam a adesdo de novas tendéncias de ensino
comprometidas com o presente e o futuro; e o tecnicismo, traduzido pelo dominio
técnico-cientifico especializado. A primeira relaciona-se com aquilo que Penna
(1995) chamou de isolamento, ao dizer que o ensino conservatorial dificilmente se
permite questionar suas praticas e pressupostos pedagogicos, isolando-se das
discussoes travadas no cendrio educacional brasileiro as quais renegam o dialogo,
com novas possibilidades de ensino e consubstanciadas em seu conservadorismo. A
segunda, por possuir uma base teérico-filoséfica positivista de heranca empirista,
tende a sobrepor, durante o processo de conhecimento, o objeto conhecido ao sujeito
que conhece. O conhecimento passa a ser encarado como algo que nao é resultante
de uma construcao do individuo; sobre essa concepcao, o ensino assume a funcao
de treinamento, a fim de que o aluno absorva e adquira conhecimentos e habilidades
(ARANHA, 2006). Esse pressuposto fundamenta as necessidades de longas horas
de treinamento rotineiro a que se submetera um pianista, um violinista, ou qualquer
outro musico rumo as salas de concerto, rotina que caracteriza outro aspecto do
modelo de ensino conservatorial — formar musicos solistas que se esmeram no arduo
treinamento técnico virtuosistico e na preparagdo e acumulo de repertério; em
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outras palavras, musicos que se assemelham a um perfil profissional préprio do
periodo romantico da histéria da musica.

As divergéncias entre o paradigma de educagdo profissional proposto pelos
Referenciais e o paradigma que dominou a educacio em escolas especializadas de
musica até o lancamento desses Referenciais configuram-se no arcabouco das
problematicas que levaram, ou deveriam ter levado, a EMUFPA a embasar seu
projeto pedagogico, principalmente no que diz respeito ao ensino técnico, uma vez
que, além do Curso Técnico em musica, o PPP da EMUFPA também abarca os niveis
de ensino preparatério, basico e superior, os quais possuem especificidades e
demandas proéprias para o planejamento.

Diante dessa identidade, o PPP da EMUFPA procurou reunir em um sé documento
todos esses niveis de escolarizacdo, descrevendo caracteristicas curriculares
especificas e aspectos comuns, tais como objetivos pedagogicos gerais da escola.

Além de estar em consonancia com os objetivos gerais, o Curso Técnico dispde de
objetivos especificos proprios. De acordo com a organizacdo do Desenho Curricular
da EMUFPA, em 2002, o Curso Técnico se constitui na segunda etapa da educacéo
profissional, antecedida pelo nivel basico, e, segundo o PPP, tem por objetivo
especifico oportunizar.

“[...] a aquisicdo de competéncias por meio do aprimoramento de
habilidades técnicas e do dominio do discurso e da literatura musicais
requeridos pelas funcdes especificas deste curso para a formacao do
musico profissional” (UFPA-EMUFPA, 2006, p. 18).

A formacdo do musico profissional, portanto, requer o desenvolvimento especifico
de habilidades técnicas em um instrumento ou voz, dai o Curso Técnico em musica
se dividir em habilita¢des, as quais marcam o perfil formativo do concluinte por
instrumento ou voz. Sdo dezenove as habilitacdes: uma em canto, uma em producado
musical e as restantes em instrumento musical: percussdo, piano, violino, viola,
violoncelo, contrabaixo, violdo, flauta transversal, oboé, clarineta, saxofone,
trompete, trombone, bombardino, tuba, instrumentista de orquestra e instrumentista
de banda.

16 E importante registrar que nunca houve reformulacdo, mas somente uma organizacdo. O curso
técnico tdo somente se adequou as exigéncias legais de documentacdo. A EMUFPA escreveu nos
documentos exigidos o que ja fazia ha décadas.
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Assim, o aluno do Curso Técnico que escolher habilitar-se em piano, ao término do
curso recebera o diploma de Técnico em Instrumento com habilitagdo em Piano.

O curso apresenta-se estruturado segundo as “matrizes de referéncia” dos
Referencias Curriculares, as quais compreendem competéncias, habilidades e bases
tecnologicas a serem desenvolvidas em um determinado curso, e que sdo os

componentes definidores do perfil curricular.

FUNGOES SUBFUNCOES
1.1 Composicdo | 1.2 Elaboracédo de 1.3 Montagem de 1.4 Composicdo | 1.5 Elaboracédo
original textos poéticos trilhas musicais original com de projetos de
Sﬂ musicais na forma para meios ambientacéo
O de cancdo/danca sincronizacéo eletroacusticos, | sonora para
3 com video assistida por espetédculos e
g (televisdo, cinema | computador video
pecas
publicitdrias)
21 Realiza(;{?lo 22 Realiza(;.z?lo 2.3 Qpera(;ﬁo de
performancial performancial de 4udio de
e) de textos textos musicais espetaculos
Zzﬂ) musicais previamente musicais
=) previamente elaborados, através
8 elaborados ou do ato de
M criados no ato orientacdo de
M mesmo de sua outros executantes
realizacédo/ (instrumentos e/ou
Atualizacdo cantores): regéncia
31 3.2 Programacédo de | 3.3 Registro e 3.4 Editoracédo 3.5 Direcdo de
Planejamento e | atividades edicdo de de textos processos
pré-producdo operacionais imagens acusticas | musicais produtivos
Sﬁ em projetos voltadas para a (sonoras e/ou escritos, como
O musicais: obtencdo de musicais) suporte a
B identificacdo e | eficiéncia dos execucdo
Q organizacio processos de
E das acbes e producéo na area:
insumos orientacdo e
superviséo, difuséo
e distribuicédo
o 4.1 Restauracéo | 4.2 Avaliagédo e
T de textos organizacdo de
Eﬁ“ musicais documentos
> escritos ou musicais
b registrados em
= g
% midias
o fonograficas
[
9 6.1 Construcdo | 6.2 Conservagdo e
m A3 ¢ manutengio reparos de
o 19): E de equipamentos e
5.3 & | instrumentos | instrumentos
S & 5 musicais musicais
‘E S % acusticos eletroeletronicos
o Z
o g ¢
= 3]

Quadro 4: Referéncias Curriculares, Matrizes de referéncia da area de arte, subarea musica.
Fonte: Referenciais Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional de Nivel Técnico, caderno de
artes. Brasil, 2000a.
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Os Referenciais Curriculares para a area de arte possuem cinco subdareas: Musica,
Artes Dramaticas, Artes Visuais, Danca e Circo. Cada uma delas, por sua vez,
contém cinco funcdes, a saber: criacdo, execucao, preservacdo e confeccao, producdo
e manutencdo de equipamento, sendo que, para cada uma dessas funcoes, existe
ainda uma ou mais subfuncdes. A partir da subfuncdo e das competéncias,
habilidades e bases tecnologicas relativas a cada subarea, o perfil curricular é
construido. O quadro 4, relativo a subarea de musica, apresenta as funcoes e
subfuncdes proprias de seu campo.

Como se pode observar, o Curso Técnico em instrumento da EMUFPA, e,
especificamente, o de piano, encontra-se na area de Artes, subarea Musica, funcéo
Execucdo®, e na subfuncdo 2.1 - Realizagcdo performancial de textos musicais
previamente elaborados ou criados no ato mesmo de sua realizagdo/atualizagdo.
Para esta subfuncao, segue a lista de competéncias, habilidades e bases tecnolégicas
previstas nas Diretrizes Curriculares (RESOLUQAO CNE/CEB N.° 04/99):

Competéncias:

e Conhecer, analisar e aprimorar a técnica e a expressdo
vocal/instrumental.

e Adequar a pratica dentro do contexto de realizacdo das fontes
sonoras e ritmicas, improvisando-as.

e Mobilizar saberes técnicos e expressdo instrumental/vocal em
situacgdo pratica.

e Dominar artisticamente o instrumento e a gramatica musical
dos diferentes géneros e estilos musicais, no contexto da
execucao.

e Conhecer e dominar as tecnologias basicas aplicadas a
execucdo musical.

e Criar e poetizar a partir da obra do compositor.

¢ Relacionar, analisar e utilizar os elementos basicos de postura,
leitura e memoria.

e Pesquisar repertorio adaptando ao seu nivel e ao publico-alvo.
e Captar a intencéo estética do compositor.
e Articular os elementos da pratica coletiva.

e Lidar com as situagdes de improviso dentro de géneros
musicais diversos.

"Na funcédo execucdo, existem ainda as subfuncdes de Realizagdo performancial de textos musicais
previamente elaborados, através do ato de orienta¢cdo de outros executantes (instrumentos e/ou
cantores): regéncia e Operacdo de dudio de espetdculos musicais, das quais a escola ndo dispde
nenhum curso. Ou seja, no que diz respeito as possibilidades de novos cursos em execucéo, a escola
podera criar um curso de regéncia e outro de operador de dudio.
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Aprimorar a execugdo por meio da construcio de saberes e da
analise, reflexdo e compreensédo técnica e estética.

Estabelecer as relacdes dos componentes basicos da leitura na
execucao.

Estabelecer as relacdes de sonoridade de acordo com a
situacgdo pratica.

Conhecer e analisar a morfologia musical.

Habilidades:

Executar repertorio especifico e adequado a seu nivel de
profissionalizacdo, priorizando a préatica coletiva.

Utilizar os elementos e conhecimentos de leitura a primeira
vista, improvisagdo, transposicdo e acompanhamento no
momento da realizacdo musical.

Aplicar, na atuacdo, as técnicas de execucdo e os elementos
basicos da postura, leitura e memoria.

Interpretar textos musicais individual e coletivamente no ato
da realizacdo.

Ler e interpretar os signos graficos musicais.

Atuar na préatica de conjunto respondendo aos desafios
colocados na situacdo especifica de performance.

Utilizar o gesto técnico, expressivo e instrumental.

Utilizar as possibilidades das tecnologias aplicadas na
execucdo musical.

Bases Tecnolégicas:

Percepcio, organizacéo e leitura ritmica, melddica, harmoénica
e textural aplicadas.

Execucdo e manipulacdo de elementos texturais aplicados as
diversas situagdes da execucgdo musical.

Ferramentas e técnicas de expressao individual e coletiva e de
manipulacdo de repertérios

Execucdo aplicada a performance coletiva.

Normas e padrdes de utilizacdo dos elementos basicos de
postura, leitura, memoria e sincronicidade.

Técnicas de leitura e de improvisacao.
Pesquisa de repertorio e de adequacdo mercadologica.

Técnicas de leitura a primeira vista, de transposicdo e de
acompanhamento instrumental/vocal.

Técnicas de andlise de fraseologia, agogica, estilos,
sonoridade, sincronizacéo.
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e Conhecimentos de estilos, formas, géneros.

e Conhecimentos basicos dos meios e veiculos utilizados na
execucdo musical.

e Conhecimentos basicos das tecnologias utilizadas na
execucdo musical.

O uso dessas competéncias, habilidades e bases tecnologicas para a construcao dos
desenhos curriculares é flexivel, desde que sejam observadas as orientacdes dos
Referenciais Curriculares e, acima de tudo, das Diretrizes Curriculares.

Quanto a isso, os Referenciais enunciam:

As escolas ou unidades de ensino poderdo utilizar critérios varios de
composicdo desses elementos [competéncias, habilidades e bases
tecnologicas] nos desenhos curriculares — moédulos centrados ou
inspirados nas subfunc¢des ou que reiinam competéncias envolvidas
em varias ou em algumas delas, disciplinas que contemplem bases
tecnologicas comuns, etc. Seja qual for a configuracdo do curriculo,
contudo, deverdo estar obrigatoriamente contempladas as
competéncias profissionais gerais identificadas nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel
Técnico (BRASIL, Referenciais curriculares nacionais para a
educacdo profissional de nivel técnico, caderno de artes, 2000, p. 25-
6).

Além da flexibilidade que a escola dispde de configurar os desenhos curriculares, o
trecho acima expressa o dever que lhe cabe de contemplar as competéncias
profissionais gerais instituidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico (RESOLU(;AO CNE/CEB N.° 04/99), as
quais sao:

Identificar e aplicar, articuladamente, os componentes basicos das
linguagens sonora, cénica e plastica.

Selecionar e manipular esteticamente diferentes fontes e materiais
utilizados nas composicdes artisticas, bem como diferentes resultados
artisticos.

Integrar estudos e pesquisas na elaboracdo e interpretagdo artistica
de ideias e emocdes.

Caracterizar, escolher e manipular os elementos materiais (sons,
gestos, texturas) e os elementos ideais (base formal, cognitiva)
presentes na obra de arte.
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Correlacionar linguagens artisticas e outros campos do conhecimento
nos processos de criacdo e gestdo de atividades artisticas.

Desenvolver formas de preservacdo e difusdo das diversas
manifestagdes artisticas, em suas multiplicas linguagens e
contextualizagdes.

Incorporar a pratica profissional o conhecimento das transformacoes
e rupturas conceituais que historicamente se processaram na area.

Reinventar processos, formas, técnicas, materiais e valores estéticos
na concepcao, producdo e interpretacdo artistica, a partir de visdo
critica da realidade.

Utilizar criticamente novas tecnologias, na concepcdo, producdo e
interpretacao artistica.

Utilizar adequadamente métodos, técnicas, recursos e equipamentos
especificos a producéo, interpretacdo, conservacao e difusdo artistica.

Conceber, organizar e interpretar roteiros e instrucdes para a
realizacdo de projetos artisticos.

Analisar e aplicar praticas e teorias de producdo das diversas
culturas artisticas, suas interconexdes e seus contextos
socioculturais.

Analisar e aplicar combinacdes e reelaboracdes imaginativas, a partir
da experiéncia sensivel da vida cotidiana e do conhecimento sobre a
natureza, a cultura, a historia e seus contextos.

Identificar as caracteristicas dos diversos géneros de producao
artistica.

Pesquisar e avaliar as caracteristicas e tendéncias da oferta e do
consumo dos diferentes produtos artisticos.

Aplicar normas e leis pertinentes ou que regulamentem atividades da
area, como as referentes a direitos autorais, patentes e saude e
seguranca no trabalho.

Utilizar, de forma ética e adequada as possibilidades oferecidas por
leis de incentivo a producéo na area.

A seguir serdo feitas reflexdes sobre como e quanto a atual EMUFPA absorveu da
legislacdo nacional vigente e o que essa absorcao significa como escolhas e valores
de educacdo musical.



CAPITULO 2. 0S INSTRUMENTOS PEDAGOGICOS DO CURSO
TECNICO EM PIANO DA EMUFPA

2.1. O Projeto Politico Pedagégico

Segundo as orientacoes das Matrizes de Referéncia (Quadro 4, p. 40), o PPP da
EMUFPA apresenta o Curso Técnico de instrumento, que compartilha
competéncias, habilidades e bases tecnolégicas com os cursos de canto,
instrumentistas de banda, instrumentista de orquestra e producdo, sendo as
habilita¢gdes de instrumentistas de banda e instrumentista de orquestra inseridas na
mesma subfuncédo do curso em instrumento, embora com outro perfil formativo, ja
que se volta para a vivéncia coletiva de banda ou orquestra.

Competéncias Habilidades Bases Tecnoldgicas
¢ Conhecer, analisar e aprimorar a técnica |e Executar repertério » Percepcao, organizacdo e leitura
e a expressdo vocal/ instrumental; especifico e adequado a seu ritmica, melddica, harmonica e
o Mobilizar saberes técnicos e expressdo nivel de profissionalizacgéo, textural aplicados;
instrumental/ vocal em situacdo pratica; priorizando a pratica » Execucdo de elementos texturais
e Dominar artisticamente o instrumento e a| coletiva; aplicados as diversas situacées
gramatica musical dos diferentes géneros | e Utilizar os elementos e da execucdo musical;
e estilos musicais, no contexto da conhecimentos de leituraa | e Uso de ferramentas e técnicas
execucao; primeira vista e de expressdo individual e
¢ Relacionar, analisar e utilizar os acompanhamento no coletiva e de manipulagio de
elementos bésicos de postura, leitura e momento da realizacdo repertorios;
memoria; musical; » Execucdo aplicada a
o Pesquisar repertério adaptado ao seu e Aplicar, na atuacdo, as performance coletiva;
nivel e ao publico alvo; técnicas de execucdo e os o Aplicacdo de normas e padroes
o Captar a intencéo estética do compositor; elementos bésicos da de utilizacéo dos elementos
e Articular os elementos da pratica postura, leitura e memoria; bésicos de postura, leitura,
coletiva; o Interpretar textos musicais memoria e sincronicidade;
e Aprimorar a execucéo através da individual e coletivamente « Utilizacdo de técnicas de leitura
construcdo de saberes e analise, reflexdo no ato da realizacéo; e de acompanhamento
e compreensdo técnica e estética; e Decodificar os signos instrumental/ vocal;
o Estabelecer as relagdes dos componentes gréaficos musicais; o Pesquisa de repertério;
basicos da leitura na execucdo; e Atuar na prética de conjunto | e Aplicacéo de técnicas de analise
o Estabelecer as relagdes de sonoridade de respondendo aos desafios de fraseologia, agégica, estilos,
acordo com a situacgdo pratica; colocados na situagdo sonoridade, sincronizacdo;
e Conhecer e analisar a morfologia especifica de performance; |e Conhecimento de estilos,
musical. « Utilizar o gesto técnico, formas, géneros.
expressivo e instrumental.

Quadro 5: PPP da EMUFPA: Definicdo de Competéncias, Habilidades e Bases Tecnolégicas do Curso
Técnico em Instrumento/Canto, Instrumentista de Banda e Instrumentista de Orquestra.
Fonte: EMUFPA, PPP de 2006.

Quanto a dinamica, a estrutura curricular é formada por médulos que compreendem
disciplinas, atividades complementares e semindrios. Cada modulo tem duracéo
diferenciada, dependendo da habilitacdo. Nas habilitacoes em instrumento e Canto
lirico, sdo trés os modulos: o primeiro médulo tem a duracdo de um ano letivo; o
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segundo, de trés; e o ultimo, de dois. Todos devem ser cumpridos simultaneamente
num periodo minimo de trés anos. Os quadros, a seguir, apresentam detalhadamente
a configuracdo dos mddulos e atividades desenvolvidas nessas habilitagdes durante
o periodo supracitado.

Méd. I Competéncias Disciplinas CH
eMobilizar saberes de Estruturacdo Musical, Histéria da ¢ Estruturacdo Musical 160

Musica e Musica Popular Brasileira na percepcéo, apreciacdo | e Histéria da Mtusica 80

estética e andlise musical em situacéo pratica; e Musica Popular Brasileira 80
eIdentificar e analisar contextos de realizacéo das fontes o Atividades Complementares | 30

sonoras e ritmicas em situacéo pratica; S
eRelacionar, analisar e utilizar os elementos basicos de leitura 350

e memoria em situacgdo pratica;

eEstabelecer as relagdes dos componentes basicos da leitura
em situacdo pratica;

eConhecer e analisar a morfologia musical;

eDominar a gramatica musical dos diferentes géneros e estilos
musicais, em situacéo pratica;

e Construir saberes, analisar, refletir e compreender no
ambito das técnicas e estéticas musicais.

Fundamentos da Gramaética,
Literatura e Histéria da Musica

Quadro 6: Modulo I: Fundamentos da gramaética: Literatura e histéria da musica
Fonte: EMUFPA, PPP de 2006.

Moéd. IT Competéncias Disciplinas CH
e Conhecer, analisar e aprimorar a técnica e a ¢ Instrumento/ Canto Lirico I 40
expressdo pianistica; ¢ Instrumento/ Canto Lirico II 40
e Mobilizar saberes técnicos e expressdo e Instrumento/ Canto Lirico III 40
pianistica em situacéo pratica; e Performance Solo em Palco I 40
e Dominar artisticamente o instrumento Piano e a | ¢ Performance Solo em Palco II 40
gramatica musical, de acordo com o repertério ¢ Performance Solo em Palco III — Recital | 40
estudado; Individual
e Criar e poetizar a partir da obra do ¢ Atividades Complementares 30
compositor¥,
» Relacionar, analisar e utilizar os elementos 270
basicos de postura, leitura e meméria na
execucdo pianistica™;

o Pesquisar repertdrio adaptado ao seu nivel e ao
publico alvo;

« Captar a intencdo estética do compositor;

o Aprimorar a execucéo pianistica*® através da
construcdo de saberes e andlise, reflexdo e
compreensdo técnica e estética;

» Estabelecer as relacdes dos componentes
bésicos da leitura na execucgdo ao Piano¥;

Execucdo Musical Solo

» Estabelecer as relacdes de sonoridade de acordo
com a situacdo pratica;
e Desenvolver pratica solistica.

Quadro 7: Modulo II: Execu¢do musical solo
*Grifo meu.
Fonte: EMUFPA, PPP de 2006.
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Maéd. Competéncias Disciplinas CH
ITI
e Conhecer, analisar e aprimorar a técnica e a expressdo |e Prética de Conjunto I (opcéo 80
na realizagdo musical em conjunto; por no minimo 01 pratica: musica
e Mobilizar saberes técnicos e expressédo em situacéo de | de camara, canto coral, orquestra
pratica musical em conjunto; ou banda de musica).
e Dominar artisticamente a pratica de conjunto em e Pratica de Conjunto II (opgdo |80
géneros e estilos musicais, no contexto da execucéo; por no minimo 01 pratica: musica
8 e Relacionar, analisar e utilizar os elementos basicos de de camara, canto coral, orquestra
E postura, leitura e memoria; ou banda de musica).
.g e Pesquisar repertério adaptado ao seu nivel e ao publico |e Pratica de Conjunto III (opcéo |80
O alvo; por no minimo 01 prética: musica
% e Captar a intencéo estética do compositor; de camara, canto coral, orquestra
S e Articular os elementos da prética coletiva; ou banda de musica).
}5 e Aprimorar a préatica musical de conjunto através da o Atividades Complementares 30
E construcdo de saberes e anilise, reflexdo e compreensédo .
técnica e estética; 270
o Estabelecer as relacdes dos componentes béasicos da
leitura na prética de conjunto;
e Estabelecer as relacdes de sonoridade de acordo com a
situacdo pratica;
* Desenvolver pratica musical de conjunto.

Quadro 8: Modulo III: Pratica de Conjunto
Fonte: EMUFPA, PPP de 2006.

Os modulos indicados na primeira coluna sdo definidos pelo conteudo tedrico ou
pratico das disciplinas que comportam, sendo eles destinados aos Fundamentos da
Gramatica, Literatura e Historia da Musica; execugdo solistica e pratica em conjunto.
O quadro 7, referente as competéncias para o modulo II, leva-nos a compreensao de
que todos os cursos ou habilitagdes em instrumento deverdo desenvolver habilidade
em piano; no entanto, trata-se de uma falha meramente textual, confirmada pela
leitura do Plano de Curso Técnico da EMUFPA, que descreve separadamente as
habilidades almejadas para cada instrumento (PCT da EMUFPA, 2001). Os médulos
descritos no quadro 7 sdo justamente os componentes da habilitacdo em piano,
igualmente descritos no Plano de Curso Técnico da escola.

Os quadros de 6 a 8 foram definidos a partir dos Referenciais, os quais orientam a
distribuicdo de disciplinas por médulos, sendo estes relacionados a habilitacdo que
o aluno pretende obter. No caso do piano, o aluno devera cumprir os trés modulos
referidos. No entanto, no quadro 5, um fato chama atencéo: o PPP apresentaria todos
os topicos de competéncias, habilidades e bases tecnolégicas da subfuncdo em
execucdo musical, conforme os Referenciais'®, se ndo excetuasse os itens expostos
no quadro 9 abaixo, ou apresentasse um de seus topicos com pequenos ajustes, por
vezes omitindo partes.

18 Caderno da Area de Artes, p. 24.
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Competéncias

Habilidades

Bases Tecnoldgicas

e Adequar a pratica dentro do
contexto de realizacéo das fontes
sonoras e ritmicas, improvisando-
as.

e Conhecer e dominar as
tecnologias bésicas aplicadas a
execucdo musical.

e Criar e poetizar a partir da obra

e Utilizar os elementos e
conhecimentos de leitura a
primeira vista, improvisacéo,
transposicdo e acompanhamento

no momento da realizacdo musical.

o Utilizar as possibilidades das
tecnologias aplicadas na execucéo
musical.

o Pesquisa de repertério e de
adequacdo mercadolégica.

o Conhecimentos bésicos dos
meios e veiculos utilizados na
execuc¢do musical.

o Conhecimentos bésicos das
tecnologias utilizadas na execugédo
musical.

do compositor.

e Lidar com as situacdes de
improviso dentro de géneros
musicais diversos.

Quadro 9: Competéncias, habilidades e bases tecnolégicas para o Curso Técnico em instrumento,
oriundas dos Referenciais e omitidas no PPP da EMUFPA.
Fonte: Referenciais curriculares nacionais para a educacgédo de nivel Técnico — artes, p. 35-6.

Os topicos relacionados acima, ou reajustados no quadro 9, independentemente da
categoria a que pertencem, sdo relacionaveis aos trés eixos de conhecimento: 1)
exploracdo da criatividade, que envolve improvisacdo e poetizagado; 2) exploracdo de
tecnologias aplicadas a execucdo; e 3) pesquisa de repertério e de adequacdo
mercadologica.

E intrigante perceber que os tépicos associados a esses eixos de conhecimento
(matrizes curriculares) foram prescindidos e que uma contradicdo emerge ao
observarmos que o item “criar e poetizar a partir da obra do compositor”, relacionado
a criacdo, embora ndo conste no quadro de competéncias gerais (quadro 5), aparece
como umas das competéncias do médulo II (quadro 7). Questdes dessa natureza
suscitam o lado politico das a¢des desprendidas para a formulacdo do PPP e o desejo
de conhecer o contexto em que foram tomadas, sem o qual a interpretacdo de tais
acoes tende a comprometer-se.

As escolas de educacdo profissional possuem autonomia sobre as matrizes de
referéncia, podendo inclusive combinar as competéncias, habilidades e bases
tecnologicas vindas de outras subfuncdes (criacdo, producgdo, preservacdo e
confeccdo), pois os Referenciais ndo impdem obediéncia estrita as matrizes
curriculares de referéncia. Contudo, a Resolucdo n° 04/99 expressa a
obrigatoriedade dos desenhos curriculares dos cursos técnicos com relacdo as
competéncias gerais para a area de artes (BRASIL, Resolucdo CNE/CEB N.° 04/99).

Sobre essa obrigatoriedade, deve-se ter em mente que tais competéncias gerais
corroboram com as competéncias, habilidades e bases tecnolégicas especificas
expressas nos Referenciais. Sua leitura revela com maior amplitude as competéncias
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para a area de artes em geral, sendo possivel perceber como elas se conectam com o
que ha de especifico nos Referenciais.

Eis as competéncias profissionais gerais do técnico em arte que mais se afinam com
os topicos ausentes no PPP da EMUFPA:

Utilizar criticamente novas tecnologias, na concepcdo, producdo e
interpretacao artistica.

Analisar e aplicar combinacdes e reelaboracdes imaginativas, a partir
da experiéncia sensivel da vida cotidiana e do conhecimento sobre a
natureza, a cultura, a histéria e seus contextos.

Pesquisar e avaliar as caracteristicas e tendéncias da oferta e do
consumo dos diferentes produtos artisticos (Brasil, Resolucdo
CNE/CEB n.’ 04/99).

O primeiro topico diz respeito as novas tecnologias para a interpretacio artistica e
se relacionam com o eixo de conhecimento 2, mencionado anteriormente. O segundo
associa-se ao eixo 1, pois, em musica, a aplicacdo de combinacgdes e reelaboracoes
imaginativas podem ser traduzidas pelo uso da criatividade, para dialogar com os
fatos sonoros do presente e do passado, seus contextos histéricos e culturais. O
terceiro estd claramente vinculado ao eixo 3, sobre a avaliacdo (por meio de
pesquisa) da adequacdo mercadolégica sobre o produto artistico a ser trabalhado,
que na subarea de musica pode ser compreendido como a adequacdo de repertorio
ao mercado de trabalho.

Mesmo que a escola possa excluir os topicos de competéncias relacionados aos eixos
de conhecimentos aqui identificados, a relevancia que os documentos legais
deveriam exercer sobre a realidade e, de modo igual, sobre a decisdo da propria
escola em ndo aderir completamente as competéncias estipuladas nos Referenciais
sdo passiveis de questionamento.

Esta limitacdo de conhecimentos parece néo estar de acordo com os objetivos gerais
que a propria escola tracou. A leitura de seus objetivos nos mostra como os eixos de
conhecimentos excluidos sdo necessarios. Se a adequabilidade desses eixos estiver
aquém do objetivado - a saber: 1) desenvolver competéncias para o musico agir
participativamente e eficazmente no contexto social; 2) proporcionar condic¢des de
ensino para aqueles que desejem se inserir no universo profissional da musica de
modo a atuarem efetivamente; 3) atender a demanda do mercado de trabalho da
Amazonia, formando musicos possuidores de habilidades e competéncias
inovadoras, que se estendem a pesquisa e ao desenvolvimento da regido; e 4)
promover o conhecimento das artes enquanto area de conhecimento e atuacao



20

profissional (PPP da EMUFPA, 2006) -, temos configurado um problema de
percepcao e compreensdo da realidade para exercicio do trabalho; ou seja, a escola
acredita que pode formar musicos que lidem com questdes profissionais atuais,
sendo participativo no seu contexto social e apto a insercdo no universo profissional,
sem a exploracdo desses conhecimentos.

Os conhecimentos curriculares ausentes no PPP erigem como desafios, uma vez que
a EMUFPA, mesmo que se permita excluir topicos relacionados aos eixos
mencionados, pode continuar dialogando com os documentos legais, almejando a
criacdo e atualizacdo de seus cursos, conforme as diversas possibilidades de
combinacdes curriculares que os Referenciais permitem.

O tom de inovacgdo e de vislumbre sobre a concepcéo de artistas “comprometidos
com uma visdo contemporanea real de homem e de mundo”, conforme apresentado
nos Referenciais propostos pelo MEC, é a todo o momento expresso nos Referenciais
como a aceitacdo de demandas novas, que rompem com uma estrutura
tradicionalista de ensino, as quais podem ser interpretadas pela capacidade do
artista em explorar novas tecnologias, em dialogar com o mercado de trabalho, em
enxergar a obra artistica como um produto e em ser capaz de gerir sua propria
carreira. Quanto a isso, os Referenciais mencionam:

Formar os artistas tecnicamente nio é mais o suficiente. E preciso
prepara-los para gerir suas proprias carreiras, sensibiliza-los quanto
ao ambiente em que vao trabalhar inicia-los em outras formas de arte.
O mundo do trabalho do artista esta se voltando para aqueles que sdo
cultos, curiosos e empreendedores, o que impde uma aprendizagem
integrada e uma diversificacdo de visdes artisticas (BRASIL, 2000a,
p.7)

Em outro trecho:

As exigéncias dos espacgos de atuacdo profissional estdo aumentando.
Diante dessa situacdo, as escolas ndo devem pecar pela omissdo. Elas
ndo podem permitir que os futuros profissionais artistas estejam
sendo formados sem a compreensdo da necessidade de adquirirem
uma excelente bagagem cultural e sem a sensibilizacdo quanto ao
ambiente em que eles vio atuar. A formacédo puramente técnica ndo
é o suficiente. E necessario preparar os artistas para a gestdo
autbnoma e consciente de suas carreiras, para diversificacdo das
visOes artisticas, para o intercadmbio entre os espacgos artisticos e o
aumento das possibilidades de escolhas artisticas (Ibidem, p. 14 e 15).
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Os Referenciais, ao dizer que a formacdo puramente técnica ndo é suficiente,
parecem se referir diretamente a area musical, que preconiza em muitos casos o
desenvolvimento de uma determinada técnica virtuosistica em detrimento da
exploracdo de repertorios e técnicas de origens multiplas, por vezes mais
compativeis as expectativas do mercado. “O artista musico, hoje, estd sendo
pressionado a romper as amarras da tradicdo e a ingressar numa realidade que é
multicultural, dinadmica, tecnolégica e interdisciplinar”® (NASCIMENTO, 2003, p.
73).

Tais constatagcdes sobre a auséncia desses eixos de conhecimento para o perfil do
egresso em piano, entre outras questoes que ressaltam as decisdoes da EMUFPA face
as legislacdes, sdo ainda agucadas a partir da leitura do Plano de Curso da EMUFPA,
documento de que passaremos a tratar a seguir.

2.2. O Plano de Curso Técnico — PCT

O Plano de Curso Técnico (PCT) constitui-se em documento legal exigido e regido
pela Resolucdo CNE/CEB N.° 04/99, o qual determina a seguinte estrutura cujo
conteudo deve estar em consonancia com o PPP:

I - justificativa e objetivos;

IT - requisitos de acesso;

III - perfil profissional de concluséo;
IV - organizacédo curricular;

V - critérios de aproveitamento de conhecimentos e experiéncias
anteriores;

VI - critérios de avaliacéo;
VII - instalacdes e equipamentos;
VIII - pessoal docente e técnico;

IX - certificados e diplomas.

O PCT da EMUFPA® estrutura-se em conformidade com a referida resolucéo e
algumas de suas informacdes se confundem com a leitura do PPP, além de reforcar

19 Estas foram constatacdes apresentadas por Sonia Nascimento no XI Encontro Anual da ABEM
obtidas a partir da andlise dos Referencias Curriculares para a area de musica. Nascimento explica
que os Referenciais, ao indicar as funcoes e subfuncdes para o campo de atuacdo do musico,
consideram que este campo esteja em plena e constante expansdo e complexificacdo, ndo se
restringindo aos espacos e carreiras hegemonicamente constituidos (Revista da ABEM, Porto Alegre,
V. 8, 69-74, mar. 2003).

20 Este subtopico se deterda no primeiro PCT da EMUFPA, aprovado pela Resolugdo CONSUN N°
603/2002, que compreende entre as suas 14 habilitacdes, a de piano. Os demais PCTs da EMUFPA
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o perfil do egresso em piano que ndo dispde de competéncias de abrangéncia
criativa. Antes de ser estruturado conforme os topicos predefinidos acima, o PCT
apresenta, em pequenos quadros, cada uma de suas habilitacoes e qualificacdes. As
habilitacoes, conforme ja explicado, sdo definidas através das habilidades
especificas que o técnico em instrumento obtera ao escolher um instrumento
musical para cursar durante o minimo de trés anos. Essas habilitacoes podem,
portanto, ser tanto em piano quanto em violdo, violino, viola, violoncelo, contrabaixo,
flauta transversal, clarinete, saxofone, trompete, trombone, bombardino, tuba ou
canto lirico.

As qualificac¢des, embora ndo mencionadas pelo PPP, sdo outra maneira de capacitar
o estudante e conferir-lhe certificado comprobatério a partir de um médulo cursado.
Este meio de certificacdo é uma estratégia de oficializar as etapas de formacao, de
modo a suavizar os efeitos da evasdo — caso o aluno ndo conclua todos os mdédulos
para receber seu diploma de habilitagdo, ou a permitir-lhe cursar médulos que lhe
garantam outra habilitacdo ou, ainda, a cursar um mddulo que lhe amplie as
possibilidades de atuacdo profissional.

Tendo o aluno obtido a aprovagdo para ingressar no Curso Técnico, os moédulos
podem ser cursados desde que haja disponibilidade para a alocag¢do de alunos nas
disciplinas disponiveis, principalmente do médulo em execucdo musical solo, o qual
estd associado diretamente as configuracoes das diferentes habilitacées em
instrumentos e que possuem professores especificos para cada instrumento. Ao
todo, sdo dezenove qualificacdes, sendo uma em Fundamentos da Gramética,
Literatura e Histéria da Musica. As restantes concentram-se nos outros dois
modulos ja mencionados: o moédulo de Execuc¢do Musical Solo — que se desdobra em
quatorze qualificacdes configuradas de maneira especifica para cada instrumento e
canto lirico, e 0 médulo de Pratica de Conjunto, que comporta quatro qualificacoes:
em Canto Coral, Pratica de Orquestra, Pratica de Banda de Miusica e Musica de
Camera.

Definidas as qualificacées e habilitacdes, sigo descrevendo e analisando o PCT
conforme os tépicos de sua estrutura documental. Em sua justificativa, o PCT refere-
se a absorcdo dos egressos pelo mercado de trabalho para respaldar as atividades
da EMUFPA. Para tanto apresenta elementos relativos a relacdo formagdo x
mercado de trabalho. Segundo o PCT, o musico atua como instrumentista solista,
musico de orquestra, em conjuntos cameristicos, em bandas militares e civis, como
coralistas, organizadores, coordenadores e comentaristas de audicdes, recitais e
concertos, dentre outras atividades. Além disso, o documento menciona quais os
locais de Belém para a atuagdo dos profissionais e quais os maiores fomentadores
das producdes artisticas nesses locais. Os musicos podem trabalhar em teatros, salas

foram aprovados posteriormente e compreendem cursos mais recentes: oboé, percusséo, producéo,
instrumentista de orquestra e instrumentista de banda.
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de recital, gravadoras, igrejas, quartéis, pracas e sdo auspiciados na maioria das
vezes pelas esferas publicas federal, estadual e municipal que promovem as
apresentacoes de musica erudita, concursos musicais, montagens de Operas e
concertos de orquestra, bandas, corais e grupos cameristicos.

Nesse sentido, o PCT introduz quatro quadros: trés relativos a quantidade de locais
de atuacdo do musico e uma relativa a producgdo de discos de musica erudita. A
primeira tabela apresenta conjuntos musicais eruditos em Belém: uma orquestra
sinfonica, cinco bandas militares, uma banda civil e cinquenta corais; a segunda traz
espacos de apresentacdo publica musical: 9 teatros, 12 salas/auditérios e 8 pracas; a
terceira, relativa a meios midiaticos, apresenta: 7 redes de televisdo, 14 radios e 10
gravadoras. A ultima tabela, referente a producdo de discos de musica erudita
realizados em Belém pela EMUFPA durante os anos de 1990 a 2000, conta com6 LPs
e 7 CDs.

Os locais de atuacdo e a producdo de gravacoes exclusivamente de musica erudita,
bem como os maiores patrocinadores dos espetaculos que os envolvem denotam o
perfil de musico e de educacdo musical que era empreendido pela EMUFPA antes
da elaboracdo do PCT. A relacdo formagdo x mercado de trabalho apresentada em
sua justificativa demonstra um ideal de formacao e revela de forma direta ou indireta
os objetivos da escola — formar musicos que se adequem a esses espacos.

E interessante pensar que quando se define o perfil do egresso, os formuladores do
PCT, professores da area de musica, provavelmente atuantes nos espagos
circunscritos no documento, apresentam suas percepcoes do cendrio musical da
cidade de Belém. Observa-se também a relacdo com este cendrio e a projecdo
profissional dos discentes nesses espacos a época da defini¢do do Plano.

Para melhor andlise, destacam-se a seguir os objetivos do PCT (2001, p. 11):

Oferecer condicoes de estudo musical profissionalizante para aqueles
que desejem se inserir no universo profissional da Misica, de modo
que possam desenvolver suas potencialidades, transformando-as em
competéncias e habilidades para uma atuacéo efetiva;

Desenvolver competéncia profissional para o desempenho da funcéo
de “execucéo”, no ambito da subfuncéo de “realizacédo performancial”
de obras musicais, como instrumentistas ou cantores liricos
intérpretes;

Habilitar e qualificar profissionalmente em nivel técnico, diplomando
e/ ou certificando para atuagdo como instrumentista ou cantor lirico,
nas situagOes de solista, camerista, coralista, em banda de musica,
orquestra ou ainda como organizador, coordenador e comentarista de
audicdes, recitais e concertos.
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Pode-se observar que objetivos em destaque apresentam amplas possibilidades de
formacdo, que podem ir além dos espacos e das formas de atuagdo anteriormente
descritos. Mas o objetivo do Curso Técnico, segundo seu documento, ndo é capacitar
profissionais instrumentistas que toquem musicas destinadas a espagos comuns a
outro perfil de musico?. Refiro-me aqui a bares, ao musico da noite, de casas
noturnas, de bandas de rock, axé, brega, jazz, dentre tantos — musicas e musicos que
sdo referenciais do mercado de trabalho, como se observa nos anuncios dos jornais
locais. Ja que os espacos e a movimentacdo do mercado de trabalho para a atuacao
desse perfil de profissional sdo inquestionaveis no mundo de hoje. Esse é um perfil
de musico que talvez componha o quadro de artistas reconhecidos que ndo passaram
por uma escola profissionalizante. Quanto a isso, os Referenciais reportam a motivos
do distanciamento entre esse perfil de artista, bem sucedido, e a escola. Foi o longo
periodo de isolamento e falta de senso de realidade em que viveu a escola de arte
especializada (BRASIL, 2000a).

Seguindo a leitura do PCT, pode-se observar que estar cursando ou ter concluido o
Ensino Médio e apresentar habilidades e conhecimentos do discurso e da literatura
musicais sdo requisitos para acesso ao Curso Técnico. Essa condicdo, nos anos de
2007 e 2008 em que estive trabalhando diretamente com o curso de piano, era
normalmente exigida no processo de selecdo de candidatos para a habilitacdo em
piano. Avaliava-se o nivel de habilidades em solfejo, percepcdo ritmica e melddica,
escrita musical, dentre outros aspectos relativos as habilidades e conhecimentos do
discurso e da literatura musical. Além disso, exigia-se a pratica de execucdo do
instrumento, que previa a execucao de musicas do programa de piano da Escola e
musicas livres da escolha do candidato.

Segundo o PCT, o perfil geral do concluinte do Curso Técnico encontra-se associado
ao perfil especifico de cada habilitacdo e qualificacdo. O perfil geral deve

Revelar competéncias e habilidades para a funcdo de execucéo,
especificamente a subfuncdo de realizacdo performancial de textos
musicais previamente elaborados, atendendo a solicitacoes de seu
contexto sociocultural. (PCT da EMUFPA, 2001, p. 11)

Assim, para apresentar esse perfil, o egresso devera desenvolver habilidades para
apresentar-se sozinho ou em conjunto, seja em bandas militares ou civis, seja em
coros e grupos cameristicos diversos:

A énfase as praticas de conjunto corresponde as chances reais de
insercdo no mercado de trabalho. A excecdo do pianista, os demais

2l Existe contradicdo no PCT sobre este aspecto entre os objetivos gerais o detalhamento dos perfis das
habilitacdes.
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instrumentistas raramente encontram espaco onde possam
desenvolver performance que ndo seja em conjunto. (...) Assim, as
atividades curriculares do curso estardo direcionadas a
fundamentacdo da pratica solo e de conjunto de orquestra, de banda,
do coro, além dos grupos cameristicos. Como o musico exerce sua
profissdo em palcos, o curso também devera oportunizar, como parte
do desenvolvimento curricular de preparacdo desse profissional,
apresentacdes publicas em teatros, salas de espetaculo e auditérios.
(Ibid., p. 11-12)

Ademais, o PCT ressalta a necessidade de conhecimentos em fundamentos
gramaticais e historicos que potencializem a compreensao estrutural do repertorio
a ser executado:

As bases tecnologicas e as habilidades ndo podem estar circunscritas
somente a pratica instrumental e vocal. Devem envolver fundamentos
gramaticais e histéricos que favorecam o dominio da linguagem
musical em sua estrutura, elementos constituintes, sua manipulacio
e a compreensdo de sua constituicdo e instituicdo historicamente
construidas. Desse modo fundamentado, o profissional egresso
encontrard melhores condicoes de optar técnica e expressivamente
na execugdo/ interpretacdo das obras.

O PCT segue com as descri¢des do perfil das habilitacdes, das quais transcrevo o
perfil especifico do formando em piano:

O egresso habilitado em Piano estard apto a executar miusica solo e
em conjunto, com base em partituras convencionalmente escritas
para piano, pecas da literatura erudita ocidental, brasileira e regional,
em apresentacdes publicas em espacos como salas de concerto,
teatros, igrejas, saldes de recepcdo entre outros adequados e
acusticamente preparados para o instrumento e o mencionado
repertério. Também estard apto a participar de programas de
gravacdo em radio e televisdo. Em quaisquer situagdes, devera ser
capaz de organizar e coordenar a apresentacdo publica e expor
descritiva e analiticamente sobre a obra executada, de modo a revelar
a prépria compreensdo e a favorecer a apreensdo do publico ao qual
se dirige. (p. 12)

Percebemos, assim, que as Matrizes de Referéncia dos Referencias Curriculares
(quadro 4) sdo a base desse perfil geral do concluinte, como se observa no trecho:
“realizacdo performancial de textos musicais previamente elaborados”, oriundo da
subfuncdo 2.2 referente a execugcdo musical que compde sua descricdo formativa.
No entanto, nos Referenciais, a subfuncdo 2.2 vai além, inclusive abrindo a
possibilidade de a realizagdo performancial ocorrer por meio de textos musicais
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“criados no ato mesmo de sua realizacdo/atualizacdo”, e ndo apenas por meio de
textos previamente elaborados (partituras). Na escolha pedagogica feita pelos
elaboradores do PCT, suprimiu-se a ultima parte da subfuncao 2.2, ficando o campo
criatividade fora do perfil geral de seus egressos, pois o desempenho musical que
ndo necessita de textos previamente elaborados associa-se diretamente a
improvisacédo, a capacidade de criar no “calor da hora”.

Desse modo, as disciplinas de gramaética e historia da musica, respectivamente,
passam a ser suporte para a decodificacdo da escrita e da interpretacdo estilistica
das obras que serdo executadas pelo musico que se restringe a tocar por meio de
partitura. O perfil geral do técnico em musica, entdo, reforca o que se mencionou
quanto ao local e a maneira de atuacdo do musico, e quanto ao tipo de formacao que
a escola proporciona. Por esse caminho, o perfil especifico da habilitacdo em piano
conforma-se ao perfil geral de conclusédo, restringindo a capacitacdo do pianista a
executante de repertoério escrito, que atua em locais adequados e acusticamente
preparados para seu instrumento.

Quanto a qualificacdo em piano, caso o aluno curse apenas o modulo de Execucédo
Musical Solo, o perfil do egresso é praticamente idéntico ao perfil descrito no PCT
para habilitacdo em piano. Além do mais, as descrigdes das qualificacoes em
Fundamentos da Gramatica, Literatura e Historia da Musica, Pratica de Coral,
Pratica de Orquestra e Musica de Camara, qualificacdes pertinentes a habilitacéo
em piano, reforcam essa condigdo formativa ao destacarem o dominio da técnica e
da leitura de partitura do repertorio escrito erudito (ocidental, brasileiro e regional)
e do popular (musica europeia, norte-americana, brasileira e regional). No caso
especifico de Musica de Camara, o proprio nome do médulo e as especificacdes dos
tipos de formacdo — conjuntos cameristicos em duos, trios, quartetos e quintetos —
reforcam esse pensamento. Igualmente, essas qualificacdes de modo geral referem-
se aos mesmos espacos de atuagdo para esse perfil de musico: espacos abertos, como
pracas e ginasios; ou fechados e devidamente preparados acusticamente, como salas
de concerto.

O perfil formativo do pianista vai se tornando mais definido ao longo da leitura do
PCT, bem como a intencdo de preservar o modelo conservatorial de sua formacao,
modelo de ensino que concebe a execucao musical unicamente por meio da partitura
e prepara o pianista para ser o concertista solista®’>. Ao verificarmos que, apesar de
o perfil geral de conclusdo do Curso Técnico estar voltado para o desenvolvimento
de competéncias e habilidades em execucdo para a realizacdo performancial de

2 O curso técnico ndo prevé o acesso a outros instrumentos de teclado enquanto instrumentos
complementares. Mesmo aos estudantes que, ndo tendo recursos para comprar um piano, é
recomendado que ndo estudem em teclado eletronico, para ndo desenvolver problemas técnicos. Essa
restricdo limita a formacdo e a possibilidade de atuacdo no mercado de trabalho, onde a realidade
predominante é a do teclado eletrénico.
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textos musicais previamente elaborados, os perfis especificos das demais
habilitacdes e qualificacdes em instrumento (violino, viola, violoncelo, contrabaixo,
violdo, canto, flauta transversal, clarineta, saxofone, trompete, trompa, trombone,
bombardino e tuba) do PCT em anélise desviam-se do perfil geral de concluséo, por
apresentarem competéncias de execuc¢do musical que ndo se realizam por meio de
textos musicais previamente elaborados — uma discrepancia com relacdo ao perfil
geral do concluinte, tais como improvisar, tocar de ouvido, transpor e ler cifras —
todas também relacionadas a formacdo de um técnico em piano e que poderiam
constar nas especificacdes de seu perfil?. Ao contrario do perfil geral, essas ultimas
sdo habilidades que ndo necessitam de um texto musical previamente elaborado,
pois estdo diretamente relacionadas a capacidade de inventar ao tocar. Sao
complementares e dinamizadoras da performance por meio de textos previamente
elaborados, executaveis em espacos também diferenciados, como bares e palcos
abertos, locais onde mais comumente se executam o jazz, a musica popular brasileira
e a regional.

Cabe observar, contudo, que a relacdo de instrumentos oferecidos pelo PCT, o piano
e o violdo — os unicos instrumentos harménicos — ironicamente ndo contempla tais
aspectos. O problema emerge quando, nos perfis referentes aos instrumentos de
sopro, lé-se: “o habilitado em qualquer dentre esses instrumentos meldédicos [de
sopro] devera apresentar condicdes de realizar solos acompanhados de um
instrumento harmoénico”. Ou seja, numa situacao de pratica de conjunto, onde alunos
de diferentes habilitacdes tocam em grupo, pianistas e violonistas ndo estardo aptos
a acompanhar instrumentos de sopro se o repertorio for de jazz, bossa nova ou outro
que, na maioria das vezes, requer leitura de cifra e improvisagdo. Assim, numa
situacdo comum do dia a dia de pratica de conjunto na Escola, estudantes de piano
ou violao se veem impossibilitados de participar de praticas de conjunto em que tais
dominios musicais sejam exigidos, o que inviabiliza também essas praticas aos
demais instrumentistas dos quais pianistas e violonistas sejam os correpetidores.

Essa constatacdo conflita com o PCT quando se refere, em seu perfil geral de
conclusdo, a énfase na pratica de conjunto como um meio de corresponder as reais
chances de insercdao do musico no mercado de trabalho, pois se os lugares em que
os instrumentos de sopro poderdo executar repertorios a partir de competéncias
adicionais ndo forem compativeis com o piano ou com o violdo, os musicos destes
instrumentos sofrerdo restricdes ao adentrar no mercado de trabalho, por nao
possuirem competéncias que supram a necessidade de acompanhamento dos
instrumentos de sopro. Se considerarmos que “a excecdo do pianista, os demais
instrumentistas raramente encontram espaco onde possam desenvolver
performance que néo seja em conjunto” (PCT, 2001, p. 11), podemos presumir que o
pianista tenha maior possibilidade de insercdo no mercado de trabalho por atuar

2 Estes também poderiam tocar teclado eletrénico.
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como solista ou em conjunto, desde que nédo seja com repertorios que ndo se pode
adequar ao perfil especifico de sua habilitacao.

Quanto a estrutura curricular, o PCT reafirma o que se colocou ao tratar-se do PPP.
O documento refere-se ao Curso Técnico como a segunda etapa da Educacao
Profissional. Destaca também que a organizacdo do curriculo em mddulos que
contemplam competéncias especificas de suas capacitagdes e habilitacdes. Além
disso, o PCT se baseou nas competéncias gerais da Area de Artes (Resolucéo
CNE/CEB N° 04/1999), expressas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Profissional de Nivel Técnico, firmando, dessa forma, o tripé de
competéncias basicas, especificas e gerais requeridas na Educacgdo Profissional de
Nivel Técnico. Sendo assim, o PCT afirma que “contemplara competéncias gerais
da Area de Artes no ambito da vocacdo da EMUFPA e das necessidades do mercado
de trabalho”. Enquanto as competéncias gerais em Arte referem-se genericamente
as subareas de Musica, Artes Dramaticas, Artes Visuais, Danca e Circo, o PCT
refere-se ao uso dessas competéncias como base de atividades curriculares segundo
a subarea de vocacdo da EMUFPA. E como a vocacdo da EMUFPA restringe-se ao
subcampo da musica, todas as competéncias gerais em Artes devem convergir de
forma adaptativa a esse subcampo.

E bom destacar que todas as competéncias gerais presentes nas Diretrizes
Curriculares Nacionais teriam sido abarcadas integralmente no PCT se uma delas
ndo estivesse faltando: “Utilizar criticamente novas tecnologias, na concepcao,
producdo e interpretacdo artistica” (a nona competéncia, ver relacdo na p. 44). Essa
auséncia desperta o interesse em compreender as razdes que levaram os autores do
PCT a omitirem o item, pois, apesar de a escola possuir autoridade para deliberar
sobre a organizacao e planejamento de cursos segundo sua capacidade institucional
(Ibidem), como orientam os Referenciais Curriculares, a construcdo do curriculo
devera obrigatoriamente contemplar as competéncias profissionais gerais
identificadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional
de Nivel Técnico (BRASIL, 2000a, p. 25-6). Saber se devera contemplar ou néo todas
as competéncias € uma questdo a ser analisada, ja que a escola devera atentar para
a sua capacidade vocacional e estrutural. Além disso, o PCT néo revela como essas
competéncias se relacionam com as habilidades, competéncias e bases tecnoldgicas
de cada capacitacdo ou habilitacdo.

Mesmo assim, o documento discrimina as competéncias, habilidades e bases
tecnolégicas da subfuncdo de execugdo musical de forma especifica para cada uma
das habilitacoes, e descreve a organizagdo dos mdédulos, suas respectivas disciplinas
e cargas hordrias para, por fim, esclarecer a terminalidade e o enfoque pedagdégico
do Curso Técnico.
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As competéncias, habilidades e bases tecnoldgicas para a habilitacdo em piano sdo
as mesmas apresentadas no PPP (quadro 5, p. 45). Contudo, o PCT explica como se
da a relacdo e conexdo dos moédulos (quadros 6 a 8, p. 46 e 47), quais sejam:
Fundamentos da Gramatica, Literatura e Histéria da Musica; Execuc¢do Musical Solo
e Pratica de Conjunto Musical. Sendo o primeiro pré-requisito aos demais, ele
podera ser cursado antes ou simultaneamente a eles, como um maédulo que visa
sustentar reflexiva e conceitualmente as praticas de execucdo musical préoprias dos
demais modulos, com carga horaria de 350 horas e duracdo de um ano. O segundo
modulo, com opcgdo de instrumento, exerce maior definicdo sobre o perfil da
habilitagdo: centra-se no desenvolvimento da execugdo do instrumento escolhido
pelo aluno, na apuracdo da técnica de execucdo e de interpretacéo, além de propiciar
a pratica pré-profissional em apresentacoes. Possui carga horaria de 270 horas a
serem cursadas em trés anos letivos, simultdnea ou posteriormente aos outros
modulos. O ultimo, Pratica de Conjunto Musical, pode ser cursado em qualquer ano
letivo, desde que o aluno ja tenha cursado ou esteja cursando o moédulo de
Fundamentos da Gramatica, Literatura e Histéria da Musica. Caracteriza-se por
desenvolver a arte de tocar em conjunto para aquisicdo de habilidades, por meio de
ensaios e apresentacoes publicas. O aluno deve optar por, no minimo, um dos grupos
musicais oferecidos pela escola: coral, orquestra e banda ou conjuntos cameristicos
- duos, trios, quartetos, quintetos, entre outros - e cursar o modulo durante trés anos,
de modo a contabilizar a carga horaria de 270 horas.

Os modulos compreendem ora disciplinas tedricas, ora praticas, reiterando uma
divisdo tipica do modelo conservatorial-, sendo constantes as atividades
complementares. Além das disciplinas descritas, o aluno, a fim de aprimorar seus
conhecimentos, poderd cursar disciplinas eletivas ofertadas ou néo pela escola; ou
seja, podera complementar seus créditos através de disciplinas cursadas em outra
instituicdo de ensino, desde que compativel com a formacdo oferecida pela
EMUFPA.

As disciplinas, de modo geral, sdo pilares para o desenvolvimento de habilidades e
bases tecnolégicas e dao suporte para as Praticas. O médulo de Fundamentos da
Gramatica, Literatura e Histéria da Musica constitui-se basicamente das disciplinas
Estruturacdo Musical, Historia da Musica e Musica Popular Brasileira, sendo suas
aulas ministradas para grupos de alunos de diferentes habilitacoes.

O moédulo de Execucdo Musical Solo compreende as disciplinas Instrumento I, IT e
III e as Praticas Performance em Palco I, II e III. O professor de Instrumento sera o
orientador e supervisor dessas praticas de Performance em Palco.

O Moédulo de Pratica de Conjunto possui disciplinas praticas que permitem ao aluno
optar por um dos seguintes grupos de disciplinas e cursa-lo ao longo de trés anos:
Pratica de Orquestra I, II e III; Pratica de Banda de Musica I, II e III; Canto Coral I
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IT e III; ou Musica de Camara I, II e III, sendo o orientador e supervisor dessas
praticas o professor ou regente desses grupos. Praticas de conjunto externas que
evidenciem o desenvolvimento do aluno também podem ser contabilizadas na carga
horaria das disciplinas, sejam elas em solo ou em conjunto, devendo ser realizadas
segundo a escolha do instrumento e da habilitacéo.

As atividades complementares relativas aos trés modulos tém carater informal e
podem ser realizadas por meio da participacdo em eventos artisticos/cientificos,
como concertos, oficinas, cursos, master class, oficinas, semindrios, palestras,
encontros e festivais, de modo que os alunos interajam como executor/ apreciador/
realizador, e adquiram o héabito de aprimorar-se continuamente. Um coordenador
devera orientar e supervisionar o aprendizado do aluno, que devera relatar-lhe suas
participacdes em atividades que somem 90 horas minimas requeridas para as
Atividades Complementares em todo o Curso Técnico. Os alunos com
conhecimentos e experiéncias anteriores podem creditar modulos e disciplinas,
comprovando proficiéncia por meio de certificado emitido por instituicdo
regularizada, ou através de teste, se ndo houver certificacdo comprobatoria.

Durante os moédulos, um professor, coordenador de grupo ou tutor tera o papel de
acompanhar o aluno ou o grupo de alunos, orientando em suas atividades, bem como
avaliando continuamente as tarefas que se desenvolvem, de modo a encorajar os
alunos a participarem ativamente do processo de transmissdo e apropriacdo do
conhecimento que ocorre por meio do sentimento, da reflexdo, da anélise e da
construcao de conceitos, e da verbalizacdo e execucdo de ideias suas e de outros.
Nessa perspectiva, o PCT apresenta o aluno nao como o objeto de avaliacdo, mas
como um sujeito participante e questionador do seu préprio fazer musical, além de
responsavel pelo seu crescimento musical. Por esse motivo, seu orientador devera
orienta-lo a superacao de obstaculos durante o processo, introduzindo, inclusive, a
recuperacao paralela. A avaliacdo, em funcdo da natureza vocacional da EMUFPA,
sera preponderantemente realizada na medida em que o aluno executa musicas e
atividades correlatas a esse fazer, uma vez que é por meio da apresentagdo que se
dira se ele desenvolveu ou ndo as competéncias e habilidades esperadas.

Sdo atividades propostas para oportunizar demonstracoes de habilidades:

- audicOes/ recitais/ concertos, dos quais os alunos possam ser os
organizadores, coordenadores, divulgadores e instrumentistas/
cantores;

- programacdes e gravacdes em radio e televisdo, cujos projetos e
execucdo possam ser realizacdo dos alunos;

- seminarios, onde os alunos possam discutir suas ideias a partir de
escutas e leituras;
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- palestras, em que os alunos facam suas exposicdes descritivo-
analiticas com demonstracdes musicais;

- painéis, onde os alunos possam expor por meio de registros escritos
e fotograficos a sintese de sua aprendizagem. (PCT, p. 85)

O critério para afericdo de aprendizagem por meio dessas situacdes precisa ser
qualitativo e conduzir ao diagnoéstico de apto ou inapto. Segundo o PCT, o critério
deixa de ser a afericdo de notas e conceitos que, em si, ndo traduzem a competéncia
almejada, e passa a apto ou inapto para que conduzam ao fim do processo avaliativo
e expressem a existéncia ou ndo de competéncias condicionantes da promocao ou
reprovacao, razao por que as habilidades e competéncias almejadas deveriam estar
claras tanto para professores como para alunos.

E nesse intuito que o PCT propée o seguinte modelo de ficha de avaliacio:

Escola de Musica da Universidade Federal do Para
Ficha de Avaliagao do Aluno

Qualificagéo/ Habilitagao: Maodulo:
Disciplina/ Atividade Complementar:
Nome do Aluno:

Data:

Competéncias | Habilidades | Atividades de Avaliacao
demonstracao

Resultado ( )Apto () Nao Apto

Figura: Ficha de avaliacdo proposta pelo PCT da EMUFPA.
Fonte: PCT da EMUFPA, 2001, p. 85.

Além da ficha, o documento explica que, possiveis dificuldades de ensino-
aprendizagem serdo tratadas pelo Conselho de Classe da EMUFPA, que se reunira
bimestralmente para discutir os problemas percebidos durante esse espaco de
tempo e propor novos mecanismos de superacdo de problemas, dentre os quais o da
prevencdo ao surgimento de dificuldades, o que devera acontecer por meio do
acompanhamento dos alunos, realizado pelo tutor do Curso Técnico. A ele, junto
com o professor de instrumento ou canto do aluno, cabera a tarefa de acompanhar
o discente em suas dificuldades, propondo, inclusive, recuperacdo paralela para a
superacdo de problema.

Apoés tratar da avaliacdo, o PCT apresenta quatro quadros que relacionam a
quantidade de espacos e equipamentos, de instrumentos musicais, de aparelhos
eletronicos e de mobiliarios necessarios para a efetivacdo do proprio PCT. Dentre
esses quadros, destaco o primeiro (quadro 10), por ajudar a dimensionar o porte
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infraestrutural do curso por meio dos ambientes e respectivos equipamentos que, a
época da elaboracdo do CPT, provavelmente seriam adquiridos com verbas captadas
pela Associacdo de Amigos da Escola de Musica, por editais do MEC ou por agéncias
de captacdo de recursos. Apesar de o quadro abaixo nos levar a crer que o Curso
Técnico dispunha de 17 pianos, distribuidos em trés salas e 14 estudios, a relacdo de
quantidade de instrumentos mencionada no documento traz apenas 11 pianos.

FINALIDADE ESPACO QUANT EQUIPAMENTOS
Aula de disciplinas tedricas Sala 03 Piano, aparelho de som, televisor,
Ensaio de Orquestra, Banda, Coral video cassete, quadro magnético,
carteiras (p/ alunos), mesa (p/
prof.)

cadeira (p/ prof.), cadeiras (p/
musicos), estantes de partitura.

Aula e estudo de Instrumento/ Estudios 14 Piano, cadeiras, estantes de

Canto Lirico partitura, ar condicionado.

Ensaio de Musica de Camara

Biblioteca Arquivo Sala 01 Livros, partituras, estantes de
livros, arquivos de ferro, mesa,
cadeiras.

Secretaria Sala 01 Microcomputador, impressora,

estabilizador, linha telefénica p/
internet, extensdo de linha
telefénica, armarios de madeira,
armario de aco, mesa, cadeiras ar
condicionado.

Setor de Atividades Musicais Microcomputador, impressora,
estabilizador, linha telefénica p/
internet, extensdo de linha
telefénica,

mesa, cadeiras, ar condicionado.
Direcdo Sala 01 Microcomputador, impressora,
estabilizador, mesas, cadeiras,
armarios, aparelho de fax, linhas
telefonicas, ar condicionado.

Quadro 10: Demonstrativo das finalidades, espacos e equipamentos disponiveis para o Curso
Profissionalizante da EMUFPA.
Fonte: PCT da EMUFPA, 2001, p. 86.

Para trabalhar nesses espacos, até o lancamento do PCT, o Curso Técnico contava
com 29 docentes e 05 técnicos administrativos. Todos os professores do Curso
Técnico eram egressos de escolas técnicas em musica: do antigo SAM ou do Instituto
Carlos Gomes, dos quais, até o ano de 2001, 03 exerciam o ensino apenas com a
formacdo de nivel técnico em musica, 10 possuiam graduagdo (raramente em
musica). Dentre os graduados ou ndo em musica, 08 haviam se especializado em
musica, sendo 07 mestres em musica e 01 doutor em educacéo.
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Dos 29 docentes, 14 eram professores de piano, embora alguns dividissem sua carga
horaria com o ensino de outro instrumento/voz ou disciplinas do médulo de
Fundamentos da Gramatica, Literatura e Histéria da Musica, ou mesmo
ministrassem aulas no Curso Basico. Desses, apenas 04 atuaram no ensino técnico,
lecionando as disciplinas Instrumento — piano, e a pratica de performance Solo em
Palco durante os anos de 2005 a 2008.

Nos anos de 2005 a 2008, outros 04 professores ingressaram na escola e passaram a
lecionar as disciplinas de Instrumento-Piano. Além desses, um professor visitante
teve uma breve passagem, de um ano, no curso de piano. Sendo assim, 09 professores
sdo associaveis aos indices de desempenho dos alunos de piano naquele periodo,
dentre os quais, 05 foram envolvidos nesta pesquisa.

Esses 09 professores tinham o Curso Técnico em Piano, sendo graduados em
Licenciatura em Educacao Artistica com Habilitacdo em Musica, Licenciatura em
Letras, Bacharelado em Direito, Bacharelado em Ciéncias Contabeis e Bacharelado
em Piano. Dentre eles, 05 deles possuiam cursos de especializacdo em musica, 02
eram mestres em musica e 01 tinha doutorado em educacdo. Dois professores
cursavam, a época, o mestrado, sendo um em musica e o outro em Direito.

Acerca da emissao de certificados e diplomas, o PCT garante que o aluno de piano
que concluir sua habilitacio obtera o diploma de Técnico em Piano, Area
profissional de Artes, e que o aluno que concluir um médulo de disciplinas devera
receber certificado referente ao médulo que cursou. Ou seja, se o aluno concluir o
modulo de Execucdo Musical Solo em Piano, o certificado serd de Qualificagdo
Profissional de Nivel Técnico em Piano.

2.3. O m6dulo em execucdo musical solo: o programa de piano

Como ja dito, trés sdo os mddulos necessarios para a conclusdo da habilitacdo em
piano: Fundamentos da Gramatica, Literatura e Historia da Musica; Execucao
Musical Solo, com opcéo de instrumento; e Pratica de Conjunto Musical, com opcéo
de pratica. O moédulo de execugdo musical solo pode ser considerado como o que
define o perfil do musico instrumentista durante o curso, pois nele se encontram as
disciplinas e praticas especificas do instrumento escolhido — Instrumento,
Performance em Palco e Atividades Complementares. O desenvolvimento da
habilidade instrumental obtida nesse modulo é necessario para o bom desempenho
instrumental no modulo de Pratica de Conjunto e deve ser o alvo dos conhecimentos
oriundos do modulo de Fundamentos da Gramatica, Literatura e Histéria da Musica.
Nesse sentido, os médulos se articulam no curriculo.



64

O modulo de Execucdo Musical Solo da habilitacdo em Piano é o alvo da nossa
analise e, mais especificamente, o programa das disciplinas de Instrumento I, II e
IIT — piano. Tendo até o presente momento observado a estrutura curricular da
EMUFPA e algumas de suas decisdes com relagdo as principais orientacdes legais
do ensino Técnico Profissional, iremos um pouco além, com a andlise do programa
da disciplina de Instrumento — Piano, por meio da qual pretendemos analisar a sua
relacdo com as propostas pedagogicas da escola.

As ementas das disciplinas dos mddulos de Execucdo Musical sdo genéricas para
todas as habilitacdes em instrumento ou canto lirico e possuem texto idéntico para
todas as suas séries; ou seja, as ementas das disciplinas de Instrumento I, II e III
apresentam o mesmo texto: “desenvolvimento de repertorio. Interpretacédo. Técnica
avancada. Estudo histérico do instrumento e de seus principais compositores”. Nas
ementas das praticas de Performance em Palco I, II e III, 1é-se: “pratica pré-
profissional solistica em recitais individuais e/ ou coletivos. Técnicas de execucao.
Estudo de repertério. Apresentacées publicas” e, por fim, como Atividades
Complementares, faz-se necessaria a “participacdo em eventos musicais, como
concertos (plateia), oficinas, cursos, master class, palestras/ semindarios, encontros
e festivais” (PCT, 2001).

A disciplina de Instrumento centra-se no trabalho técnico-interpretativo do
repertorio, no desenvolvimento de técnica avancada e na compreensdo historica do
instrumento e de seus compositores, enquanto a Performance em Palco diz respeito
ao treino de execucdo musical em publico, como uma pratica pré-profissional
solistica; e as Atividades Complementares, as vivéncias musicais para além da
escola. A Performance em Palco, contudo, vem se restringindo ao momento de
avaliacdo publica da disciplina de Instrumento, que ocorre ao término de cada
bimestre, quando se exige que parte do programa de Instrumento seja apresentado
em recital, como elemento parcial da avaliacdo bimestral, em audi¢des coletivas nas
quais os alunos apresentam uma peca brasileira ou estrangeira e um numero de
confronto. E nessa disciplina que o aluno tem aulas diretamente com seu professor,
e é nela que os repertdrios sdo preparados, sendo a maior parte da carga formativa
do pianista transmitida e recebida individualmente, numa pequena sala com um
piano de armario.

A disciplina de Instrumento-Piano, bem como os outros elementos curriculares do
Moédulo de Execugdo Musical Solo em piano, é de responsabilidade pedagégica do
Nucleo de Piano da EMUFPA (Curso Basico e Técnico), composto por professores
com carga horaria na referida disciplina. Ao Nucleo de Piano cabe dirimir todas as
questdes pedagogicas que envolvem os alunos de piano e definir a composigdo do
programa de piano, calenddarios de apresentacdes de alunos, bancas examinadoras,
entre outras questoes. Nesse Nucleo, um professor é anualmente eleito entre seus
pares para ser o coordenador, o qual detém a funcéo de agendar e presidir reunides
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do Nucleo, organizar a execucao de recitais de piano, providenciar a organizagdo de
materiais comuns a todos os professores, como as matrizes das pecgas obrigatorias e
os programas de audicdes coletivas que fazem parte das avaliacdes bimestrais.

Analisar a contribuicdo da disciplina de Instrumento - Piano para a formacgdo do
pianista requer o estudo dos instrumentos pedagogicos produzidos pelo Nucleo nos
anos de 2005 a 2008. Investigando sobre quais seriam esses documentos, encontrei
os Programas de Piano, os quais representam praticamente os unicos documentos
relativos ao funcionamento das disciplinas de Instrumento - Piano. Esses programas
configuram-se como roteiros de repertorio, licdes e exercicios técnicos organizados
para serem cumpridos em periodos determinados. Por ndo serem Planos de Ensino,
com ementa, objetivos, conteudos, metodologias, procedimentos avaliativos e
bibliografias definidas, ndo esclarecem as habilidades e competéncias pretendidas,
nem a maneira de desenvolvimento do conteudo e os modos de avaliacdo. Por essa
razdo, a utilizacdo dos didrios de classe dos professores cujos alunos estdo
envolvidos nessa pesquisa e as atas de reunido de 2005 a 2008 do Nucleo de Piano
também foram consultados a fim de facilitar a anéalise e interpretagdo dos programas
e de esclarecer quanto ao desempenho dos alunos, repertérios trabalhados, dentre
outras informacdes.

De 2005 a 2007, os programas permaneceram idénticos, seguindo a estrutura de
distribuicdo dos conteudos em quatro avaliacoes bimestrais. Somente em 2008 houve
mudancas. O programa da disciplina Instrumento-Piano I de 2005 a 2007 serve-nos
de exemplo para dimensionarmos essa estrutura:
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Bach: Invencdes a duas vozes; Czerny: Estudos op. 299; Bartok: Microcosmos
Vol. IV; Técnica: escalas diatonicas maiores e menores (harmoénica e
meldédica), movimento direto e movimento contrario, duas oitavas. Escalas
cromaticas: movimento direto, duas oitavas; arpejos sobre acordes perfeitos:
estado fundamental, movimento direto e movimento contrario, duas oitavas.

Livros e
atividades

Técnica — si maior e sol# menor

Czerny — 2 licdes

1* Avalia¢do | Bartok — 1 numero

Bach — 1 ntimero

Peca e obrigatério

Técnica — mi maior e do# menor
Czerny — 2 licdes

Bartok — 1 niimero

Bach — 1 ntimero

Obrigatério

Sonata 1* movimento.

Técnica - mib maior e dé menor

2% Avaliacdo

Czerny — 2 licdes

Bach — 1 Numero

Peca e obrigatério

Sonata - 2 movimentos
Técnica - ré maior e si menor

3" Avaliacdo

Czerny — 2 licdes
Bartok — 1 nimero
Obrigatério
Sonata integral

Quadro 11: Disciplina Instrumento - Piano I, programa de 2006, primeira série do Curso Técnico.
Fonte: Programa de Piano da EMUFPA, 2006.

4" Avaliacéo

Como se observa nesse programa, os livros adotados referem-se as obras dos
compositores Johann Sebastian Bach (1685—1750), Carl Czerny (1791-1857) e Bela
Viktor Janos Barték (1881-1945), dos quais sdo escolhidas as quantidades de ligdes
ou numeros para cada bimestre. Essas obras representam, respectivamente, os
repertorios do periodo Barroco, Classico e Moderno da histéria da musica ocidental,
cada uma com sua carga estética e técnica peculiar do periodo historico que
representa e de seu compositor. Na primeira, obra originalmente escrita para cravo,
trabalham-se elementos estilisticos do barroco de Bach, numa adaptagdo ao piano.
A textura contrapontistica tipica do barroco e o trabalho técnico-interpretativo que
exige grande interdependéncia motora entre as méaos esquerda e direita tendem a
justificar importancia de obras Bach para o desenvolvimento do pianista. Os Estudos
de Czerny trazem exercicios técnicos de velocidade, geralmente com escalas e
arpejos. O Microcosmos de Bartok representa a garantia de insercdo da estética
moderna no programa, o que significa dizer que o aluno conhecera, na pratica, pecas
compostas sobre escalas modais, exdticas, ou seja, pecas cujos sistemas musicais sdo
ndo tonais, e que, sendo assim, diferenciam-se da sonoridade de composicdes
baseadas no sistema tonal.
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O topico relativo a técnica diz respeito a exercicios técnico-pianisticos realizados
sobre as tonalidades especificadas em cada avaliacdo. Além desses componentes do
programa, que sdo distribuidos em quatro unidades bimestrais, incluem-se outros,
como pecas obrigatérias e uma sonata preparada por partes a cada bimestre, um
movimento por bimestre, até sua execucao integral decorada na ultima avaliagcdo. A
componente peca se refere a peca de livre escolha, a qual é sugerida pelo aluno ou
professor. E o componente obrigatorio, ¢ uma peca comum a todos os alunos da série
cursada, a qual servirda como um fator de comparacao entre os alunos durante a
execucdo publica. A peca obrigatoria, bem como as pecas de livre escolha e a sonata
deverdao ser memorizadas e executadas em publico como parte da avaliacdo, com
ressalva de diminuicdo de conceito se ndo memorizados. Na unidade bimestral,
quando ndo consta um numero de peca de livre escolha, as partes da sonata exercem
0 mesmo objetivo.

Nos anos de 2005 a 2008, as pecas escolhidas para comporem o quadro de pecas
obrigatorias foram as seguintes: para o 1° ano: Exercicio de jazz, de Emil Hradecky
(1953); Nesta rua tem um bosque, de Heitor Villa-Lobos (1887-1959); Allemande, de
Georg F. Handel 1685-1759); Estudo n’ 1, op. 46, de Stephen Heller (1813-1888); Im
Schlitter da op. 21, de Sergei Bortkiewicz (1877-1952). Para o 2° ano: Véglein, de
Edvard Grieg (1843-1907); Lindos olhos que ela tem, de Villa-Lobos, Estudo n° 18,
op. 46, de Heller; Sonata n° 16 em mi maior, de Giuseppe D. Scarlatti (1685-1757); No
fundo do meu quintal, de Francisco Mignone (1897-1986). E para o 3° ano: La plus
que lente e Reverie, de Claude-Achille Debussy (1862-1918); Cangdo sem palavras,
op. 102, de Felix Mendelssohn (1809-1847); e Improviso, op. 27, n’ 2, de Alberto
Nepomuceno (1864-1920).

Segundo o diario de classe dos professores, as pecas de livre escolha dos alunos
pesquisados foram obras de compositores europeus e brasileiros, dentre as quais,
encontramos: Preludio, de Gilberto Mendes (1922); Gymnossiene n° 1, de Erik Satie
(1866-1925); Pour Elise e Andante, de Ludwig van Beethoven (1770-1827); Lundu
Amazonense, de Arnaldo Rebello (1905-1984); Mazurka, Valsa, Noturno (op. 55) e
Polonaise em si maior, de Frédéric Chopin (1810-1849); Trés estudos em forma de
sonatina, n° 2, de Lorenzo Fernandez (1897-1948); Romance sans parole, de Gabriel
Fauré (1845-1924); Brincando, de Carlos Almeida (1906-1990); Intermezzo, de
Manuel Ponce (1882-1948); Preludio n’° 9, de Edmundo Villani-Cortes (1930); Rumos
de la caleta, de Isaac Albéniz (1860-1909); e Brejeiro, de Ernesto Nazareth (1863-
1934).

As pecas de livre escolha, obrigatdria e sonata, podem ser consideradas como os
componentes programaticos com maior valor simboélico musical, pois sdo, em
detrimento dos demais componentes do programa, preferencialmente levadas ao
publico em prova-recital e possuem maior peso nas avaliagdes. A peca obrigatdria
acaba por exercer a funcdo comparativa entre os alunos, ja que todos devem tocar a
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mesma peca na mesma apresentacio. Dai o fato de serem conhecidas também como
pecas de confronto, pois a comparacdo de suas execucoes tende a suscitar a disputa
entre seus executantes. Os professores acabam também por ser alvo de comparacoes
entre si, ja que seus alunos sdo o reflexo de seus trabalhos. Com excec¢do das pecas
de livre escolha, sonata e nimeros obrigatorios, o repertério dos demais livros (Bach,
Czerny e Bartok) é reservado a avaliagdes em sala de aula, podendo, com menos
frequéncia, ser também levados ao publico.

Para o 2° ano, Instrumento - Piano II, os programas de 2005 a 2007 conservam a
mesma estrutura, com livros, pecas de livre escolha, peca obrigatdria e sonata. No
entanto, adiciona-se mais um livro — os Estudos melodicos em oitava, de George
Eggeling (1866 - ?) — uma coletanea de estudos em estilo classico direcionados ao
aperfeicoamento da técnica de oitava. Nesse nivel, as Invengoes a duas vozes, de J.S
Bach, sao substituidas por suas Invencgoes a trés vozes, e em relacio aos Estudos, de
Czerny, sao selecionados numeros da Opus 740, considerados mais avancados
tecnicamente. Ademais, o IV volume do Microcosmos de Bartok da vez ao V volume.
Sdo ainda introduzidas outras tonalidades de escala e arpejos, de modo a aumentar
o nivel de dificuldade do programa.

No 3° ano, ainda nos anos de 2005 a 2007, o modelo de programa se alterou,
aumentando ainda mais a dificuldade de execugdo, mas reduzindo a quantidade de
numeros por avaliacdo, que passa a se realizar apenas nos finais de semestres. O
programa apresenta a seguinte lista de obras de J. S. Bach que poderao compor parte
do programa: Invengdes a trés vozes, Suites francesas ou inglesas, toccatas, partitas
ou preludios e fugas da obra O Cravo bem temperado e de compositores dos quais
poderao ser escolhidos estudos: Sergei Eduardovich Bortkiewicz, Frédéric Chopin,
Theodor Kullak (1818-1882), Felix Mendelssohn, Moritz Moszkowski (1854-1925),
opus 72, e Ignaz Moscheles (1794-1870), opus 70. Além de obras de Bach e estudos,
sdo também exigidos: pega obrigatoria, pecas de livre escolha e sonata ou concerto,
desde que integrais. O repertério é distribuido da seguinte forma: para a primeira
avaliacdo, duas invencdes de Bach ou uma das outras obras listadas, dois estudos de
qualquer compositor mencionado, uma peca obrigatéria e outra peca de livre
escolha; para a segunda avaliacdo, espera-se a sonata ou o concerto integral, sem
definicdo de compositor, duas pecas de livre escolha e outro estudo.

Até 2007, a falta de mobilidade do conteido em unidades predeterminadas garantia
que varias execucgdes das pecgas obrigatorias fossem escutadas num mesmo recital-
prova e que, portanto, servissem como elemento de comparacdo entre os alunos e
entre professores e condicionava o aluno a ndo acumular o repertorio estudado em
unidades prévias, no afd de preparar o repertorio do novo bimestre. Os programas
dos trés anos do Curso Técnico de piano finalizado em 2008 tenderam a
desmobilizar essa funcdo da peca obrigatoria, devido a extincdo de unidades
avaliativas bimestrais. Assemelhando-se ao programa do 3° ano dos anos letivos
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anteriores em termos de organizacdo do conteudo por avaliacdo, os programas de
2008 determinaram também para o 1° e 2° anos apenas duas avaliacdes ao final dos
semestres. Além disso, os contetiidos ndo foram previamente condicionados por
semestre, tendo o programa apresentado somente a listagem dos contetidos anuais,
a fim de que o professor pudesse ter a liberdade de distribui-lo segundo seu critério.
Exigia-se, porém, que 05 numeros do programa fossem apresentados no primeiro
semestre e, ao final do ano, todos os itens em recital publico, com excecdo dos
exercicios técnicos. Os conteudos permaneceram semelhantes em todos os anos,
havendo uma pequena diminuicdo da quantidade de numeros nos programas do 1°
e 2° anos, embora os componentes do programa tivessem se preservado. Definiu-se,
nesse periodo, que, para o 1° ano, as sonatas seriam de autoria de Wolfgan A. Mozart
(1756-1791) ou Joseph Haydn (1732-1809). Para os dois ultimos anos, a sonata
poderia também ser uma obra de Ludwing Van Beethoven, e entre as pecas de livre
escolha, condicionou-se que, no minimo, uma fosse de compositor brasileiro. As
tonalidades para exercicios técnicos de escalas e arpejos foram reduzidas, mas a
quantidade de exercicios sobre as escalas aumentou com a exigéncia de escalas
polirritmicas. Além dos componentes ja conhecidos dos programas dos anos
anteriores, o programa de 2008 inovou com a exigéncia de um numero de musica de
camera no Modulo de Execuc¢do Musical Solo, determinacdo que passou a ser
contraditéria ao PPP, ja que ja havia um mddulo reservado a essa atividade.

2.3.1. Breve andlise do Programa de Piano

A descricdo dos programas de piano nos revela um instrumento pedagogico
centrado no conteudo, sobre o qual possivelmente incidem todas as demais acoes
pedagogicas para o funcionamento da disciplina, uma vez que a inexisténcia de
outros instrumentos, além do PCT e PPP, o torna fonte referencial das acdes
docentes no que diz respeito a instrumentalizagdo dos procedimentos pedagogicos.
As maneiras de utilizacdo dos conteudos, a definicdo de habilidades e competéncias
a serem alcancadas, o modo de avaliar a recepcao do conteudo pelo aluno, dentre
tantos, sdo procedimentos ndo instrumentalizados que possivelmente foram tomados
através de orientacdes verbais oriundas das discussdoes do Nucleo de Piano —
conforme faz crer as atas de reunido de 2005 — ou segundo um cédigo de posturas
pedagogicas que prescindem de definicdes procedimentais escritas, incorporado
num curriculo oculto provavelmente praticado pelo docente ao longo de sua
formacao como técnico-instrumentista, ou como um saber profissional desenvolvido
durante os anos de pratica docente?”,

24 Sobre a discussdo em torno dos programas de ensino de piano centrados em contetido passadista e
na andlise de outros contextos sociais, essa reflexdo parte de trabalhos que abordam a educacéo
musical em nivel técnico, bem como em aspectos da pedagogia do piano. Para isso, ver: AMATO,
2001, 2005 e 2010; FONTERRADA, 2008; VIEIRA, 2001; ALBINO e LIMA, 2008.
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O conteudo abrangido dessas obras é oriundo quase em sua totalidade do repertorio
“erudito” ou da tradicdo académica ocidental. A maioria dos compositores é de
europeus, representantes do Barroco, Classicismo e Romantismo, periodos que vao
do século XVII ao XIX. E pequena a quantidade de obras do século XX, que, a
excecdo de Bartok, se entremeia as composicoes de séculos anteriores, como peca de
livre escolha ou peca obrigatéria. Entre essas, em fracdo ainda menor, encontram-
se obras de compositores brasileiros pré-nacionalistas, como Alberto Nepomuceno
e Ernesto Nazareth, nacionalistas, como Villa-Lobos, Lorenzo Fernandez, Francisco
Mignone, e do pds-nacionalista Villani-Cortes (tipologia apresentada pelo
musicélogo Vasco Mariz (2005) sobre compositores eruditos brasileiros), além de
outros como Arnaldo Rebello, Gilberto Mendes e Carlos Almeida, cujas pecas
utilizam ritmos comuns a musica brasileira. Essas obras nacionais podem ser
consideradas igualmente eruditas, pois sdo derivadas de uma carga cultural
académica propria da formacdo de seus autores, a maioria deles egressos de
academias de musica.

O material musical selecionado para formacdo do pianista e os procedimentos
pedagoégicos sobre sua utilizacdo se conformam ao modelo conservatorial de ensino.
O conteudo é homogéneo, baseia-se na supervalorizacdo de obras de um passado
distante do aluno e na decodificacdo dessas obras. A distancia, além de temporal, é
também de acesso. “E importante observar que a musica com a qual se identifica o
modelo conservatorial é rara na pratica cotidiana das pessoas, especialmente das
provenientes das classes populares” (Vieira, 2001, p. 27). Esse modelo de musica é
justamente o de maior presenca nos programas de piano em que se observa a falta
de repertério do cotidiano, os quais se veiculam diariamente em larga escala nos
meios de comunicacdo social. Mesmo no ambito da musica “erudita”, ndo constam
composicoes mais recentes, deste século. Assim, é possivel subentender que a
predilecdo por essa musica e pratica musical (tocar de cor, em lugares especificos)
condiciona o perfil de musico que se almeja formar, isto é, de um profissional capaz
de executar musica da tradicdo erudita, inclusive brasileira.

A grande énfase para o desenvolvimento técnico motor pode ser percebida pela
constante presenca de estudos técnicos oriundos dos livros mencionados e pela
gradacdo de dificuldade a cada ano letivo, de modo que o aluno permanentemente
esteja superando seus limites fisicos. E nesse ponto que reside a critica acerca de
“fazer musica versus fazer virtuosismo”, uma vez que a énfase exacerbada sobre o
virtuosismo parece ser o maior objetivo, sobrepondo-se a outras funcodes,
possibilidades que a musica proporciona. E desse modo, ela se torna um fim em si
mesma, pois aos estudos técnicos somam-se exercicios de escalas e arpejos,
semelhantemente aos utilizados para desenvolver competéncias motoras exigidas
em obras concertantes. Pecas obrigatorias, de livre escolha e sonata, sdo assumidas
como tal e se imbricam com a tradicdo erudita no que se refere a imagem sacralizada
do pianista solista, que sobe ao palco para executar memorizadamente obras
grandiosas, pratica proveniente do Romantismo musical. Esse grupo de pecas,
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portanto, torna-se expediente para a exposicao individual e, no caso especifico do
numero obrigatdrio, também de treinamento competitivo.

A praxis da competitividade nas provas-recitais e a valoriza¢do do repertorio erudito
se aproximam de alguns principios filoso6ficos educacionais do que se conhece como
escola tradicional, termo que abrange diversas tendéncias educacionais
estabelecidas entre os séculos XVI e XX e caracterizadas pela pratica da
competicdo, da valorizacdo do conhecimento enciclopédico e de obras primas. Para
Luckesi (2005), uma das caracteristicas da escola tradicional® é que os conteudos,
os procedimentos didaticos e a relacdo professor-aluno nao possuem relacdo com o
cotidiano do aluno e menos ainda com as realidades sociais.

Sobre a competitividade entre alunos, como um mecanismo para o desenvolvimento
de habilidades, Aranha (2006, p. 159) declara que, na escola tradicional: “o esforco
individual [do aluno] é estimulado por atividades competitivas, como torneios
intelectuais e emulacdes constantes, incentivadas por prémios e punicdes”. Em
alusdo ao curso de piano, a premiacdo e a punicdo podem ser relacionadas a
atribuicdo de conceitos apreciativos ou depreciativos, a concessdo de privilégios
para os bem-sucedidos, ou mesmo de o prestigio ou vergonha resultantes do sucesso
ou insucesso em apresentacoes publicas.

Quanto a valorizacdo e imposicdo do repertério erudito, o paralelo com a escola
tradicional localiza-se na valorizacdo do conhecimento do passado, por meio do
estudo de “obras-primas” imposto pela figura do professor e detentor do
conhecimento (ARANHA, 2006). O estudo exagerado de pecas musicais do passado
distante em detrimento de composicoes da atualidade pode gerar falhas na formacéo
de um musico que deve ser capaz de interagir com a producao musical do seu tempo.
Além disto, a imposicdo de um repertério como nivelador entre os alunos reflete a
concepc¢do de homogeneidade estudantil, na qual todos devem, independentemente
de suas particularidades, atingir o mesmo fim. Nesse sentido, a individualidade do
aluno é relegada. Ele passa a ser, independentemente de sua idiossincrasia, um
repositério do conhecimento.

Os marcos temporais sobre os quais se define o auge da escola tradicional
compreendem o periodo do modelo conservatorial de ensino. Ambos, portanto,
compartilham bases filos6ficas comuns. A expressdo “modelo conservatorial” é uma

% A escola tradicional, a que Luckesi se refere, é uma das concepcdes pedagogicas em voga no Brasil
que representa uma das tendéncias filoséficas da pedagogia liberal, assentada na doutrina liberal, de
cunho capitalista e defensor dos interesses individuais de uma sociedade cuja estruturacao social esta
fundada na propriedade privada dos meios de producéo (sociedade de classes). Da pedagogia liberal
é decorrente o pressuposto de que a finalidade social da escola é formar pessoas para desempenhar
papeis sociais de acordo com suas aptiddes individuais.
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maneira de denominarmos praticas pedagogicas da escola tradicional especificas do
campo da musica.

Como vimos, as disciplinas de Instrumento - Piano como apresentadas no Curriculo
da EMUFPA se aproximam desse paradigma de ensino e confirmam os
posicionamentos do PPP e PCT quanto ao perfil desejavel de pianista. Esse
paradigma, contudo, assim centrado no conteudo, conflita com o paradigma
orientado pelos Referencias Curriculares, cuja énfase de ensino encontra-se no
aluno. Embora mantendo um modelo de ensino que ndo corresponde ao discurso
oficial, a EMUFPA organizou-se legalmente para caminhar segundo as legislacoes
vigentes. Mas, como os referenciais e as leis ndo estipulam abertamente o tipo de
musica a ser trabalhado nas escolas, se erudita, popular, antiga, moderna etc., a
decisdo de escolha compete a propria escola. E uma vez que musicas, pecas,
repertorios sdo entendidos como conteudos, os referenciais passam a interferir
nessa decisdo, pois expressam uma forma de aplicacdo dos conteuidos, ou melhor,
influem na escolha do repertério, sugerindo a escolha por musicas voltadas para o
mundo do trabalho, para a conquista e compreensao do aluno, como o que Jusamara
Souza afirma acerca da musica e cotidiano, por entender que o trabalho esta entre
as praticas sociais do dia a dia:

[E] no lugar, em sua simultaneidade e multiplicidade de espacos
sociais e culturais, que [0os alunos] estabelecem praticas sociais e
elaboram suas representacoes, tecem sua identidade como sujeitos
socioculturais nas diferentes condicdes de ser social, para a qual a
musica em muito contribui (SOUZA, 2004, p. 10).

Sendo assim, estudar a trajetoria histérica da EMUFPA para conhecer suas
concepcgoes educacionais requer a andlise de seus projetos, planos, programas e dos
Referenciais, a fim de que, compreendendo esses documentos, a escola e, nela, o
Curso Técnico de piano também seja compreendido. Ndo se deseja a critica pela
critica ou o engessamento do curso em molduras legais, uma vez que essas sdo
também passiveis de criticas. As constatacdes feitas indicam posturas e decisdes que
podem ter suas contribuicdes para a compreensdo e a mudanca do quadro de
aproveitamento dos alunos de piano.

Do confronto entre os documentos legais e os documentos produzidos pela
EMUFPA, foi possivel perceber o interesse da instituicdo em manter uma formacao
que acaba por limitar ou mesmo suprimir habilidades que ndo deveriam faltar na
formacdo do técnico em piano, uma vez que preserva um perfil de técnico em
instrumento apontado nos Referenciais Curriculares como pertencente ao
paradigma em superacdo para a educacdo profissional em musica. Desse modo, a
EMUFPA revela-se comprometida ndo com os Referenciais, mas com uma cultura
de escola de musica que se reporta a valores datados do final do século XVIII e
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definidos na criacdo do Conservatério Nacional Superior de Musica e Danca de
Paris (1795).

No proximo capitulo, Parte II deste trabalho, estabelecemos o didlogo entre
professores e documentos produzidos pela EMUFPA, a fim de entender como se
estabelece essa relacdo na pratica do ensino do Curso Técnico de piano.



PARTE II: O QUE DIZEM OS PROFESSORES

3. PRATICAS PEDAGOGICAS: ORGANIZACAO DO CURSO NA
FALA DOS PROFESSORES

Para analisar a construcdo do PPP e do PCT da EMUFPA em didlogo com legislacao
que os regem e verificar encontros e desencontros, coeréncias e contradicdes,
consisténcias e inconsisténcias presentes em conteudos, tenho partido do
pressuposto de que analisar documentos é uma tarefa que requer uma abordagem
teorico-metodologica (MAY, 2004). Ndo se devem abordar documentos apenas
considerando os significados que eles manifestam, como se fossem neutros e
expressassem uma realidade vivida, pois o resultado seria uma abordagem ingénua
e empobrecida. H4 de se considerar também a recepcdo e a significacdo desses
documentos por quem deveria opera-los: os professores. Acerca disso, Thurler
(2001, p.195) também contribui para a interpretacdo da recepcido dos documentos,
especialmente quando eles sdo portadores de propostas de mudancas:

Toda mudanca € um processo, o resultado de uma lenta construcgao
social. Ela nfo pode ser tratada como ocorréncia pontual. Por
conseguinte, ndo pode ser provocada por um mandado, uma
prioridade definida pelas autoridades, pela adocdo de novos planos
de estudos, a introducdo de novos métodos de gestdo ou pela revisdo
de regulamentos, artigos de leis, etc. Seria ingenuidade acreditar que
até o projeto mais sedutor, empreendido nas mais favoraveis
circunstancias materiais, possa levar os professores a abandonarem
tdo facilmente rotinas e habitos que se justificam (tried and true) para
substitui-los por novas praticas que controlam mal e que ndo lhes
garantem um funcionamento econémico e eficaz.

As questdes em torno da relacdo entre os documentos e a pratica docente sdo
pertinentes para a analise deste trabalho por auxiliarem na compreensdo de como
essa relacdo estabelece conexdes com a ndo conclusdo do curso de piano por alunos
que, em suas falas, remontam a um estudo por vezes descontextualizado de suas
vivéncias e perspectivas musicais; e por posturas docentes resistentes a mudancas
legais e tensdes metodologicas no processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
inquirir os professores acerca de sua pratica pedagoégica a luz dos documentos
existentes permite enveredar por concepcoes, posturas, escolhas docentes que
implicam também em concepcdes, posturas e escolhas dos préprios alunos,
incluindo as que levaram a interrupcao do curso.

Para discutir sobre questdes que envolvem os documentos pedagogicos e a relacdo
com os professores, utilizo-me de suas falas, destacando o nivel de conhecimento
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dos documentos, o grau de representatividade dos documentos e o posicionamento
critico sobre os mesmos.

Por meio de trés perguntas, essas trés tonicas foram abordadas no questionario e
nas entrevistas feitas com os docentes, a fim de sondar o nivel de envolvimento com
o PPP e o PCT. A primeira pergunta buscava saber se o docente conhecia os
documentos; a segunda, investigava a sua pratica pedagogica e a relacdo com esses
documentos pedagogicos da Escola; e a terceira, esperava conhecer se houvera
reunido para discutir e repensar esses documentos durante os anos pesquisados.

No total, 06 professores investigados no ambito desta pesquisa demonstraram
conhecer a existéncia de um dos documentos normativos do curso (PPP e PCT), ou
os dois, embora nem todos tenham demonstrado dominio de seus conteudos. Apenas
02 professores foram objetivos acerca dos assuntos abordados, principalmente
quando questionados sobre como estabeleciam relagdes pedagoégicas com os
documentos.

A selecdo do quadro de professores colaboradores da questdo estudada foi feita a
partir da relacdo com os alunos pesquisados. Todos os professores da EMUFPA aqui
referidos ensinaram por longo ou curto periodo pelo menos um dos alunos
entrevistados.

Antes de iniciar a discussdo a que se propde este trabalho, contudo, é importante
apresentar o perfil de formacgdo do grupo de professores pesquisados, o que faco a
seguir.

O perfil dos 06 professores investigados é bastante semelhante no que diz respeito
ao inicio da formacao musical institucional. Todos os professores tiveram formacao
de nivel técnico em piano, dos quais, cinco haviam obtido a certificacdo do Curso
Técnico do IECG nos idos de 1970 a 1990 e um no antigo Servigo de Atividades
Musicais da UFPA, na década de 1980. Quanto a formacdo em nivel superior em
musica, apenas 01 professor era licenciado na area, mas possuia também outra
graduacdo, fora da drea musical, e 02 eram bacharéis em piano e possuiam curso de
aperfeicoamento. Os demais professores, 03, possuiam graduacdes em outras areas,
porém haviam cursado pds-graduacdo em musica em nivel de especializacdo. Ao
todo, quatro professores possuiam especializacdo em musica (dois em Linguagem
Musical, um em Fundamentos da Criagdo em Musica e um em Educacdo Musical).
Cinco dos professores possuiam titulo de mestrado, dos quais quatro em musica e
um em outra area. Os mestres em musica haviam obtido seus titulos nas subdreas
seguintes: Composicdo, Musicologia, Performance Musical — Piano e Educacéo
Musical. Dentre eles, um era doutor (em Educacéo), dois eram doutorandos (sendo
um em Composicdo e um em Etnomusicologia), e um havia evadido do curso de
doutorado em Musicologia.
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O quadro seguinte demonstra que as trajetérias de formacao e atuacdo musical dos
professores em alguns casos sdo proximas; outras apresentam distingdes. As
escolhas para os cursos de pos-graduacdo sugerem maior incidéncia de
aperfeicoamento na area de fundamentos teéricos (Fundamentos da Linguagem,
Musicologia, Etnomusicologia) e menor interesse pelo aperfeicoamento no ensino,
na composicdo e na pratica performatica no piano. A continuidade dos estudos
parece ter sido mobilizada por oportunidades (escolhas possiveis) e pelo interesse
na carreira universitaria (onde a ascensdo funcional é mais rapida por titulacdo),
mas também em vista da necessidade de construcdo de capital cultural®® a ser
adquirido para um melhor posicionamento no campo profissional?’, ainda que nem
sempre dentro das especificidades de atuacdo no campo da musica.

. Niveis/Perfis de formacao académica em Misica

% Curso Técnico |Graduagdo Aperfeicoa- | Especializagao Mestrado Doutorado

< mento

[=]

&

1 Aperfeicoa- | Especializagdo em | Mestrado em Doutorado em
mento em Fundamentos da Composi¢do Composigao
outra drea | Criagdo em Musica (cursando)

2 Bacharelado | Execugdo - Mestrado em Doutorado em

em Piano musical- Performance Musicologia
Curso piano Musical - (evadido)
Técnico em Piano
3 | Piano/ IECG - Especializacao Mestrado em -
Fundamentos da outra drea
2 Graduagdo : Linguagem Musical N :
em outra drea
5 Especializacdo em | Mestrado em Doutorado em
Educagao Musical Educagéo Educagéo
Musical
6 Curso Licenciatura - - Mestrado em Doutorado em
Técnico em |em Educacao Musicologia Etnomusico-logia
Piano/ SAM | Artistica — (cursando)
Musica

Quadro 12: Sintese sobre a formacéo dos professores envolvidos na pesquisa. As cores de fundo
agrupam as seguintes areas de formacédo em Mtusica ou Educacéo geral (com foco em Musica):
Educacdo/Educacdo Musical: laranja; Composicdo: azul; Fundamentos da
Musica/Musicologia/Etnomusicologia: verde; Performance musical: vermelho.

Ao contrario de um professor, que ndo queria ser identificado como professor de
piano e que havia demonstrado desinteresse em continuar lecionando o instrumento
na EMUFPA, os demais professores vinham ministrando aulas de piano durante a
maior parte do tempo em que atuaram profissionalmente, dentre os quais, quatro ja
o faziam h4 mais de 15 anos na EMUFPA.

26 Cf. Pierre Bourdieu, 1999.
21 Cf. Pierre Bourdieu. 1996.
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A maioria dos professores revelou sua predilecdo pela musica erudita. Suas
vivéncias de formacdo e atuacdo profissional como professores e pianistas eram
voltadas, em alguns casos, irrestritamente, ao repertorio tradicional ocidental,
embora muitos tenham relatado apreciar musica popular. Suas relagdes com este
tipo de musica, porém, ndo foram relatadas como alternativas de uso no ensino
instrumental realizado na Escola, fato que, em muitos casos, foi justificado pela falta
de formacdo em musica popular (com suas praticas e maneiras de ser do musico).

A heranca musical recebida no Curso Técnico em piano destacou-se como o
referencial maior declarado pelos professores em suas formacdes. Quando
perguntados sobre personalidades musicais mais influentes em suas vidas, a maioria
de professores referiu-se a expoentes da musica erudita, fossem no dmbito do ensino
ou da performance, os quais tinham como modelos em suas trajetérias de vida.
Indiretamente, esse fato colocou em realce a preferéncia dos professores pela
musica erudita. Apenas um professor relatou seu envolvimento com outros tipos de
musica, tanto na area de criacdo musical quanto na area de execucao, relacionando
personalidades artisticas externas ao circuito da musica erudita.

Apoés essa abordagem acerca do perfil dos professores, passo a apresentar o que
dizem os professores entrevistados — Aline, Marcos, Maria, Olga, Patricia e Rebeca
— sobre o PPP e o PCT da EMUFPA e a relacdo desses documentos com suas
praticas pedagogicas.

3.1. “Rapaz!..” — o PPP e 0o PCT da EMUFPA na pratica dos
professores de piano

b

“Rapaz!...”, respondeu a professora Patricia ao ser questionada sobre o PPP. “Eu sei
que tem, mas sinceramente é aquilo, eu acho assim que..”. Em suas reticéncias
perguntei também se ela conhecia o PCT, ao que me respondeu:

Plano de Curso Técnico? Nédo. Eu conheco s6 o Programa de Piano do Curso
Técnico. E... Na verdade, sabes por que eu... com relacio aos dois, porque eu
acho que isso é uma exigéncia da lei, € uma tecnicidade que parte de algumas
poucas cabecas pensantes, que necessariamente ndo refletem a realidade,
entendeu? Elas espelham uma projecdo do que se quer, sem fazer [..] com
que as pessoas, pelo menos da época (eu ndo sei se daqui para frente vai
mudar, mas da época) em que eu participei, que eu atuei na escola mais
intensamente é.. isso ndo era uma conclusdo de uma andlise feita dos
resultados dos anos letivos [...] Sempre assim: "Ah! Eu tenho que fazer como
¢é a formatacdo". Entéo, eu, particularmente, acredito que esse “Plano néo sei
de qué” e outro Plano eles podem ser feitos por qualquer técnico que nunca
tenha sido professor de musica, entendeu?
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Perguntei, entdo, se esses instrumentos pedagoégicos acabavam “ndo valendo de
nada”. Ao que retrucou:

Na pratica nédo funcionam [...] Eu, do meu ponto de vista, que néo sou
uma pessoa tdo leiga, né? Mas, sinceramente, eles sdo documentos
técnicos que servem pra instrumentalizar a escola formalmente,
perante os olhos de quem ela deve alguma responsabilidade [...].

Patricia afirma categoricamente conhecer somente o Programa de Piano do Curso
Técnico (que posteriormente discutiremos) e demonstra apenas ter nocdo da
existéncia do PPP. Quanto ao PCT, nega conhecimento. No entanto, acredita que
ambos representem exigéncias da lei para a escola, a fim de instrumentaliza-la
formalmente aos olhos de quem a instituicdo deve responsabilidade. Como se pode
depreender, para ela, os documentos sdo exigéncias que nao refletem a realidade
local e ndo se baseiam numa andlise decorrente da vivéncia dos anos letivos.
Entende-se que, a seu ver, esses documentos eram algo extremamente burocratico,
feitos de acordo com a formatacdo imposta pelas leis as quais a EMUFPA esta
sujeita. A fala de Patricia revela descrenca sobre a funcionalidade desses
documentos na vida escolar, bem como incompreensao de que esses documentos
devessem fazer parte de suas posturas em sala de aula.

A percepcao da professora sobre a utilizacdo desses documentos na pratica docente
corrobora-se com o pensamento de Thurler (2001) e Glatter (1999) acerca da
resisténcia da cultura escolar”® a inovacéo que tais documentos possam propor.

Thurler (p. 183) considera que

[a]s contribuicdes da psicologia social e da sociologia mostram que as
mensagens dirigidas aos individuos e aos grupos s6 tém efeito
quando entram em ressonancia com seus modos de pensamento, seus
valores, seus funcionamentos cotidianos; enfim, uma cultura
profissional e uma cultura de estabelecimento escolar [grifo meu]
que, com muita frequéncia, podem dissolver, embora nio
intencionalmente, as reformas ministeriais melhor argumentadas ou
as incitagdes mais prementes a mudanca, partam elas da noosfera
(pesquisadores, formadores) ou dos movimentos pedagogicos.

% Neste trabalho, refiro-me ao conceito de cultura escolar a partir do que define Monica Thurler (2001,
p-89). Para a autora, cultura escolar estd baseada na concepcédo bourdiana de habitus, no que diz
respeito a maneira como os atores do estabelecimento escolar (professores, diretores, alunos etc.)
percebem e descrevem a realidade. Cultura é definida em termos de “conhecimentos socialmente
compartilhados e transmitidos daquilo que deveria ser”, podendo ser transmitidos involuntéria e
implicitamente através do modo como as pessoas se reportam ao seu mundo: do que falam ou néo
falam, para quem falam e onde falam sobre esse mundo.
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Por seu turno, Glatter (p. 150) contribui: “[..] o fracasso de uma determinada
inovacao [no interior da escola] pode ser atribuido a uma implementacéo deficiente
[...], aum conflito de interesses [...] ou a um choque de culturas”. Embora Glatter seja
enfatico quanto a seu estudo restringir-se ao universo escolar pesquisado (nos EUA
e Inglaterra), seu trabalho, bem como o de Thurler, aponta caminhos para a anélise
do tema circunscrito a inovacao escolar.

Em 2006, periodo em que o PPP foi elaborado e entrou em vigor, Patricia estava ativa
na escola, mas sua fala denota certa improbabilidade de que tenha participado da
elaboracao de quaisquer documentos. Outra professora, Olga, por sua vez, recorda
ter participado da formulacdo dos objetivos do perfil da habilitagcdo em piano para
um dos documentos, sem saber ao certo para qual. Afirma, porém, ndo conhecer o
PPP como um todo, por ter-se afastado da EMUFPA, em licenca:

Na verdade, eu ndo conheco bem [..]; logo no inicio, eu participei
muito das reunides especificas de piano que noés tivemos que fazer
aqueles objetivos, aquelas coisas que nés temos uma dificuldade
enorme de fazer aquilo, né?

Segundo Olga, portanto, o Nucleo de Piano tinha dificuldades para elaborar os
elementos de um plano de curso. Sua afirmativa subtende a possibilidade de que tal
tarefa precisasse de um técnico em assuntos educacionais para sua elaboracdo,
conforme indicou a professora Patricia.

Referindo-se a sua baixa participacdo na elaboracdo dos documentos internos da
EMUFPA, Olga se justifica dizendo que sua carga horaria na EMUFPA era muito
pequena e que, devido ao cargo que passara a assumir em outra instituicdo de
ensino, ndo conseguira adentrar em algumas questdes do dia a dia da EMUFPA,
como as que impulsionaram a elaboragdo desses documentos. Ela, no entanto, admite
sua necessidade de conhecé-los.

Por sua vez, o professor Marcos, que a época da feitura dos documentos néo
lecionava na Escola, foi um dos poucos que demonstrou algum conhecimento acerca
dos mesmos, provavelmente em virtude de ter necessitado consulta-los quando
estava a frente de uma coordenacdo de ensino da Escola. Com um tom critico,
lembra-se de algumas questdes que envolvem o PCT e PPP, principalmente quanto
ao perfil de egresso em piano e seus lugares de atuagao:

Eu lembro, por exemplo, que eu li [no PCT], falava dos espagos como
a radio para atuar, outras coisas assim que, como eu te digo, que era
o perfil de 80 anos atras. Imagino o cara indo la pra PRC5 [Radio
Clube do Para — com sede em Belém] [...]
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Para o professor, o perfil de pianista descrito no PCT esta voltado para uma
realidade anacronica, o que o leva, em sua ironia, a imaginar o oficio de um pianista
de radio ha 80 anos. Retomando suas memoarias, ele atenta também ao fato de ter lido
em um dos documentos que as descricoes sobre o perfil de egresso de alguns
instrumentos se basearam nas descri¢des do egresso em piano.

Eu lembro também outra coisa, que eu achei interessante no
[documento] que eu tinha, no [documento] que eu li, que era a maior
parte dos outros instrumentos estavam vinculados também ao piano,
na hora da descricédo das suas atividades, era uma coisa assim: "violao:
perfil..", era mais ou menos assim, eu estou falando aqui
genericamente [...] tinha varios que eram assim: [violdo:] idéntico ao
do piano, exceto tal coisa, porque eram especificas do piano,
acrescentada de tais coisas, que seriam as “coisas” do violdo [...] Entéo,
era uma coisa que me parecia extra, porque ficava aquela ideia clara
de que era uma escola de piano, que de certa maneira os
conservatorios sempre foram, né? Uma escola de piano e cordas. E ai,
os outros [instrumentos] meio que se viravam para se integrar a essa
situacdo, né?[..] Lembro que me pareceu algo absolutamente
descontextualizado também; mais detalhes eu ndo lembro mais.

Marcos se reporta as competéncias apresentadas nos quadros 6 a 8 (p. 38 e 39). Ele
entende que exista uma supervalorizacdo do perfil do técnico em instrumento -
piano com relacdo aos demais perfis formativos, como se o perfil profissional em
piano tivesse sido o referencial para os demais perfis. A percepc¢do de Marcos acerca
da importancia acentuada ao piano, em detrimento dos demais instrumentos
associa-se aos resquicios da “pianolatria” nacional, da qual falou Mario de Andrade,
e a que o etnomusicologo Manuel Veiga, em Cantos de Passarinhos, chama de
“pianismo”, postura que Altino Pimenta, nos idos de 1980, havia tentado conter
durante sua gestdo a frente do SAM, ao incentivar o ensino-aprendizagem de
instrumentos de sopro e de outros instrumentos menos valorizados até entdo.

Ao alegar que os documentos representavam formalidades institucionais que néo
refletem a realidade pedagogica da Escola, a fala de Marcos se assemelha a de
Patricia. Ele ressalta a possibilidade de os documentos ndo terem sido resultantes
das ac¢des de debates coletivos entre os professores, mas elaborados por apenas uma
pessoa, que talvez, no dizer de Patricia, fosse “qualquer técnico que nunca tenha
sido professor de musica”.

Quanto a isso, Marcos relata:

Parece-me que esses documentos sdo documentos muito mais para
regularizar a situacdo administrativa da escola do que efetivamente
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documentos que sejam reflexo de uma discussdo pedagdégica no
ambito da escola. Entéo, o que eu acho é que o PPP nem foi feito pelos
professores; acho que foi feito por uma pessoa s6, do tipo: “A gente
precisa de ter um projeto pedagogico”, e a pessoa foi e fez: "T4 aqui,
pronto!”. “Otimo!”. E a minha impresséo, ndo tenho certeza.

Neste trecho, Marcos se refere aos dois documentos e expressa suas impressoes
sobre o modo como imagina que eles foram formulados e quais seriam suas funcdes.
A impressiao de Marcos quanto aos documentos ndo serem produtos de debates
docentes nao se confirma diante da fala de Olga, que alega ter participado da feitura
de algum dos documentos. Olga, no entanto, mesmo tendo participado da elaboracao
de um desses documentos em algum momento, demonstra ndo té-los utilizado em
sua pratica.

Até aqui, pode-se perceber o baixo grau de interacdo dos docentes com esses
documentos, fato que tende a suscitar a inoperancia tanto do PPP quanto do PCT
sobre a pratica pedagoégica. Ao baixo grau de interacdo adiciona-se a baixa
influéncia desses documentos sobre o cotidiano escolar, condicdo inferida a partir
das falas de Patricia e Marcos, que afirmam ndo terem sido documentos resultantes
do didlogo entre professores e, no dizer de Marcos, por estarem descontextualizados.

O baixo grau de interagdo e representatividade ganha maior evidéncia nas respostas
dos professores a segunda pergunta, que trata da pratica pedagoégica relacionada a
esses documentos.

Maria, uma das professoras que havia dito conhecer os documentos, respondeu que
“[..Jum PPP ou PCT nos indica os objetivos do curso que estamos atuando para que
saibamos o caminho a seguir. A partir dos objetivos, tracamos nossas estratégias
pedagoégicas”. Sua resposta, apesar de revelar conhecimento acerca da finalidade de
PPPs e PCTs para orientar as acodes docentes, nao evidencia conhecimentos
objetivos dos documentos elaborados no ambito da EMUFPA, acerca de como os
utilizou para balizar ou ndo suas acdes pedagogicas. Do mesmo modo, a professora
Rebeca, que também afirmara conhecer os documentos, foi evasiva em sua resposta
ao explicar a relacdo dos documentos com sua pratica pedagogica. Em todas as
respostas que envolviam o trato com os documentos, Rebeca registrava: “todos esses
assuntos sdo discutidos com o Nucleo de Piano e trabalhados na Semana
Pedagogica”, e nada mais esclarecia.

A finalidade de documentos sobre a pratica docente tanto no relato de Maria quanto
no de Marcos, pdem em destaque as razoes pelas quais suas praticas ndo seguiram
rigorosamente os caminhos formativos apontados pelos documentos. No caso de
Marcos, ele mesmo relata ndo conseguir estabelecer légica entre os documentos e
sua pratica, visto que preconizavam um perfil de instrumentista sobre o qual ele nédo



91

detinha experiéncia prévia de atuagdo profissional que o respaldasse para o trabalho
de formacdo do aluno. Ele ndo se via como um pianista atuante em concertos e
recitais segundo o perfil pretendido pela Escola e por isso desabafava seu
desconforto em ter de formar alunos com esse perfil. Além disso, ele aponta para a
questdo de os programas de piano possuirem mais relevancia sobre a pratica
docente do que o PCT e o PPP, e que tais programas exprimiam uma concepcao
formativa que se contrapunha ao perfil de egresso explicitado no PCT.

Quando atuei como professor de piano, elas (minha prética
pedagoégica de um lado e o PPP e o PCT de outro) se relacionavam
muito pouco, por eu ndo conseguir estabelecer uma relacdo légica
entre elas. Alguns componentes do perfil de atuacdo do egresso
citados nos PPP/PCT n&o me eram conhecidos por eu nunca ter
atuado neles e serem, pelo menos sob meu ponto de vista,
absolutamente anacronicos. A tal ponto que eu nem saberia como
orientar um aluno sob tais circunstancias. As discussoes cotidianas
no nucleo de professores de piano estavam muito mais relacionadas
ao programa do curso, e envolviam a definicdo do repertério
obrigatério, da quantidade de pecas no repertério etc. E 6bvio que um
programa traz embutido nele toda uma série de concepcoes,
conscientes ou néo, do processo de ensino-aprendizagem de miusica
e do papel de uma escola de musica, mas néo havia reflexdo sobre
isso. Como exemplo, considerando o contexto atual, preparar uma
peca do Mikrokosmos de Bartok para tocar ao vivo numa radio néo
tem muito sentido, exceto se for para divulgar um recital especifico
(coisa que ndo acontece na pratica). Por outro lado, habilidades que
a pratica musical num ambiente comercial exige eram
negligenciadas: ndo se aprendia a acompanhar, improvisar, ndo se
lidava com o repertério de musica popular, de massa, comercial ou
como se quiser chamar etc.

Marcos estranhava a realidade do mercado de trabalho a ser enfrentada pelos
alunos. Para tanto, o programa deveria também contemplar outros repertorios
(musica popular) e habilidades préoximas dessa realidade. Dissonancias semelhantes
tém sido abordadas por diversas pesquisas®, como Souza (2000, p. 40), que discute
a experiéncia musical cotidiana e sua pedagogia, e conclui que

[a] aula de musica (e ndo a musica!) tem gerado uma grande
insatisfacdo, tanto por parte dos alunos como dos professores. Esse
fendmeno pode ser observado, por exemplo, na evasdo do ensino de
musica em escolas especificas ou no ensino particular, na insatisfacdo
dos alunos nas escolas de ensino fundamental ou no cansacgo e
desisténcia de professores de musica. Ao tentar se aproximar do

2 Nesse sentido, consultar: Esperidifo (2002), Nascimento (2003), Vieira (2003), Albino e Lima
(2008).
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“mundo vivido”, o interesse da aula de musica néo esta nas atividades
padronizadas, mas, sim, nas experiéncias musicais que os alunos
realizam diariamente fora da escola, o que, em outras palavras,
significa colocar em pauta a relacdo teoria e pratica e o valor do
conhecimento musical.

A fala de Marcos, como as de outros professores, evidencia o distanciamento entre
os documentos, o cotidiano do aluno e a pratica docente alicercada em outros
saberes. Assim, ao perceber que o saber docente envolve varios elementos da
vivéncia profissional, pois se compoe de saberes procedentes de diferentes fontes,
ndo se deve omitir Maurice Tardif (2011, p. 36), que faz instigante consideracdo ao
afirmar que

[a] relacdo dos docentes com os saberes nédo se reduz a uma funcao
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua pratica
integra diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém
diferentes relacdes. Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais.

Nesse sentido, os saberes docentes constituidos por meio das experiéncias
profissionais sdo considerados os fundamentos da competéncia do professor, que
julga a partir deles, como ainda declara Tardif (2011, p. 48), inclusive destacando “a
pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos
métodos”.

Portanto, ao conceber uma relacdo distanciada entre os documentos diretrizes do
curso de piano e a vivéncia em sala de aula, Marcos possibilita entrever em sua
pratica outras dinamicas ndo condizentes com o que estava prescrito, as quais
partem da construcdo de seus saberes experienciais. Ao buscar a compreensao
sobre a relacdo de alguns professores entrevistados com a relevancia de
instrumentos do préprio curso, é possivel considerar ainda a seguinte reflexdo de
Tardif (2011, p. 21):

Quanto menos utilizavel no trabalho é um saber, menos valor
profissional parece ter. Nessa oOtica, os saberes oriundos da
experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o alicerce da
pratica e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia &, para
o professor, a condicdo para a aquisicdo e producdo de seus proéprios
saberes profissionais. Ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de
saberes, reutilizando-os no trabalho para adapta-los e transforméa-los
pelo e para o trabalho. A experiéncia de trabalho, portanto, é apenas
um espaco onde o professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do
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trabalho sobre saberes, em suma: reflexividade, retomada,
reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe naquilo que se sabe fazer,
a fim de produzir sua propria pratica profissional. [Grifos do autor]

Além da contradicdo apresentada pelo professor Marcos acerca de sua atua¢do em
radio, ele destaca questdes semelhantes nas relagdes propostas para o teatro. Para
ele, embora o perfil de pianista enfatizado nos documentos se adequasse as
condicoes de atuacdo em um teatro, Marcos considera haver uma negligéncia
documental quanto as orientacdes pedagoégico-musicais relativas a producdo de
evento para este e outros espacos de apresentacdo, pois acredita que, na pratica, o
aluno dependeria da sua sensibilidade de observar seu professor a fim de
desenvolver competéncias para produzir seu recital.

A atuacédo tradicional no teatro, por si s6 um ambiente de controle,
com o0s espacos e comportamentos padronizados bem delimitados
entre assisténcia e artista, sem espaco para o imprevisto e para a
interferéncia, era parcialmente contemplada, com a énfase no
preparo solitario dos aspectos técnicos e interpretativos de pecas para
um tipico recital de “musica cldssica”. Nesse ambiente, o intérprete
costuma ter liberdade para apresentar o que quiser, sem
preocupacdes com o que a audiéncia deseja ouvir. Faz parte do ideal
romantico de artista, inclusive, essa independéncia em relacdo aos
ndo iniciados. Ele, o artista, é o guia para o Parnassum musical,
aquele que conhece intimamente os meandros da sua arte, e ndo abre
excecgoes aos filisteus. [No entanto, na EMUFPA] Todo o aspecto da
producédo do recital em si, porém, era negligenciada. Nada se falava
sobre os elementos que deveriam nortear a escolha das pecas, sua
ordem no recital, a preparacéo do programa que seria disponibilizado
a audiéncia, a escolha do espaco adequado para a realizacdo de certo
repertorio etc. Essas coisas eram realizadas na pratica, e o aluno que
tivesse suficiente compreensdo para “pescar” esses itens na acdo do
professor os agregava a sua formacgdo. Assim, penso que o0s
documentos do curso eram mais para constar oficialmente que para
nortear a atuacdo do nucleo de professores de piano em si. Eu mesmo
acabava por ndo me preocupar com esses documentos, por néo terem,
no contexto que se apresentava, implicacées para a minha pratica.

Marcos se ressente da falta de orientacdes pedagoégico-musicais sobre como
selecionar pecas, organiza-las, prepara-las em conformidade com o publico alvo e
escolher o local apropriado a apresentacdo — questdes relativas ao treinamento pré-
profissional a que o futuro técnico em instrumento deveria estar sujeito. Sua fala me
leva a inferir que o médulo de execugdo musical, em suas 40 horas anuais destinadas
a pratica de Performance em Palco (Quadro 7, p. 38) e correspondente a 01 hora
semanal, ndo estava sendo utilizado em conformidade com o planejado.
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Novamente o professor remarca a inoperancia dos documentos, desta vez
circunscrevendo ao nucleo de professores de piano. Ele ndo percebia, no convivio
com seus colegas, a relevancia desses documentos sobre suas praticas. Uma vez que
PCT e PPP nao incidiam sobre a postura pedagdégica do Nucleo, os programas de
piano eram os principais condutores da pratica pedagogica. No entanto, Marcos
resolveu fazer adaptagdes ao programa de piano que aplicara a sua aluna Sandra
(aluna envolvida nesta pesquisa), a fim de que pudesse trabalhar em sala de aula
um repertorio mais préoximo do interesse da aluna.

No periodo em que esteve sob sua orientacdo, em 2007, Sandra cursava o ultimo ano,
que culminaria com um recital de formatura. Na fala de Marcos percebe-se uma
intencdo consciente e proposital de ndo seguir o programa, considerando que tal
escolha respaldava-se no fato de conhecer as desconexoes entre PCT e programa de
piano. Em todo caso, ele estaria respaldado pelo PCT, que néo definia tipos de
musicas a compor o repertorio trabalhado em classe.

Por isso, por exemplo, tomei a liberdade de adaptar o repertorio do
recital final de Curso Técnico da Sandra, para transforma-lo em algo
que tivesse mais relevancia para ela. E esse repertoério, pelo menos
em parte, ndo correspondia ao que era esperado pelo programa e
pelos documentos norteadores.

Como se observa, durante o ano de 2007, Sandra foi aluna de um professor que,
segundo seu proprio relato, tentava manter a coeréncia de sua pratica pedagogica,
apesar da incoeréncia que ele observava nos documentos norteadores da escola.
Para tanto, adaptava o repertério a realidade da aluna a fim de que ela pudesse
concluir o curso.

Antes de Marcos, durante os primeiros anos de curso, 2005 e 2006, Sandra recebera
orientacdo da professora Aline em seus estudos pianisticos. Aline demonstrava
conhecer objetivamente os documentos pedagoégicos, tanto que sua resposta é
pontual quando se trata de sua relacdo pedagogica com o PCT:

Como professora de piano, foquei no alcance das habilidades e
competéncias. Quanto a metodologia, nédo segui a linha liberal (sic) do
PCT; creio que me mantive tradicionalista. Sobre a forma de
avaliacdo, ndo lembro de ter conseguido fazer com que Sandra
cumprisse mais do que as provas de banca e provas de recitais, e o
PCT d& vérias possibilidades de atividades para avaliacdo. A
avaliacdo da escola (conceito) também néo atendia o PCT (apto ou
ndo apto), porque a escola seguia outra linha (do Regimento Geral da
UFPA: conceito) que nédo a do proprio PCT.
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Ao expor sobre a sua relacdo com o PCT em questdo, a professora evidencia as
selecdes e apropriacdes de parte do documento durante a vivéncia com a aluna
Sandra. Persiste, porém, a questido: por que a metodologia e a avaliacdo nao
condiziam totalmente com o prescrito, tendo em vista que a fala de Aline denota
possibilidades avaliativas? Tudo indica que essa pratica resulta da interacdo que,
como sujeitos, Aline e Marcos realizam com os instrumentos normativos, pois o que
se observa é que eles selecionam por critérios proprios o que fara e o que nao fara
parte de sua pratica docente, a qual esta afinada com saberes adquiridos durante
toda a sua formacdo como professor.

E também interessante perceber um embate expresso pela professora quanto ao
processo avaliativo na atribuicdo de nota ao aluno. Segundo Aline, a Escola néo
seguia as diretrizes postuladas pelo PCT, mas mantinha-se afinada ao Regimento
Geral da Universidade. Seria esta uma conduta arbitraria, autonoma e/ou de
desconhecimento da Escola? Apto e ndo apto sdo termos oriundos de uma concep¢ao
avaliativa que foi negligenciada; talvez, entdo, fosse mais conveniente lidar com a
avaliacdo que a UFPA tradicionalmente propunha: o conceito, sobretudo porque
este, conforme o regimento, era uma conversao da nota: Excelente: 9,0 - 10,0; Bom:
7,0 - 8,9; Regular: 5,0 - 6,9; Insuficiente 0 - 4,9. No entanto, é bom notar que o préprio
regimento geral da UFPA adverte em paragrafo unico do artigo que trata dos
conceitos avaliativos que os critérios para avaliacdo do ensino profissional deveriam
obedecer as disposicdes de um regulamento especifico (Regimento Geral da UFPA,
2006); ou seja, caberia a EMUFPA, como unidade de ensino profissional, elaborar
seu proprio regulamento. Foi o que se fez ao estabelecer o PCT. A postura de
preservar um modelo de avaliacdo em conformidade com o regimento geral da
UFPA, portanto, contradiz o proprio Regimento em suas disposicdes sobre a
avaliacao.

Essas questdes nos indicam a necessidade de analise mais aprofundada acerca das
relacdes que a instituicdo, e ndo s6 o corpo docente, estabelece ou ndo com os
instrumentos que deveriam servir de balizas. Até entdo, a baixa representatividade
dos documentos podia ser observada apenas na esfera do corpo docente, porém a
questdo da avaliacdo é decorrente da gestdo escolar, responsavel por fazer valer os
documentos.

Diante do baixo nivel de conhecimento e representatividade dos documentos sobre
o cotidiano escolar, era de se esperar que a ultima pergunta feita aos professores, a
respeito da ocorréncia de reunides para discutir e repensar PPP e PCT, teria
resposta negativa em sua maioria, o que realmente aconteceu: apenas uma resposta
foi positiva; outra foi evasiva; as quatro restantes variaram da total negacdo, ao
desconhecimento e/ou a possibilidade de nédo ter ocorrido tal reuniéo.
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A pergunta reportava-se aos anos de 2005 a 2008 (anos enfocados na pesquisa),
periodo em que nem todos atuaram continuamente. Contudo, mesmo os professores
que estiveram atuando durante a maior parte do periodo, ndo houve quem
respondesse com firmeza ter havido discussdo com tal propoésito. Tudo leva a crer,
portanto, que o PCT que entrou em vigor em 2002 nédo foi mais estudado ou revisto
pelos professores até 2008. Semelhantemente, o PPP do ano de 2006 ndo chegou a
ser repensado. Até 2008, o PCT ja havia entrado em vigor por aproximadamente 8
anos; e o PPP, em torno de 3. Esses espacos de tempo de aplicacdo dos documentos,
principalmente com relacdo ao do PCT, representam um espaco temporal
significativo, que carecem de disposicdo para revisitd-los, avalid-los e repensa-los,
conforme se infere a partir de Loureiro (1999), no que assenta a necessidade de
constante reformulacio de instrumentos pedagaégicos.

Maria, a unica professora que respondeu positivamente a pergunta, parece ter
respondido sim apenas para confirmar a ocorréncia de reunides no nucleo de piano,
pois o restante de sua resposta ndo esclarece objetivamente como as reunides
tratavam dos documentos e se os priorizavam ou ndo, no sentido de considera-los
como foco principal do debate. Maria nos conta que havia resisténcia de alguns
professores para repensar o curso de piano a fim de que se adequasse as
conjunturas contextuais. Por certo, repensar o curso demandaria a revisdo do PPP
e PCT, mas, quanto a isso, sua resposta supoe que ndo houve esse empenho.

Havia reunides, sim. Mas eu percebia que existia muita resisténcia
em revisar o projeto e adequar o curso a realidade atual dos alunos,
ao contexto cultural em que vivemos. Quando questionei a rigidez e
aridez do programa, fui interpretada como uma pianista de musica
popular que queria romper com o repertorio erudito. Sugeri que o
programa devia ser mais aberto e flexivel e que pecas do repertdrio
jazzistico e popular seriam um 6timo recurso didatico para conquistar
alunos pré-adolescentes.

[...] Percebi também uma certa “idolatria” ou “fidelidade” a antigas
mestras que elaboraram o programa de piano vigente ha mais de 30
anos. Como se o que elas estabeleceram era inquestionavelmente o
melhor. Ora, se os tempos mudaram, vivemos a era da cibercultura,
surgiram novos paradigmas na educacio, tudo deve se adequar a essa
nova realidade.

Novamente o programa do curso de piano é mencionado como o instrumento
pedagodgico sobre o qual a vida académica era balizada. No entender de Maria, o
curso precisava ser ajustado a realidade do aluno, ao contexto cultural da atualidade
e, para tanto, o programa precisaria de maior flexibilidade, superando “rigidez e
aridez”. Nesse sentido, a professora sugeriu alteracdes no programa com a insercao
de pecas musicais que, a seu ver, poderiam conquistar o interesse do aluno. Maria
entendia que o programa de piano se mantinha em funcionamento ha mais de 30
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anos, semelhante a época em que fora aluna do Curso Técnico do IECG. Para ela,
tal manutencdo era fruto da “idolatria ou fidelidade” que seus colegas professores
tinham por suas antigas professoras, que o haviam elaborado.

A fala de Maria faz repensar o lugar da musica popular como um elemento atrativo
para a continuidade da trajetoria escolar no curso de piano, e de tensdo entre
permanéncia e mudanca no interior da Escola. A respeito dessas questoes, Maria,
em minha andlise, entra em consonancia com as ideias apresentadas por Margarete
Arroyo (2001) em pesquisa empreendida sobre o Conservatério de Uberlandia. Por
ocasido dos muitos debates ocorridos na virada do milénio acerca dos novos desafios
para a educacdo musical nos conservatorios, o trabalho de Arroyo (2001, p. 64)
destaca, por meio das falas dos sujeitos que investigou a relacéo entre evasdo escolar
e musica popular.

As falas de Luiza e Dado [professores do Conservatério de
Uberlandia] revelam que a introdugdo da musica popular no
Conservatorio vem responder a uma negociacdo com os alunos e seu
papel pode ser interpretado como sendo colocada na contraméo para
estancar a evasdo. Essas mudangas podem ser articuladas com as
representacdes sobre o fazer musical, nesse caso, um alargamento do
que se considerava fazer musical apropriado a uma instituicdo
escolar. Tradicionalmente, institui¢des tais quais os Conservatorios
de Musica mantiveram-se como espaco prioritariamente voltado para
o ensino da musica erudita europeia. [..] Mas a musica popular,
presente através da pratica de conjunto, promoveu, segundo Dado,
uma revolugcdo no Conservatdrio. De acordo com a fala do
professor, essa revolugéo relaciona musica popular a um aumento
significativo de alunos. [grifos do autor]

Arroyo analisa a tensdo entre mudanca e permanéncia paradigmatica no ambito
do conservatorio pesquisado, colocando “[d]e um lado, a permanéncia de praticas
musicais eruditas europeias; de outro lado, a mudanga, com a insercao cada vez
maior da musica popular no espaco da escola” (p. 63). Por analogia, a fala de Maria
principia a mesma tensdo no curso de piano da EMUFPA. Para Maria, os
professores agiam em conformidade com a heranca formativa recebida e atuavam a
partir de um “velho conhecido” — o programa de piano, que se mantivera estatico em
sua concepc¢do pedagoégica durante décadas. Se de fato o programa ndo sofreu
alteracdes desde a década de 1970, resistindo as mudancas legais pelas quais a
EMUFPA passou com a elaboracdo do PCT e PPP, é possivel inferir que ele se
solidificou como documento preponderante da disciplina, resistente as
transformacdes sociais, aos avancos das pesquisas em educacdo e da pedagogia do
piano.
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Disso deduz-se o peso da tradicdo na formacdo do pianista, corporificada na
resisténcia de um unico documento pedagoégico centrado no conteudo, que, como ja
fora dito, ndo possuia caracteristicas de um plano de ensino com ementa, objetivos,
conteudos, metodologias etc. E nesse sentido, o programa de piano da EMUFPA em
muito se assemelha ao programa da década de 1940 de ensino de piano do
Conservatorio Dramético e Musical de Sdo Paulo®’.

O desconhecimento do PPP e do PCT por parte da maioria dos professores, a falta
de relevancia por aqueles que os conheciam e a auséncia de discussdes para
repensa-los, demonstram que estes documentos apenas formatavam “a escola aos
olhos de quem ela devia explicacdo”, como afirmou a professora Patricia. Os
documentos foram elaborados para que a escola passasse por mudancas, mas as
mudancas sugeridas néo foram suficientes para promover novas praticas de ensino.
As leis sobre o ensino técnico, ao exigirem a elaboragdo de documentos como o PPP
e o PCT, previam a funcionalidade dos mesmos sobre o cotidiano escolar e néo
apenas para configurar a Escola com formalidades administrativas e burocraticas.

Cabe considerar que, antes dos ajustes legais pelos quais passou a Escola, o
programa de piano da EMUFPA era o uinico documento norteador do processo de
ensino especifico da disciplina, mas ele ndo descrevia os procedimentos pedagégicos
tipicos de um plano de ensino. Tudo nos leva a crer que os procedimentos adotados
eram prescritos por uma cultura escolar ja assinalada, sustentada pelas orientacoes
do nucleo de piano — coletividade, e/ou pela individualidade do professor. Cabia a
cada professor encontrar sua propria estratégia para superar os problemas
pedagdgicos em relacdo aos alunos que néo se dedicavam ao estudo do programa de
piano e, consequentemente, ndo conseguiam bom aproveitamento na disciplina, uma
vez que as respostas dos professores sobre quais tonicas de discussdo eram mais
comuns nas reunides no Nucleo de piano nos anos enfocados nesta pesquisa
reforcam esse entendimento.

3.2. O Nucleo de piano e as tonicas das reunides

A professora Maria conta que, durante os anos de 2004 e 2005, o Nucleo discutia
sobre critérios de avaliacdo e que havia levantado a questdo acerca da necessidade
de reavaliacdo do programa e insistido para que fosse revisto. Ela nos remete a sua
fala anterior, sobre a necessidade de ajuste do programa a um contexto atual e que
fosse mais flexivel, acrescentando que, de 2005 a 2007, porém, a estrutura do
programa de piano continuou a mesma; apenas em 2008 tornou-se mais flexivel, ao
possibilitar que professor e aluno decidissem acerca da quantidade de ligdes por
avaliacdo, dentre outros aspectos. Essa declaracdo se assemelha a resposta de Aline,

30 O programa do Conservatério Dramatico e Musical de Sdo Paulo é anexado ao trabalho de Amato
(2007) como cépia de fonte primaria.
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que lecionara nos anos de 2005 e 2006, e também relata ter havido reunides com a
finalidade de rever o programa de piano e, além disso, tratar de problemas
relacionados ao desempenho dos alunos, fato que me leva ainda a investigar acerca
de quais tenham sido os ajustes.

Nas recordacoes de Marcos, os anos de 2007 a 2008 foram o periodo em que lecionou
a disciplina de piano, e a tonica de discussdo durante as reunides se concentrava no
programa de piano e em questdes particulares de alunos:

No meu caso, eu participei das discussoes de 2007 a 2008, foram os
anos em que atuei como professor de piano. [...] Na época, logo no
inicio, a maior parte das discussoes eram so pra... "qual vai ser a peca
de confronto?” Ou seja, ndo havia, na verdade discussdo nenhuma,
em resumo era isso... Ah! Normalmente os topicos que vinham pra ser
discutidos, entre aspas, eram questdes especificas de alunos: "Ah, o
fulano ndo fez prova, nédo fez nem a segunda chamada, entdo o qué
que a gente faz agora?" Ponto, era isso! No inicio [das discussdes
nesse periodo], depois de um tempo algumas pessoas comecaram a
questionar eventualmente uma coisa ou outra: "Ah! tem que ser tal
coisa", "Poxa, mas por que tem tal coisa, se tal coisa é assim, assim
assado?" E ai comecaram a discutir. E ai a questdo ficou sempre...
Talvez as principais questdes eram sempre: 1) programa, volto a falar,
porque as reunides do nucleo giravam muito em torno do programa
[..]. Programa, entende-se: os livros que vao ser utilizados e as pecas
que vao ser executadas, seja o repertorio que o aluno ia desenvolver
em aula. Essa era uma das questdes que, vez por outra, eram
discutidas. Outra questdo: [2] (pra mim eu entendi dessa maneira, eu
acho que a maioria ndo pensava dessa maneira), mas era a questao
da quantidade de pecas versus qualidade.

De sua fala, é possivel depreender que os ajustes que os programas de piano
sofreram até 2007 ndo foram de cunho estrutural, tampouco conceitual, mas sim
permaneciam entendendo que se tratava de um rol de pecas e atividades. A escolha
e a quantidade de pecas para compor o repertorio, bem como as atividades técnicas,
eram determinadas pelo Nucleo para compor a estrutura pré-estabelecida do
programa. Marcos destaca ainda a questdo da quantidade de pecas versus qualidade.
Essa tematica, na verdade, seria pertinente a estrutura do programa, pois
questionaria a quantidade de conteudo e a concepcdo de ensino que prioriza a
quantidade como sinénimo de qualidade, discussdes que, possivelmente foram
responsaveis pela alteracdo que o programa de 2008 sofreu. No entender do
professor, qualidade e quantidade caminhavam na seguinte ordem:
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Eu sempre achei que havia.. Como eu posso dizer?.. Uma énfase
muito grande na quantidade de repertoério a ser desenvolvido e uma
énfase pequena na qualidade. Quando eu digo pequena na qualidade,
ndo é que os professores nao quisessem desenvolver essa qualidade,
mas é de [que] como o pressuposto deles era que o aluno era obrigado
a fazer uma quantidade muito grande e uma qualidade muito grande,
alguma coisa sempre... Alguma coisa acabava ficando sempre de lado.
Como a quantidade é algo, vamos dizer assim, numérico, ou seja, ele
tinha que fazer seis pecas a cada bimestre, por exemplo, ou no caso
no técnico, tipo, a cada semestre, [..], ou seja, quando ele tinha que
fazer aquelas seis pecas, o qué que acontecia: a quantidade era
sempre priorizada sobre a qualidade. Por isso, se o cara nao fizesse
[executasse] um [numero] ele ja perdia dois pontos, se ele néo fizesse
dois, ele ja perdia quatro pontos. Ele tinha seis [nimeros] s6 na prova,
ou seja, ele podia se dedicar pra fazer perfeitamente, digamos, metade
do repertorio, e aprender isso com maturidade, mas na hora que ele
chegava a banca ele ia perder os pontos relativos a outra metade; por
mais que ele tocasse melhor do que qualquer outro colega dele, que
fez as seis, ele ia ter uma nota menor, inferior. Ou seja, nesse sentido
é que eu digo: a priorizacdo é sempre a quantidade, porque a
qualidade podia ser subjetivada e tudo mais, mas a quantidade nao
podia. Cada peca que ele deixava de tocar, ele perdia uma pontuacéo,
né? Entéo, ndo tinha como! Entéo, nesse sentido, pra mim, entdo, era
essa a discussdo: qualidade versus quantidade. Eu acho que pra
maioria dos professores era [pensava assim a meu respeito]: “Ah! Esse
professor ai vem com essa historia de querer diminuir [a quantidade
de numeros do programa de piano]”. Entéo, na verdade, a discussdo
era: quantidade versus qualidade, porém, uma andando na linha
inversa [como se a concepcdo fosse]: “Se eu diminuo a quantidade, eu
necessariamente vou é piorar a qualidade”. Entdo, por causa disso,
pra eles era uma discussdo assim, que eu tinha que manter um [certo]
numero [de pecas], porque s6 assim eu poderia manter a qualidade.

Marcos se ressente da quantidade de pecas exigidas, alegando que isso dificultava
o preparo com qualidade. Mas, segundo o professor, a 6tica de alguns dos seus
colegas acentuava a impossibilidade do aperfeicoamento pianistico pela auséncia de
determinada quantidade de pecas. A percep¢do de Marcos, no entanto, indica que a
quantidade de pecas exigida no programa fazia parte de um mecanismo de ensino
que levava o aluno a preferir comprometer a qualidade, a maturacdo da execucdo a
nota da avaliacdo. Nesse sentido, Maria estava de acordo com Marcos ao sugerir a
reducdo do numero de pecas: ao invés de dois estudos de Czerny, o aluno poderia
fazer uma inversdo de Bach. Ela acreditava que o aluno poderia ter mais
aproveitamento em seus estudos se a quantidade de pecas diminuisse, ja que
entendia que, na atualidade, ndo se pode esperar do aluno a mesma disposicdo de
tempo que, em outras épocas, a escola especializada de musica exigia. Esses
professores denotam uma preocupacgdo provavelmente comum entre os alunos: a
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dificuldade que tém de vencer a quantidade de pecas a cada avaliacdo e as
implicagdes que esse fator, baseado no tecnicismo comum aos conservatorios, exerce
sobre o desempenho dos alunos e sobre a vontade de continuar o curso.

A partir da narrativa do professor Marcos, podemos perceber sua preocupacdo em
torno da tonica de discussdes que pautavam as reunides sobre o programa de piano.
A énfase recaia justamente no que considerava um problema: a quantidade de
conteudo no processo avaliativo. Sua preocupacdo nao era despropositada, pois
tinha em vista a postura dos alunos frente as exigéncias do referido programa, o que
poderia acarretar a falta de identificacdo do aluno com a selecdo do conteudo
estipulada pelos professores do Nucleo de piano, bem como o desestimulo nos
estudos diante da necessidade de “cumprir” o repertorio previsto com a qualidade
esperada. As implicacoes sobre o repertério no cotidiano escolar dos alunos foi
constante nas falas de Marcos, como ainda veremos mais adiante.

As lembrancas de Olga sobre a ténica de discussdes mais presente no Nucleo de
piano corroboram o entendimento de Marcos a respeito de os alunos apresentarem
dificuldades em superar o programa. Porém, para Olga, a énfase sobre o mau
desempenho reside nos alunos, que, de modo geral, ndo estudavam o suficiente para
“dar conta” do programa. Ela mostra incerteza quanto as causas da falta de estudo:

Eu acho que era mais essa questdo mesmo de como... [sso é uma coisa
eterna, né? ... De como estimular. Por que esses alunos néo estudam?
E incrivel como hoje em dia eles ndo conseguem... Parece que... Sera
que eles tém muitas atividades? Entdo, é uma questdo de tentar
estimular.

Segundo Olga, as discussdes versavam sobre como estimular o aluno, uma vez que
ndo conseguia preparar todas as licdes a tempo. Ela se admira do fato de “hoje em
dia” eles ndo conseguirem cumprir o esperado, denotando ter havido uma época em
que as coisas eram diferentes, um tempo em que os alunos conseguiam “dar conta”.
O que havia mudado? Seria o aluno, que passara a desempenhar outras atividades
além do curso de piano? Para a professora, que havia ponderado também sobre essas
perguntas, o aluno precisa, sobretudo, ser estimulado. Em meio a suas duvidas, Olga
constata com conviccdo: “eles ndo conseguem” estudar.

Porém, como ser estimulado, se Marcos e Maria ressaltam haver no curso um apego
as herancas de uma educacdo que prima pela manutencao de um programa de piano
rigoroso em suas valoragoes acerca da musica erudita e, portanto, fechado ao didlogo
acerca de mudancas em favor das questdes dos alunos?
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Para Olga, o aluno deveria ser incentivado, mas a estudar para seguir o programa ja
conhecido. Sua fala ndo evidencia nenhuma acdo docente disposta a repensar a
possibilidade de alterar o programa a fim de atender as expectativas e interesse dos
alunos. Ela, pelo contrario, acreditava que o curriculo da Escola, de modo geral,
estava bem equilibrado, o que ratifica a necessidade de o aluno ser incentivado para
e pelo programa assinalado.

Durante sua fala, Marcos mencionou outra ténica de discussdo. Lembrou-se de que
o Nucleo de piano chegou a discutir sobre metodologia e o uso de um tunico
instrumento de avaliacdo. No entanto, ele tinha uma convicc¢do: as resolucdes obtidas
no Nucleo ndo eram consensuais entre os professores:

Depois de um tempo, chegou-se a falar sobre metodologia; em
algumas reunides se falou sobre avaliacdo, sobre uso de instrumentos
de avaliacdo, mas infelizmente a tinica coisa que eu tenho de concreto,
que eu lembro, foi que a maior parte dessas discussdes acabavam,
mesmo quando elas [..] resultavam em algum consenso; elas
acabavam na pratica sendo deixadas de lado. Por qué? Porque como
os professores individualmente conduziam suas classes, cada
professor continuava fazendo como lhe parecia que deveria ser; um
grupo achava que era isso, ai fazia desse jeito; outro grupo achava
que era diferente, continuava fazendo diferente. Entdo, ndo havia
realmente uma construcdo de consenso. Me parece que ndo havia
maturidade muitas vezes em alguns professores pra encarar isso
numa boa, entendeu?

Embora o Nucleo de piano debatesse casos particulares de alunos, problemas
pontuais de desempenho de alunos, ajustes do Programa de piano, critérios de
avaliacdo, entre outros assuntos que em sua maioria ndo tinham prescricdo
documental, a conviccao de Marcos sublinha a dificuldade do Nucleo em levar a
frente, para sala de aula, as decisdes tomadas em grupo. Marcos relata que a maior
parte das decisoes do Nucleo néo surtia efeitos praticos por causa da resisténcia de
professores em se sujeitar a ela. Sua afirmativa me leva ao campo da individualidade
dos professores que, apesar do esforco coletivo, decidiam conduzir suas praticas
pedagoégicas conforme lhes convinha. Seria essa atitude dos professores em relacéo
as decisoes do Nucleo de piano durante os anos de 2005 a 2006, anteriores a atuacao
de Marcos? Uma questdo a ser pensada.

Com base nas narrativas, percebi que boa parte das praticas pedagogicas adotadas
pelos professores de piano era preponderantemente fruto de uma concepcgédo de
ensino construida ao longo de suas formacdes e ndo a partir das leis nacionais da
educacao profissional, dos documentos internos (PPP e PCT) e, em parte, das
reunioes com o Nucleo de piano. Por mais que tais praticas ndo espelhassem as
diretrizes para a Educacéo Profissional de Nivel Técnico, aproximar os professores
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desses debates, do que estd sendo postulado nos documentos pelas diferentes
instancias, poderia ser um indicador dos desafios e propostas frente a novas
demandas no ensino do piano. No entanto, as praticas fundadas essencialmente, nos
saberes herdados acabaram consolidando um tipo de ensino calcado em uma
metodologia de educacgdo conservatorial.

3.3. Sobre o0 “rendimento” na aprendizagem dos alunos: o que
pensavam os professores

Para conhecer as posturas dos docentes quanto ao rendimento escolar no curso de
piano, duas perguntas foram apresentadas focando diretamente o assunto: a
primeira buscava saber se tinham conhecimento dos indices de aproveitamento de
seus alunos, e a segunda visava conhecer suas posturas diante desses indices — seus
modos de ver, entender e agir. Com a premissa de que o professor de piano tende a
ser o tutor do aluno durante longos anos de convivio, era dificil acreditar que nédo
fosse conhecedor dos indices de baixo aproveitamento pelo menos dos alunos que
orientou ou dos alunos orientados por seus colegas, uma vez que a participacdo em
bancas de avaliacdo e em outras atividades da escola faziam os professores
conhecedores de uma populagdo reduzida de alunos que cursa o técnico, populacao
que expressava exatamente o afunilamento pelo qual passaram durante os longos
anos de sua formacédo e convivéncia na escola.

Os professores em geral ndo demonstraram conhecer ou lembrar-se com
propriedade dos indices de aproveitamento no que se refere as estatisticas. A
professora Maria, que se afastara da escola desde 2005, disse ser essa a razdo de nao
ter mais informacédo sobre os indices de aproveitamento. A professora Rebeca, por
sua vez, ndo mostra clareza sobre seu conhecimento estatistico e posicionamento
diante da questdo; apenas afirma que a escola e os professores sempre trabalham
para melhorar os indices, entretanto, sem revelar como as preocupagdes se
manifestavam nesse sentido. A maioria dos professores, no entanto, reconhece que
os indices de aproveitamento eram baixos.

A professora Aline revela um conhecimento de causa baseado na observacdo da
quantidade de alunos que se formavam, mas diz também ndo ter conhecimento
numeérico sobre a evasao, visto que sua 6tica a esse respeito considerava que o aluno
estaria repetindo o ano letivo:

Esses indices sempre foram baixos; basta ir a colagdo de grau todos
os anos (obrigacdo do professor) ou as provas-recitais para constatar
esses baixos indices de aproveitamento. Sobre a evasdo, ndo tinha
conhecimento, porque sempre raciocinava na linha da reprovacéo.



104

O professor Marcos, na fala abaixo, reforca a percepcéo de Aline:

Eu ndo lembro; ndo posso te fornecer nenhum dado numérico, mas
eu lembro que era uma quantidade bastante consideravel de pessoas
que percentualmente ndo concluiam o curso; hoje em dia, eu acho que
esse percentual estd até menor, porque na verdade a quantidade de
alunos que entram no técnico estd bem menor, né? [...] Eu espero nédo
estar fazendo confusdo com os que ingressaram no basico, porque
como aqui havia essa continuidade eu posso estar me enganando, de
repente esses que entravam no Curso Técnico e se formavam, talvez
fosse até um percentual bem maior, podia ser, e eu posso estar
confundindo com o [Curso] Basico, mas considerando aqueles que
terminavam o Basico, que ja é um pouco, em relacdo aos que
comecavam o Bésico e os que efetivamente até concluiam o curso no
final, era uma evasdo bem grande [...]

Marcos comenta o alto indice de evasio dos alunos de piano, citando inclusive a
iniciativa da escola em convidar ex-alunos, que deveriam ter-se formado na década
de 1990, para terminar o curso. Do grupo de ex-alunos mencionados, alguns ja
atuavam no mercado de trabalho, independentemente da conclusdo do curso.

Rememorando o baixo indice de aproveitamento, o professor admite a possibilidade
de estar equivocado ao relatar o baixo rendimento como um fato exclusivo do Curso
Técnico, considerando que a defasagem ocorria desde o Curso Basico até o Técnico.
Em seu dizer, se a trajetéria dos alunos do Curso Técnico fosse analisada
independente do Curso Basico, o indice de aproveitamento talvez fosse maior.

O baixo rendimento no Curso Técnico também foi relatado pela professora Olga, ao
que lhe perguntei se isso ndo a incomodava e se ela tomava esse resultado como algo
normal. As explicacoes de Olga servem para elucidar uma forma de compreender a
ndo conclusdo, bem como o seu posicionamento diante dos fatos. Olga replicou: —
Olha, o que eu vejo, eu acho que ja falei sobre isso, é que num curso, um
instrumentista ele tem que, tu sabes disso, ele tem que se dedicar muito; esses
meninos agora eles sdo muito imediatistas.

Sua resposta direciona ao entendimento de que o baixo rendimento subscreve
alunos que ndo se dedicam suficientemente ao instrumento; também indica uma
concepcdo de instrumentista que nao pode ser atingida sem que o aluno se submeta
a um processo de ensino ja fixado. A partir de seu posicionamento diante dos indices
questionaveis de aproveitamento no curso, que culminam com a ndo conclusao e,
consequentemente, de evasao, a referida professora direciona a questéo, para o tipo
de alunado e ndo para outras possiveis e verificaveis causas que poderiam explicar
alguns desses indices.
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Em seguida, quando perguntei a Olga sobre o que levava os alunos, apo6s terem
cursado o Curso Basico, a abandonar o Curso Técnico, ela respondeu que, em seu
entender, os alunos do Curso Basico encontram-se numa fase da adolescéncia em
que nao sofrem tanta cobranca sobre seus estudos; porém, quando atingem 15 a 16
anos de idade e ingressam no Curso Técnico, geralmente iniciam também o Ensino
Médio, em que a quantidade de atividades e cobrancas aumenta, levando-os a se
questionarem sobre a continuidade no curso de piano. Sdo palavras de Olga:

Hoje em dia [0 aluno] faz colégio, inglés, um esporte, porque tem que
fazer, porque é bom pra saude, é bom pra tudo isso [...] E ai? O tempo
que sobra... eu acho que quando eles entram, quando eles chegam no
primeiro ano, eles se perguntam: "vale?", "sera que € isso mesmo que
eu quero fazer, sera que? [..] eu acho que o principal motivo é que
quando eles chegam nessa idade, de 16... 15... 16 no primeiro ano [do
Curso Técnico], de repente eles se perguntam: “néo, eh, eu acho que
ndo é bem isso que eu quero nido”, sabe? Porque muitos quando
chegam aqui comigo eu digo: “Olha, é isso mesmo? Tu vais chegar no
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técnico? Tu vais ter que estudar 3, 4 horas por dia”, “Ah, mas eu néo
vou poder fazer tal coisa”, “Entédo, pensa bem, porque é uma escola
técnica profissionalizante”. [...] Entdo, eu acho que com tudo o que a
vida oferece agora, eles tém muitas possibilidades e acham que néo
sobra tempo pra se dedicar [...] E porque tem pais que falam: “Ah, mas
porque [..] 14 (EMUFPA) [..] é muito rigido, cobra muito”. Mas é!
Precisa ser isso. Se a gente sai do nivel, eu ndo digo nem nacional,
geralmente os nossos alunos, [..] quando eles vao pra fora, eles se
colocam bem, eles nunca ficam mal, né? A gente quando vé essas
pesquisas todas, isso é verdade, mas isso porque nds estamos
tentando manter esse nivel; se a gente afrouxar, ai pronto... ndo tem
como, né? Eu prefiro dizer logo: “Olha! E? Ah, vocés acham que €
retréogado? Que é puxado? Que é isso e é aquilo outro? Eu ndo
enxergo assim; agora que exige, exige! E isso ndo pode deixar de
existir”. Entdo, tem que ter consciéncia!

Ela admite a importancia de os alunos se envolverem com outras atividades, mas
entende que estas podem entrar em conflito com o estudo do piano, subtraindo o
tempo necessario de dedicagdo ao instrumento. Na compreensdo da professora, o
aluno deveria estar ciente de que o curso de piano, por ser profissional, exige tempo
regular de estudo e prioridade sobre outras atividades. Embora reconheca que as
baixas no aproveitamento sejam grandes, ela ndo enxerga outra maneira de o curso
formar um pianista sem o rigor devido. Sua fala acentua uma maneira de ver e de
posicionar-se sobre os baixos indices de rendimento: é preferivel manter o “nivel”
do curso a comprometer a formacdo do profissional, por mais que esse esforco
condicione a desisténcia de muitos alunos.
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A professora Aline, ao ser questionada sobre seu posicionamento perante o baixo
rendimento dos alunos, caminha pari passu com a fala de Olga, no sentido de
elucidar que o modelo de ensino estabelecido na EMUFPA dificultava a
permanéncia de alunos que néo se adaptavam a ele: “Para mim, a Escola tinha uma
perspectiva, e o aluno ingresso, ciente dessa perspectiva, tinha que se adaptar. Os
reprovados estavam nos dizendo que nao tinham se adaptado”. Entretanto,
diferentemente de Olga, que em nenhum momento da entrevista criticou o programa
de piano, Aline o fez, sugerindo atividades que trabalhassem a criatividade, talvez
um elemento a ser inserido no perfil de egresso, apesar de ndo ter ela mesma
realizado experiéncias dessa natureza com seus alunos. Ao considerar a perspectiva
erudita do programa de piano, ela abrange a musica regional (carimbd) e popular
(rock) em sua exemplificacdo acerca de como essas atividades poderiam ser
realizadas:

Mas, hoje, penso que pode caber criatividade nessa perspectiva
erudita da escola. Ndo se trata da criatividade s6 como um “meio
facilitador” para estimular o aluno, mas uma qualidade a ser
acrescentada ao perfil do instrumentista que formamos. Essa
criatividade deve formar um intérprete-criador e ndo um intérprete-
repetidor. Isto permite que o aluno lide com o repertério de uma
forma diferente. Por exemplo, recentemente, assisti a um concerto em
que a pianista fez uma mescla de trechos de uma valsa e um scherzo
de Chopin. Nosso aluno poderia mesclar um estudo de Czerny com
um trecho de rock ou carimbé. As escalas poderiam ser reinventadas
com acompanhamentos. Bach poderia ser tocado em dois, trés ou
quatro clavinovas simultaneamente, cada um fazendo uma voz, ou
com um piano e mais um, dois, trés ou quatro instrumentos.

Ambas as professoras revelam ter consciéncia de que o perfil de curso poderia
dificultar a permanéncia de alunos; porém, conforme se observa no relato de Olga,
outros valores estavam em questdo. Que valores eram esses? Em alguns momentos
da entrevista, Olga relata que uma das funcdes principais da EMUFPA em formar
um pianista é capacita-lo para adentrar o Curso de Bacharelado em Piano. Conta
também que, em Belém, na sua época de estudante de Curso Técnico, no inicio da
década de 1980, nao havia curso de bacharelado em piano, e que muitos egressos
precisavam residir em outro Estado para tal fim, ou acabavam se encaminhando a
cursos superiores fora da area musical, caso ndo deixassem o Estado do Para. Mas,
que hoje em dia é possivel que o aluno continue seus estudos no Curso de
Bacharelado em piano oferecido pela UEPA.

A perspectiva de Olga sobre o ensino de piano remonta a sua formacao profissional,
na qual se estabelece a ideia de que o Curso Técnico de piano nao tem um fim em si
mesmo, mas constitui uma etapa na formacdo pianistica: para o pianista obter uma
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formacdo “completa”, ele precisa também cursar um bacharelado em piano. Esse
pressuposto evidenciou-se com maior clareza quando lhe perguntei se o Curso
Técnico servia como uma preparacao para a graduacdo, ao que respondeu
seguramente:

Eu acho que principalmente! E como eu estou te dizendo, o musico
popular ele pode de repente eh... melhorar muito no Curso Técnico e
sair com o diploma de técnico de instrumento e fazer melhor aquilo
que ele ja fazia, mas pra que ele, depois, até dé aula de piano, o melhor
mesmo € que ele tenha o curso superior. Porque eu acho que no Curso
Técnico, justamente o cuidado que o préoprio bacharelado [em piano
da UEPA] tem tido é que o Curso Técnico ele vai em termo de
repertorio, ele vai até onde comeca o bacharelado; entéo, por exemplo:
se o aluno para sé ali no Curso Técnico, falta muita coisa pra
realmente t4 formado, a formacdo dele... E porque esse curso [técnico]
[..], do Conservatério [IECG], é mais antigo, vamos dizer assim; ele
em outras épocas ja foi em nivel superior; entdo, os alunos saiam
daqui tocando Lizst, tocando Chopin, e hoje em dia nio. E dificil,
dificilimo um aluno [..] terminar o técnico tocando um estudo de
Chopin; geralmente eles terminam com Moskovisk, com esses outros
compositores, e Chopin, Lizst, enfim, outros eles vdo ver no
bacharelado. Entdo, pra dizer que realmente é um professor de piano
na area erudita, eu acho que a formacdo deve ser completa, deve
passar pelo Curso Técnico que é fundamental, porque é o Curso
Técnico que alimenta o bacharelado, mas pra [0 curso] contar
completo; eu acho.

Olga, portanto, diz por que a formacédo do Curso Técnico deve capacitar ao ingresso
no bacharelado: em sua concepcao, baseada na convivéncia e forte relacdo com a
instituicao onde se formou, o Curso Técnico de piano do IECG ndo mais forma como
em tempos atras, abarcando os conteidos necessarios para uma formacédo
“completa”. As memorias de Olga retomam o tempo e o lugar de sua formacéo
musical como referenciais para sua concepcdo atual sobre o Curso Técnico e,
consequentemente, sobre o pianista a ser formado. Ao longo de sua entrevista, as
expressoes “tanto 14” e “como aqui” sdo geralmente empregadas para comparar o
Curso Técnico do IECG ao da EMUFPA, denotando que o modelo de ensino, o ideal
de formacado e a pratica pedagogica entre essas instituicdes eram semelhantes. “Néo
tem como” o Curso Técnico de piano ser menos exigente, postula Olga. Sua
preocupacdo estd em manter o “nivel” do Curso Técnico como etapa inicial na
formacdo do aluno, pois, a seu ver, s6 assim é possivel “alimentar” o curso de
bacharelado e, por fim, formar um pianista?®!.

31 Por certo a concepg¢do que Olga traz consigo néo lhe é exclusiva, nem mesmo a ideia de o curso
técnico ser a instancia inicial da formacédo do pianista. Sobre a ideia de o curso técnico ser, ou, ainda
ser uma instancia preparatéria para o curso superior, como se houvesse um vinculo entre eles, pode-
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A compreensdo de que o Curso Técnico da EMUFPA ¢é uma etapa da formacao do
futuro pianista, como se estivesse diretamente vinculado ao aprofundamento
académico posterior e como se a carreira do aluno estivesse tracada, também foi
expressa pelas professoras Rebeca e Maria. Ao serem questionadas sobre qual seria
o objetivo da EMUFPA com o Curso Técnico de piano, Rebeca respondeu: “Preparar
o aluno para prosseguir seu aperfeicoamento musical”; e Maria completou: “Acho
que o Curso Técnico objetiva promover a formacdo musical e pianistica do futuro
graduando em musica. Ele deve propiciar o desenvolvimento das habilidades
funcionais necessérias a pratica musical”.

Considerando que o curso de licenciatura em musica prescinde da prévia formacao
instrumental de nivel técnico, ndo desprezando sua importancia ao aspirante da
licenciatura, é pertinente observarmos que a professora Maria se refere ao curso de
bacharelado em piano como estagio de formacdo a ser objetivado apés o Curso
Técnico. Da mesma forma, Rebeca, por acreditar que o pianista do século XXI deve
“buscar o constante aperfeicoamento e formacdo académica, além de participar de
concursos nacionais e internacionais” também sugere que o aperfeicoamento do
técnico em piano ndo sera em outro curso sendo no bacharelado. A possibilidade de
o aluno participar de concursos nacionais e internacionais de musica erudita seria
diminuta, a menos que prosseguisse seu aperfeicoamento sob a orientacdo de um
professor particular.

Essa concepcao sobre os objetivos do Curso Técnico em piano evidencia uma
perspectiva de formacdo que ndo prioriza o perfil de egresso tracado nos
documentos normativos da EMUFPA (PPP e PCT) e, consequentemente, suas
formas de terminalidade. De acordo com os pressupostos estabelecidos no PPP, a
educacdo do técnico em piano deve conduzi-lo a um nivel de profissionalizacado e a
um mercado de trabalho que independe da projecédo sobre o bacharelado em piano.
Para tanto, o PCT apresenta duas modalidades de certificagao: habilitacdo (quando
todos os médulos sdo cursados) ou qualificacdo (por moédulos cursados), de maneira
a garantir ao egresso a possibilidades de ele mesmo decidir os niveis de sua
formacao. Ou seja, a Escola expede certificado profissional mesmo que o egresso nao
conclua todos os médulos, isto é, mesmo que o egresso nao atinja o nivel desejado
para possivel continuacdo dos estudos no bacharelado. Além disso, em nenhum
momento, os documentos mencionam o bacharelado em piano como uma prioridade
dentro do perfil do egresso. Eles mencionam que a terminalidade por meio da
modalidade de qualificacdo é justamente uma forma de mitigar os indices de evasdo,
ao conferir certificacdo a cada médulo concluido (PCT, 2001). O préprio PCT denota
a relacdo entre evasdo e a proposta de longa duracdo do curso (considerando a
sequéncia do nivel basico ao técnico).

se discutir a tematica a partir dos trabalhos consultados de Amato (2010); Esperidido (2002); Vieira
(2001), dentre outros, bem como os sites das instituicdes.
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Apesar de também ndo ter buscado respaldo nos documentos de orientacdo interna
(PPP e PCT), o posicionamento de Patricia diante do baixo indice de rendimento,
diferenciou-se ligeiramente da postura de Olga. Ndo obstante essa diferenciacao,
Patricia também ndo via outra maneira de formar sem a prescricao dos conteudos
assinalados no Programa. Em sua andlise acerca dos conteudos do Programa de
Piano, ela diz que o programa é “o menos, hoje, ja € menos do menos do menos. O
que noés temos [de contetido programaético] hoje na escola é uma quantidade infima.”
Ela se ressente de alunos que terminaram o curso sem saber os conteudos que
julgava necessarios; por essa razdo, é contra a flexibilizacdo do programa de piano.
Entretanto, ndo demonstra abertamente que a formacao do Curso Técnico deveria
direcionar-se ao bacharelado de piano.

Abalada pelo problema do baixo rendimento durante anos de magistério, Patricia
relata que passou a refletir e a procurar ressignificar sua concepcio de ensino-
aprendizagem, bem como sua postura enquanto professora/educadora, para dar
sentido a sua atuacdo profissional. Em seu entendimento, os indices sdo baixos em
decorréncia de contingéncias externas que acometem os alunos, e por causa de
exigéncias, caracteristicas do modelo de ensino de piano que a Escola promove.

Para exemplificar uma contingéncia externa, Patricia reporta a situacdo de uma
aluna que potencialmente representaria um caso de nédo conclusao, por ter de deixar
o curso devido a sua gravidez. A professora explica que, nesse caso, a aluna néo
poderia entrar numa estatistica negativa de aproveitamento, por se tratar de uma
estudante que “enriquece o curso” em funcdo do bom desempenho académico na
Escola. Ela acredita que, assim como o caso da aluna, deve-se contabilizar
positivamente a trajetdoria de outros alunos que ndo terminaram o curso por questoes
semelhantes. Desse modo, o sentido negativo do baixo rendimento seria amenizado
e se creditaria a importancia da escola a formacao daqueles que ndo concluiram o
curso:

Porque se vocé olhar sé os niimeros, vocé pode ter uma sensacado de
frustracdo em relagdo a escola, mas se vocé olhar os produtos que ela
fez, os alunos que ela ja teve, por onde estdo, o que estdo fazendo, vocé
vai ver que o resultado da escola de musica acaba sendo extremante
satisfatério, entendeu?

A relevancia da formacédo, dos conhecimentos recebidos e postos em pratica pelos
ex-alunos nao concluintes de fato devem ser considerados. No entanto, questiono o
porqué da ndo conclusdo, ja que nio é o objetivo da Escola promover uma formacao
“pela metade”, por mais que os conhecimentos acumulados e suas utilidades no
mercado de trabalho evidenciem suas contribuicoes na formacdo do nédo concluinte.
Se, como bem anuncia o PCT e a professora Patricia, ha alunos que conseguem ser
produtivos mesmo n#o tendo concluido o curso, o fato sugere a necessidade de
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certifica-los. Entdo, por que nao fazé-lo? Eis uma questdo sobre a necessidade de os
documentos pedagogicos (PPP e PCT) terem realmente validade. A possibilidade de
certificacdo, apds a conclusdo de médulos de disciplinas (que representaria uma
melhor margem de aproveitamento estudantil para a Escola, segundo o PPP e PCT),
parece também ndo ter sido efetivada na pratica escolar. Entre os alunos
colaboradores dessa pesquisa, nenhum dos que haviam concluido o conjunto de
disciplinas correspondentes a algum dos mdédulos mencionou ter recebido qualquer
certificacao.

O restante do relato de Patricia esclarece que a atitude de amenizar o significado
negativo do baixo aproveitamento decorre do modo como passou a lidar com ele. Ela
precisou tomar uma decisdo pessoal: mudar a forma de enxergi-lo, para nao
sucumbir a frustracdo de ndo formar alunos apds anos de trabalho. O trecho
seguinte elucida o pressuposto pedagogico que Patricia adotou para si, o de
desenvolver uma conduta docente que permitisse ao aluno desfrutar de um bom
relacionamento com a musica, mesmo que seu rendimento néo o levasse a conclusao
do curso e contribuisse negativamente com as estatisticas sobre o aproveitamento
estudantil da EMUFPA.

Entdo, eu te confesso que no momento em que eu estava entrando
num vazio, veio a minha concepcdo de uma outra maneira de
enxergar o ensino da musica, que nédo era ideal pra uma escola que
tem o objetivo de dar uma formacéo técnica em piano, nos moldes que
esta o “Plano de néo sei o que” [referindo-se ao PPP e/ou PCT] 14 da
escola, entendeu? Nao é. Mas, é aquilo, quando vocé pensa que por
tras de tudo isso, vocé tem que ter uma conduta que faca com que
pelo menos a relagdo daquela pessoa com a musica, que é o mais
importante, seja uma coisa da onde ela leve bons resultados,
entendeu? Por mais que ele ndo encerre aquilo, por mais que o
numero que ele vai representar na escola néo seja significativo, o
fruto que ele lancou é positivo, porque regra geral ele traz o filho dele
pra Escola. Por qué? Porque aquilo foi uma experiéncia positiva pra
ele.

O vazio de Patricia resulta da falta de sentido em sua atuacdo, da frustracdo de
trabalhar sem a esperanca de colher o fruto do seu trabalho. Ela rememora como sua
antiga postura pedagoégica, de “braba e exigente” no trato com o aluno, foi se
modificando ao longo dos anos pela necessidade de encontrar novo sentido para sua
atuacao no curso. De suas lembrancas, as contribui¢des dos encontros da ABEM séo
fator importante para a reformulacdo de suas bases filosoficas, e para a modificacao
de sua postura pedagégica. Em seu dizer, ela passou a ser uma “educadora musical”
ao considerar o ensino do piano como um meio de transformacdo do aluno em algo
“melhor”, mesmo que ele ndo se torne “o grande pianista” e seja ela “a professora de
piano”.
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Realmente, eu era braba e exigente! Com o passar do tempo e, até
mais a visdo da educacdo musical, [..] 0 que que eu comecei a
perceber? que eu tinha de me readequar a realidade estrutural que
eu estava vivendo, porque ali é uma situacédo politica, dentro da Escola
de Musica. Como eu ia sobreviver numa estrutura[...] achando a razéo
pela qual eu estava fazendo alguma coisa ali? Porque, literalmente,
aconteceram nos anos que eu dava aula de piano de duas até sete e
meia da noite, que eu tinha certeza que eu estava fazendo “nada para
lugar nenhum”, que ndo tinha ali [na EMUFPA] um aluno que eu
achasse que poderia ir além daquilo que estava. Entédo, a sensacdo do
vazio era muito grande. Foi quando comecgou aquele movimento da
educacdo musical, os encontros da ABEM, aquela coisa toda, porque
isso veio a suprir a minha cabeca, a minha formacdo. Em qué? Nesse
sentido: na minha formacéo filoséfica, do que eu tava fazendo dentro
da Escola de Musica. A partir de um determinado momento, eu deixei
de ser “a professora de piano"; eu passei a ser “a educadora musical”;
eu passei a enxergar o piano como o meu instrumento de educacéo,
de transformacdo daquele ser humano em alguma coisa melhor, que
necessariamente ndo precisava ser.. [..] o grande pianista.. Foi
quando eu comecei a me sentir mais confortavel de trabalhar. A
minha relacdo com os meus alunos mudou, entendeu?

Patricia atesta que sua readequacdo era necessaria para poder adaptar-se ao
contexto politico-estrutural da EMUFPA. Esse contexto relaciona-se a sua
percepcdo de uma escola omissa as situacoes que levavam o aluno a nao conclusao,
e, portanto, responsavel pela manutencdo de um curso deficitario. Ao refletir sobre
as dificuldades na organizacao do trabalho dos professores entre si, a producao de
Walo Hutmacher (1999, p. 73), na analise do estabelecimento de ensino secundario
em um contexto europeu, traz colocac¢des importantes:

Em todas as escolas existem pessoas que reflectem e que inovam, mas
é frequente estarem isoladas e até numa certa marginalidade; muitas
preferem produzir a sua reflexdo e os seus ensaios numa espécie de
clandestinidade, de modo a evitar os desgostos e os afrontamentos
dolorosos. Perdem-se muitos esforcos, ndo tanto por falta de ideias,
mas por falta de organizacdo da criatividade.

A professora Patricia revela a mudanca em seu conceito profissional; contudo, em
outro trecho, transparece certa imobilidade diante de situacdes como as da nao
conclusdo, quando, entdo, responsabiliza a Escola enquanto instituicéo:

Eu acho que como a Escola ndo tomava uma atitude em relacdo as
situacdes que faziam com que o aluno nfo pudesse concluir,
entendeu, a propria Escola ndo tomava atitude vendo que ela também
era um elemento que dificultava [...] o encerramento do curso, como
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ela ndo tomava uma atitude em relacdo a isso, e a frustracdo de ver
que o aluno acabava sucumbindo a forcas exteriores, a compromissos
de fora da escola, seja de qualquer ordem, tipo econdémica, tipo
escolar.. é que eu procurei ndo limitar a minha experiéncia de
professora apenas ao ensino rigido e acabado, quadrado, do piano,
entendeu? A enxergar naquele aluno uma possibilidade de troca de
experiéncia musical mais ampla, que ndo necessariamente da técnica
pianistica, do recital pianistico, entendeu? Estar enxergando por que
os alunos néo conseguem chegar ao segundo grau [no Curso Técnico]
e ndo conseguem terminar o curso no tempo normal; a gente néo fazia
nada na escola, a gente deixava: “Ndo, ndo! T4, fulano. Ah! fulano
abandonou...”

E possivel entender porque o reposicionamento de Patricia, diante da conjuntura do
curso, configura-se, como disse, em “uma véalvula de escape”. Sua atitude foi um
meio de resignar-se através de um mecanismo de pensamento gerador de
significado para sua atuacdo docente, de modo que também melhorasse as condicdes
de convivio com alunos dos quais ela, por vezes, ndo tinha expectativa em formar
nos padrdes que o Programa de piano exigia. Por isso relata em outra passagem da
entrevista que mesmo se o aluno nao tivesse compromisso pessoal com seus estudos
de piano, ela nédo tornaria o curso “um inferno na vida dele”.

No entanto, é importante relembrar que Patricia ndo admitia a reducao do programa
de piano como meio de “facilitar” a vida do aluno, o que poderia significar uma
tentativa de melhorar o quadro de rendimento. Tal possibilidade representaria uma
lacuna na formacdo profissional, segundo um perfil que ela demonstra ter como
ideal. A seu ver, seria necessario outro tipo de acdo para resolver o problema.

No relato de Patricia, ndo constam indicios de mobilizacdo para sanar o problema
do baixo aproveitamento no curso em parceria com outros professores ou com a
lideranca da escola, embora acreditasse que, para tanto, o curso precisaria
reestruturar-se com base em questdes como a condigcdo social do aluno antes e
durante o curso, o perfil de egresso, o mercado de trabalho e a situagdo da escola
para se adequar a essas questoes.

Mas como escola em si, no modelo de escola, ela é realmente
extremamente deficitaria, no que ela se propde a fazer. Eu te digo com
sinceridade: eu arranjei uma valvula de escape para ndo me sentir
uma inutil. Por qué? Porque a realidade é que ou se faz uma
adequacado [...] da conjuntura, do perfil do aluno que vocé quer que
saia da escola, com todo contexto social que ele vive, na conjuntura
para onde ele vai, o que ele vai fazer, o que ele estd fazendo naquele
momento. Vocé faz um estudo, detalhado, de quais sdo as
possibilidades dele nas diversas faixas etdrias que a escola oferece, e
faz projetos adequados para essas diversas faixas etarias, ou
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realmente vocé vai ter que continuar tendo um resultado frustrante,
pouco significativo. Por qué? Porque efetivamente as dificuldades
conjunturais fazem com que a escola ndo atinja os objetivos dela
dentro do prazo estipulado, e ela acabe sendo um grande custo.

Se num primeiro momento seu discurso assegura resultados escolares satisfatorios
ao considerar a relativa produtividade musical de ex-alunos ndo formados, em outro,
apresenta um curso gerador de resultados frustrantes, carente de reformulacao,
onde ndo havia mobilizacdo sua e nem de seus pares para reverter o problema em
coletividade.

E importante frisar que, embora a pergunta feita a Patricia se referisse aos indices
de aproveitamento ocorridos entre os anos de 2005 a 2008, sua memodria ndo se
limitou a esse periodo. Buscou, ao longo dos anos de sua atuacao, explicacoes sobre
sua maneira de entender e lidar com o baixo aproveitamento, subtendendo que o
problema perdurava ha mais tempo, bem como sua maneira de posicionar-se diante
dele.

O professor Marcos, por outro lado, ao avaliar os dois anos em que esteve lecionando
a disciplina de piano, explica que seu posicionamento diante do baixo
aproveitamento foi propor frente ao Nucleo de Piano a reducdo do programa de
piano, a fim de melhorar o desempenho dos alunos. No entendimento de Marcos,
como ja se explicou, a quantidade de pecas exigidas por avaliacdo dificultava a
qualidade da execucdo. Para ele, era preferivel estudar menos pecas e apresenta-las
com qualidade. Além disso, restringindo-se a sua sala de aula, ele diz ter procurado
flexibilizar o programa, tornando-o mais favoravel as necessidades e expectativas
dos alunos e a conclusdo do curso. O entrevistado fala sobre sua tentativa de
estimular um repensar sobre a metodologia do ensino, a fim de favorecer um estudo
mais direcionado a vivéncia e a pratica musical dos alunos.

Como professor de piano, eu ndo pude fazer nada além daquilo que fiz,
ou seja, tentar adequar repertdrio, tentar flexibilizar algumas coisas,
inclusive propor no Nucleo a diminui¢ao do repertorio, essas coisas
assim. Na Escola, como um todo, como eu te falei [...] eu tentei fazer
foi estimular certas discussdes pra que se entendesse a necessidade de
se contextualizar mais as coisas que a gente faz no ensino. [...] E foi
esse tipo de posicionamento que eu tomei, tanto tentando fomentar
certos tipos de discussdes, participando delas e emitindo essas opinides,
quanto tentando ajudar, como nessas situacdes ai, pra tentar resolver
essas situacdes de estudantes de uma maneira possivel e flexibilizando
os programas dos alunos também, pra tentar corresponder aquilo que
eles esperavam e precisavam, pra garantir que eles terminassem o curso;
era essa a ideia.
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A postura de Maria foi bem semelhante & de Marcos. Ela, embora tenha dito
desconhecer os indices de aproveitamento, sugeriu a revisdo do programa junto ao
Nucleo de Piano e relata ter feito adaptacdes por conta propria no programa, de
modo a entusiasmar sua aluna Amanda. Na particularidade de suas visoes, Marcos
e Maria entendiam que o baixo aproveitamento estava ligado a desatualizacdo do
programa de piano.

De modo geral, o posicionamento de todos os professores indica que ndo houve um
tratamento aprofundado da questao nos anos abarcados na pesquisa, fosse por parte
da gestdo da escola ou por parte do nucleo de piano, conquanto o problema
perdurasse ha mais tempo. Ndo obstante, as tentativas de Marcos e Maria em
provocar discussdes em torno do programa, de modo a melhorar os indices de
aproveitamento, podem ser consideradas esforcos individuais, pouco adotados pela
coletividade. Esta assertiva se consubstancia na postura de Olga, Patricia e Aline,
que durante os anos enfocados, demonstraram que o aluno deveria se inserir na
perspectiva do curso de piano e ndo o contrario. Ou seja, ndo havia uniformidade no
procedimento dos professores. Mesmo ndo considerando os documentos normativos,
eles ndo trabalhavam sob um consenso de formacao do pianista.

Diante dos questionamentos sobre os problemas do curso, a fala dos professores nao
referenciou qualquer discussio tedrica na area de educag¢do musical, na pedagogia
do instrumento ou na pedagogia do piano especificamente. Isso ndo significa que os
professores nao tivessem suas concepg¢des tedricas, mas € indicativo de que as
discussoes tedricas ndo tém balizado a vida do curso. Nesse sentido € importante ter
mente o que diz Aranha (1996, p. 151): “qualquer atividade educacional que se queira
intencional e eficaz tem claros os pressupostos teéricos que orientam a acido”.

Na segunda parte deste trabalho investiguei qual a postura pedagoégica dos
professores em relacdo aos documentos de orientacdo interna (PPP e PCT)
decorrentes das proposicoes legais que motivaram os reajustes burocraticos a que a
EMUFPA se submeteu.

O desencontro entre a legislacdo e cultura escolar tem sido um tépico de discussao
entre autores que debatem os assuntos que envolvem a inovagdo, a mudanca em
instituicoes escolares. A fim de compreender as contradicdes comumente
deflagradas entre a legislacdo e a cultura escolar, tenho refletido a luz de Thurler
(2001) e Glatter (1999), sobre a nao aceitacdo de orientacdes apresentadas pelos
Referenciais Curriculares. Thurler (p. 195), na obra Inovar no Interior da Escola,
sustenta a tese de que o

estabelecimento é um nivel determinante no destino reservado aos
projetos de mudanca, porque é ali que os professores trabalham e
constroem o sentido de suas praticas profissionais, bem como as
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transformacoes que lhes sdo propostas, venham elas de dentro ou de
fora. O processo de construcdo do sentido é adicionado a partir do
momento em que uma mudanca hipotética se apresenta no campo do
que é discutivel no estabelecimento escolar. Em geral, seu resultado
sera coerente relativamente a cultura e as relacdes sociais instituidas,
com uma margem de manobra que dependera do clima social -
aceitacdo, exame critico, distanciamento cético - no qual as
conversagdes se estabelecerdo em torno desse novo objeto, a partir
das tentativas e das reposicdes em discussdo que uns e outros devam
ou queiram permitir.

Inferindo a partir do pensamento de Thurler, questionava-me anteriormente sobre
quais seriam as motivacdes politicas que levaram os professores a ndo aderirem a
algumas mudancas sugeridas pelos Referenciais Curriculares na elaboracdo dos
seus documentos internos (PPP e PCT). A EMUFPA, em seu “nivel determinante”
sobre as aspiragdes de mudanca assinaladas na lei, aceitou em parte o “novo objeto”,
pelo menos no que se refere a producdo do documento escrito. Essa aceitacdo parcial
parece ter sido um resultado coerente com a cultura e as relacdes sociais instituidas
no interior da escola, que tenta resguardar o sentido da pratica profissional dos
professores, a tradicdo escolar e a heranca pedagogica recebida dos antigos
professores.

E importante considerar que algumas das competéncias indicadas pela lei sdo
novidades as instituicdes que formaram a maior parte dos professores de
instrumento do pais, e que, portanto, ndo eram de facil acesso a maioria desses
professores, conforme se denotou nos relatos de alguns dos envolvidos. Dai se
depreende certos conflitos em relacdo as mudancas de concepgdo de curso que
influenciam na pratica pedagogica.

Tanto Glatter quanto Thurler concordam que a cultura escolar pode frustrar as
iniciativas de mudanca. Sobre o aspecto que envolve a disposicao do professor pela
mudanca, Glatter ressalta que tal disposicdo depende mais das atitudes e convicc¢oes
dos professores do que de suas competéncias. Thurler, de modo semelhante,
entende que:

[A]s mensagens dirigidas aos individuos e aos grupos s6 tém efeito
quando entram em ressonancia com seus modos de pensamento, seus
valores, seus funcionamentos cotidianos; enfim, uma cultura
profissional e uma cultura de estabelecimento escolar que, com muita
frequéncia, podem dissolver, embora ndo intencionalmente, as
reformas ministeriais melhor argumentadas ou as incitacdes mais
prementes a mudanca, partam elas da noosfera (pesquisadores,
formadores) ou dos movimentos pedagoégicos.
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Como as posturas e decisoes dos professores tém efeitos nas posturas e decisdes dos
alunos quanto a ndo conclusdo do curso de piano? Os capitulos seguintes apontam
para compreensoes acerca desse questionamento.



PARTE III: O QUE DIZEM OS ALUNOS

PROLOGO

Apos apresentar a estrutura do Curso Técnico de Piano por meio de seus
instrumentos normativos em busca de compreender concep¢des e direcionamentos
da Escola de Musica, especificamente em referido Curso, e tendo também
apresentado as falas dos professores, detenho-me nesta parte a andlise dos didlogos
estabelecidos com alunos. Quando necessario, remeto-me a fala dos professores e a
fontes documentais, de modo a enriquecer a discusséo.

A seguir, exponho questoes gerais sobre o grupo de alunos pesquisados, para depois
discutir as tematicas ligadas a ndo conclusdo que emergem de suas narrativas,
aprofundando o cerne deste trabalho e definindo os limites de seu alcance.

Iniciando os estudos numa escola de musica: Projecoes e influéncias
familiares

A iniciacdo ao estudo da musica foi rememorada com forte influéncia e apoio
familiar desde o inicio dos estudos do presente trabalho. Alguns alunos relataram a
aproximacdo familiar até o final de suas trajetérias no Curso Técnico, para os quais
a ndo conclusao do curso significou frustracao e tristeza. O cuidado familiar em
providenciar uma formacdo musical, mesmo que em alguns casos contra a vontade
inicial do aluno, foi evidente e comum em seus relatos, no que se refere ao inicio de
sua formacdo musical, quando ainda no Curso Basico.

Registrei que o incentivo da familia pela formacédo musical de um dos alunos néo foi
suficiente para afastar dificuldades como a compra de um instrumento. A influéncia
e apoio familiar nem sempre acabou se traduzindo na aquisicdo do instrumento, no
caso, o piano, a fim de que o filho tivesse melhores condi¢des de estudo durante os
Cursos Basico e Técnico. Possivelmente este fato é revelador de questdes de ordem
financeira, nas quais a pesquisa ndo adentrou, embora os relatos de alguns dos
alunos suscitem essa percepcdo. Durante a formacao no Curso Basico, ja nos ultimos
anos deste nivel de ensino, apenas um, dentre os cinco alunos colaboradores da
pesquisa, adquiriu piano. A maioria dos alunos costumava praticar o instrumento
na escola ou em casa, quando dispunham de teclado eletréonico. No Curso Técnico,
entretanto o total de alunos que adquiriram o instrumento somava trés, dos quais
um era digital e os outros dois acusticos, mas um deles ndo se encontrava em boas
condicoes de uso. Entre os outros dois alunos, um dispunha apenas de teclado
eletronico, enquanto o outro nao chegou a adquirir nenhum instrumento. Estes dois
ultimos representam os casos em que a ndo conclusio esta associada também a falta
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de um piano para treino e a dificuldade de praticar na escola, como foi rememorado
em suas falas.

Para o grupo de alunos pesquisados, a influéncia familiar ndo estd associada
unicamente a atuacao dos pais no campo da musica, mas envolvem outros aspectos,
tais como preferéncias musicais e projecdes sobre o filho quanto a execucao de
instrumento musical. Ao verificar a formacdo dos pais dos alunos entrevistados,
constatei que apenas dois alunos relataram ter pais envolvidos com a execucao
musical, tendo um deles demonstrado um desdobramento especial sobre o tema da
pesquisa.

Os alunos entraram na Escola durante a infancia ou nos primeiros anos da
adolescéncia, percorrendo, na maioria dos casos, todas as séries do Curso Basico.
Foi no Curso Basico que receberam a formacdo musical adquirida antes do ingresso
no Nivel Técnico, e, na época, suas praticas musicais, preponderantemente,
ocorriam em funcao deste. A ocasido das entrevistas, concedidas no ano de 2011, a
faixa etaria dos alunos envolvidos situava-se entre 21 a 28 anos, o que vale dizer que,
quando iniciaram o Curso Técnico, a faixa de idade aproximada era de 16 a 23 anos.
Com excecdo de uma aluna, todos os demais iniciaram seus estudos na série de
musicalizacdo?®* da Escola, nos idos da década de 1990. Portanto, antes do ingresso
no Curso Técnico, a maioria dos alunos ja cursava a Escola héa seis anos e apenas
um aluno, ha trés.

O periodo de formacdo que antecede ao Curso Técnico é marcado pela afetividade
desenvolvida no contato com a musica, por meio das aproximacoes humanas tecidas
no interior da Escola, pelos momentos de sociabilizacdo com os colegas e
professores, por meio das aulas nas diversas disciplinas, das participagdes em
recitais, das apresentacdoes com o conjunto de flauta doce* e outros eventos
promovidos pela Escola. E também o momento no qual as conjecturas sobre ser
pianista profissional comecaram a aflorar, principalmente nos ultimos anos do
Curso Basico e inicio do Curso Técnico, bem como o desejo de tornar ou néo a
musica o campo de atuacdo profissional, mesmo que isso significasse, em alguns
casos, nao seguir a carreira de pianista preconizada pela EMUFPA.

E interessante observar que, nos momentos em que as contingéncias para a nao
conclusdo no curso se intensificaram, a maioria dos alunos ja havia escolhido a area
musical como principal campo de formacdo profissional. Dos cinco entrevistados,
quatro cursavam Licenciatura em Musica em concomitancia com o Curso Técnico,

32 Antes da reformulacdo da estrutura curricular da EMUFPA, em 2002, a musicalizacdo precedia o
ano Preparatério (ou Adaptacdo), que por sua vez precedia os quatro anos de Curso Basico.
3 Muitos alunos relatam ter participado do grupo de flauta doce da Escola.
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e um deles cursava também outra graduacao fora da drea de musica, a qual priorizou
em seguida, em detrimento dos cursos de musica (técnico e superior).

As escolhas pela licenciatura em musica, de modo geral, agucou mais o meu
interesse em compreender por que os alunos ndo concluiram o Curso Técnico.
Alguns alunos seguiam seus estudos musicais no curso de licenciatura, embora seus
interesses fossem atuar na area de performance musical, ou do ensino da
performance que, em todo caso, necessitaria da formacdo em nivel técnico para
propiciar os conhecimentos pianisticos necessarios para o exercicio dessas
atividades. Sendo assim, era pertinente pensar que haveria interesse na formacéo
de nivel técnico, por mais que a graduacdo e seu diploma tivessem maior valor
quanto a amplitude legal do que o Curso Técnico e o respectivo diploma.

Os relatos de alunos e professores ndo associaram diretamente a ndo conclusdo a
questdes psicolégicas relacionadas a déficit cognitivo, conforme sugerem as
abordagens sobre o fracasso escolar apontadas por Oliveira (1999). Tampouco
relacionaram nédo conclusao a falta de musicalidade. Questdes de ordem psicolégica
foram relatadas por alunos a respeito da cobranca excessiva dos professores sobre
a pratica regular do instrumento e sobre a pratica de tocar pecas musicais
memorizadas em recital publico. O recital, portanto, surgia em suas falas como o
elemento propiciador de nervosismo e tensdo, comuns ao modelo de ensino adotado
na Escola, fato que, no dizer de alguns alunos, dificultava a relacdo prazerosa com
essa atividade.

A partir das analises realizadas segundo a metodologia proposta nesta pesquisa, os
fatores pontuais sobre a ndo conclusao estdo associados as questdes de ordem sécio
educacional, surgidas nas falas dos entrevistados: pretensio profissional, falta de
piano para estudo, conflitos com o modelo de ensino e conflitos com a organizacado
escolar. O texto a seguir versa sobre esses fatores e, na medida em que forem sendo
discutidos, os alunos que mais os destacaram serdo focalizados e suas escolhas
relacionadas as condicoes que os levaram a deixar o curso.



CAPITULO 4. PERSPECTIVAS PROFISSIONAIS: ENTRE O CURSO
TECNICO E O SUPERIOR

No didlogo com os alunos e professores, pude perceber o dilema associado as
perspectivas profissionais dos alunos que, enquanto faziam o Curso Técnico ja
haviam ingressado no Nivel Superior ou que se preparavam para o exame vestibular,
concurso que possibilitaria o inicio de sua formacao universitéria.

Os casos dos alunos Samuel e Helena acentuam fortemente como causa da néo
conclusdo o impasse em ter de trancar a matricula do Curso Técnico em funcao do
vestibular e da universidade. Suas trajetérias de dedicacdo e bom desempenho
durante o curso ficou comprometida pelas turbuléncias causadas pela preparacéo
ao ingresso na universidade ou pelas demandas trazidas pelo curso superior em si,
o que os levou ao trancamento de matricula e a consequente nao conclusao do curso
até o ano de 2008, o que confirmou a opcao por outras formacodes profissionais.

Semelhantemente a esses, Rafael também aponta dificuldades para se dedicar ao
Curso Técnico, em virtude das demandas trazidas pela preparacao ao vestibular no
ano em que concomitantemente frequentava um curso pré-vestibular e um curso de
Licenciatura em Musica, embora outros fatores para a ndo conclusdo também
tenham sido destacados em seu relato, os quais serao discutidos no préximo capitulo.

Por outro lado, as demais alunas, Amanda e Sandra, também estavam envolvidas no
Curso Técnico de piano durante a preparacdo para o vestibular e durante a vida
académica na universidade, mas ndo mencionaram conflitos em permanecer no
Curso Técnico por causa da preparacao ao vestibular.

Diante do relato dos alunos, os seguintes questionamentos foram necessarios no
processo de reflexdo para que se compreendessem melhor as perspectivas
profissionais de cada um, ja que, como haviam evidenciado os casos de Samuel e
Helena, a ndo conclusdo estava associada a perspectivas profissionais. Por que os
alunos ingressaram no Curso Técnico de Piano? Quais eram suas expectativas e
perspectivas com a formacado do Ensino Técnico? As expectativas e perspectivas dos
alunos seriam, de ordem técnica-profissionalizante conforme sugeria a lei? Os
alunos entendiam que a formacdo da escola de musica os habilitaria para um
mercado de trabalho, ou eles encaravam o Curso Técnico como uma continuidade
do Curso Basico, sem preocupacoes profissionais, ou, ainda, como o fim de uma
etapa de formacdo que poderia estender-se ao curso de bacharelado em piano,
conforme alguns professores esperavam? Vale relembrar que, para ter acesso ao
Curso Técnico, o aluno deveria estar cursando ou ter cursado o Ensino Médio em
Escola do Sistema Regular de Ensino.
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4.1. Quando Samuel “deixou” o curso

Por volta dos oito anos de idade, Samuel comecou a estudar musica na EMUFPA
por forte influéncia do pai, que comprara um teclado para o filho antes mesmo de
sua entrada na Escola. O piano foi adquirido apenas no meio do Curso Técnico.
Segundo ele, era “um piano muito velho”, que ndo mantinha a afinacdo por muito
tempo e que acabou sendo doado por falta de condi¢des financeiras para afina-lo
frequentemente. Ao longo do Curso Técnico, iniciado em concomitancia com o
Ensino Médio no ano de 2005, Samuel trancou a matricula por duas vezes,
retomando as aulas praticas sob a orientacdo da mesma professora, Patricia.

Ao ser perguntado sobre como era seu dia a dia de estudo enquanto cursava o nivel
Basico e Técnico, Samuel relata que, durante o Ensino Fundamental, quando ainda
cursava o Basico, era facil estudar piano, pois néo tinha dificuldades com os estudos
do colégio regular. Nessa fase, tinha tempo e consentimento da mée para se dedicar
ao piano, o que significava ir a Escola de Misica para praticar o instrumento. Diz
ter sempre estudado as disciplinas tedricas e praticas na propria EMUFPA, por se
sentir mais confortavel, ja que na maior parte de sua formacgdo nao dispunha de um
bom piano em casa, apenas um teclado. Quanto ao ritmo de estudo no Curso Técnico,
ele ndo menciona detalhes. Relata também que, antes do Nivel Técnico, ndo havia
pensado sobre a possibilidade de levar a termos profissionais o estudo de piano, que
aprendia, porque gostava e achava “bonito tocar piano”. A partir do Curso Técnico,
porém, segundo relatou, sentiu a necessidade de definir-se profissionalmente:

A partir do Técnico a gente comeca a perceber que eu t6 indo para
um canto, mas sera que eu quero ir para esse canto, mesmo? No
Ensino Meédio, os professores comecam a dizer: "Vestibular!
Vestibular!... Afinidades por matérias...”. Eu sempre tive afinidades
pela parte de célculo [...] [Existe] até uma certa chacota, quando tu
falas que vais fazer musica, porque o pessoal pensa assim: “Musica é
facil, ¢ um curso muito facil, ele quer fazer s6 porque quer passar,
ndo tem capacidade para passar em outro curso” [..] Isso é uma
bobagem de comeco de Ensino Médio, quando ninguém sabe o que
quer...

Durante o primeiro ano do Nivel Técnico, esse aluno cursava o primeiro ano do
Ensino Médio. Sua fala evidencia seu dilema entre ter de encarar a area de musica
como profissdo ou ndo, pois a necessidade de definir o curso superior era
constantemente enfatizada por seus professores do Ensino Regular, em um clima
depreciativo, feito pelos colegas, acerca das escolhas de cursos menos concorridos.
Naquele momento de indecisdo, optar por um curso superior em musica poderia
significar a continuacdo de seus estudos musicais em andamento na EMUFPA.
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Interrompi a narrativa de Samuel questionando se as opinides de seus colegas
afetavam suas escolhas pelo curso superior, ao que retrucou:

Com certeza, a gente fica meio... “Egua! Isso é verdade..., isso é
verdade!... Serd que isso é verdade?” Mas depois eu fui por mim
mesmo, légico! [com tom de firmeza] Eu peguei o que eles falaram,
analisei para ver se tinha alguma coisa a ver.. Que era o que eu
gostava e o0 que eu ndo gostava o que eu queria seguir e o que eu nio
queria seguir, o que dava dinheiro e o que néo dava dinheiro porque
eu ndo nasci em berco de outro, né? Se eu tivesse nascido em berco
de ouro, talvez eu tivesse seguido a musica, porque é uma coisa que
é mais tranquila, uma coisa que d4 menos dor de cabeca.

Samuel, indiretamente associa a menor concorréncia do curso superior de musica
com o prestigio social e financeiro que possui quando comparado a outros cursos.
Em sua visdo, o Curso de Musica nédo lhe garantiria bons rendimentos financeiros.
Sendo assim, sua ascensdo social teria de ser por meio de outro Curso Superior, em
outra area. Justificando suas decisdes e gostos pelos Cursos Superiores pretendidos,
o entrevistado comenta sua aptiddo para algumas disciplinas do Ensino Médio e de
sua dedicacdo a elas.

Além de suas pretensoes sobre o Curso Superior serem fora da area de musica,
havia também, durante o Ensino Médio, segundo relata, provas a cada final de ano,
como preparacdo para o vestibular na &area pretendida. Essas provas foram
constantes dos 15 aos 17 anos de idade, ano de conclusdo do Ensino Médio. Seus
objetivos fora do campo da musica paulatinamente o levaram a por o Curso de Piano
em segundo plano, razdo dos sucessivos trancamentos de matricula.

Eu tentei levar [o curso de piano] até o primeiro semestre [de 2007]
do terceiro ano [do nivel técnico] e larguei. No primeiro [semestre],
eu falei: “No segundo semestre é s6 vestibular. Vou me dedicar” [...].
Larguei aqui [0 curso de piano], tanto que eu fiz apenas uma prova
para o técnico. Sdo duas provas para o técnico, eu fiz s6 a primeira.
[...] No segundo semestre eu me dediquei sé ao vestibular, porém, eu
passei num curso que ndo era o meu principal, passei na UEPA, em
Matematica, que néo era o principal, o principal era o da Federal
[UFPA], que, ainda bem, eu néo passei: eu fiz [a inscri¢do] para o
processo seletivo de ingresso no curso de Engenharia Mecanica e eu
ndo ia gostar; eu percebi, conversei com varias pessoas. No ano de
2008, eu tive que voltar a fazer vestibular porque eu queria passar na
Federal. [...] No primeiro semestre de 2008, eu fiz de manha UEPA, a
tarde eu estudei piano e de noite eu fazia Estruturacdo; foi sé6 no
segundo semestre de 2008 que eu me matriculei no cursinho, que eu
parei de novo o piano. [..] Em 2008 para 2009 que eu passei no
vestibular na UFPA [...] Comecei a cursar Geofisica em 2009.
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A narrativa de Samuel revela algumas de suas razoes para a nédo concluséo do curso
de piano até o ano de 2008, situando suas questdes de aluno de Ensino Médio e de
Curso Técnico e, ao fim, a predilecdo por cursos universitirios que
correspondessem as suas expectativas profissionais e financeiras. Em meio a tantas
buscas do aluno, como conciliar o Curso Técnico de piano, que exigia pratica regular
do instrumento?

Corroborando com a narrativa do aluno, a professora Patricia relata que Samuel era
um aluno com grande capacidade para terminar seus estudos: “o Samuel era o tipo
de menino que, se ndo fossem todas as situacdes em volta, ele faria normalmente, ele
teria condi¢cdes de fazer o programa, ele tinha uma capacidade muito grande de
decorar. O repertério dele todo, ele s6 fazia de cor” (Professora Patricia). Ao
ressaltar as habilidades de Samuel, Patricia denota seu entusiasmo sobre o potencial
do aluno, destacando uma habilidade tipicamente requerida pelo perfil do pianista
solista: a capacidade de memorizagdo do repertorio.

Segundo Vieira (2001), a execucdo memorizada constitui-se em um dos elementos
caracterizadores do modelo conservatorial de ensino. Nesse modelo, tanto a
partitura quanto sua decodificacdo devem ser ocultadas da pratica solistica, dando
lugar a execugdo memorizada. Esse processo resume a intencdo de tornar invisiveis
os mecanismos de preparacgdo da performance, acentuando a “percepcdo magica” do
talento musical. Partindo desse pressuposto, Patricia destaca que Rafael possuia
essas condicdes para prosseguir em seus estudos de piano.

Patricia, porém, é contundente ao demonstrar que a drea de musica passava ao largo
das escolhas profissionais do aluno:

[...] ele teve uma situacdo de natureza pessoal, ele fez vestibular, ndo
passou para o curso que ele queria, depois ele fez, mas passou para
um curso X, comecou a fazer o curso, resolveu que no era esse que
ele queria, foi fazer vestibular, passou em duas faculdades, cursou
duas faculdades e no meio disso ele estava no segundo pro terceiro
ano [do Curso Técnico em piano]. No terceiro ano, que era o ultimo
ano de piano dele, ele fez a primeira prova, na segunda prova ele ndo
apareceu. Ele fez a primeira prova muito bem, na segunda prova ele
ndo apareceu, porque ele tava fazendo as duas faculdades, ele tava
enlouquecido e ndo queria nenhuma das duas, queria ir para a
terceira faculdade. [...] Sinceramente eu ja nem sei qual é o curso que
ele acabou ficando, ele mudou muito.
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Na narrativa de Patricia os fatos acerca da rotina académica de Samuel ndo
coincidem linearmente com o que ele relata; no entanto, a mesma situacdo
enfrentada pelo aluno é destacada — ter de conquistar a vaga na graduacdo
pretendida sem comprometer os estudos pianisticos. Ela considera que a formacao
de Nivel Técnico é minada pelas pressdoes do Ensino Médio. Sua fala expressa o
sentimento de frustracdo com o fato de o modelo de ensino da EMUFPA, destinado
a formar pianistas solistas, ndo ter alcancado éxito por causa do pareamento que o
Curso Técnico tem com o Ensino Médio. Patricia lamenta:

[...] Quando os alunos chegam pela atrelagem que esse Curso Técnico
tem com a faixa etdria e com a propria grade tradicional da escola
[regular: Ensino Médio] dele, né? Quando ele chega num ciclo mais
dificil do piano, que ele vai precisar de mais tempo de estudo, de mais
conhecimento, de mais intimidade com o piano, ele ta tdo envolvido
na escola [regular], que ele ndo tem mais esse tempo. Entdo, 14 em
baixo [no nivel Bésico], quando ele tinha esse tempo, ele nédo tinha
maturidade, e agora que ele tem, vamos dizer assim, um pouco mais
de maturidade da técnica, e até pessoal, porque ja td com 13, 14 anos,
ele ndo suporta mais, pela pressdo da escola [regular], pelo excesso de
carga hordria da escola [regular].

A fala de Patricia ndo diz respeito somente ao caso vivenciado por Samuel, mas a
sua experiéncia como professora da EMUFPA, observadora de casos semelhantes
que, segundo ela, sdo comuns também na outra instituicdo de ensino técnico em que
trabalhou. O tom de lamento expresso na fala da professora revela uma expectativa
frustrada: todo o esforco empreendido na formacdo de um aluno que néo chega ao
fim do curso. Revela também, inconformidade com o fato de o ensino técnico estar
atrelado ao Ensino Médio, como fator que dificulta o desempenho do aluno ao
ingressar no Curso Técnico, especialmente quando esse aluno vem do Ensino
Fundamental. Essa inconformidade representa certa inadequacdo do curso as
imposicoes legais e demonstra que o tipo de ensino ainda empreendido na EMUFPA
conflitava-se com tal condicéo legal.

Enfatizando as dificuldades de conciliagdo de horérios entre Ensino Médio e
Técnico, Samuel conta também que sua escola de Ensino Médio dispunha de turmas
especiais de preparacdo ao exame vestibular, com aulas em dois turnos, e que, se
tivesse de frequenta-las, o trancamento teria ocorrido desde a primeira série do
Curso Técnico.

A aparente incompatibilidade de interesses entre a formacdo de nivel superior
objetivada por Samuel e a formacédo técnico-musical, que poderia ser assumida como
uma razao para a nao conclusao, vai além das falas exposta na entrevista; demonstra
incompatibilidades existentes entre a formacao profissionalizante oferecida pelo
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curso de piano da EMUFPA e o Ensino Médio, bem como o desinteresse do aluno
em tornar o Curso Técnico sua principal via de formacao profissional.

De um modo geral, a fala dos entrevistados toca na necessidade de se discutir as
seguintes questdes: a contradicdo da lei que subordina o Ensino Técnico ao Médio,
a possibilidade de as peculiaridades da formacédo em musica néo ter sido levada em
conta — dificilmente um profissional pianista pode ser concebido em trés anos de
Curso Técnico, ou seja, ndo se consegue prescindir de uma formacao significativa
em longo prazo sem o curso basico de piano, instancia formativa indispensavel, que
antecede o Curso Técnico —, e a necessidade de se repensar os programas
curriculares em funcao dos ensinos Médio e Técnico.

Se o caso de Samuel apresenta questdes pertinentes sobre as dificuldades impostas
pelo Ensino Médio, principalmente no que diz respeito a preparacao ao vestibular,
o caso da aluna Helena ressalta dificuldades na etapa que o sucede: a vida
universitaria.

4.2. Quando Helena “deixou” o curso

Quando crianca, entre a idade de 7 e 8 anos, Helena iniciou em aulas particulares
seus estudos musicais por indicacdo médica, a fim de desenvolver a mobilidade dos
dedos, entrando em seguida no curso de piano da EMUFPA, onde se sentia motivada
a vencer as dificuldades motoras que o piano lhe oferecia. Sobre este aspecto, ela
afirma: “Eu achava muito bonito uma pessoa tocando... S6 que o que mais me levava
a querer tocar era que todo mundo falava que era muito dificil. O pessoal falava: -
Tocar piano é muito dificil. Ai, eu falava: — Ah t4, é isso que eu quero”.

Dando continuidade a seu desenvolvimento pianistico, Helena ingressou no Curso
Técnico* quando chegou o ultimo ano de Ensino Médio e se preparava para o
vestibular. Acerca desse periodo, é enfatica ao dizer que ja havia se determinado a
seguir a carreira de pianista, pois vislumbrava a docéncia em musica. Sua pretenséo

34 Helena, assim como Rafael, outro aluno investigado, havia ingressado no curso técnico no ano de
2004, porém em 2005, segundo os registros da secretaria académica, ainda cursava a primeira série
do Curso Técnico. Helena explica que houve um problema envolvendo sua turma e a disciplina de
Estruturacdo Musical, o que acarretou sua reprovacido apenas na disciplina mencionada. Em 2005,
apesar de os registros da escola novamente a enquadrarem como aluna da primeira série, ela cursava
a disciplina na qual reprovou, relativa a primeira série do curso técnico, em concomitancia com a
disciplina de piano da segunda série. Ndo obstante o descompasso entre séries e disciplinas ter sido
ocasionado por problemas de organizacdo escolar, conforme a aluna indica, seus estudos de piano
prosseguiram até o momento em que teve que tomar decisdes quanto ao seu futuro profissional.
Baseando-me nos dados da secretaria académica, integrei a aluna no grupo de discentes que haviam
iniciado o curso técnico em 2005, j4 que antes de entrevistd-la ndo havia conhecimento de sua
situacao.
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de atuar profissionalmente, de modo semelhante aos professores da EMUFPA, pode
ser percebido na fala a seguir:

Entdo eu pensava em seguir mesmo a carreira de musicista para dar
aula. Eu queria ser professora porque eu ja via esses defeitos [na
disciplina de teoria e na relacdo dessa com a pratica do instrumento],
entdo por isso que eu te digo: eu ja tinha tudo definido na minha
cabeca, o que eu ia fazer no mestrado. Eu queria atuar numa 4rea que
eu pudesse ajudar.. T4 entendendo? Eu ja tava com tudo isso na
cabeca.

Quando chegou ao segundo ano do Curso Técnico, a aluna foi admitida em dois
cursos de graduacdo, um deles de Licenciatura em Musica, do qual possivelmente
esperava obter os conhecimentos para a docéncia, enquanto desenvolvia suas
habilidades e competéncias pianisticas no Curso Técnico, ja que para o perfil de
atuacao profissional pretendido, ela tinha ciéncia da necessidade de formacgdo em
ambos os cursos; sabia que o curso de Licenciatura ndo lhe qualificaria como
pianista e nem o diploma de técnico em instrumento lhe daria condi¢des de ir em
busca do perfil profissional pretendido. Sua op¢do por um curso superior fora da
area, porém, revelou contradicdo em suas perspectivas profissionais. Qual era seu
interesse em fazer outro curso fora da area de musica, se ela ja havia tracado um
plano de formacdo na area de musica? Quanto a esse questionamento, Helena néo
deixa claro sua posicao.

Ja no Ensino Superior, as graduacdes passaram a ser prioritarias sobre a formacao
técnica, pois ela entendia que:

Em termos de "papel", a graduacdo vale muito mais. Era por isso que
eu pensava desse jeito, que as pessoas ndo vdo avaliar a tua
competéncia profissional, elas vdo avaliar os titulos que tu tens. Entéo
eu, com a graduacgdo teria muito mais oportunidades do que com o
Curso Técnico de piano, infelizmente, mesmo sabendo que com o
Curso Técnico eu teria muito mais conhecimento.

Percebendo que seu rendimento nos estudos de piano estava sendo comprometido
por contingéncias trazidas pelos cursos superiores, a decisdo foi trancar a matricula.
Quando pedi explicagdes sobre o que lhe levara a interromper o curso, ela
respondeu:

Eu comecei a dar mais prioridade para a universidade. Na minha
cabeca, eu tinha que terminar a universidade, o Curso Técnico eu
poderia voltar e terminar depois... S6 que [ao cursar somente os dois
cursos superiores] eu ndo tinha a questdo de cansaco, de ficar
enfadada de tanto estudar e tal, depois néo tive motivacdo para voltar
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[para o curso de piano]. A minha questéo foi isso, tanto que eu relutei
ao maximo, para largar, sé larguei mesmo quando eu estava assim
estourada, eu nédo conseguia mais... Ja tava me prejudicando em tudo
o que eu tava fazendo.

Tanto Helena quanto Samuel entendiam que o trancamento de matricula era uma
op¢do de manter o vinculo com a Escola, considerando a possibilidade de futuro
retorno ao curso, quando as contingéncias decorrentes de outras prioridades de
formacdo profissionais fossem minoradas.

Contudo, no caso de Helena, as contingéncias aumentaram ao término do segundo
ano do Curso Técnico. O ingresso no estagio proporcionado pelo curso de graduacao
fora da area de musica foi determinante para o trancamento do curso de piano. Em
seguida, a incompatibilidade de horarios entre os cursos de graduacao, decorrente
de uma situagdo imprevista, levou-a também a trancar o curso superior em musica,
interrompendo definitivamente seus estudos na area, fosse no nivel superior ou no
técnico.

Como passara a se dedicar apenas a uma graduacdo, deduzi que ela poderia ter tido
mais condi¢des de retomar seus estudos de piano, entdo perguntei por que nao havia
retornado. Ela alegou ja estar bem engajada na graduacdo e ndo ter mais a mesma
disposicdo para levar a frente o Curso Técnico, ou mesmo, em outro momento, o
curso de Licenciatura em Musica.

As narrativas de Samuel e de Helena evidenciam que a ndo conclusdo do curso esta
vinculada a falta de perspectiva profissional na drea de musica. Sem a existéncia
dessa perspectiva, ndo havia interesse em conclui-lo. Revelam também que o
interesse em se manter ligados ao curso por meio do trancamento era um meio de
fazer valer o empenho desprendido na formacédo de longo prazo, o que significava
dar respostas para si mesmos e para seus professores, bem como as expectativas
familiares.

A partir dai, em suas narrativas, ndo mais se verifica o desejo por uma formacédo que
os capacitasse ao mercado de trabalho, conforme descrito pelos documentos da
EMUFPA, ou mesmo sugerido pelos conteudos do programa de piano. A fala de
Samuel evidencia justamente a nova perspectiva:

Eu ndo ia abandonar totalmente [a musical, eu ia continuar tocando
na minha casa, eu ia abandonar a carreira musical, mas abandonar o
piano ndo. Eu toco ainda, toco teclado, toco piano. Eu tenho um amigo
que tem um piano na casa dele e todo o final de semana a gente vai
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para la, a gente toca, a gente brinca de musica, entdo eu ndo largaria
uma parte de mim. Eu s6 ndo segui a carreira musical.

4.3. “Eu ia ter que fazer o que depois daqui?” — A formacédo no Curso
Técnico e sua relacdo com o mundo do trabalho

Nesse momento da andlise, faz-se necessario entender quais eram as projecoes
sobre o exercicio da profissdo que os alunos faziam, isto é, sobre a formacéao recebida
no curso de piano. Para tanto, busquei compreender o nivel de importancia que o
curso tinha sobre seus planejamentos de formacao e atuacdo profissional.

Todos os alunos investigados iniciaram ainda muito jovens os estudos musicais,
como foi dito, num faixa etdria em que néo se esperavam definicdes profissionais.
Mas, ao dirigirem-se para o Curso Técnico, eles ja possuiam consciéncia de que o
curso era profissionalizante. Baseado nessa assertiva, eles revelaram incertezas
sobre como seria sua atuacdo somente com a formacao recebida no Curso Técnico.
Essas incertezas tém intima relacdo com o perfil de instrumentista concebido
durante o curso, com a atuacdo desse profissional no mercado de trabalho e com
suas perspectivas financeiras.

No tocante ao perfil de instrumentista, Rafael relata sua visdo sobre a concepcédo de
pianista sugerida pela Escola, bem como sua percepcao de ndo se adequar a ela:

O pianista ideal pra tocar apenas musica erudita. Entdo é um pianista
que possa tocar uma peca dificilima de Rachmaninov ou... [...]. Vai
desestimulando. Cada vez mais. E vocé vai vendo, percebendo, ou tem
a falsa impressdo de que vocé ndo nasceu pra aquilo. Como se
existisse um dom. Que cada um tem dentro de si e que separa os
grandes instrumentistas dos mais ou menos e dos péssimos... E...
inclusive eu..., isso contribuiu para que eu tivesse uma visdo na época
em pensar que.., enfim uma visdo absurda.., em pensar que os
grandes pianistas eles estariam tocando em orquestras o tempo todo,
tinham que t4 cumprindo aquele programa. Os médios [pianistas] eles
iriam ser professores [risos] e os péssimos iam se encaminhar para
outras profissoes. Foi uma visdo muito errada que acabou sendo-me
passada, néo sei se acidentalmente ou de certa forma isso, enfim...

A categorizacdo feita por Rafael sobre os perfis de pianistas (os que estdo tocando o
tempo todo, os que ensinam e os que devem buscar outra formacgao) demonstra sua
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visdo sobre as possibilidades de atuacdo do musico segundo as perspectivas® que a
Escola lhe apresentava.

O perfil do “grande instrumentista”, descrito por Rafael, é o mesmo que, segundo
Samuel “usava “terninho” e “vivia de recital”; um sujeito totalmente centrado na
musica. Samuel sugere que esse pianista é concebido em um curso de nivel superior,
e que representa um profissional de perfil no qual ele ndo se projetava.

Por sua vez, Sandra destaca de suas lembrancas que os professores de piano da
Escola de Musica sempre demonstraram atuacdo profissional exemplar, perfil
observado ao longo de sua formacdo. Esse perfil representava, em alguns casos, o
professor que lecionava aula de piano, embora ndo atuasse como pianista —
concepcado que, para Sandra, era totalmente incompativel com seus interesses de
atuacdo profissional. Os casos de Helena e Amanda, diferentemente dos anteriores,
evidenciam a possibilidade de se tornarem pianistas e professoras por meio de um
percurso de formacdo iniciado no Curso Técnico. Como ja dito, apés a conclusdo do
curso, Helena pretendia seguir seus estudos em curso superior, para, entdo, chegar
a ser professora e, consequentemente, poder atuar de modo similar aos dos
professores da EMUFPA. Amanda, por sua vez, cursava Licenciatura em Musica e
frequentava aulas no curso de Bacharelado, a fim de suprir caréncias em algumas
disciplinas tedricas. Ela visava uma formacdo que lhe garantisse atuar no ensino do
instrumento voltado as praticas cameristicas, e na pesquisa em musica. Para tanto,
ela precisaria se desenvolver pianisticamente no Curso Técnico (apesar de o curso
ndo ter por foco a musica de camera), cursar a licenciatura, que lhe garantiria um
diploma para entdo ingressar num curso de pds-graduacao e voltar-se para os
estudos cameristicos.

Tanto para Helena e Amanda quanto para o restante dos alunos pesquisados, as
perspectivas sobre a formacdo em Curso Técnico demonstram a falta de
entendimento de que o curso deveria capacita-los para um mercado de trabalho
especifico e imediato a formacdo. Em nenhum momento das entrevistas os alunos se
reportam ao campo de atuacgdo profissional como algo que resultasse diretamente da
formacao obtida no Curso Técnico. Ao contrario disso, alguns se perguntavam como
iriam atuar somente com a formacdo de nivel técnico, e desse questionamento faziam
conjecturas ou projecdes sobre a continuidade dos estudos musicais no nivel
superior, tentando justificar e dar sentido aos anos de estudos empreendidos na
formacdo de nivel médio. Dessa forma, suas conjecturas e projecoes sobre a

% Essa perspectiva diz respeito a valores socialmente construidos dentro do universo de escolas e
conservatorios de musica, onde se valoriza a performance musical. Essa valorizacdo ja fora
evidenciada por Nettl (1995) em pesquisa sobre escolas de musica estadunidenses, e também é
reforcada por Feichas (2011), que inclusive menciona Nettl, ao analisar o perfil de alunos graduandos
em cursos de bacharelado e licenciatura. Nettl exprime essa constatacdo relembrando a méxima:
“Quem sabe, faz! O resto ensina!”. Os desdobramentos dessa valorizagdo, como Feichas aponta, é um
senso de superioridade dos que se dedicam a performance sobre os que se dedicam ao ensino.
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formacdo técnica corroboravam com o pensamento dos professores que a concebiam
como uma etapa de formacdo a ser continuada no ensino superior, onde,
possivelmente, receberiam instrucdo para atuarem também como professores de
piano.

Essa percepcao sobre o modo como se configuram os niveis de interesses de alunos
e professores sobre a formacao profissional de nivel médio reafirma as constatacoes
de Sonia Nascimento (2003, p.74) a respeito de como esse nivel de ensino tem sido
historicamente concebido:

No que se refere a preparacdo profissional artistico-musical, devido
as tendéncias apontadas anteriormente, podemos dizer que ha um
problema a ser enfrentado, qual seja: por conta de um processo
histérico e cultural de desconsideracdo da arte como forma de
trabalho humano, a preparacdo profissional sempre foi tema
polémico. Isso porque, ao longo dos anos, temos pensado os cursos de
musica de nivel médio/técnico como uma preparacdo para o ingresso
nos cursos de graduacdo ou, até mesmo, como diletantismo, sem a
necessidade de objetiva-los como cursos que preparam para o mundo
do trabalho.

A ideia de preparacao para o curso superior a partir da formacdo no Curso Técnico,
embora o curso ndo tenha esse fim, remete a perspectiva das professoras Olga,
Rebeca e Maria. Conforme ja relatado, elas acreditavam que a formacdo no Curso
Técnico deveria projetar o aluno para o nivel superior, com vistas ao Bacharelado
em piano. Acrescente-se a isso o fato de elas entenderem que, no Bacharelado,
obteriam condigdes para o ensino da musica. O referido curso, entretanto, ndo tem
por finalidade oportunizar a formacgdo de docentes*, a menos que o aluno pretenda
lecionar no nivel superior ou em outras instituicoes de ensino que prescindem de
diploma de licenciatura.

E bom notar que, quando a professora Olga foi questionada sobre qual seria o
mercado de trabalho para o técnico em piano, suas primeiras falas direcionaram-se
a atuacdo do técnico em instrumento para o ensino de musica. Dessa forma, ela
evidencia sua concepcdo sobre o proposito e a terminalidade do Curso Técnico,
ainda que sem prescindir da formacgdo em nivel superior.

3% Para maiores discussoes sobre o atual cenario de atuacéo profissional do bacharel em piano, verificar
o trabalho Cerqueira (2010), atentando para suas constatacdes quanto ao ensino ser o principal campo
de atuacdo do bacharel em piano e 4 necessidade de serem criados cursos que formem o professor de
instrumento musical.
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As perspectivas profissionais de Helena e Amanda sdo as que mais se aproximam
da concepcao de Olga, Rebeca e Maria. Ja a perspectiva de uma formacédo pianistica
estendida ao nivel superior néo fazia parte dos planos de Rafael, Samuel e Sandra.

Esse choque entre as pretensdes profissionais de Rafael, Samuel e Sandra e as
perspectivas dos professores pode ser vista como um fator que levou esses alunos a
se perceberem inadequados ao proprio sistema de ensino, por ndo quererem se
dirigir a um curso superior de musica, a fim de continuar seus estudos como
bacharelandos; e por ndo terem relatado possibilidades de atuacdo profissional
segundo o perfil de pianista concebido durante o Curso Técnico. Por isso, Rafael,
Samuel e Sandra demonstram seu desinteresse em continuar a formacdo em
instrumento apos o Curso Técnico.

Como ja foi dito sobre o caso de Samuel e Helena: se ndo havia perspectiva
profissional sobre a formacdo no Curso Técnico de musica, ndo havia interesse em
continuar o curso, principalmente quando outras possibilidades de formacdo mais
atrativas surgiram. A resposta de Samuel, quando questionado sobre o retorno
financeiro na area de musica, reafirma a falta de compatibilidade e favorece o
entendimento de sua predilecdo a outra area de formacédo profissional:

Nao. Se eu saisse daqui [do Curso Técnico] como instrumentista... Se
eu ndo tocasse em banda eu nunca ia ver um dinheiro pela musica [...]
Nao sei se eu ndo me meti em uma oportunidade que tinha... Eu néo
sei.. Mas eu ia ter que fazer o que depois daqui? Entrar na UEPA?
No curso de musica da UEPA e ficar mais quatro anos "liso"
estudando? Ai eu achava que isso era demais.

Paralelamente ao Curso Técnico, Samuel teve experiéncia com bandas de metal
melddico e pop-rock, onde teve a oportunidade de tocar teclado eletronico e ser
remunerado por seus servicos, fato que sua professora, Patricia, atestou, destacando
que foi a formacgdo profissional recebida na EMUFPA que favoreceu a utilizacdo
profissional do aluno nessas bandas. Corroborando em parte com a professora, a
narrativa do aluno ressalta que as habilidades e competéncias adquiridas no Curso
Técnico o ajudaram em sua desenvoltura nos espacos onde ele atuou
profissionalmente. Porém, outras habilidades e competéncias ndo haviam sido
aprendidas no Curso Técnico, como sua desenvoltura na pratica de banda, em ler
cifras, tirar musica de ouvido e utilizar recursos tecnolégicos do teclado eletronico.

Na verdade, Patricia admite que os professores, de modo geral, ndo conseguem
passar a ideia de que o curso é de formacao profissional. Ela também afirma que os
alunos tém dificuldades de vislumbrar o mercado de trabalho porque néo
frequentam concertos e acabam voltando-se para perfis profissionais mais préximos
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de suas vivéncias, como o perfil de professor de piano (da Escola) ou atuagdes em
bandas de musica popular.

De modo geral, observa-se na fala de professores e alunos que a escola tem
caminhado sobre um pressuposto de formacao profissional — o que inclui o perfil de
profissional a ser atingido — que tende a dificultar a relacédo do aluno com o préprio
curso, ao ponto de a conclusdo tornar-se irrelevante por causa do perfil profissional
que o curso sustenta. Esse perfil, que se projeta ao nivel superior, esta associado
com a dificuldade de se conceber uma educacgédo profissional significativa em sua
terminalidade, em termos de habilidades e competéncias conquistadas para uma
projecdo imediata no mercado de trabalho, como apontam os Referenciais
Curriculares da Educacdo Profissional, discutidos neste trabalho.

Nesse sentido, é possivel perceber como os valores tradicionalistas sobre a formacao
de nivel técnico estdo imbricados nos casos dos alunos apresentados, e como
alicercam um modelo de ensino e uma cultura escolar resistente a mudancas.

Decorrente disto, os alunos ndo conseguiam se afinar com as perspectivas de
formacdo e atuacdo sugeridas por essa cultura e, consequentemente, nao tinham
como vislumbrar um mercado de trabalho compativel apenas com a formacdo de
nivel técnico, ja que a formacdo era relativizada de acordo com as possibilidades
profissionais apds a conclusdo de um curso superior (fosse na area da musica ou
nao) ou de outros interesses, conforme se vera adiante.
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CAPITULO 5. "NAO PRECISO FAZER ASSIM, POSSO FAZER
DIFERENTE" — O MODELO DE ENSINO COMO BARREIRA

Até o presente momento tenho demonstrado por meio de minhas analises como a
Escola tem reproduzido um modelo de ensino tradicionalista ao conceber a formacao
do técnico em piano a partir de um paradigma que ndo representa as orientacoes
dos Referenciais Curriculares, no que eles contribuem para essa formacdo
profissional. Nesse sentido, tenho constatado que os documentos de orientacdo
interna (PPP e PCT), mesmo ndo tendo absorvido parte das competéncias e
habilidades indicadas pelos Referenciais sobre o perfil de técnico em piano, também
deveriam ser relevantes sobre as praticas pedagoégicas dos professores. No entanto,
pouca ou nenhuma atencédo dos professores e da gestdo escolar sobre os documentos
é denotada da fala dos professores.

Por esta razdo, tenho concluido que os documentos ndo foram utilizados como
instrumentos propositivos para o didlogo e para a busca de superacao de problemas,
sobretudo do baixo rendimento. O que tem governado a pratica pedagdégica do curso
de piano tem sido a concepc¢do de um modelo de ensino, trazido principalmente da
formacdo de seus professores, no qual se destaca a manutencdo de um programa
voltado para atender a um perfil de profissional concebido por heranca e reafirmado
na trajetoria de formacao docente.

As discussoes apresentadas no subtitulo anterior, acerca do perfil de profissional
apontado por alunos e professores, acirram minha percepcgdo de que esse modelo
tem contribuido para a reproducdo de um perfil de egresso que, mesmo ao término
da formacdo, ndo se percebe como profissional. E de como esse modelo de ensino
estd relacionado a ndo conclusdo. Para exemplificar como esse modelo tem se
reproduzido na pratica, apresento o caso de Rafael, o aluno que mais relacionou o
modelo de ensino a ndo concluséo do curso. Identifico caracteristicas desse modelo,
bem como ponho em anélise os conflitos por ele relatados.

5.1. Quando Rafael “deixou" o curso

Rafael iniciou ainda crianca os estudos musicais na EMUFPA. Desde cedo, sua
pretensdo era tocar como os musicos que seus pais costumavam escutar: Chico
Buarque — MPB, ou mesmo musicos de bandas internacionais de rock, como a
Queen. Com a mente povoada por um mundo musical que ndo era necessariamente
o da musica erudita, Rafael chegou a escola como um aluno que, incentivado por
seus pais, buscava formacdo musical remetendo-se a referenciais musicais
compartilhados em familia. Dai sua primeira opcéo por instrumento a ser aprendido
ter sido a guitarra. Isso até saber que a Escola néo oferecia curso para o aprendizado
desse instrumento. Ele se lembra de sua trajetéria musical do seguinte modo:
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Quando eu entrei na Escola, eu me lembro que a mamaée disse que eu
tinha que escolher um instrumento e eu disse para ela que eu queria
tocar guitarra. S6 que, enfim, por influéncia do rock, s6 que na Escola
ndo tinha, até mesmo ela ndo soube..., ela ndo tinha informacéo pra
isso, entdo ela ndo soube perguntar, questionar pra ver se tinha algum
instrumento... Entdo, disseram o que tinha para ser estudado era o
violdo. Ai eu disse: "Bom, violdo eu ndo quero". Ai, entdo, ela disse:
"Olha, tem violdo, tem violino, tem piano". "Entéo, eu quero piano". J&
tinha visto Freddie Mercury tocar piano. E achava fantastico, achava
fantéstico, entdo queria estudar piano... [riso], ndo tem guitarra, vai o
piano. E foi assim, ai eu entrei pra tocar. Queria ser um grande
instrumentista, queria tocar como o Freddie Mercury e foi por isso
que eu comecei a estudar. Ai, cheguei aqui [EMUFPA] ja fui vendo
outro conteudo que ja ndo tinha muito a ver com Freddie Mercury
[risos]. Mas ai foi bom, porque eu gostei muito do que eu aprendi.

A fala de Rafael nos permite observar que, ainda durante o Curso Baésico, ele
percebeu que a Escola ndo contemplaria seu objetivo de tornar-se um musico a
semelhanca de Freddie Mercury. Mesmo assim, ele deu continuidade aos estudos
que lhe deram acesso a um tipo de musica que ele ndo estava acostumado a ouvir e
a conhecer, a um modelo de ensino que ndo valorizava tipos musicais trazidos de
sua formacdo familiar.

Gomes (2009) refere-se a interferéncia familiar na aprendizagem musical como um
processo “difuso” e “silencioso”, pois os membros da familia compartilham de uma
aprendizagem sem perceber que se encontram envolvidos nesse processo e, assim,
acabam por assumir gostos e crencas musicais. Assim se d4 a trajetoria musical de
Rafael, marcada pela dissonancia entre sua formacdo familiar e a formacédo
pretendida pela Escola no que tange aos gostos, modos de fazer musica e de ser
musico. Por isso, a narrativa de sua trajetoria na EMUFPA é marcada pelo
sentimento de inadequacdo ao tipo de ensino ofertado, como se pode compreender
na fala abaixo:

Por a Escola ter essa tradicdo de erudito, entdo isso foi me afastando
aos poucos, tanto que foi um periodo eh... 14 quando eu ja tava fazendo
o Bésico, tava no meio do ensino Bésico, ja terminado, eu tive assim
quase uma revolta, porque eu achava bonito musica erudita, mas eu
acho que eu ndo conseguia adquirir o... alcancar assim um estudo
satisfatorio, vamos dizer assim [..] dentro do erudito, eu néao
conseguia me realizar dessa maneira, achava bonito, mas achava que
eu ndo conseguia tocar bem, que ndo conseguia me desenvolver, e...
Nessa época eu achava que era uma questdo da culpa da Escola,
porque a Escola pouco mostrava as outras facetas da musica, né?
Entdo vocé ndo podia tocar um... do Freddie Mercury, ndo poderia
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tocar uma musica do Chico. Nao que ndo pudesse tocar, mas que de
certa forma ndo era incentivado. Entdo, vocé ficava muito preso so
naquele unico tipo de fazer musical, que é passado aqui e, enfim,
acabei ficando meio revoltado assim com a Escola por conta disso.

O desconforto com o modelo de ensino, contudo, ndo o impediu de concluir o Curso
Basico de modo satisfatério, sem reprovar em nenhuma série. Ndo obstante a falta
de um piano para treino em domicilio, ele tinha facilidade de praticar o instrumento
na Escola, que, a época, situava-se as proximidades de sua casa. Com permissao da
direcdo escolar ele tinha acesso as salas de piano nos fins de semana. Contudo, ao
ingressar no Curso Técnico, uma série de contingéncias lhe sobreveio, dificultando
a rotina de estudo.

Rafael cursou o primeiro ano do nivel Técnico duas vezes, em 2004 e 2005, mas nao
obteve média necessaria para aprovacdo. Segundo relata, ndo pode tentar a terceira
vez porque a escola ndo permitia reprovacdo consecutiva na mesma série, o que
impossibilitou nova matricula®’. Instigado a falar sobre por que reprovou, Rafael
relata que, durante esses anos, ficou sem tempo para se dedicar ao piano em virtude
de ter ingressado na graduacdo em Licenciatura em Musica e num curso pré-
vestibular, onde se preparava para tentar outra graduacdo. Ademais, nesse periodo,
a Escola havia mudado de endereco, tornando menos favoravel seu treino pianistico,
Jja que nao possuia o instrumento.

Sua fala, ao ser questionado sobre os fatores que influenciaram no seu baixo
desempenho, acentua:

Entdo, como eu tava te falando: a questdo do tempo e da falta de
instrumento foram duas varidveis importantes. S6 que eu acredito
também que, por conta da metodologia de ndo construir esse gosto
realmente pela musica no aluno, eh.. Eu ndo me esforcei mais, eu
confesso que eu poderia ter me esforcado ainda mais, mas eu néo tive
interesse em me esforcar porque era... Eu achava irrelevante pra mim.

Rafael atribui a Escola a responsabilidade de néo ter continuado o curso, suscitando
que a metodologia de ensino utilizada era um fator que dificultava seu desempenho.
A nao conclusio de curso ndo significa para o aluno a ndo aprendizagem, mas sim
o desinteresse propiciado pela metodologia aplicada. Rafael foi um dos alunos que
mais enfatizou a questdo metodolégica como um forte obstaculo para o término do
curso, assim como outros fatores que estdo ligados ao modelo de ensino da Escola.

3 Um possivel procedimento que ndo consta nos documentos normatizadores da Escola.
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Em sua andlise sobre esses fatores, estdo presente aspectos de sua formacao
universitdaria na area educacional. Quando ele concedeu a entrevista, ja havia se
graduado em Licenciatura em Musica e atuava dando aulas particulares de piano.

A saida da escola foi relatada como um momento em que os sentimentos se
manifestaram de maneira confusa: tristeza, por ter de abandonar a convivéncia que
desfrutava, e liberdade, para se dedicar a outras possibilidades musicais. Ele se
recorda que, durante o periodo em que frequentava o curso de Licenciatura em
Musica, ainda cultivava o desejo de retornar ao Curso Técnico. Afirma que, se
tivesse retornado, suas reflexoes realizadas na area de ensino da musica teriam sido
fundamentais para superar as “barreiras” que o curso lhe apresentava. Ele se
recorda da contribuicdo do curso de Licenciatura em Musica quanto ao repensar do
ensino obtido no Curso Técnico de piano, seus valores e suas praticas:

Eu passei pouco tempo na graduacdo juntamente com a Escola de
Musica [Curso Técnico]. Eu passei um periodo de um ano
aproximadamente fazendo Licenciatura [em musica] e tendo as aulas
aqui na Escola de Musica. Entdo, ndo tive assim um tempo grande pra
poder fazer essa comparacdo, entre estd estudando aqui e ta
estudando l4. Muito do que eu ja fui pensando ja foi depois de eu ter
saido da Escola de Musica. O curso de Licenciatura em Musica me
ajudou muito na época a questionar o modelo de ensino que era
proposto aqui. Entdo, isso, com o passar do tempo me fez repensar o
que eu estava fazendo aqui dentro e chegar a conclusdo de que isso
nio era tdo relevante pra minha vida como musico, que eu poderia me
desenvolver muito mais sem precisar de um professor que estivesse
ali mandando eu repetir mil vezes uma frase musical, até decorar, ou
entdo [me fazer] ficar preocupado com recital para decorar aquela
musica, porque eu tinha problema para decorar... Entdo, pensando
isso eu fui vendo "que bom, ndo é sé isso", "ndo preciso fazer assim",
"posso fazer diferente".

O termo “barreira” foi utilizado por Rafael ao relembrar seus embates quanto a
metodologia aplicada por seus orientadores no instrumento, que, em sua visdo, era
comum ao restante do corpo docente (“um problema [...] de toda a metodologia que é
construida aqui dentro [da Escola]”). Além disso, sua fala evidencia outras
“barreiras” ainda relativas a concepcédo de ensino e ao perfil de profissional a ser
atingido.
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5.2. “Essa musica néo é erudita, isso nédo é ‘pecado’?" — A musica
erudita como matriz para o ensino

Os embates levantados sobre o modelo de ensino foram agrupados nas seguintes
categorias, para, entdo, serem discutidos: processo de selecdo, preparacdo e
execucdo do repertorio; auséncia de conhecimentos e habilidades que o aluno
gostaria de ter desenvolvido ao longo do curso; sentimento de incapacidade de
atingir o perfil profissional proposto.

Rafael se queixa de o ensino de piano ter por foco apenas a musica erudita. Essa
restricdo sobre a musica erudita e algumas de suas implicacoes na vida do aluno
foram representadas da seguinte forma:

Olha, eu acho até um pouco pesado eu falar assim, mas eu acho que o
sentimento que eu tinha naquela época de que por eu ta vinculado a
Escola, a essa tradigdo erudita, eu ndo poderia escutar outros tipos de
musica, outras formas musicais... [...] que eu estaria me interessando
por algo que [...] ndo prestasse. Entdo, quando eu sai, como eu td te
falando, eu me [senti] parece que livre, agora eu vou escutar as outras
coisas que também eu gosto de escutar, ndo vou ficar sé preso na
musica de velho e... [risos] Eu falo esse “velho” é tudo entre aspas, ta?
Eu t6 falando como eu falaria naquela época. Entéo, eu t6 liberto pra
poder escutar outras coisas que ndo seja apenas musica erudita.
Estudar outras coisas, outros tipos de miusica que ndo sejam sé a
musica erudita.. Entdo, eu ficava até pensando assim: "Pd, eu td
escutando musica popular, mas essa musica néo é erudita, isso nédo é
pecado?" [risos] Entre aspas € claro. Era a visdo que eu tinha na época.

Esse trecho da fala de Rafael me remete as narrativas das professoras Olga e Patricia
sobre uma postura escolar adotada pelo Conservatério (IECG) no periodo em que
eram alunas de piano, nos idos de 1970 a 80: era proibido ao aluno tocar musica
popular nas dependéncias institucionais, sob o risco de ser apanhado por um
funcionério responsavel por coibir qualquer tentativa. Na narrativa de Rafael,
embora o contexto de ensino fosse outro e nio existisse a presenca de um
fiscalizador pelos corredores, a agdo inibitéria sobre praticas musicais “inimigas” do
curriculo ainda ocorriam. O préprio aluno, para ndo andar na contramao dos valores
da cultura escolar assinalada nas falas e gestos de professores e na filosofia de
ensino do instrumento, parece ter abrigado um fiscal dentro de si, ao ponto de ele
ter se questionado se era “pecado” tocar musica popular. Um sentimento ambiguo é
expresso na frase: “eu t6 liberto”.
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Se na trajetéria de formacdo das professoras a coibicdo era explicita, ditada
abertamente pela Escola, em outro contexto, no de Rafael, ela estd implicita, aceita
tacitamente como apropriada a relacdo do aluno com seus professores e ao trato com
um conteudo programéatico hegemoénico (musica erudita). A natureza do programa
imp0oe institucionalmente uma predilecédo de gosto e de fazeres musicais que passam
a ser vistos como os melhores, o ideal a ser atingido. Essa concepc¢do de
superioridade da musica erudita é legitimada por estar presente no a&mbito da escola,
onde habitam os especialistas que referendam qual é a musica de qualidade e
advogam saber como executd-las.

Nos casos de Rafael e Sandra é possivel inferir que a idéia de superioridade da
musica erudita, pressuposto legitimador que ocupa o centro da formacdo musical,
engendra um distanciamento®® entre o mundo sociomusical do aluno. Em
conformidade com esse prisma, ou o aluno se “converte” & musica ensinada na
Escola, ou estara propenso a conflitos constantes durante sua trajetoria escolar.

Nesse sentido, € interessante observarmos os casos de Helena e Amanda, em
contraste com os dos demais alunos. Ambas declararam predilecdo pela musica
erudita e ndo demonstraram incomodo por néo treinarem outro tipo de musica. Seus
discursos relevam que, no grupo de alunos estudado, elas eram as alunas que se
adequavam melhor as perspectivas de formacdo de um “musico erudito”, segundo
um perfil profissional que busca primordialmente o apuramento de habilidades
técnicas motoras e interpretativas a partir do repertorio escrito. Afinal, elas haviam
desenvolvido a maior parte de suas vivéncias musicais na e pela Escola, quando nao
em master classes e festivais de musica circunscritos ao universo da musica erudita.

Em contrapartida, Rafael, Samuel e Sandra, frequentaram e praticaram musica em
outros ambientes que ndo necessariamente incluiam a musica erudita, e onde
habilidades de criacdo musical eram exigidas. E, nesse sentido, Helena evidencia
sua mudanca de perspectiva sobre o fazer musical puramente voltado para a musica
erudita a partir de quando, concomitantemente ao Curso Técnico, passou a se
envolver com as disciplinas Musica de conjunto e Musica do mundo oferecidas no
curriculo do curso de Licenciatura em Musica que frequentou, disciplinas que a
ajudaram a compreender outros fazeres musicais, dentre os quais estilos musicais
que ndo eram do seu gosto.

O envolvimento com atividades musicais fora do dominio da Escola serviu de
justificativa nas falas de Rafael e Sandra sobre os embates relativos a hegemonia da
musica erudita no programa de piano, predominancia levantada como um fator que

3% A fala de Rafael expressa seu desejo de fazer da musica aprendida na escola um meio de
sociabilizacdo fora da escola. Sendo assim, a musica erudita perdia seu sentido pratico no cotidiano,
falhava na capacidade de ser usada como um meio de se estabelecer aproximacdo com seus pares fora
do mundo da escola.
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ndo contribuia para que o aprendizado do instrumento fosse mais significativo.
Ambos relataram gostar de musica erudita, apreciar sua beleza e vontade de pratica-
la (com excecoes). Contudo, o predominio da musica erudita no programa de piano
ndo potencializava seu compartilhamento com grupos de amizade pertencentes a
outros ambientes sociais. Por outro lado, todos os alunos, com excecdo de Amanda,
lembram-se de suas participacoes no grupo de flauta doce, durante o curso Basico,
como momentos prazerosos e cheios de significado musical.

Rafael, em particular, lembra-se com gosto de que o repertério do grupo de flauta
era variado, ndo restrito a musica erudita. Ele também destaca aspectos de uma
sociabilidade musical®® prazerosa, resultante do fazer coletivo em detrimento da
pratica solitaria, caracteristica do processo ensino-aprendizagem de piano; e sobre
essa pratica relata ter guardado suas melhores recordagdes da Escola.

Na expressdo “musica de velho”, articulada cautelosamente por Rafael e justificada
num contexto temporal de quando ainda néo era professor de musica, encontra-se
subtendida sua critica a falta de relacdo entre o conteuido e o fazer musical para além
dos muros da Escola, pelo menos nos espacos em que ele convivia e gostaria que o
aprendizado tivesse maior ressonancia. Daquela expressdo subtende-se também o
desejo por aprender repertorios que atendessem a gostos musicais*’ diferenciados
daqueles preconizados no programa, acerca de que considero importante, além das
contribuicdes de Gomes (2009), as indicacdes de Bengt Olsson (1997) sobre a relacéo
entre o contexto sociocultural do aluno, pela influéncia exercida sobre seus gostos,
e o distanciamento entre o gosto do aluno e o de seu professor. Olsson (p.293, trad.
minha) explica:

[Plode haver um abismo entre a preferéncia musical do professor por
musicas do repertorio erudito e o interesse do aluno por rock: esse
“embate cultural”, as vezes é explicado em termos de conformidade e
pressdo do grupo, em que o aluno adota o gosto musical dos seus
amigos ao invés daqueles recomendados pelo professor.[..]*..

3 A reflex@o acerca da ideia de sociabilidade musical abstraida da fala de Rafael, de que o fazer musical
em conjunto era mais significativo do que o aprendizado de piano se da a luz da tese de Liliam
Gongalves (2007).

4 A respeito dos fatores relativos a construcéo do gosto musical, o trabalho de Russel (1997) permite,
também, boas contribuicdes sobre como o aluno pode ser influenciado por questdes relativas a: classe
social; idade; género; fatores culturais e étnicos; subculturas, estilo de vida e valores, dentre outros
aspectos.

4 No original: [TThere may be a gulf between the teacher's preference for music within the classical
repertoire and the pupil's interest in rock music: this potencial 'cultural clash' is sometimes explained
in terms of conformity and group pressure, with individual pupils adopting their friends' tastes rather
than those recommended by the teacher.
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Na trajetoria de Rafael, essa perspectiva apontada por Olsson é acentuada,
principalmente quando o aluno se lembra da dificuldade em compartilhar a musica
erudita que aprendia na escola com seus colegas fora desse universo.

A musica erudita, como pressuposto para a formacao do bom musico, e o desabafo
de Rafael, ao conceitua-la como “musica de velho”, faz-me lembrar das assertivas de
Christopher Small (1977, p. 200) ao reafirmar a frase do pianista inglés John Tilbury:
“a faculdade de musica possui somente um departamento monstruoso — o
departamento de histéria da musica®¥ (Trad. minha). Ha quase quatro décadas
Small ja entendia que o ensino da musica, tanto em faculdades, como em escolas de
musicas, era dominado pela musica do passado e centrado em técnicas da musica do
periodo classico, bem com na reproducdo de obras primas (masterpieces). Nesse
sentido, ele atestava que era raro encontrar um professor de musica que possuisse
maior familiaridade com a musica do seu tempo, e mais dificil ainda seria encontrar
um que tivesse envolvimento com rock ou jazz, dentre outras formas de musica
popular.

Small (1977) explica por que as escolas de musica primam por reproduzir a musica
do passado. Em sua tese, ele defende o argumento de que o conhecimento musical
que a sociedade ocidental objetiva estd fora do sujeito, entdo o sujeito deve
primeiramente obté-lo para saber como fazer. O conhecimento estd no ambito das
certezas que estdo distantes de quem aprende. Contrariamente a essa prerrogativa,
a musica do presente, segundo o autor, é muito diversa, mutavel, e de valores
incertos, portanto, ndo adequada para ser encapsulada em programas e exames
escolares. Enquanto isso, a musica do passado, com seus procedimentos e
convencoes, pode ser transmitida com alguma objetividade e possibilidade de
avaliacdo confiavel, sem trazer surpresas aos responsaveis por administra-la.

A partir dessa perspectiva, é possivel entender outra queixa de Rafael, relativa a
selecdo do repertorio a ser estudado. Entre os numeros que compdem o conteudo do
programa de piano, a peca de livre escolha representaria o inico componente do
programa no qual o aluno teria total liberdade de escolher qual musica tocar, visto
que os outros componentes sdo pecgas a serem escolhidas dos livros didaticos ou as
pecas obrigatérias previamente determinadas no programa. Os discursos de Rafael
e de sua colega Helena, contudo, revelam que a peca de livre escolha geralmente era
condicionada a vontade de suas professoras Olga e Rebeca, que geralmente
sugeriam pecas do repertorio erudito. Isso nos leva a entender que, ao fim do
processo de selecdo do repertério, quem dispunha do poder de livre escolha era o

“ No original: The college of music has only one monstrous department - the history of music
department.
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proprio professor, nédo restando, assim, espaco no programa para o aluno manifestar
sua liberdade irrestrita de escolha sobre a musica a ser aprendida.

Essa situacdo é representativa do ensino que concentra o poder de decisdo no
professor, controlador do conhecimento (LIBANEO, 1986; ESPERIDIAO, 2002;
ALBINO e LIMA, 2008), bem como do aluno que se submete ao mestre, ainda que
ndo concorde, acabando por recolher para si mesmo seu anseio musical. Como se
vé, os relatos da maioria dos alunos demonstram a falta de poder para participar das
decisoes.

Ainda em consonancia com o pensamento de Small (1977), é possivel inferir que,
caso a livre escolha de fato fosse do aluno, a margem para imprevisibilidades e falta
de controle do professor sobre a musica escolhida seria iminente, poderia estar fora
do seu dominio ou dos valores assinalados pela cultura escolar, no que se refere
principalmente ao rigor sobre o nivelamento da peca em conformidade com a série
cursada, como se somente ao professor fosse possivel tal discernimento.

Isto reporta a Paulo Freire (1970), em Pedagogia do Oprimido. Nesta obra, o autor
discute sobre a no¢do de ensino em que o aluno estaria “vazio” de conhecimento e
caberia ao professor preencher esse vazio com o saber escolar que ele, o mestre,
deteria. Freire demarca a relacdo de dependéncia do aluno como receptor do
conhecimento e do professor como seu transmissor, chamando-a de educacdo
bancdria, por ser o professor, em sentido metaférico, o responsavel por depositar (o
conhecimento), e o aluno, o depositario (o receptor desse conhecimento).

Ao abordar de maneira geral o comportamento dos alunos de piano da EMUFPA, o
relato do professor Marcos também acentua a dependéncia do aluno:

As vezes, os alunos também parecem ficar muito dependentes na
relacdo com o professor e também é o fruto desse modelo, [..] € um
modelo que estd sempre dizendo que o aluno esté errado e o professor
ta certo, porque uns dos pontos dele é essa relacdo mestre e discipulo,
que é adequada ao modelo conservatorial [...]. Que se em algum caso
é plenamente adequada: no aspecto religioso, cristdo e tudo mais; pra
aula de musica [risos], pra mim, parece completamente
despropositada; da a ideia de como se o professor soubesse o que é e
0 que tem que ser [ensinado] e ai o aluno vem aqui s6 pra ser
formatado, vamos dizer assim. Ele vem aqui pra eu dizer assim: "Néo,
ta errado!" "Néo, ndo é assim!" "Nao, essa musica néo presta!" "Néo, é
assim que tens que fazer!" “Tu nunca vais prestar!", essas coisas
[risos].
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Dessa forma, o professor passa a ser o responsavel pela formacdo, guiando
rigorosamente as acOes através de um programa comum, definido com seus pares
de profissdo. Essa cultura escolar concebe um programa de piano que busca, em
primeiro plano, desenvolver em longo prazo o perfil profissional do “grande
pianista” (embora esse perfil acabe nunca sendo atingido unicamente com a
formacdo que oferece). Para isso, o programa de disciplina é articulado em funcao
da virtuosidade intrinseca ao perfil pretendido e, portanto, sem interferéncias de
demandas trazidas de outros contextos. A busca pelo desenvolvimento técnico,
segundo um repertério especifico e escrito, assume um fim em si mesmo em
detrimento da criatividade, do simples prazer de se fazer musica e das
possibilidades de novos conhecimentos musicais.

Essa conjuntura reflete a necessidade de se compreender a educacdo musical
segundo assenta Marisa Fonterrada (2003, p.117): “como espaco de insercdo da arte
na vida do ser humano, dando-lhe possibilidade de atingir outras dimensoes de si
mesmo e de ampliar e aprofundar seus modos de relacdo consigo préprio, com o
outro e com o mundo”; ndo somente um conjunto de técnicas, métodos e atividades
a fim de desenvolver competéncias e habilidades.

Ja preocupado com essas questdes, que envolvem a supervalorizacdo da
virtuosidade na educag¢do musical, Small (1977, p. 198), em seu contexto, atentava
para a necessidade se repensar o ensino em funcédo da criatividade.

E importante termos consciéncia que outros métodos de treinamento
musical, sejam formais ou informais, existem. Eles possuem validade
igual entre os métodos da tradicdo erudita da musica ocidental (as
escolas de musica, no sentido moderno, sdo em todo caso uma
invencdo do século XIX) e que devemos reconhecer a nossa
musicalidade como prépria de um homem que busca os ideais da
virtuosidade individual e da padronizacdo da técnica. Parece que
temos algo a aprender com outras culturas. Uma coisa deve ser
entendida, virtuosidade existe em outras culturas musicais [...], mas
ela € um produto decorrente do anseio pela musica; somente em
culturas da tradigdo ocidental ela é um fim em si mesmo e néds
deveriamos estar conscientes do preco que pagamos por isso,
especialmente no que se refere a musical communality [relativa a
musicalidade inerente do ser humano, que ndo distingue o processo
musical do produto musical], & capacidade que todos temos de
ativamente tomar parte do processo criativo, ndo apenas como um
ouvinte ou mesmo alguém que concretiza as idéias dos outros (Trad.
minha*?).

4 No original: It is important that we be aware that other methods of musical training, both formal or
informal, do exist that have equal validity with those of the classical tradition of western music (school
of music in the modern sense are in any case a nineteenth-century invention), and that we should
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A auséncia de musical communality no curso de piano é observada na fala de quase
todos os alunos, muitas vezes em tom de critica ao programa. Rafael se ressente de
o curso nio ter propiciado o desenvolvimento de sua criatividade em compor* e em
improvisar ao piano por meio de cifra. Seu desejo pela criacdo era agucado pela
convivéncia e pela observacdo de musicos que, fora do contexto escolar, liam cifras
e faziam arranjos no “calor da hora”, aspecto sobre o qual Rafael mais uma vez critica
a Escola, uma vez que desejava que lhe fosse proporcionado um ensino mais
significativo. A seu ver, os longos anos empregados nos estudos de musica néo
corresponderam as suas expectativas de ser musico; em outras palavras, ndo lhe
permitiram que se sentisse musico.

Sandra, por sua vez, se inquietava com a obediéncia irrestrita dos elementos da
partitura, onde ndo havia espaco para alteracoes (de notas, ritmos, dinamicas, dentre
outros elementos musicais). J& Helena lembra que, ao tentar tocar musicas do
repertorio erudito em ritmo de jazz, improvisando a partir do que estava escrito na
partitura, ndo recebia apoio de sua professora Rebeca, que acabava ficando
“estressada” ao vé-la “estragando a musica”. Segundo a aluna, a professora reforcava
verbalmente a idéia de que musico erudito é aquele que toca musica erudita,
recomendando-lhe ndo se deter em atividades alheias ao perfil de musico que
executa obras estritamente a partir das informacdes contidas na partitura.

No que se refere a vontade do aluno em participar criativamente do processo
musical, Vieira (2003, p. 77) refere-se as escolas de musica de educacgdo profissional
como um lugar de conservacdo de praticas hegemonicas tradicionalistas, que
tendem a sufocar a criatividade dos alunos. Para a autora, além da criatividade, os
alunos revelam nos intersticios de seus cotidianos interesses por outras atividades
do fazer musical que tem por base a diversidade, a multidimensionalidade, a
flexibilidade e a autogestdo. Essas atividades, segundo a autora, geralmente néo sdo
bem vistas no interior dessas escolas por causa da sobrevalorizagdo do repertorio
tradicional (para ser lido, interpretado e executado, nunca modificado, fato que
condiciona o aluno a desistir de atividades que tenham por base os aspectos

recognize that our own musicality of man in pursuit of the ideals of individual virtuosity and
standardization of technique. It could be that we have something to learn from other cultures.
Virtuosity, it must be understood, does exist in other musical cultures [..], but is a by-product of the
pursuit of music; it is only in traditional western culture that it is an end in itself, and we should be
aware of the price we pay for it, especially in terms of musical communality, in terms of the ability of
all to take an active part, not just as listener or even as one how realizes the ideas of others, but in the
creative process itself.

4 Pode-se questionar que o curso ndo tem esse fim, que se quisesse compor, buscasse um curso de
composicdo, ou que primeiramente obtivesse uma formacéo técnica para entdo ingressar num curso
de Bacharelado em composicdo. Rafael, ao desejar que o curso lhe favorecesse com habilidades
composicionais evidencia, a meu ver, sua necessidade de interagdo criativa com a musica por meio do
instrumento que aprendia. Keith Swanwick (2003) propde em sua teoria um ensino da musica em que
a composicdo seja o eixo inicial e sempre presente no desenvolvimento do musico.
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mencionados, a fim de néo se chocar com os interesses da escola, ou leva-lo a desistir
da escola para poder se apropriar desses aspectos.

Por causa da hegemonia de conteudos tradicionais e de seus pressupostos, que
tipicamente favorecem a um unico perfil de profissional de nivel médio, Sonia
Nascimento (2003) atenta também para a discriminacéo sofrida por musicos que nao
se encaixam nesse tipo de perfil. Segundo a pesquisadora, esses musicos acabam
buscando outras maneiras de formacdo que atendam aos diversos campos de
atuacao profissional.

A aluna Amanda, por exemplo, embora ndo tenha manifestado necessidade de
participar ativamente do processo criativo, entendia que a vida de um pianista nao
se restringia apenas ao perfil de solista. Ela fazia planos para atuar como pianista
camerista, por criticar a vida solitaria e sofrida do pianista solista, aos moldes
eruditos. E dizia: “isso néo é pra mim, essa dor disfarcada”.

Nas perspectivas apontadas por Small, Vieira e Nascimento inserem-se os conflitos
abstraidos do caso de Rafael. Os relatos de professores e alunos nos permitem inferir
que o ensino-aprendizagem de piano proposto na Escola é definido principalmente
na sala de aula, no trato do aluno com seu professor em aulas individuais. Grosso
modo, o processo de ensino é definido da seguinte maneira: professor e aluno (este
ultimo, de modo restrito) definem o repertorio a ser executado e, sob a orientacdo do
professor, o aluno faz as primeiras leituras do repertorio em sala de aula. Depois, ao
longo de semanas, o aluno deve aperfeicod-lo em estudo solitdrio. No decorrer das
aulas, o professor toma conhecimento do desenvolvimento do aluno e faz
observacdes e correcdes sobre a execucdo. Ao final de um bimestre letivo, ou
semestre (a depender da série), espera-se que, nessas idas e vindas, entre orientacéo
e estudo solitario, o repertorio esteja pronto para ser apresentado na prova (de sala
de aula) e no recital-prova. Nesse processo, o professor, quando ndo satisfeito com
o material técnico apresentado pelo aluno, cobra mais tempo de dedicagdo nos
estudos para superacdo das dificuldades técnica a serem trabalhadas por meio do
material selecionado. Por vezes, o professor lembra ao aluno que o repertério em
andamento sera apresentado ao publico, podendo este ser um momento vexatorio
para o aluno e para si proprio. O aluno, quando instigado por colocacdo dessa
natureza feita pelo professor, estuda para “ndo passar vergonha”.

O relato de Rafael evidencia fortemente aspectos desse processo quando relaciona
a sua maneira de compreendé-lo: como um processo que nado lhe motivava o gosto
musical, nem sua criatividade e vontade de superar as dificuldades impostas pelo
programa a ser cumprido.
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Era um modelo muito mecanico. E dada essa peca, entdo, vocé vai
estuda, estuda, estuda até decorar e depois apresenta numa prova.
Entdo, eu néo tinha esse sentimento pela musica como eu tenho hoje.
Eu via a musica mais como um céalculo matematico, que eu precisava
fazer na prova, [...] algo que me prejudicava, de certa maneira, mas
que precisava cumprir, porque aquilo era uma obrigacdo; entdo o
ensino de musica era mais uma obrigacdo. Eu tinha que fazer, tinha
que apresentar aquilo, eu tinha que estudar a peca de Bach, porque
foi-me dado 14, aquele Minueto pra estudar. Tenho que decorar, tenho
que estudar todos os trechos, tenho que tocar bem no dia da prova,
pra poder alcangar a média e passar. Até porque o ensino, como eu
tava ainda no Ensino Fundamental, quando eu tava no Bésico, entdo
0 ensino de musica estd muito ligado a essa questdo do [Ensino]
Fundamental: vocé tem que alcancar a nota. Vocé tem que aprender
detalhes pra poder fazer... Resolver uma equacdo, ou, entdo, sei la...
Conjugar um verbo direito. Entdo, dessa mesma maneira eu acabava
comparando com o ensino de musica. Entdo, de certa maneira o meu
fazer musical aqui dentro [EMUFPA] ndo me causava nenhum tipo
de prazer, era mais como obrigacdo mesmo. Vocé tem que tocar bem,
vocé tem que estudar, "vai estudar duas horas por dia e vem com o
programa pronto" [...], sendo vai chegar no dia do recital e todo mundo
vai te olhar e: "P6, ndo conseguiste tocar a peca!" E fica a professora
chateada 14. "Por que tas fazendo vergonha pra professora?"

Tocar e decorar um repertorio que nao lhe motivava, por néo ser fruto de sua escolha
(restrito ao universo da musica erudita); estudar sob a pressdo de ndo passar
vergonha e de ndo envergonhar a professora (o que faz o aluno encarar o estudo da
musica como obrigacdo); e tirar boas notas, como se o aprendizado se encerrasse
nessa finalidade, levaram o aluno a chamar o ensino de “mecéanico”.

Rafael toca ainda em outro ponto agravante: o longo tempo de dedicagdo para a
pratica instrumental. A fim de vencer satisfatoriamente as dificuldades técnico-
interpretativas e memorizar as pecas exigidas, o modelo de ensino exige do aluno
horas regulares de dedicagdo ao instrumento. Segundo Rafael, havia na escola um
ideal de que o bom pianista é aquele que gasta muitas horas em treinamento diario.
Rafael fala em 8 horas didrias. E sobre essa questdo, Helena lembra que, no auge de
seus estudos, chegava a estudar 12 a 16 horas.

Referendando essa carga de estudos, tanto Rafael como Helena relatam ter ouvido
suas professoras considerando como natural a dor fisica decorrente da grande carga
de estudo necessaria. Rafael, contudo, achava “macante”, “muito chato” submeter-se
a esse estilo de vida, e sobre isso afirma: “eu nédo queria ter esse mesmo dia a dia,

como € o de um grande pianista”.
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Nesse sentido, retorno ao pensamento de Small (1977), que considera mais
satisfatorio o tempo empregado sobre a criacdo musical do que aquele dedicado a
aquisicdo da técnica visando a virtuosidade. O pensamento de Small, na analise
desta pesquisa, vem respaldar a inquietacdo de Rafael, sua necessidade de
exploracdo, de interacdo criativa por meio de seu instrumento.

Ponderando sobre o fato de o aluno néo dispor de piano em casa e estar ocupado
com outros afazeres mais importantes em sua formacdo profissional (o curso
universitario e o cursinho pré-vestibular, por exemplo), seu discurso indica que o
senso de inadequacdo a esse tipo de ensino tornava-se ainda maior em funcao da
demanda de treinamento baseada num ideal totalmente inapropriado as suas
perspectivas e possibilidades. Em decorréncia disso, as dificuldades em preparar o
repertorio (fluente e memorizado) tornaram-se notaveis nas apresentagdes publicas.
O aluno ja ndo conseguia satisfazer as exigéncias do programa. Ndo conseguia
preparar o repertorio e muito menos decorar as pecas obrigatorias e de livre escolha.

Nessa situacdo, o aluno encontrava-se totalmente suscetivel ao momento vexatorio
por que passam aqueles que ndo conseguem dar conta do repertério e que, mesmo
assim, devem se expor publicamente. A exigéncia da prova-recital, que faz levar ao
palco todos os alunos, independente do nivel de proficiéncia atingido sobre o
material estudado, manifesta o seu carater punitivo sobre esses alunos, como se uma
voz ecoasse: “J4 que ndo estudou, sofra as consequéncias!”. Considerando em
particular o aspecto da peca obrigatéria, comum a todos os alunos de determinada
série, esse aspecto vexatorio ganhava maior proporcdo em funcdo da comparacéo
que o aluno estabelecia entre a sua performance precaria, defeituosa, com qualquer
outra melhor, mais aceitavel. Dessa forma, estabelece-se uma manipulacdo
psicoldgica, que leva o aluno a estudar para nédo passar vergonha e para nao frustrar
o professor, conduta que se torna, de acordo com a narrativa de Rafael, um
mecanismo condicionador do sentido do estudo e de um fazer musical centrado na
Escola e no seu conteudo.

De modo geral, o aluno, nesse modelo de ensino, leva longos anos para se perceber
musico atuante em espacos fora do contexto escolar, ja que se limita a seguir quase
que irrestritamente o repertorio condicionado. Desta constatacdo, surge da fala de
Rafael uma questdo: como se dedicar a execucgdo de outros tipos de musica e ser
musico de outra forma sendo da maneira prescrita pela escola, se a exigéncia sobre
o repertorio escolar toma (e deve tomar, para ele atingir a proficiéncia esperada,
bem como a aceitagdo de seus professores) grande parte do tempo que o aluno se
dedica ao instrumento?

Essa percepcao de inadequacao ao modelo de ensino, diante de demandas tipicas de
um adolescente que se ocupa em garantir seu espago na universidade, é acentuada
na fala de Rafael também por néo se achar incentivado por suas professoras. Embora
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ele relate nunca ter entrado em conflito com as professoras Olga e Rebeca, ele se
ressente do conselho de Rebeca, que o incentivou a estudar pelo menos para passar
na prova, ja que, em seu entendimento, ele ndo seria um pianista. Para o aluno, a
colocacdo da professora ndo lhe entusiasmava a superar os conflitos relativos a esse
tipo de ensino; pelo contrario, ressaltava o seu senso de inadequacéo as expectativas
da professora e do curso.

Rebeca, que havia orientado o aluno durante a maioria dos anos no curso Basico e
durante a maior parte dos anos em que Rafael cursou a primeira série do Curso
Técnico, fez pouca mencao direta sobre o caso de Rafael. Ao ser indagada acerca de
seus alunos envolvidos na pesquisa, ela disse que ele era um bom aluno, de boa
procedéncia familiar, e que a ndo conclusdo do curso estava ligada a sua preferéncia
profissional.

Olga, por seu turno, buscou em sua mente recordacoes de Rafael e ndo as encontrou,
ficando sem responder as perguntas especificas sobre o discente. Ela havia sido sua
professora aproximadamente durante um semestre, no primeiro ano em que
frequentou o Curso Técnico.



CAPITULO 6. "QUER SABER? EU NAO VOU MAIS TERMINAR
ESSA DROGA DESSE PIANO!” - FAMILIA, GOSTO PELO
INSTRUMENTO E INADAPTACAO AO CURSO

Além da narrativa de Rafael, o caso da aluna Sandra, conforme ja tenho apresentado,
também aponta para certa inadaptacdo ao modelo de ensino de piano. Sandra néo
assumiu, ao longo de sua formacdo, o compromisso de considerar os estudos como
propiciador de uma formacgdo voltada especificamente para o trabalho, em
conformidade com as aspiracdes de atuagdo profissional que a Escola lhe
apresentava. Quando comecou a definir seus planos profissionais, suas expectativas
eram direcionadas para uma formacdo musical ndo voltada necessariamente para a
execucdo pianistica. O curso era visto como um elemento contributivo para sua
formacdo como musicista de modo geral, inclusive quando ja cursava o nivel
superior em musica, pois ela também havia se tornado aluna de licenciatura em
musica.

Sua trajetoria demonstra um perfil de estudante que ndo se empenhava na busca
pela exceléncia, na labuta necessaria para obter notas acima da média, o que se
revelava na forma de lidar com o curso de piano desde o inicio de sua formacao
(série de musicalizacdo) e durante o seu desenrolar (até o ultimo ano do Curso
Técnico). E sobre esse comportamento, que conota certo descuido, de quem cursa
sem grandes preocupacoes e reluta em atender as obrigacdes que o curso exige que
se descortina uma questdo familiar importante para a compreensdo de seu
desempenho durante o curso e sua decisdo de interrompé-lo ou continua-lo. A néao
conclusdo no prazo, no caso de Sandra, ndo pode ser atribuida somente aos conflitos
que narrou acerca do modelo de ensino, e de sua indisposicdo em conceber
prioridade ao curso visando uma atuacdo profissional como pianista. Deve-se
considerar que, por detras desse comportamento, a sua trajetéria no curso de piano
é marcada por um conflito moral condicionado por questdes de ordem familiar entre
desejo e dever.

A semelhanca dos casos de Helena, e Rafael, a narrativa de Sandra também
demonstra que o valor do Curso Técnico em piano com relacdo a sua formacédo
académica diminuiu apoés seu ingresso na universidade, ou foi relativizado em
funcao do curso superior.

6.1. Quando Sandra “deixou” o curso

Em 2007, quando cursava a ultima série do Curso Técnico de piano, Sandra (28 anos
em 2011) iniciou seus estudos musicais em contrabaixo, o qual lhe criou um dilema
para a continuidade dos estudos de piano. Essa decisdo levou-a a trancar a matricula
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e impediu que concluisse a formacdo no tempo previsto. Suas recordacoes sobre o
episodio sdo relembradas e narradas com um tom dramatico:

[...] eu ndo vou largar o piano, cara, compraram um piano para mim.
Tem a histoéria do investimento e ndo sei o qué (...) porque na minha
cabeca era... Eu fiz quatro anos de piano. Por exemplo, eu estava no
Basico IV, fiz quatro anos de piano, eu ndo posso largar e fazer um
outro instrumento, sabe? Seria uma perda, uma perda, na minha
cabeca, naquela época era um perda. Hoje em dia néo, hoje em dia eu
vejo assim: eu td, por exemplo, no quinto ano de baixo, eu t6 tocando
coisas que na verdade, um aluno de quinto ano de baixo néo tocaria,
primeiro pela minha consciéncia de querer aquilo e segundo - po! -
afinacdo, teoria e tal, tudo que o piano me deu. Hoje em dia eu entendo
assim, mas na época, ndo! Tu és doido? Vou perder tempo, eu néo
posso, era pra eu ter falado: “Nédo! Eu vou usar os anos que eu fiz de
piano, vou ajudar no novo instrumento que é o que eu quero”. Mas,
na época, foi uma confusdo na minha cabeca [...]. Mas, ai coincidiu no
ultimo ano do piano; eu falei: “Egua! Eu néo vou, ndo vou mais adiar.
Né&o da mais, vou fazer [contralbaixo!” Ai era muito doido. Como eu
s6 fazia isso e eu estava terminando a universidade [Licenciatura em
Musical, eu fazia a universidade e eu dividia meu tempo. Ficava assim
[ironizando]: trés horas pro baixo e uma hora pro piano, sendo que o
piano era o instrumento que eu estava concluindo, que eu precisaria
de mais atencdo, mas eu fazia meu calculo: trés horas pro baixo, uma
hora para o piano. Ai fui levando, ai eu falei: “Quer saber? Eu ndo vou
mais terminar essa droga desse piano!”.

Durante a entrevista, Sandra apresenta as tensdes: desistir do piano, com o qual ja
ndo se identifica, e investir no contrabaixo, com o qual se sente bem; perda de tempo
investido e novo investimento de tempo, em nova tentativa de um caminho musical;
perda material do piano adquirido (demonstracdo das expectativas familiares) e
troca por outro instrumento (ainda nédo adquirido?). O conflito é constante em sua
fala, e culmina no confronto entre a satisfacdo pessoal e o “compromisso moral”
consigo mesma e com a familia.

Nesse sentido, é importante destacar a questdo da dedicacdo exigida no curso a
partir dos relatos dos alunos e dos professores. A dedicacdo exigida chegava ao
ponto de uma professora sugerir a uma aluna que abandonasse os estudos do Ensino
Médio, paralelos ao piano, para dedicar-se somente ao instrumento. Nesse contexto,
o estudo de dois instrumentos é quase inviavel, dadas as pressdes por empenho
maximo que os professores de cada instrumento exercem sobre o aluno, numa
espécie de pressdo psicolégica para a definicdo por apenas um deles. Essa situacdo
é comparavel aquela vivida por alunos de conservatorio local, na década de 1940,
que eram proibidos de tocar musica popular. De fato, como expressou Rafael, esse
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tipo de musica ainda hoje néo faz parte do repertorio de piano, que é exclusivamente
erudito, talvez para que o aluno néo “caia em tentacdo”.

Para Sandra, a decisdo de, justamente no ano de sua formatura em piano, voltar-se
repentinamente para o contrabaixo expde sua reacdo repressiva a um desejo,
oriundo do contexto familiar, que havia, de certo modo, condicionado a um
ensino/aprendizado a contragosto. Remontando a sua trajetéria na EMUFPA, a
aluna conta como chegou ao curso, e como sua op¢do pelos estudos musicais e pelo
piano foi mediada pela familia. A disposi¢do familiar condicionou Sandra a optar
por uma formacdo musical e pianistica que ndo expressava seu desejo deliberado.

Ai eu vim para cd [EMUFPA], ai rolou a histéria de novo: de que eu
precisava agradar a mamade e tal porque eu nio queria fazer musica
mesmo. Ela ja havia sido pianista e os dois filhos que ja estdo na escola
de musica um escolheu violdo a outra estava fazendo violino... [...] Eu
falei [como para si mesma]: “Poxa! Ninguém vai escolher piano, entdo
ja que eu nédo quero fazer musica nenhuma eu vou escolher piano,
porque pelo menos vai agradar a velha [mée]”. Ai eu fiz piano.

Essa fala, recorrente em alguns trechos da entrevista, presentifica as preocupacoes
familiares quanto a insercao e trajetoria académica de Sandra. Porém, a medida que
se desenvolvia e ampliava sua vivéncia musical no curso de piano e na Escola, de
modo geral, a convivéncia e a sociabilizacdo na instituicdo passava a ser mais
importante do que o proprio curso, do que seu interesse em esmerar-se ao piano.

No inicio de sua formacéo, o curso de piano era uma tentativa de agradar a sua mae;
o objetivo, portanto, era, de certa forma, preservar a heranca familiar. Depois,
transformou-se também num compromisso em valer o investimento familiar na
compra do instrumento, e, também, ja as vésperas do ingresso no Curso Técnico, um
compromisso consigo mesma de ndo “jogar fora” a formacdo em curso. Durante a
adolescéncia, Sandra via a interrupcéo do curso como um atraso em sua formacao,
comportamento até certo ponto comum de adolescentes que preferem permanecer
no grupo (dos alunos de piano e na série alcancada) e preservar a sua identidade a
tomar uma resolucdo de mudanca que pusesse em risco essa condi¢io®.

A trajetdoria de Sandra, como bem reportada por ela mesma, foi marcada pelo seu
modo irreverente de levar a formacdo pianistica. Sandra nédo praticava o repertorio
escolar com a frequéncia que seus professores lhe sugeriam, pois gostava de tocar
outro repertorio; sendo assim, tinha por habito praticar o repertorio da escola as

% Para o aprofundamento das questdes referentes as influéncias sociais acerca do comportamento
individual, ver o trabalho de Crozier (1997).
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proximidades das avaliacdes, comportamento que nao contribuia para que obtivesse
melhores resultados nas avaliagdes, mas apenas o suficiente para sua aprovacao e
progressdo nas séries. Ao adotar esse comportamento, a aluna acredita que a
quantidade de professores que a orientaram durante o curso (bésico e técnico), seis,
representava uma resposta ao seu comportamento, que interpretava como
desinteresse deles em continuar a orienta-la.

Eu lembro também que, pra eu alcancar nota, nunca me cobravam
tanto; era muito facil e eu falava: “E isso que precisa para alcancar
uma nota? [desdenhando] Ah... eu estudava assim: na véspera de
prova, duas trés horas, e aprontava tudo. Ah... td aqui! E isso que
precisa, ah, é isso que vocés querem? ah... t4 bom. Ah, ja passei! ah,
ta bom, entéo toma!

Eu desconfio que os professores tiravam na porrinha para ser meu
professor, para ver quem ia ser o professor da Sandra, [como se os
professores se queixassem:] “ah, sou eu! Ai no ano de 2007 vai ser a
fulana”. Ai noutro ano de novo [os professores escolhiam na sorte]:
“Bora tirar na porrinha quem vai ser o professor da Sandra”. “Ahhh
ndo!” Porque, cara, todo ano era um professor [diferente].

Referindo-se as posturas dos professores sobre os critérios de escolha dos alunos,
Sandra coloca-se em evidéncia, no cerne dos assuntos docentes. Apesar de questoes
dessa natureza nao terem sido aprofundadas no presente trabalho, elas revelam uma
percepcdo instigante de como a aluna concebia a leitura dos professores a seu
respeito, pois denota que os alunos que ndo sdo tidos como potenciais
instrumentistas de acordo com os ideais de formacdo assinalados eram preteridos
pelos professores.

Outro relato que ilumina a percepcdao de Sandra quanto a sua inadequacdo em
relacdo as expectativas docentes foi expresso pela ex-aluna Helena. Para Helena, o
status de bom professor era construido a partir dos melhores alunos. Desse modo,
alguns professores tinham interesse em garantir que os piores alunos néo
permanecem sob sua responsabilidade. A relacdo estabelecida entre professores e
alunos no ambiente da EMUFPA, segundo informa Sandra e Helena, associam-se
as percepcdes de Henry Kingsbury (1987). Em seu trabalho etnografico sobre um
conservatorio norte americano, Kingsbury também concorda que um dos critérios
para se avaliar o status do corpo docente é quantificar os melhores alunos dos
professores, atentando para o fato de o prestigio do professor ser aumentado pelo
sucesso do aluno, da mesma forma como o prestigio do aluno estar condicionado ao
do professor. Essa relacdo reciproca de prestigios e status configura-se, conforme o
autor, num tipo de relacdo que pode ser definida em termos de patrocinador-
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cliente*® e sobre a qual o autor fundamenta sua analise acerca da organizagéo social
do conservatorio pesquisado.

O professor Marcos, ao tratar sobre os desafios enfrentados com a aluna, acentua:

Ela ndo gostava muito do piano; ela ndo gostava do modelo de escola.
Mas, seja por questdes familiares, seja pela propria tolerancia da
escola, ela foi chegando, chegando, chegando e chegou no ultimo ano
do Técnico. Entdo, realmente é um problema complexo. Muita gente
dizia: "Vamos reprovar essa menina!" Ai, eu ficava pensando: "Poxa!
Mas como é que funciona isso? Como é que ela chegou no ultimo ano
do Curso Técnico, se ela supostamente ndo tinha condicées com
relacdo ao modelo que queriam que ela seguisse, tudo mais. Mas, ela
chega e agora querem fechar a porta na cara dela”. E complicado!
Talvez esse tenha sido [0 problema] no final das contas; ndo foi na
relacdo com ela, foi na relacdo com a escola... de encontrar um meio
de fazer com que ela terminasse o curso dela, que tivesse sentido
aquilo ali.

Marcos, que passou a orientar a aluna apenas no ultimo ano do curso, acredita que
o perfil da aluna era incompativel com o da Escola, com o perfil que a Escola oferecia:

Agora, claro, eu acho que essas questdes sdo derivadas dessa
problematica da Escola. Da questdo da identidade da escola, que me
parece, ndo é muito clara, ou é muito voltada para um perfil muito
tradicional e a Sandra, por exemplo, ndo é uma aluna de perfil
tradicional, ou entdo, era dificil.

As recordagdes da professora Aline sobre o periodo em que orientou Sandra
corroboram com o dizer de Marcos e demonstram as dificuldades da aluna em
identificar-se com o curso no que diz respeito ao repertorio:

Sandra ndo se identificava com o repertério do Curso Técnico. Ela
era potencialmente capaz, isto é, tinha condigdes fisicas, mentais e
emocionais para desenvolver-se tecnicamente e no ambito da
interpretacdo musical, mas ndo tinha interesse no repertdrio, que a
desestimulava completamente. Nos dois tultimos anos do curso basico,
ela ainda conseguiu bravamente superar essa dificuldade, mas no
primeiro ano técnico, quando as exigéncias passaram a ser maiores,
ela comecou a demonstrar resisténcia.

% No original (p. 41): patron-client relationships.
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Além do fato de Sandra néo se identificar plenamente com o instrumento, sua fala e
de seus professores também apontam para elementos do modelo de ensino como
barreiras em sua formacdo. Marcos menciona a identidade da Escola, referindo-se
a um ensino tradicionalista, e Aline destaca dois elementos desse ensino: o
repertorio voltado para a musica erudita e, indiretamente, a quantidade de tempo de
dedicacdo necessaria para a preparacdo desse repertorio.

Diante deste quadro de incompatibilidades, porém, de permanéncia no curso apds
oito anos*’ de pratica pianistica, ¢ intrigante o fato de a aluna dizer néo gostar do
piano, bem como ouvir seus professores reafirmando o discurso da aluna a esse
respeito. No entanto, na sutileza do relato de Sandra, percebe-se um interesse pelo
instrumento, como uma opg¢do pessoal, por mais que esse interesse estivesse na
contramdo do modelo de ensino. Segundo os discursos da aluna e de seus
professores, ela era dotada de condi¢des musicais e materiais favoraveis a pratica
do instrumento: capacidade cognitiva, motora, financeira, apoio familiar, planos na
area de musica, mas, durante o curso (bésico e técnico), o instrumento ndo passou
a ser o foco de sua formacdo. Desses discursos, entdo, surge a pergunta: como torna-
lo foco da formacéao se o ensino néo correspondia as expectativas musicais da aluna,
assim como ela ndo correspondia as do curso?

6.2. Novamente o modelo de ensino como barreira

Sandra declarou que, desde o inicio de sua formacédo, ndo gostava de piano e que o
estudo do instrumento estava condicionado a um senso de obrigacao (pelas questoes
apresentadas: familia, tempo investido na formacao etc.); da mesma forma, a maneira
académica de relacionar-se com o instrumento também ndo contribuia para que a
aprendizagem fosse mais significativa em sua vida. Além disso, seu envolvimento
com a musica popular dificultava o trato com o programa de piano:

Na verdade, eu comecei a gostar [de estudar musica] ndo foi pela
Escola, mas quando eu comecei a entender a linguagem popular,
musica popular; eu sempre gostei de miusica popular; na verdade,
sempre li livros de MPB, sempre fui fascinada por musica popular. Ai
eu comecei a entender a histéria de musica popular, comecei a entrar
em banda [de musica popular] e tal, ai que... Esse mundo de Escola
comecou a cada vez mais a ndo fazer sentido, eu falei: “Egua! Néo!”.

47 Na época de Sandra, o curso técnico era precedido por um ano de musicalizacédo e cinco séries de
Curso Basico.
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Entdo, perguntei o que nao fazia mais sentido no mundo da Escola, ao que ela
respondeu:

O de estudar aquelas pecas, estudar os detalhes, estudar, por
exemplo, se a partitura dizia para eu terminar no piano [tocando
suavemente], sendo que eu queria terminar metendo a méo com forte,
com fortissimo, ndo entendia aquilo, poxa! Mas, se eu queria terminar
com fortissimo, por que essa partitura estd me mandando, se eu ndo
quero terminar com piano, eu quero terminar com fortissimo, da
licenca? E ai eu ficava braba com isso. Hoje em dia eu vejo isso,
sinceramente, como uma babaquice, mais uma histéria de
adolescéncia [de] "N&o quero, ndo quero!"

Sandra tipifica seus questionamentos de adolescente, a época, como despreziveis
dentro do contexto escolar. Olhando para o passado, ela demonstra ter clareza de
que a Escola ndo era o lugar para tais inquietagdes e que sua condicdo de aluna
deveria fazé-la submissa a isso.

Porém, o conflito que ela destaca entre a musica popular e a erudita reside
justamente naquilo que ja tenho apresentado, inclusive ao me referir ao seu caso: a
falta de musical communality (SMALL, 1977) — o desejo em tomar parte no processo
criativo, no fazer musical intrinseco a pratica de musicos ditos populares (como se
tal pratica fosse inerente a essa categoria) — representada pelo distanciamento entre
os mundos sociais nos quais a aluna convivia: o da escola e o das bandas.

Mas como fazer diferente do que esta escrito na partitura se a maneira de conceber
o0 ensino esta baseada numa concepcao romantica de obra musical, na qual se espera
que o intérprete seja o portador das inten¢des do compositor? Alice Cupani (2006),
em seu trabalho de mestrado Tudo esta dito? Um estudo sobre o conceito de obra
musical critica essa concep¢do de obra musical, chamando atencdo para o fato de
muitos musicos e musicologos estarem condicionados a olhar para o passado musical
baseando-se somente em tal concepcdo, sem se dar conta do advento de outros
movimentos estéticos que ressignificaram a funcdo do intérprete, como a musica
concreta, a eletronica e a aleatéria. E eu poderia adicionar o jazz, a bossa nova, o
rock, dentre outras correntes estéticas.

De acordo com a concepcao consolidada e oriunda do periodo roméantico da histéria
da musica, o intérprete, um dos elementos do tripé compositor, intérprete e publico,
ndo toma parte do processo criativo; apenas reproduz as ideias do compositor,
cabendo ao publico, como afirma Cupani (p. 86), “receber essa obra, apreendé-la
através da audicdo atenta e silenciosa, num ambiente propicio (salas de concerto),
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procurando captar a mensagem que o compositor quis comunicar” por meio do
intérprete.

Do discurso de Sandra depreende-se que seu envolvimento com bandas a partir do
final do curso basico e até o inicio do técnico lhe permitia participar ativamente do
processo criativo. Enquanto intérprete, ela experimentava outra relagdo com o fazer
musical, pois a pratica musical em conjunto decorrente de seu envolvimento com
bandas aumentava seu nivel de satisfacdo musical, e por que ndo dizer, de
autocrescimento, autoconhecimento e prazer musical, que, segundo teoriza David
Elliot (1995), sdo os objetivos principais da educag¢do musical.

Quanto a isso, assim como Rafael e Amanda, Sandra se queixa da pouca interacéo
do piano com outros instrumentos e da auséncia do prazer musical que ela
experimentava com as bandas.

Eu acho que isso [falta de interacdo com outros instrumentos]
também no [curso de] piano me atrapalhou bastante; eu sempre via o
piano muito solitario, s6 o piano. Eu via, por exemplo, o0 meu irméo
tocando violdo, a minha irmd tocando violoncelo, meus amigos
tocando sopro e eles sempre tinham grupo, e eles falavam “Eu vou
ensaiar com meu grupo de sopro”, “Eu vou ensaiar com o violoncelo”,
“Eu vou ensaiar ndo sei o qué”, porque a orquestra.. E me

perguntavam "O que tu tocas?" e eu dizia "Eu toco piano" [insatisfeita].

A respeito de sua lida com a disciplina Musica de Camara, na qual ela poderia
experimentar os beneficios do fazer musica em coletividade, Sandra relatou que,
quando a disciplina surgiu em sua vida, ao ingressar na primeira série do Curso
Técnico, ela ndo tinha grandes expectativas sobre a pratica pianistica. Ja4 ndo mais

importava se passaria a tocar “junto” ou “s6”*.

O discurso de Sandra, de modo geral, evidencia o confronto entre a maneira de tocar
e a de se comportar como um “musico erudito”, principalmente sobre a imagem
romantica do “pianista solista” que, como ja tenho falado, passa horas a fio estudando
solitariamente para entdo vir a publico. Da sensacgdo de prazer e de liberdade que a
aluna descobria com outros afazeres musicais decorre, possivelmente, o seu
incomodo com o formato dos recitais-prova de piano. Para Sandra, o recital-prova
representava um momento de nervosismo e medo para si e para muitos de seus
colegas, embora tentasse, conforme seu relato sugere, ignorar esses sentimentos ao
agir com irreveréncia diante da seriedade do evento.

4 Expressoes usadas pela aluna.
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Ela narra que, durante um recital, protestou contra a maneira de a banca avaliadora
se posicionar no ambiente da apresentacdo. Pediu que os professores componentes
da banca avaliadora néo ficassem tdo proximos de si durante a sua performance. Ela
ndo queria ser perturbada pela tensao que eles lhe causavam.

Para Sandra, os professores agiam como fiscalizadores do corpo do aluno, como se
eles ndo se dessem conta de que a musica era o elemento essencial do evento: “Ai, a
gente tocava aqui e um pareddo de professores olhando: um pro nosso dedinho, o
outro pra perna, o outro pra nio sei o qué. Egua!” [indignadal.

O que me intriga, especialmente neste trecho da fala, é a sua percepc¢do do vivido,
como constréi e representa alguns momentos do seu cotidiano escolar,
especialmente no que tange a avaliagdo. Sandra contou essa histéria apos ter
relatado seu bloqueio em tocar piano nas bandas de que participou, sugerindo que
esse bloqueio era oriundo da maneira como a Escola impunha sua relacdo com o
instrumento. Ao invés de tocar piano em suas participacdes em bandas, o que vinha
praticando ha anos, ela se sentia mais a vontade para “fazer uma onda”* no violdo
ou no contrabaixo.

Em outro episédio narrado pela aluna, a sua irreveréncia torna-se mais perceptivel,
bem como revela um aspecto da relacdo de poder entre professor e aluno. Ao
lembrar-se da experiéncia com a professora Patricia, que fora sua professora em
curto espaco de tempo durante o Curso Béasico, Sandra demonstra que suas
representacoes sobre a pratica de recital-prova se consolidavam a partir das
experiéncias vividas quando ainda aluna do Curso Basico:

Eu lembro uma vez, que a professora Patricia era até coordenadora
de piano e ela era minha professora e eu falei: “Professora, eu até
gostaria de tocar no recital, mas a peca ndo esta pronta, eu nédo estou
segura para tocar; eu vou fazer a prova [em sala de aula], mas o recital
ndo, ndo estou segura para fazer o recital. Eu acho que eu tinha uns
dezoito, dezenove anos [...] ndo estou segura para fazer recital, [...] ndo
val ser prazeroso para mim, nfo vai ser prazeroso para quem esta
ouvindo, porque eu vou fazer uma besteira, ninguém vai gostar de
nada”. Ela falou: "Amanha tu vais tocar, traz a peca do jeito que
estiver, mas tu vais tocar!". [Imitando a chamada para a apresentacédo
no dia do recital:] “Sandra vai tocar a peca tal..” Eu levantei, [fui ao
piano,] ai eu s6 dei o ultimo acorde [da peca], assim: “Pou!”
[gesticulando com a méo a execucgdo do acorde]. Ai levantei, a uinica
coisa que eu sabia, era o ultimo acorde. Egua! Eu olhei para a cara da
professora Patricia[...] e ela foi se encolhendo, se encolhendo. Eu falei:
"Eu avisei para a senhora que néo estava preparada e a senhora falou:

4 Expressdo de Sandra.
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“Vem e toca o que tu sabes”. “E eu toquei o que eu sabia” [...]. Me
levantei e o pessoal vibrou. Foi muito engracado nesse dia. Depois ela
me repreendeu, depois ela me repreendeu.

Durante a entrevista, a professora Patricia ndo mencionou o caso de Sandra, e ndo
houve intencdo de minha parte para que fizesse; ndo era propdsito da pesquisa
investigar o professor do aluno durante o curso basico, por isso ndo se confrontou o
relato de Sandra ao de Patricia acerca do fato. Porém, em um trecho da entrevista
com Patricia, a respeito de alunos pouco interessados no curso, a professora fornece
substratos para o que tenho apresentado como o carater punitivo do recital, os quais
sdo esclarecedores acerca da posicdo da professora diante de casos e posturas
semelhantes ao de Sandra. A professora sugere que o recital acaba se tornando um
momento de deflagracdo dos alunos que, por ndo demonstrarem senso de
responsabilidade e compromisso ao ndo se prepararem devidamente, naquele
momento confirmam tal postura diante de sua familia, do publico presente no recital
e de si mesmo:

Ai vocé passa e vocé vé, pela personalidade da pessoa, quais sdo
aquelas pessoas que literalmente vao ser cara de pau na vida, porque
uma pessoa que ndo tem o menor senso de vergonha, de se expor...
Toca um aluno, a licdo maravilhosamente bem; e ele tem a coragem
de sentar no piano e tocar a mesma licdo toda errada; ele esta dando
uma demonstracdo pra sociedade do que ele vai ser no futuro. Entéo,
ele ndo tem o menor senso de respeito pelos outros, de respeito por si
mesmo, pela sua imagem...

Comparando os discursos de Patricia e Sandra, percebe-se que tocar ou néo tocar
no recital ndo € uma condicdo de escolha - o aluno é obrigado, pressionado por seu
professor a tocar em publico, embora possa até escapar do recital se solicitar prova
de segunda chamada. A histéria de Sandra, contudo, contradiz a compreensao de
Patricia acerca dos alunos que tocam sem estar preparados. O relato de Sandra
revela coragem para protestar contra o modo de se apresentar e de ser avaliado, de
fazer musica e de por que fazé-la. Sandra da subsidios para minhas constatagdes
acerca do processo de manipulagdo que o professor exerce sobre o aluno, a fim de
que estude, venca as dificuldades e consiga tocar (ou ser representante do
professor) no recital.

Em certo momento da entrevista, a professora Patricia admite que tinha por habito
pressionar o aluno a subir no palco mesmo que as pecas nao estivessem prontas,
quando expressa: “Alguns anos atras eu nédo entenderia, eu ia mandar o menino
sentar no piano pra tirar zero de qualquer jeito”. Seu relato, no entanto,é de que
passou a compreender o aluno que néo queria exibir-se para preservar sua imagem
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(do aluno) e reforca que nédo forca mais tal situacdo: “Hoje eu entendo, porque isso
faz parte da formacédo da personalidade do aluno, o fato dele ndo querer se expor a
uma situacao que tomou consciéncia de que é vexatoria pra ele mesmo”.

Os discursos de Sandra e de sua ex-professora expdem mais uma vez esse modelo
de ensino que compromete o proprio sentido da execucao musical, o sentido de que
uma relacdo prazerosa deve ser estabelecida com o instrumento no ato publico. Das
divergéncias de Sandra com esse modelo decorre seu bloqueio com o piano, a falta
de interesse em exercer a profissdo de pianista, seu impasse entre concluir ou néao
o curso de piano e sua necessidade de afirmar-se musicalmente através do outro
instrumento, de outros modos de ser musico.



CAPITULO 7."AH... TOCA, ACABA LOGO O CURSO" -
PROXIMIDADES E DISTANCIAMENTOS NO TRATO ESCOLAR

Os ex-alunos, até aqui apresentados, discorreram em suas narrativas sobre suas
razoes para nao concluirem o Curso Técnico de piano da EMUFPA. Ao analisar
suas falas, podemos perceber outras questdes instigantes a serem investigadas, pois
se tratam de contribuicoes as discussdes e praticas da educacdo musical,
especialmente no que tange a Educacdo Profissional. Entre esses ex-alunos, €
também interessante trazer ao didlogo os apontamentos da ex-aluna Amanda,
quanto a peculiaridade de sua trajetoria.

Ja tenho dito que Amanda e Helena eram, no grupo pesquisado, as alunas que mais
se enquadravam no modelo de ensino com relacdo as suas disposicoes em atender a
um perfil de pianista assinalado pela Escola e pela maioria dos professores
pesquisados. Suas notas escolares durante o Curso Técnico ddo indicios de bom
desempenho, bastando consultar as cadernetas de acompanhamento docente para
se confirmar esses dados. Apesar disso, Helena preferiu dedicar-se a outra area de
atuacdo profissional, mas Amanda havia resolvido permanecer na area de musica,
chegou até o ultimo ano do curso, porém, ndo chegou a conclui-lo. Sobre o seu caso
se desvela a questao da organizacdo escolar, que chego a ultima analise.

Amanda havia permanecido e concentrado a maior parte de seu empenho formativo
na area de musica: era aluna do Curso Técnico, da Licenciatura em Mtusica, e ainda
frequentava disciplinas em um curso de Bacharelado em musica. Apds obter seu
diploma em nivel superior, pretendia voltar-se para atuar como pianista camerista
ou como professora de instrumento. Para tanto, fazia conjecturas sobre a
continuacao dos estudos pianisticos em curso de pés-graduacéo.

Para Amanda, o Curso Técnico era importante para a sua atuacdo profissional, pois
lhe daria uma reconhecida qualificacdo em piano, sendo o curso superior, contudo,
o que lhe daria o “papel”, o diploma que lhe permitiria pleitear empregos mais
atraentes e vaga em curso de pés-graduacao voltado para a execucdo musical.

Como se ja tivesse consciéncia de que a graduagdo ou poés-graduacdo em
instrumento musical prescindem do diploma de nivel técnico, infere-se de seu
discurso que o diploma de Curso Técnico ndo representaria uma chancela sobre
qualquer formacdo posterior, mas possuia seu valor simbdlico, de legitimar a
formacdo pianistica a partir das convencoes e dos valores institucionais e sociais
apreendidos ao longo da trajetoria escolar.

Percebe-se que, para Amanda, o valor do diploma da EMUFPA é semelhante aquele
apontado por Rita Amato (2001) em sua pesquisa relativa aos ex-alunos do extinto
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Conservatorio Musical de Sdo Carlos (em exercicio até o ano de 1991). Partindo do
conceito bourdiano de capital cultural, a autora destaca ser o diploma um capital
cultural que gera beneficios materiais e simbdlicos. Em sua pesquisa, o valor
simbdlico do diploma foi apontado como um gerador de prestigio e de diferenciacéo
social dos alunos.

De modo semelhante, Amanda d& indicios do valor simbdlico do diploma da
EMUFPA como um elemento de distin¢cdo — ser uma pianista legitimada pela escola
—, embora o beneficio material (capital econdomico) desse diploma néo se sustentasse
em si por sua simples obtencdo. Destaque-se que, dentre os alunos pesquisados,
Amanda foi uma dos que se questionaram quanto a atuacdo profissional a partir da
formacdo do Curso Técnico, o que ndo significou dizer que, para ela, a formacao ndo
possuia uma valoragdo material a ser atingida, mas que era necessario conciliar o
diploma de nivel técnico ao diploma de nivel superior.

Nesse sentido, nota-se no relato de Amanda que a conclusio do curso representa a
aquisicdo de conhecimentos sobre o instrumento que se quer para um
empreendimento presente e futuro. Presente, porque diz respeito diretamente ao
valor simbdlico do curso: a conclusdo de uma etapa de longa duracdo e sua
consagracao como pianista cuja trajetéria se iniciara no curso basico e se
consagraria quando estivesse apta a submeter-se a um rito de passagem
institucionalmente consagrado ao final do curso: o recital de formatura, exigéncia
desse campo da musica que Amanda reconhece e valoriza. O empreendimento
futuro se aproxima do valor material que a formacéo lhe proporcionaria, desde que
essa formacdo se conjugasse a de nivel superior, a fim de que outras possibilidades
de atuacdo na area da execucgdo musical fossem viaveis.

O interesse pela boa formacao revela um perfil de aluna interessada no curso, o que
se pode perceber ndo somente pela fala da aluna, mas também no relato de sua
professora Maria, Amanda, no entanto, aponta para problemas ocasionados por
questdes que envolvem a organizacgdo escolar, como os maiores empecilhos para a
conclusdo do curso. Seu discurso aponta para questdes acerca do seu
relacionamento com a escola e de como o ensino centrado no professor — tipico do
modelo de ensino conservatorial — refere-se a uma das causas destacadas por
Amanda para a nédo conclusio.

7.1. Quando Amanda “deixou” o curso

Amanda, que em 2011 tinha 23 anos, cursou os trés anos do Curso Técnico, mas seu
3° ano ndo foi concluido. Sua trajetéria é marcada por instabilidade no
acompanhamento docente nas duas ultimas séries na disciplina Piano. Segundo
relata, depois de, em 2005, cursar a primeira série sob a orientacdo da professora
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Maria, cursou o segundo ano sem a presenca de um professor da disciplina
Instrumento-Piano durante a maior parte do periodo letivo®. Nesse ano, os registros
em sua caderneta de acompanhamento apresentam somente os conteudos
trabalhados em sala de aula e o conceito avaliativo relativo a ultima avaliacdo. Em
2007, contudo, ela ingressou na ultima série, vindo novamente a sofrer com a falta
de regularidade de professor. Segundo a aluna, a professora que passou a orienta-
la nesse ano teve complicacdes pessoais que dificultaram o seu acompanhamento e
culminaram com a saida da professora por questdes administrativas. Para a aluna,
esse foi 0 ano mais complicado em sua passagem pelo curso.

De acordo com suas recordacoes e os registros da caderneta de acompanhamento
docente, em 2007, ela realizou apenas uma avaliacdo, embora fosse usual na ultima
série a realizacdo de duas avaliacoes, uma ao final de cada semestre. Amanda explica
que, em funcao da situacdo desfavoravel vivenciada pela auséncia de professor, ela
fez um acordo com o nucleo de piano para que a segunda avaliacdo fosse realizada
no ano seguinte, em formato de recital de formatura. Entretanto, sem deixar claros
os motivos, a avaliacdo também ndo ocorreu em 2008, responsabilidade que ela
atribui a Escola.

Em sua caderneta de acompanhamento docente, nas anotagdes sobre esse ano —
ultimos registros de sua passagem pela escola — constam o conceito referente a
ultima avaliacdo realizada no ano anterior e uma lista de repertério que,
possivelmente, comporia o recital que, como foi dito anteriormente, ndo se realizou
nem em 2008. Segundo o relato da aluna, ela solicitou novamente uma banca
examinadora para a realizacdo do recital nos dois anos seguintes, sem, contudo,
obter éxito.

Quanto a falta de um professor para orientd-la na disciplina, Amanda relata que a
Escola chegou a propor-lhe um professor, porém, em horarios incompativeis com o
curso de Licenciatura em Musica em andamento. A aluna relatou que os professores
estariam envolvidos com outras atividades e ndo teriam carga horaria vaga ou
horario compativel, e condiciona a oferta de horarios da Escola ao seu curso
superior, como se coubesse as instituicdes de ensino promover um acordo que
atendesse ao aluno, facilitando seu prosseguimento nos dois cursos de forma
compativel, compreensio da ex-aluna que, possivelmente relaciona-se a um debate
ja encetado sobre a ligacdo do Curso Técnico da EMUFPA aos cursos superiores de
Musica ofertados na cidade. Se o Curso Técnico é percebido pelos alunos como
preparatorio para o ingresso no curso superior de musica, pode-se inferir dai a

%0 Sobre o qual relata um curto periodo em que esteve sob a orientacdo de um professor que nio faz
parte do grupo pesquisado.
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reacdo de Amanda a essa incompatibilidade e a falta de favorecimento da Escola
com relacdo a sua situacao.

Ao conflito de horarios associa-se a dificuldade de acesso ao instrumento por parte
de Amanda. A aluna conta que a Escola ndo lhe permitiu o uso das salas de piano
no turno da noite e nos finais de semana, quando costumeiramente as utilizava para
treinar. O treinamento do instrumento, durante toda sua trajetdéria escolar, fora
realizado em maior parte nas dependéncias da Escola; quando ndo, a aluna treinava
em seu teclado eletronico em casa, por nao dispor do piano, fato que, de acordo com
os registros de Maria, sua professora, na ficha de acompanhamento de Amanda,
trouxe-lhe limitagdes no desenvolvimento técnico-motor.

Além disso, de 2008 em diante, outras questoes, segundo a aluna, dificultaram suas
ultimas tentativas de conclusdo do curso: o desconhecimento de sua situacdo por
parte dos novos professores que integraram o Nucleo de Piano e o curto espacgo de
tempo que este estipulou para que ela preparasse o recital. A aluna inferiu que os
novos professores ndo tomaram consciéncia de que a sua situacdo era de carater
excepcional, considerando que sua permanéncia no curso e a marcacao de prova
fora do calendario escolar ndo resultavam de uma condigdo particular sua, mas de
certo “débito” da Escola para consigo.

[..] Eutive o terceiro ano, o meu programa em termos de estudo estava
completo, pouca coisa estava faltando, mas essa politica de "ndo, faz
assim mesmo, de qualquer jeito" nunca combinou com a minha pessoa
[..] ndo poder ter total acesso a escola me prejudicou bastante e eu
tinha que arranjar um tempo para ter aula com a professora que ja
ndo era mais professora daqui [da EMUFPA], mas me dava aula por
motivos pessoais (sou amiga dela) fora da escola e tentar um tempo
para estudar aqui. Isso ficou inviavel, [...] ainda mais pela filosofia da
escola... "faz, faz de qualquer jeito". E depois, com a mudanca também
da direcdo [do Nucleo] de piano, pessoas novas entraram,
desconheciam... S6 sei que foi final do ano de 2009 a 2010, falaram
que eu ndo poderia fazer mais, lavavam as mados. Eu ainda estava
tentando pedir pelo menos para eu poder estudar, ai disseram "N&o!
Vocé tem que concluir até fevereiro”. Eu ia casar em marco... Eu falei:
“Impossivel eu lembrar em dois meses uma coisa que eu ja estudei, ja
esqueci zilhdes de vezes”. Deram-me dois meses contando que em
fevereiro é férias e em feriados a escola esta fechada; ficou dificil para
mim.
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O relato de Amanda aponta uma tensdo, na qual se colocam em planos distintos a
instituicdo’! — que tenta manter sua autoridade e o controle das condi¢des de ordem
na organizacdo escolar — e a aluna, que reivindica da Escola certo direito sobre
condicoes minimas para a continuacdo do curso.

De certa forma, indignada com as caréncias de respostas da Escola em relacdo ao
seu caso, Amanda avalia que ndao iria concluir o curso. Em varios momentos, ela
demonstra sua posicdo em ndo querer terminar o Curso Técnico de “qualquer
jeito”*?, referindo-se a etapa final do curso — o recital de formatura. Em sua
conviccdo, nao havia sentido prescindir dos seus padroes de qualidade sobre a
realizagdo do recital por causa da iminente conclusdo. Essa convic¢édo contrapunha-
se aquilo que chama de “filosofia da Escola” ao referir-se a preparacéo do recital e
consequente término do curso. Com um tom de ressentimento, ela esclarece seu
posicionamento:

A minha relagdo com o Técnico, o que eu queria do Técnico, da
instituicdo, ndo era simplesmente: “Eu quero ter um diploma para ter
um diploma”, sabe? Eu estudava piano pelo fato de eu estudar piano,
de querer apresentar melhor. Quando eu vi que essa minha ideia, essa
minha perspectiva nédo estava sendo alcancada, queriam sé que eu
tocasse por tocar, fazer por fazer, para terminar logo, eu falei: "Nao!
Nao é isso que eu quero pra mim, se for pra tocar assim, ndo quero
mais tocar, ndo faco questdo, sinceramente... Fica com o diploma de
voceés; a gente é uma dificuldade para a escola, um peso para a escola,
sinto muito, mas eu ndo vou me desesperar para agradar vocés”,
sabe? Qual é o valor disso afinal? Do que isso vai me servir? Eu vou
ter um diploma. E dai?”

De sua fala, destacam-se trés aspectos: o ideal construido de um "bom recital"; um
sentimento de desvalorizacdo da sua condicdo de estudante por parte da Escola; e
uma percepc¢do de que o diploma de técnico possuia um valor simbdlico. Esse ultimo
aspecto ja foi apresentado no inicio desse topico; sendo assim, sigo pontuando os
dois primeiros.

O recital de formatura possui um status diferenciador dos demais recitais
comumente realizados no curso (conforme também se depreende das narrativas de
Sandra e Samuel), quando o palco e o tempo de apresentacdo eram compartilhados
com outros colegas. Era o momento de o aluno ser o centro dos olhares, de sintetizar,

51 N&o foi possivel nesta pesquisa consultar os gestores e coordenadores que estiveram mais proximos
das questoes ligadas ao caso da aluna. Por essa razdo, atento para o discurso da aluna com o intuito
de compreender as suas razoes para a nio conclusdo, mais do que esclarecer uma “verdade” sobre os
acontecimentos.

52 Expressdo da aluna.
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pela execucdo de um repertorio de execucdo geralmente mais dificil, toda a carga
formativa conquistada ao longo de anos. Era o elemento de apice e desfecho na
trajetoria dos alunos do Curso Técnico e de consagracio do professor pelo trabalho
realizado durante anos de dedicagdo a formacdo do aluno. Desse modo, o recital
representa a legitimacdo do status de pianista que o diploma certifica.

Amanda demonstra sua preocupacdo em atingir tal concepcdo de recital; porém,
evidencia o conflito em ter de busca-la sem o apoio da prépria instituicdo que havia,
em sua cultura escolar, contribuido para a construcao de tal concepg¢do. Mas, como
realizar um bom recital sem o acompanhamento de um professor? Eis uma questdo
fundamental a ser considerada a partir da narrativa da aluna. Para a aluna, porém,
em virtude do carater legitimador do status de pianista (de pertencimento ao mundo
da musica, e ndo ao da pedagogia da musica, status conferido pela Licenciatura) que
o curso lhe proporcionaria, ndo surpreende ela ter-se sujeitado a permanecer no
curso sem a orientacdo de um professor. Ao agir assim, ela demonstra que nao
desistiu, mas também que a escola ndo cumpriu sua parte no contrato selado de dar
condicoes que lhe cabiam para que concluisse o Curso Técnico de piano.

Ao expressar que a filosofia da Escola preconizava o término do curso sem grande
preocupacdo sobre o recital final, Amanda apresenta uma percepcdo de como a
escola se posicionava a respeito de si: como se fosse um problema. Nesse caso, a
recomendacdo “fazer de qualquer jeito” era um impulso para a resolucdo desse
problema, mesmo que fosse necessario comprometer o conceito de “bom recital” que
a propria Escola ajudara a construir no imaginario da aluna.

Dos impasses com a instituicao, ela se queixa da falta de reconhecimento da Escola
ao seu mérito de boa aluna: uma aluna que, segundo relata, “dava gosto” para a
instituicdo, que havia participado de festivais de musica em outros estados
representando a Escola, e se envolvido com atividades musicais de forma auténoma,
sem que houvesse uma exigéncia curricular®®. Dessa forma, seu discurso ressalta
seu interesse pelo piano como maior que as omissoes da Escola em relacdo a provisédo
de um professor. Ter aulas com sua antiga professora, na casa desta, denota certa
compensacdo a auséncia do professor, ao mesmo tempo em que era conveniente para
a Escola. Do mesmo modo, a convivéncia com um grupo de amigos, alunos com quem

%As praticas de atividades extracurriculares expostas no PCT, conforme apresentei em capitulo
anterior, também néo foram relatadas por nenhum aluno como sendo uma tarefa exigida pela escola.
O caso de Amanda evidencia que as atividades que mais lhe proporcionavam contato com um fazer
musical fora da Escola eram resultantes de seu desprendimento e vontade propria, e ndo de exigéncia
escolar. Apesar dela narrar sua participacdo como musicista num espaco profissional, no qual houve
a mediacdo da Escola de Musica, esse espaco ndo perfilava de acordo com as descricoes de espacos
publicos nos quais os egressos no curso técnico iriam atuar segundo PCT. Tratava-se de um bar,
ambiente ndo devidamente elaborado para se escutar musica com a devida consideracdo, em
conformidade a concepg¢do roméantica de obra musical.
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trocava conhecimentos e experiéncias, é lembrado para enfatizar que ela néo ficava
a esperar da Escola a provisdo de um professor, conforme relata:

Eu ndo sei se nos acostumamos mal a escola fazendo por nés mesmos
0 que seria servico da escola e ficando meio frustrados quando nés
precisavamos pedir uma sala e eles dizendo "Ndo! Para que vocés
querem isso?”

De sua fala, depreende-se que, para a aluna, o perfil de boa aluna que ela mesma
destaca em sua narrativa, confere a ela certos direitos de concessdes a organizacéo
escolar, no que se refere a marcacdo especial de bancas avaliadoras. Segundo se
observa em sua narrativa e fichas de acompanhamento discente, a escola havia
aberto precedentes por ndo providenciar-lhe professor e por disponibilizar um
piano para estudo, do que decorria do seu grande envolvimento com a Escola; afinal,
ela também relata sentir-se parte da Escola: anos de sua vida em convivéncia e
treinamento instrumental nas dependéncias da instituicéo.

7.2. “Artista por natureza” — Em busca do diferencial

A aluna Amanda, além de ser inserida no mundo da musica, era dedicada as artes
de modo geral tendo, inclusive, realizado outro Curso Técnico também na area de
Artes. E sob essa condicdo de imersdo no universo da formacao artistica, de uma
vida dedicada a arte, a professora Maria, que a havia orientado durante a primeira
série do técnico, demonstra seu apreco pela aluna: “Amanda correspondeu as
minhas expectativas”, “é artista por natureza”, e “era muito musical e estudiosa”. Em
depoimento, a professora mostrou-se, inclusive, indignada com o fato de Amanda
nao ter concluido o curso: “Que pena! Eu ndo sabia disso!” trazendo a tona a
possibilidade de Amanda néo ter concluido o curso por causa da caracteristica ou

mesmo desatualizacdo do ensino na Escola:

[...] quando sai de Belém, senti os alunos muito desmotivados. Percebi
também que os professores estavam desatualizados com relagdo a
didatica do ensino de instrumento e repetiam o modelo que
receberam na sua formacao, inclusive utilizando o mesmo repertorio.
Particularmente, tenho sérias criticas a esse modelo, que provocou
frustracdo e afastou da musica muita gente talentosa.

Durante a entrevista, Amanda chegou a criticar a maneira de selecdo do repertoério
e a falar que, por vezes, tinha que tocar pecas a contragosto, principalmente durante
o periodo anterior ao seu contato com a professora Maria, de quem ressaltou a
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proposta de um repertorio atraente e o desprendimento em explicar-lhe a estrutura
musical das pecas, bem como seus aspectos estilisticos. Em seu discurso, ndo é o
ensino, porém, que Amanda aponta como elemento chave a nao conclusao do curso.
Pelo contrario, demonstra sua sujeicdo (por mais que ndo fosse irrestrita) em
cumpri-lo conforme aos valores que a Escola lhe havia transmitido e do que
decorreria seu interesse em aprender piano nao somente para ter um diploma.

Seu discurso enfatiza o interesse por tocar repertérios que ndo eram comumente
executados, a necessidade que sentia de distinguir-se dos demais alunos, de criar
um diferencial na performance, tanto que relata: "Eu acho que pra isso é que serve
o intérprete" se referindo a autonomia deste em pesquisar repertorios diferentes das
pecas comumente trabalhadas pelos alunos da EMUFPA. Ela recorda que o processo
de selecdo das pecas de livre escolha durante o periodo em que foi aluna de Maria e
de outra professora, no curso basico, era bastante motivador, pois se baseava no
interesse de se conhecer um novo compositor, de se escutar novas possibilidades
musicais, e ndo necessariamente seguir o critério de gradacdo de repertorio por
nivel de dificuldade — fato que, no relato da aluna, é habito dominante no universo
pesquisado.

De acordo com este critério, a selecdo de repertério sempre fica condicionada aos
potenciais desafios técnicos e motor a serem desenvolvidos pelo aluno (a busca pela
virtuosidade como fim), em detrimento de outros elementos que poderiam servir de
base para a escolha, como o que fora colocado pela aluna: experimentar outras
sonoridades e composic¢des incomuns ao ambiente escolar. A aluna tentava, de certa
forma, distanciar-se de um rol de musicas que, dentro da cultura escolar, estdo
prescritas como o caminho para a exceléncia musical. Nesse sentido, Amanda
relembra que "enquanto tinha trinta tocando [0 mesmo estudo] eu preferia tocar um
que nao era conhecido”.

7.3. “Eu nunca disse que nédo queria ter aula com ninguém” — o
Ensino Tutorial como unica possibilidade de ensino/aprendizagem

Pelos limites metodoldgicos da construcdo deste trabalho, ndo sera possivel
averiguar o nivel de responsabilidade da Escola acerca da auséncia de professor
para orientar Amanda, nem a natureza do acordo estabelecido entre o nucleo de
piano e a aluna para a marcacgdo da prova que aconteceria no ano de 2008. Do mesmo
modo, ndo se verificou como se deram as possiveis tentativas de conclusdo nos anos
posteriores a 2007 — se a escola permitiu ou ndo que a aluna permanecesse no curso
sem a orientacdo de um professor, se houve o empenho devido dos professores de
piano para a solucdo da problematica. Ficou ainda de fora avaliar a recusa da aluna
em se submeter as condicdes de um professor ou horarios ofertados pela escola ou
mesmo o impedimento relatado pela aluna de acesso ao instrumento para estudo nas
dependéncias da escola em dias néo letivos.
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A situacdo enfrentada pela aluna, contudo, no que toca a necessidade de
acompanhamento docente, coloca em destaque uma caracteristica do tipo de ensino
concebido na EMUFPA: o tutorial, como tunica possibilidade de
ensino/aprendizagem na formacdo académica. O ensino tutorial pode gerar
impasses semelhantes ao caso de Amanda, dada a sua natureza de um para um, que
torna vulneravel o processo de ensino/aprendizagem quando um dos dois
individuos, professor ou aluno, se ausenta.

Conforme tenho ouvido dos colaboradores desta pesquisa, na disciplina de Pratica
Instrumental — Piano, ainda se nao atentou para possibilidades alternativas de
ensino no que toca a relagdo professor-aluno. O curso de piano mantém-se herdeiro
de uma tradicdo de ensino que nao concebe aulas coletivas para alunos mais
avancados. Pelo conhecimento de que disponho, turmas de dois alunos para um
professor ja existiram na EMUFPA, mas somente nas primeiras séries do curso
bésico, fato que ndo representou um esforco conceitual acerca do modo de ensino
predominante, mas uma forma de gerar o ingresso de maior quantidade de alunos.

O ensino coletivo de piano ndo é uma proposta nova. Ja vem se desenvolvendo ha
quase dois séculos, desde que o musico Johann Bernhard Logier, no ano de 1815,
iniciou sua primeira aula de piano em classe. Desde entdo, as perspectivas sobre o
modo de ensino coletivo tém-se difundido na Europa e, principalmente, nos Estados
Unidos (Fisher, 2010), de onde provém grande quantidade de literatura, bem como
de material didatico.

Como se vé, embora o ensino coletivo do piano seja uma proposta antiga, é ainda
pouco difundida no Brasil, apesar de vir crescendo em notoriedade a medida que
eventos, como o Encontro Nacional de Ensino Coletivo de Instrumento Musical
(ENECIM), por exemplo, oferecem esclarecimento e promovem discussdo salutar
para o desenvolvimento de novos caminhos paradigmaticos, favorecendo o
surgimento de novas propostas e maneiras de ensinar/aprender o instrumento em
coletividade®. Com base, pois, nessas proposicdes emergentes no cenario
internacional e brasileiro, outras concepcoes e possibilidades podem e devem
motivar um ensino que se quer producente em qualidade e quantidade na EMUFPA.

Néao obstante a heranca de ensino tutorial da EMUFPA, portanto, o modelo de
master classes, no qual varios alunos se revezam ao piano sob a orientacdo de um
professor, ja vem sendo utilizado na Escola ha varios anos quando da vinda de
professores convidados para ministrar cursos de curta duracdo em eventos
artisticos. Se esse modelo é producente e bem aceito, por que, entdo, nao se propor

% Para isso, vide, por exemplo, os trabalhos de Tourinho (2007, 2004), Montandom (2004), Cruvinel
(2004).
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essa possibilidade como uma inovacao metodologica no Curso Técnico de piano da
EMUFPA, tendo em vista a melhoria do quadro de aproveitamento estudantil?



CONSIDERACOES FINAIS

Por que néo concluir o curso de piano? Essa questdo, que poderia ser tdo facilmente
explicada pelo senso comum, tornou-se complexa na medida em que estruturava
uma maneira de compreender o fendmeno pretendido. Muitos poderiam ser os
fatores que levavam os alunos a ndo conclusio, e tais fatores poderiam demandar
abordagens metodologicas completamente diferentes da que foi utilizada nesta
pesquisa. Investigar a ndo conclusdo de alunos em um curso a partir de suas falas e
do trabalho da memoria foi uma tentativa de compreender e analisar este fendémeno
a luz das construcdes dos proprios sujeitos, agentes fundamentais do processo
educativo, isto é, de alunos e professores. Os sujeitos, de modo geral, narraram suas
trajetorias na Escola de Musica, rememorando momentos de socializacdo,
enfrentamentos, desapontamentos, duvidas, aprendizagens, dentre outros,
novamente interpretados e construidos para “explicar o porqué” diante do
entrevistador.

A definicdo de um procedimento metodolégico baseado na histéria oral temética sé
foi possivel depois que os documentos institucionais foram consultados e a estrutura
do curso foi conhecida. Era necessario conhecer a Escola e seu curso de piano para
se entender o fendomeno que nela se apresentava.

O estudo dos instrumentos pedagoégicos da EMUFPA foi importante num primeiro
momento, ndo somente para revelar uma versao oficial da organizacéo do curso, mas
para que se conhecessem as escolhas da instituicdo diante do cendrio atual das leis
e referenciais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, no que toca
diretamente o curso de instrumento-piano. Desse estudo, tornou-se possivel
perceber a decisdo da escola em preservar um perfil profissional para o técnico em
piano de acordo com sua heranca pedagoégica e com seu modelo de ensino.

Tal percepcao foi assegurada na medida em que os professores revelavam o baixo
grau de interagdo com as proposicdes documentais da escola, demonstrando que as
adequacdes legais pelas quais passou o Curso Técnico ndo tiveram efeito sobre a
pratica docente. As praticas de alguns docentes no curso de piano continuavam a
ser resultantes de uma metodologia de ensino anterior as reformas legais, balizadas
por um programa de piano estédtico face as concepcoes de ensino trazidas pelos
Referenciais Curriculares e, em muitos aspectos, discordantes das aspiracoes de
alunos e de alguns professores. Os procedimentos metodologicos, em sua maioria,
ainda eram baseados numa pedagogia tradicionalista, que se mostrava indiferente
as mudancas do tempo.

Essa constatacdo me levou a entender que o curso de piano e o perfil de pianista
concebido por meio dele situam-se no ambito daquilo que outros educadores
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musicais tém denominado de “modelo conservatorial de ensino” (PENNA, 1995;
VIEIRA, 2001). Os relatos dos colaboradores da pesquisa destacaram aspectos desta
condicdo “conservatorial”, bem como as implicacdes desta condi¢do nas trajetorias
dos alunos no curso de piano, fato que me levou a compreender que a maior parte
dos fatores relacionados a ndo conclusao estdo associados a esse modelo.

Dentre essas implicacdes desse modelo, foi possivel depreender o conflito de alunos
em administrar a vida académica quando o Curso Técnico era frequentado em
concomitancia com o Ensino Médio ou mesmo com a universidade, principalmente
nos casos dos alunos que nio tinham interesse em continuar seus estudos em piano
no nivel superior. Isso demonstrou que a formacao oferecida pelo Curso Técnico
tende a adequar-se mais aos alunos que pretendem ingressar no curso superior em
musica do que aos alunos que néo tem essa intencdo. Essa questdo esta diretamente
ligada a percepcgdo da autoimagem do aluno sobre as pretensdes do professor em
forma-lo, bem como da cultura escolar sobre um ideal de formacdo. Em muitos casos,
o interesse do professor nessa cultura escolar é inadequado as expectativas dos
alunos fazendo-os se perceberem incompativel com um perfil de pianista a ser
atingido (a ser projetado para a graduacado), o que tende a desmotiva-los a concluir
o Curso Técnico.

Nesse sentido, outra implicacdo do modelo de ensino e da cultura escolar sobre os
fatores de nédo conclusdo refere-se & manutencao de um perfil de instrumentista que
ndo se percebe capacitado profissionalmente para adentrar no mercado de trabalho
ao término de sua formacdo. Os alunos envolvidos na pesquisa ndo conseguiam
visualizar um campo de trabalho com a formacgao em nivel técnico, fato que também
é indicativo do quanto a cultura escolar resiste em atender aos paradigmas
educacionais da educacdo profissional. Para os alunos, o curso representava uma
formacdo extra, hobby ou uma etapa inicial de formacéo a ser vinculada com uma
formacdo de nivel superior em miusica. Isso também evidenciou como o curso perdia
sua relevancia profissional e suscitava a ndo conclusao.

Outros efeitos do modelo de ensino sobre as decisdes ou o destino dos alunos dentro
no curso também foram mencionados pelos entrevistados: um modelo mecanico,
anacronico, que bloqueia a relacdo do aluno com o instrumento, que nao dialoga com
as musicas da atualidade e que limita a sociabilizagdo musical do aluno de piano.
Além disso, habilidades e competéncias musicais que os Referenciais Curriculares
apresentam também foram destacadas por alguns alunos e um professor como
potencialidades desejadas, porém inexistentes ou incompativeis com o modelo de
ensino da Escola, dentre as quais, improvisar, ler cifras, tocar musica de ouvido e
tocar musica popular. Muitas vezes, essas potencialidades foram destacadas como
elementos da cultura familiar do aluno néo correspondida pela cultura escolar, fato
que relevou o choque entre gostos e praticas musicais da escola e do aluno.
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Por outro lado, alguns professores atribuiram a responsabilidade da ndo concluséo
quase que exclusivamente ao aluno, ndo fazendo nenhuma relacdo com fatores
inerentes ao curso. Somado a isto, no discurso dos professores, de modo geral, foi
recorrente a auséncia de discussdo tedrica e de reflexdo sobre a pratica docente,
principalmente no que tange a compreensdo das dificuldades dos alunos em
concluir a formacdo técnica.

Além dos fatores relativos ao modelo de ensino, a ndo conclusdo, em alguns casos,
associou-se a falta de instrumento para o treino regular, denotando a dificuldade de
se obter um piano para estudo; houve também referéncia a conflitos pessoais, a
organizacdo escolar, e ao interesse em se profissionalizar em outra area, embora esse
interesse fosse relativizado pelas condicdes de se vislumbrar uma carreira musical
a partir do curso de piano ou ndo. Além disso, um dos alunos declarou néo ter
concluido o curso por ter, entre outras razoes, resolvido dedicar-se a outro
instrumento musical.

Analisar a trajetoria de vida dos alunos é entrever muitas possibilidades de se
chegar a fatores vinculados a ndo conclusdo. A histéria dos alunos e de seus
professores permitiu constatar alguns desses fatores; outros poderiam ser
constatados, se a pesquisa tivesse tomado outro rumo metodoldgico, ou se os pais
dos alunos e os gestores da Escola também fossem entrevistados. Por certo, outras
vozes surgiriam e novas andlises seriam possiveis.

Apesar de a presente tese se debrucar sobre a ndo conclusdo de curso, os
questionamentos almejaram igualmente compreender a relacdo dos sujeitos com a
musica anterior ao ingresso na instituicdo escolar, bem como as expectativas
pessoais e familiares em relagdo ao estudo sistematico do instrumento. A partir dos
vestigios da memodria, a compreensdo sobre a ndo conclusdo de curso abriu
caminhos para novos e instigantes debates quanto a filosofia e ao modelo de ensino
do piano na contemporaneidade, o que no fundo, remete a um questionamento
essencial: para que e para quem ensinamos musica?

A discussdo poderia agigantar-se ainda mais com as contribuicdes tedricas de
referéncias na area da Educacdo Musical no Brasil, nos Estados Unidos e em outros
paises. Contudo, fica evidente que, diante das falas dos sujeitos envolvidos, ndo ha
como adiar esse debate especialmente entre os responsaveis pelo ensino, em prol de
uma educag¢do musical cada vez mais significativa, eficaz e proativa.

Investigar a ndo conclusdo é um trabalho constante e o seu diagnostico suscita
questdes e tomadas de decisdo. Por essa razdo, a presente pesquisa torna-se
relevante tanto no ambito da musica, quanto no da educagdo e da sociedade em geral,
face a contribuicdo e ao impacto que certamente causara. A partir dos resultados
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aqui apresentados, deverdo ser desencadeadas propostas de didlogo e acdo, de modo
que o presente trabalho tenha um impacto real na instituigao.
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Anexo 1: Estrutura de ensino do Curso Basico e Técnico da EMUFPA

ESTRUTURA DE ENSINO DA EMUFPA

PROJETO DE EXTENSAO
CURSCS i
PREPARATORIOS EOF‘C'NAS
v
CURSO DE EDUCAGAO PROFISSIONAL ]
| NIVEL BASICO
MODULO A MODULO B MADULO C
ELEMENTOS BASICOS DA | ELEMENTOS BASICOS DA | ELEMENTOS BASICOS DA
GRAVATICAE EXECUCAOMUSICAL | EXECUCAO MUSICAL EM
APRECIAGAO MUSICAL Sele) CONJUNTO
o PercencioMusical A L I, | o Instrumento Basico A1, |° m"ec‘“‘""“
N i, i, v ) s .
« PercepgioMusical B 1, | | » Instrumento Basico B 1,11 | * g’f‘:fadeomm
CERTIFICADO DE QUALIFICAGAO PROFISSIONAL DE NIVEL BASICO
\\N
CURSO DE EDUCAGAO PROFISSIONAL
; NIVEL TECNICO |
INSTRUVENTO E CANTO PRODUGAO MUSICAL
MmmA moouoB | mODULOC MODULO A | MODUWOB | MODULOC | MODULO D
GRAMATICA, A E - DE TECNICOEM
LITERATURAE EXECUCAO PRATICA DE GRAMATICA, | PLANEJAVENTO | PROGRAMACAO PRODUCAO
HISTORIA DA MUSICAL SOLO CONJUNTO | LITERATURAE EPRE- DE SO
MUSICA HISTORIADA ATIMDADES
MUSICA | EMPROJETOS | PROFISSIONAIS |
« Histéria daMisica | » Instrumento: |, I, | « Misicade .
» MisicaBrasileira | I Camara |, 11, 1
 Estruturacio o ou
Musical o Cantolirico: I, Il, |« CantoCord: 1, I,
o Alividades ] Lo
Complementares | » Perfarmance Solo | ou
| emPdco |, Il Il |« Bandade Misica:
| o Alividades Lo
. Cormplementares U
o Orquestra |, II, Il
‘ o Alividades
| Complementares | '
CERTIFICADO DE QUALIFICACAD PROFISSIONAL DE NRVEL CERTIFICADO DE QUALIFICACAD PROFISSIONAL DE NIVEL
TECNCO TECNCO
WW
DIPLOMA DE NIVEL TECNICO DIPLOMA DE NIVEL TECNICO
Legenda:
OFICINAS: NIVELBASICO:
Instrumentos:  Plano. Cordss, Madeiras, Canto Urico, Metais e
Percussdo

Diversas: Instrumentos ou Canto Coral

CURSOS PREPARATORICS PARA INGRESSO NO CURSO DE
PROFISSIONAL: NIVEL TECNICO:

¢ Instrumento Instrumentos: Plano. Cordas, Madeiras, Canto Lirico, Metals, Percusséo

« Carto @ Produgsio Musical

« Ritmo e Som ou Teoria e Peroepelio musical




187

Anexo 2: Estrutura organizacional do Instituto de Ciéncias da Arte
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APENDICES

Apéndice 1: Questionario aplicado com trés docentes

i

|
\
=

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA

ESCOLA DE MUSICA
DOUTORADO INTERINSTITUCIONAL UFBA/UFPA

AREA DE CONCENTRAGAO: EDUCACAO MUSICAL
LINHA DE PESQUISA: MUSICA BRASILEIRA - MUSICA E EDUCACAO

QUESTIONARIO DE INVESTIGACAO

I -DADOS GERAIS

- PESQUISADOR: Romulo Mota de Queiroz
- PROFESSOR COLABORADOR:
- LOCAL E DATA:

II - APRESENTACAO:
Professor (a),

Estou realizando minha pesquisa de doutoramento a respeito de alunos que
ndo concluiram o Curso Técnico em piano da EMUFPA. Para isso, analiso o caso de
alunos, que iniciaram o Curso Técnico em piano em 2005 e que até o ano de
conclusdo, 2007, ou 2008 como um ano de tolerancia, ndo se formaram. O objetivo da
pesquisa é compreender os fatores que levaram esses alunos a ndo conclusido
esperada ao final do tempo previsto.

A partir dos historicos escolares da Secretaria Académica da EMUFPA, percebi que

o(s) aluno(s) se encaixa(m) no

perfil caracteristico de aluno(s) a compor o quadro de colaboradores neste estudo.
Portanto, gostaria também de contar com sua colaboracdo ao responder esse
questionario que visa conhecer um pouco do perfil de sua formacéo profissional e
as relacoes pedagogicas tecidas na escola e com esses alunos. Para isso as perguntas
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estdo agrupadas em quatro tépicos tematicos: a) formacao extra-escolar; b) formacéo
profissional; c) atuacdo profissional na escola e fora dela; e d) o cotidiano escolar.

Oportunamente informo que o conteudo acima solicitado sera utilizado para fins
académico-cientificos, necessitando, para tanto, de sua autorizacdo. Esclareco que

seu nome serda mantido em sigilo absoluto.

Atenciosamente,

Romulo Queiroz

III - QUESTIONARIO:

Sinta-se a vontade para escrever o quanto achar necessario e para explicar, caso

precise, a razdo de alguma pergunta ndo se aplicar ao seu caso.
Formacéo extra-escolar:

1) Quais pessoas ou lugares de convivio, que néo escolar, sdo representativos em sua

formacdo musical?

2) Existem personalidades artisticas que podem ser consideradas influentes em sua
formacdo? Quais?

3) Existem outros lugares, além do académico, que vocé costumava vivenciar

musica? Quais e de que maneira (tocando, dancando, cantando, ouvindo etc)?

4) Voceé considera influente o papel da sua familia em sua formacdo musical? Por

qué?
Formacdo escolar e profissional:
1) Qual a sua formacéo académica (cursos, graduacdo, poés-graduacdo etc.)?

2) A partir da sua formacdo académico profissional o que vocé considera ser um

pianista no século XXI?
3) Para vocé, quais sdo os desafios em ser um pianista no século XXI?
Atuacéo profissional na escola e fora dela (como professor ou mitsico):

1) Vocé trabalhou em outro espaco de ensino? Qual(is)?



190

2) No seu ponto vista qual é o objetivo da EMUFPA com o Curso Técnico de piano?

3) Para vocé, qual é a sua principal funcdo enquanto professor de piano de um Curso

Técnico?

4) Quais foram seus maiores desafios como professor de piano dos seus ex-alunos
trabalhados nesse questionario?

5) E hoje, quais sdo os maiores desafios em ser um professor de piano no Curso
Técnico da EMUFPA?

O cotidiano escolar

1) Como vocé esperava que o(s) aluno(s) se

comportasse(m) em sala de aula? Vocé acha que o comportamento dele(s)
correspondeu(ram) a sua expectativa?

2) E hoje, como vocé espera que o aluno de piano do Curso Técnico da EMUFPA se
comporte em sala de aula? Essas suas expectativas tém sido respondidas de que
modo pelos alunos?

3) Fale sobre a sua relagdo professor-aluno vivenciada com os seus ex-alunos
mencionados anteriormente (detalhar as informacdes relativas a histéria de convivio

com cada aluno).

4) Em sua opinido qual a razdo para que esses alunos ndo tenham concluido o curso?
(detalhar cada caso)

5) Como era a receptividade dos ex-alunos mencionados em relacdo ao repertorio
desenvolvido em classe?

6) Quais poderiam, a época, ser considerados os pontos altos e baixos no
desenvolvimento pianistico desses alunos (especifique cada caso)?

7) Qual a sua opinido acerca do curriculo do Curso Técnico de piano (relacdo entre
as disciplinas Piano, Estruturacdo, Historia da Musica e Musica Brasileira)?

8) Vocé conhece o Projeto Politico Pedagégico (PPP) e/ou o Plano de Curso Técnico
da EMUFPA?

9) De que forma sua pratica pedagogica se relaciona com esses instrumentos
pedagégicos (PPP e PCT)?
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10) Vocé lembra quais as tonicas de discussdo mais comuns no nucleo de piano,
durante os ano de 2005 a 2008? Essas tonicas continuam sendo discutidas?

11) Havia reunides no nucleo de Piano durante os anos de 2005 a 2007 para discutir
e repensar o PPP ou PCT?

12) Qual o seu conhecimento a respeito dos indices de aproveitamento e defasagem
escolar no Curso Técnico em Piano até o ano de 2007?

13) Caso tenha sido conhecedora desses indices, qual foi seu posicionamento
pedagdgico diante deles?
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Apéndice 2: Roteiros de entrevistas

Entrevistas com discente:

a) Dados pessoais: nome, idade.

b) Formacéo pessoal (origem social): perfil do aluno quanto ao contexto familiar
(formacdo dos pais etc.), econdmico (se trabalha, estuda, ou os dois), faixa etéria,
sexo.

c) Formacido técnica: pesquisar a iniciacdo na area de musica (motivacdo dos pais
ou pessoal; escolar ou ndo escolar); as expectativas iniciais e atuais, a iniciacdo da
trajetéria na EMUFPA (por que resolveu estudar na EMUFPA), as expectativas em
relacdo a escola.

d) Cotidiano escolar: investigar a relacdo aluno x professor, a relacdo com o
curriculo da escola (a organizacdo das disciplinas tedricas e praticas, seus
conteudos, repertdrio, avaliacOes, recitais etc.), as atividade extracurriculares
(projetos, programas e eventos de extensao).

e) Experiéncias extra-escolares de formacdo e atuacgfo: formagdo musical
antes do ingresso na escola (igreja, bandas etc.).

f) Expectativas com a formacéao: pretensdo de atuacdo na area, em que local;
pretensdo de continuidade de estudos em musica.

g) Asrazdes para a ndo conclusédo do curso: a versdo do aluno

Entrevista com docentes:

a) Dados pessoais: nome e idade

b) Formacédo pessoal e profissional: desenvolvimento do docente em relagdo a
carreira profissional (cursos, graduacdo e pés-graduacgdo, vocacéo etc.).

c) Formacio extra-escolar: influéncia da familia, dos amigos, convivio de outros
ambientes de formacao (igreja, cursos, etc.), personalidades influentes.

d) Atuacédo profissional na escola e fora dela (como professor ou misico):
interesses e objetivos educacionais, como pensa a pratica pedagdgica enquanto
profissional ligado a area da docéncia, quais os desafios da atuacdo, quais as
perspectivas, como espera que o aluno se comporte na escola etc.
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e) Curso de Piano na EMUFPA: relacdo professor-aluno, o cotidiano escolar e
curriculo, indices de aproveitamento e defasagem escolar (se tem conhecimento e
qual a sua posicdo sobre os indices de aproveitamento escolar; se o professor
conhece o PPP do curso, qual a avaliacdo dele a respeito das diretrizes postas no
PPP; se ha reunido docente para repensar o PPP, se ha participacdo discente nas
reunides do nucleo de piano e o que se pensa sobre esta participacdo; qual a tonica
comum nas discussOes coletivas do nucleo, qual a avaliacdo dele a respeito das
resolucdes extraidas das reunioes).

f) Asrazdes para a ndo conclusédo do curso: a versdo do professor
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