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RESUMO

Este trabalho consiste na andlise do curriculo atual do Curso de Musica
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), na sua forma oficial,
experenciado pelos alunos e percebido pelos professores do Curso,
fundamentando-se nos paradigmas curriculares - técnico-linear, circular-
consensual e o dinamico-dialégico — presentes na classificacdo de Mac
Donald (1975) e Domingues (1988). A investigacao buscou identificar os

paradigmas que permeiam a atual proposta curricular do curso

mencionado, com vistas a contribuir para a produgao de conhecimento na
area de musica. O curriculo é entendido como uma invengao social,
portanto, um empreendimento humanistico, uma situcionalidade
educador/educando, dialégica e problematizadora, mediatizada pelo
contexto cultural de uma sociedade que & também temporal e tem seu
ritmo histérico. Diante da necessidade de proceder a reformulagao
curricular do Curso de Musica da UEL, o estudo refletiu, também, a
necessidade de se buscar bases tedricas e filosoficas que norteassem o

trabalho de elaboragao de um novo curriculo.

Palavras chave: Educagao Musical; curriculo; paradigmas curriculares.
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INTRODUCAO

1. A ORIGEM DO ESTUDO

Este trabalho se insere na area de Educagao Musical e
focaliza a questao .do curriculo na area de musica na perspectiva de uma
abordagem socioldgica e critica. O propdsito desta pesquisa é examinar
criticamente o curriculo atual do Curso de Musica da Universidade
Estadual de Londrina (UEL), buscando investigar qual ou quais teorias
estdao subjacentes a ele. Os paradigmas curriculares selecionados para
esta analise se denominam técnico-linear, circular-consensual e dinamico-
dialégico e estdo presentes na classificagdo de Mac Donald (1975) e
Domingues (1988).

A escolha destes paradigmas como categorias para
nortear a analise pretendida justifica-se pelo fato de que a pluralidade de
concepgoes curriculares existentes e conviventes abarcam divergéncias
de natureza técnica, filosofica e pedagdgica, cuja opgao reflete uma visao
de mundo, de homem , de sociedade, de conhecimento. Nao se pretende
aqui enquadrar as diferentes concepgdes de curriculo em categorias
rigidas de analise, tendo em vista que isso pode torna-las artificiais. Os
paradigmas acima citados podem fornecer subsidios para um estudo que
contemple uma visao do curriculo enquanto “artefato cultural” ( Moreira e
Silva, 1995; Goodson, 1995), e, sobretudo, que solicite do educador um

posicionamento politico, enquanto agente social importante.
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O fundamento desta investigagao emergiu da
constatacao de uma dificuldade do grupo de docentes do Curso de
Musica da UEL em estabelecer paradigmas para a reformulagao curricular
do curso, necessidade detectada na avaliagao realizada pelo colegiado
do curso, em 1996, com a primeira turma de formandos. Mas o que, como
e por que mudar? Surgiram, entdo, questdes que nortearam esta
pesquisa:

1. Que linha de pensamento filosdfico e
pedagdgico caracteriza o atual curriculo do curso de Musica da UEL?

2 Qual ou quais paradigmas curriculares estao
subjacentes a proposta?

3. Existem contradigbes entre o discurso e a
pratica, do ponto de vista dos docentes e discentes?

4. Quais as perspectivas dos docentes e
discentes para uma possivel transformacgao do curriculo?

A origem deste estudo estd, portanto, nos
questionamentos concementes ao papel da educagao musical na vida dos
individuos que me acompanham na trajetdria percorrida ao longo de minha
atuacao, por dez anos, como docente do Curso Superior de Musica na
Universidade Estadual de Londrina (UEL).

A problematica do curriculo se delineia no ambito da

Educagdo Musical a partir da observagao da falta de vinculagdo da area

com as suas fungdes sécio-politicas, uma vez que, no caso especifico de
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um Curso de Licenciatura em Mdusica, de uma universidade publica,
transita-se por um sistema complexo, o da Educagao, que tem profundas
implicagbes sociais e politicas. Faz-se necessdrio, neste momento,
atitudes concretas que respondam a questdes relacionadas a construcdo
de um curriculo em musica comprometido com a preparagao de individuos
para uma nova ordem social e que rompa com modelos metodoldgicos
que perpetuam valores que desfavorecem a um estrato de nossa
sociedade, ja muito castigado pela desigualdade social.

Buscar suporte tedérico para esta pesquisa no referencial
da Sociologia da Educagao revela uma identificagdo com o pensamento
que vé a Educacao Musical como uma area do conhecimento que trata
das “relagbes entre individuos e musicas”, resultando na inevitavel

intercessao entre as areas das Ciéncias Humanas e Sociais (Souza, 1996,

p.15). Ao estar inserida no ambito da Educagéo, a Educagao Musical trata

também “dos processos de apropriagado e transmissdo de musica” (ibidem,
p.15), implicando na reflexdo de seus elementos constitutivos
denominados por Kaiser (apud Souza, 1996, p. 15) como musico-
historicos,  estético-musicais, = musico-psicolégicos,  sdcio-musicais-
etnomusicolégicos, tedrico-musicais e acusticos. Esta perspectiva
reconhece, portanto, o carater plural da area em questéo.

As questdes sobre curriculo estdo no centro das
discussbes atuais sobre a educagdo escolar. Dada sua significacdo no

processo de formagéo de cidadaos, as diferentes concepgdes curriculares
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tém provocado reflexdes, analises e estudos, com o objetivo de
compreender a forma pela qual se opera o processo educacional que,
supostamente, tem sob sua responsabilidade uma parcela de
compromisso na concretizagdo de um projeto para a sociedade do século
XXI. As discussdes a respeito do curriculo, constatadas nas recentes
publicagdes, abarcam questoes relativas ao processo de construgao e
reconstru¢ao do conhecimento e os desdobramentos decorrentes, como a
“formacao da subjetividade, o desenvolvimento da inteligéncia, as micro e
macro-relagoes inerentes ao processo de aprendizagem, 0S mecanismos
curriculares intraescolares” (Azevedo, 1995, p.10).

Focalizando a area educacional, defrontamo-nos com
padroes de comportamento pré-estabelecidos, baseados num sistema de

referéncia que nos ensina a nao questionar, a nao expressar o

pensamento divergente, a ter certeza da imutabilidade das coisas.

Apesar de todas as correntes filosdficas que disputam o espacgo
pedagdgico com vistas as necessarias transformagoes, observamos que a
escola atual continua influenciada pela perspectiva positivista, contempla
a estabilidade das coisas, suporta-se no determinismo mensuravel e
guia-se por uma visao linear e dogmatica (Moraes, 1997, p. 52-53)

Assim, as nogdes de conhecimento que permeiam uma
parte significativa dos curriculos atuais estdo em descompasso com as
modificagdes sociais, com as profundas transformag¢des na natureza e na

extensao do conhecimento e nas formas de concebé-lo.
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Como Coordenadora do Colegiado do Curso de Musica
da Universidade Estadual de Londrina (UEL), no periodo de 1994 a 1997,
participei do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo, e assim convivi
com colegas das diversas areas de conhecimento. Nessa ocasiao,
motivados pelo PROLICEN (Programa das Licenciaturas — MEC/SESu,
1995), instalamos o Férum Permanente das Licenciaturas da UEL —
FOPE. O objetivo maior desse Forum era promover uma discussao em
torno dos cursos de Licenciatura da UEL, com vistas a uma ampla
reestruturacao curricular. A convivéncia com colegas das diferentes areas
mostrou-me que tinhamos necessidades, duvidas e anseios comuns; no
meio de tudo isso, a questao do curriculo era nevralgica.

Um ponto que chamou a atengao durante este trabalho
foi constatar a aceitagao e a aplicagdo de um modelo de construgao do
conhecimento fundamentado em teorias de ensino/aprendizagem que,

embora ultrapassadas, ainda persistem nas politicas governamentais e

nas praticas pedagoégicas de grande parte das instituicoes de ensino. Os

modelos curriculares, em sua maioria, apontam para uma pratica em que
as disciplinas se apresentam de forma fragmentada e estanque, e os
conteudos sao privilegiados em relagdo ao processo. O curriculo,
corriqgueiramente, é entendido e tratado de uma forma reduzida,
unicamente como grade curricular.

Este trabalho procura contribuir para o avango do

conhecimento a respeito da questao curricular, entendendo o curriculo
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como um “empreendimento humanistico, uma situcionalidade
educador/educando, dialégica e problematizadora, mediatizada pela
proposta cultural de uma sociedade que & também temporal e tem seu
ritmo histérico” (cf. Domingues, 1988, p. 20). Além disso, a necessidade
de proceder a reformulagao curricular do Curso de Musica da UEL,
iniciada na minha gestao como Coordenadora do Colegiado de Curso (de
1994 a 1997), implicou também a necessidade de se estabelecer
paradigmas para uma avaliagao do curriculo em vigor, e de buscar bases
tedricas e filoséficas que norteassem a elaboragao de um novo curriculo.

Ao buscar compreender um curriculo de musica a partir

de uma fundamentagao que tenha como eixo os pressupostos filosoficos

e pedagodgicos do campo da educag¢ao, em uma perspectiva critica, esta

implicito o pensamento de que a musica nao é algo especial, diferente
das outras areas do conhecimento. Ela se circunscreve no mesmo ambito
das matérias essenciais para a formagao do individuo. Portanto, ao ser
focalizada (a musica) a partir da visao que entende o curriculo como algo
determinante na existéncia dos individuos envolvidos, torna-se
necessaria a compreensao do curriculo a partir de um ponto de vista que
o0 reconhegca como uma atividade humana, situada em um determinado
contexto, em que as agdes sao de carater politico, porque possuem
significados, ou seja, dirigem-se para certos fins delineados, a partir da
compreensao e da interpretacao do mundo por parte dos sujeitos

envolvidos no processo.
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2. METODOLOGIA

2.1 SOBRE A ABORDAGEM QUALITATIVA

Esta investigacao se encontra no ambito da pesquisa
em Educagao Musical e adota a abordagem metodoldgica qualitativa. A
opgao por essa abordagem teve como critério buscar uma metodologia
que considerasse a realidade social como resultado da construgao
humana, que considerasse também o contexto do fendmeno social
implicito no objeto de estudo (Trivinos,1987, p.124). O enfoque dessa
abordagem ¢é o historico-estrutural, que entende a realidade social como
um processo dialético, cuja possibilidade de intervencao, com vistas a
transformacgao, so € possivel a partir do conhecimento dos processos
contextuais complexos, o0s quais possibilitam assinalar as causas e as

consequéncias dos problemas, suas contradicdbes em suas relagoes,

qualidades, dimensdes quantitativas. A questao do significado que os

sujeitos atribuem aos eventos e objetos sera considerada a partir da

analise, baseada nos autores destacados, dentro de um contexto social.
Para Bogdan e Biklen (1982, p. 27- 30), a pesquisa

qualitativa possui cinco caracteristicas fundamentais que permitem tracar-

lhe uma linha identificadora:

1 A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural

como fonte direta dos dados e o pesquisador como instrumento chave.
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O pesquisador, ao observar as agdes no ambiente
natural, pode relaciona-las com o contexto em que estdo inseridas e
compreender de quais circunstancias historicas fazem parte. “Divorciar o
ato, palavra ou gesto do seu contexto €, para o pesquisador qualitativo,
perder a perspectiva do significado” (idem.p. 27).

2. A pesquisa qualitativa é descritiva.

A coleta de dados é realizada a partir de narrativas e
ilustragbes e nao sao inseridas em tabulagdes numéricas. Na
interpretacao dos dados, a andlise nao desconsidera nenhum ponto,
mesmo que possa parecer trivial, contemplando detalhes do cotidiano,
gestos, falas, brincadeiras.

3. Os pesquisadores qualitativos estao
preocupados com o processo e ndo simplesmente com os resultados e o

produto.

Esta caracteristica implica o reconhecimento da

importancia de se traduzir os significados de dados captados para além

do experimentavel e observavel.
4. Os pesquisadores qualitativos tendem a
analisar seus dados indutivamente.
Um dos pontos de partida para a analise é o fendmeno
social. A construgao do conceito se edifica ao longo do processo de
observagao, interpretagdo e analise do fenémeno, levando em conta a

percepgao subjetiva do fendmeno em estudo.
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5. O significado € o interesse essencial da
abordagem qualitativa.

Esta abordagem esta basicamente interessada nas
diferentes maneiras de viver das pessoas, portanto, sua atengao se volta
para os pressupostos que servem de fundamento a existéncia humana. A
observagao livre e a entrevista semi-estruturada sao as estratégias
adotadas pelos pesquisadores para estudar o que pensam os sujeitos a
respeito de suas proprias experiéncias, suas vidas, seus projetos, enfim,
de sua existéncia. Muitas vezes, os significados que as pessoas dao aos
fendmenos estdo introjetados nas entrelinhas de suas falas e/ou
manifestacoes.

Como o objetivo de minha investigagao é analisar o
curriculo do Curso de Musica da UEL, a pesquisa a ser realizada sera um
Estudo de Caso. Segundo Bogdan (1982, p. 58), o Estudo de Caso tem
suas caracteristicas determinadas pela natureza e abrangéncia e
consiste no exame pormenorizado de um determinado contexto, de um
individuo especifico, de um determinado depositario de documentos, ou
de um evento particular. Trivinos (1987, p.134) ressalta que, no Estudo de

Caso qualitativo, nao se prioriza o estabelecimento nem de hipodteses,

nem de esquemas rigidos de inquisi¢ao. A medida que o assunto se

aprofunda, a complexidade da anadlise se acentua. Portanto, sera por

meio da reflexao que se pretende levantar a “importancia, o significado e
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as relacoes entre os fendmenos” (Aldeman e Kemp, 1993, p. 13) inseridos

no ambito da presente pesquisa.

2.2 SOBRE A COLETA, SELECAO E ANALISE DOS DADOS

O caminho escolhido para proceder a coleta de dados
e materiais para esta pesquisa foi a reuniao de documentos escritos,
referentes especificamente ao Curso de Musica da UEL, implantado em
1992, em especial o curriculo vigente, e os documentos significativos
elaborados a partir de sua implantagao, tais como: relatérios e avaliagoes
docentes e discentes. Tambéem foram considerados para analise os
diversos documentos institucionais, tanto internos quanto externos a
Universidade Estadual de Londrina, concernentes ao tema da pesquisa,
como: resolugdes, pareceres, Regimento da Instituicao e documentos
produzidos pelas Secretarias de Educagao Municipal e Estadual e pelo
MEC, destacando-se, em particular, os referentes aos Paréametros
Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Graduagao em Musica e a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
n2 9394/96, promulgada em 23 de dezembro de 1996.

A andlise desses materiais foi ancorada nos conceitos
basicos da fundamentacgao tedrica apresentada neste trabalho e néao se
ateve exclusivamente ao seu “conteudo manifesto” , mas buscou
desvendar o “conteudo latente” que havia neles (Trivifos, 1987, p. 162).

Assim, a partir das inferéncias construidas, as perspectivas se abriram
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para descobrir “ideologias, tendéncias, etc. das caracteristicas dos
fenémenos sociais” (Trivinos, 1987, p. 162). Para a analise, também
foram utilizados suportes materiais como a classificagdo de conceitos e
paradigmas, a codificagao e a categorizacao dos mesmos.

Tendo em vista que a reelaboragao do curriculo do
Curso de Musica da UEL, em andamento, implica, necessariamente, a
participacdo dos docentes e discentes, minha intencao é que esta
pesquisa esteja subsidiando esse processo. Assim, a segunda fonte de
dados, entrevistas realizadas com docentes e discentes do curso,
representam o “curriculo percebido”, na perspectiva do professor e o
“curriculo experenciado”, na perspectiva do aluno (Goodlad apud
Domingues, 1988, p. 43). Portanto, as entrevistas foram incluidas na
pesquisa devido ao tempo decorrido entre a elaboragao do curriculo e o
momento atual, objetivando contemplar o pensamento desse grupo em
fungao de sua experiéncia concreta. Ao dar voz a alunos e professores na
construgao curricular, parto do pressuposto de que sao eles os sujeitos do

processo.

Ao polarizar a analise nestas duas categorias de

sujeitos, pretendi, por um lado, captar a visao de curriculo por parte do

aluno, ja que ele vive o Curso em sua totalidade e, por outro, captar a
visao do professor, uma vez que este tem um envolvimento curricular, na
maioria das situagdes, mais relacionado a sua area especifica. Busquei,

ainda, ampliar a fonte de pesquisa para alem dos documentos escritos, a
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fim de compreender de que modo os entrevistados — alunos e docentes -
entendiam o curriculo no contexto de sua vivéncia cotidiana. Entendo
que a vivéncia cotidiana do curriculo nao esta restrita aos muros da
instituicao, mas implica nos mais diversos aspectos da existéncia do
sujeito: social, econdmico, cultural. Assim, busquei desvelar questdes
como o pensamento acerca da musica, da educacdo musical, dos
conteudos selecionados e a forma como sao trabalhados no curso. Estes
pontos revelam nao s6 uma concep¢ao de educagao e de sociedade,
como uma postura politica e ideoldgica, ainda que nem sempre explicita
ou consciente.

A analise dos dados foi feita a partir dos pressupostos
dos trés paradigmas curriculares presentes na classificagdo de
MacDonald (1975) e Domingues (1988), discutidos no terceiro capitulo
deste trabalho, e abrangendo os seguintes aspectos :

1. O conceito de conhecimento presente no curriculo escrito e nas falas
dos entrevistados;

2. A visao sobre a fungao da educacao e da educagao musical na
formacao do individuo;

3. O entendimento do curriculo.

Importa ressaltar que os aspectos acima descritos
serao abordados numa perspectiva critica, entendendo-se o curriculo

como um campo de “producado e de criagao de significados” (Costa,1998).

A intengcdo desta andlise é levantar consideragées que auxiliem na
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identificagédo de eixos centrais em relagdo ao pensamento acerca do
atual curriculo do curso de Musica da UEL, segundo os entrevistados e o
proprio curriculo escrito.

O universo da pesquisa, no que tange as entrevistas,
constitui-se de todos os alunos formandos de 1999 e de todos os
docentes ambos do Curso de Musica da UEL, perfazendo um total de 13
alunos e 15 professores. A selecao da amostra foi aleatéria (Laville e
Dionne, 1999, p. 170-171), baseada na disponibilidade e interesse dos
sujeitos em participarem da pesquisa e contabilizou um total de oito
alunos e sete docentes.

As entrevistas tiveram carater semi-estruturado e sua
elaboragao partiu dos questionamentos ja mencionados neste trabalho,
deixando espago para novas interrogagdoes que pudessem emergir ao

longo da entrevista e desse oportunidade ao informante de uma

participagao espontanea na elaboragao do conteudo da entrevista. ICabe

ressaltar que a elaboragao das questdes foi circunscrita, na perspectiva
do carater histérico-estrutural-dialético (Trivinos, 1987), tendo em vista
identificar o grau de percep¢ao dos entrevistados em relacao ao
significado do curriculo enquanto fenémeno social, considerando seus
multiplos aspectos de ordem cultural, social, econdmica e politica,
ampliado, se possivel, para além do contexto ambiental do entrevistado.
As questdes que compdem o roteiro da entrevista constam dos anexos

deste trabalho (anexo 2).
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Foram realizadas entrevistas individuais com alunos e
professores, num espago e horario previamente determinados pelos
envolvidos, registradas em gravador e, posteriormente, transcritas e
analisadas. Os entrevistados tiveram sua identidade preservada por meio
da utilizagao de pseuddnimo, mas preservando-se o género. Para a
analise foram extraidos excertos das entrevistas considerados relevantes.
As partes suprimidas do texto estao indicadas por reticéncias e os trechos
em negrito indicam minhas interven¢des durante as entrevistas.

A analise interpretativa, seguindo o pensamento de
Trivinos (1987), buscou, por meio de um processo eminentemente
reflexivo, construir asser¢des ancoradas na fundamentagao tedrica
apresentada nesta pesquisa, para que os questionamentos levantados e
as idéias propostas propiciassem uma interpretacdao que levasse a

compreensdao da evolugdo e das relagdes estruturais implicitas no

fendmeno estudado, a partir de sua aparéncia e de sua esséncia. E

importante ressaltar que a narrativa assume fundamental importancia

neste processo, pois permitiu a construgcdo do nexo entre o suporte
tedrico e o meu olhar para o objeto. Portanto, na coeréncia da

argumentacao € que reside a credibilidade desta pesquisa.
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3. ORGANIZACAO DA DISSERTACAO

A dissertagao constitui-se de trés capitulos, além da

Introdugcao e da Conclusao, assim distribuidos:

e Na Introdugao discorro a respeito das inquietagdes que me levaram a
realizar este trabalho e apresento a abordagem metodoldgica utilizada
na pesquisa;.

No Capitulo | abordo as questdes do curriculo, a partir da identificagao
da etimologia da palavra e de sua transformagao conceptual nas
diferentes tendéncias educacionais surgidas ao longo do tempo;

No Capitulo Il apresento os diferentes paradigmas curriculares,
segundo a classificagao dos autores Mac Donald (1975) e Domingues
(1988).

No Capitulo Il procedo @ analise do curriculo vigente no Curso de
Musica da UEL, a partir do documento oficial e formal “Projeto Politico-
Pedagdgico do Curso de Musica da UEL” e de entrevistas realizadas
com os docentes e discentes do referido Curso. Nesta analise utilizo
como suporte tedrico os paradigmas apresentados no capitulo
anterior.

e Na Conclusdo sintetizo os aspectos relevantes da pesquisa, trazendo
os pontos importantes detectados na andlise do curriculo em
questao, para o contexto de nossa atualidade, no tocante ao tempo e

ao espago, com vistas a proposigdo de alterrativas que venham
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contribuir para a construgdo de um novo curriculo para o Curso de

Musica da UEL.
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CAPITULO |

CONCEPCOES DE CURRICULO

As diferentes concepgoes curriculares sdo abordadas
neste trabalho a partir de uma visao critica que entende o curriculo como
“um terreno de produgao e politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria prima de criagao, recriagao e, sobretudo, de
contestacao e transgressao” (Moreira e Silva, 1995, p.28 ). Tal linha de
pensamento esta ancorada nos autores que tém se dedicado a este
campo de estudo, fundamentados nos pressupostos da Teoria Critica, os
quais, ao argumentar a favor da natureza de “uma critica auto-consciente
dos fendmenos, defendem a necessidade de se desenvolver um discurso
de transformacdo social e de emancipagao”, desatrelado de dogmas
doutrinarios (Giroux,1986, p.24).

A perspectiva histérica € um ponto relevante para a
analise das Teorias Curriculares, uma vez que permite compreender o
processo historico-dialético e conflituoso existente entre os diferentes
grupos sociais, na luta para impor suas definicbes de saber e
conhecimento e assim organizar o curriculo de acordo com essas visoes.
Ao assumir que o curriculo esta permeado por influéncias de interesses

socio-politicos, assume-se também que a elaboragao de um curriculo
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pode ser considerada um processo pelo qual se inventa uma tradigao,
como se pode ver em Hobsbawn, citado por Goodson (1995):

“Tradigao inventada, significa um conjunto de praticas e
ritos: praticas normalmente regidas ou tacitamente
aceitas; ritos - ou natureza simbdlica - que procuram
fazer circular certos valores e normas de comportamento
mediante repeticao, que automaticamente implica em
continuidade do passado. De fato, onde é possivel, o que
tais praticas e ritos buscam é estabelecer continuidade
com um passado histérico apropriado. (Hobsbawn apud
Goodson,1995, p. 27)

Outra questao essencial numa concepgao curricular é a
relacdo entre a escola, enquanto agente de socializagao, e o curriculo,
reconhecido em sua dupla face, ou seja, “um explicito e formal e outro
oculto e informal” (Giroux, 1983, p.65-100; Apple, 1982, p.127-134). Ao se
negar a neutralidade social e politica do curriculo, expde-se 0 seu reverso,
estampando sua ligagao com questées relacionadas com o poder e o
controle na sociedade, com vistas a legitima¢ao da “reprodugao social e
cultural de relagdes de classe, raga e género na sociedade dominante”.

Esta questdo, focalizada no ambito especifico da

educagao musical, remete-nos para a sua condi¢do de subordinagéo ao

“etnocentrismo musical, que leva como base fundamental a crenga de que
a musica de tradigcao culta/erudita dos grupos dominantes € a unica digna
de estudo e apreciagao. A importancia das musicas de tradi¢ao oral deve
ser reconhecida nao s6 na formagao do docente mas, sobretudo, na
aplicacao pratica de varios géneros destas musicas, nas escolas onde

existem programas de musica” (Béhague, 1998, p. 26).
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Assim, devem-se considerar também, para a analise da
natureza da pedagogia escolar, as crengas, os codigos e os valores
transmitidos tacitamente, por meio do curriculo oculto, nas relagdes
sociais e nas rotinas que caracterizam o dia-a-dia da experiéncia escolar,
0os quais introjetam, nos alunos, significados que operam de forma
subjacente, para proporcionar diferenciadas formas de escolarizagao,
para classes diferentes de estudantes (Giroux, 1986, p.69-71).

Trazendo esta questdao para o ambito da educagao
musical, Beéhague (1998, p. 26) destaca que a crianga, ao vivenciar, nos
primeiros anos escolares, a experiéncia de rejeicao de sua cultura, seja
nas expressées musicais, verbais ou de qualquer natureza, seja pela
simples omissdao, se sentira também rejeitada, dificultando um
compartilhar saudavel de valores. Isso decorre de um curriculo que
privilegia a cultura de uma classe dominante.

Nao se quer aqui negar a importancia da tradigao da
musica européia ocidental e, muito menos, o seu valor, mas questionar o
esteredtipo a ela atribuido como a “musica culta”’, em detrimento de
manifestagdes musicais de outras culturas. Em relagao, por exemplo, a

musica latino-americana, a musica européia ‘representa e sempre

representou uma elite bem definida dos grupos sociais de maior poder

politico e econémico” (Béhague, 1998, p. 29).
O texto abaixo, elaborado pelo Instituto Nacional de

Musica da FUNARTE, na década de 80, e citado por Béhague, reflete
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muito bem uma postura que defende uma educagdo musical que
considere a diversidade cultural brasileira

“A musica na educagdo nao deve ser tomada por um
prisma academista, priorizando a proposta musical
europoceénctrica, numa visao elitista, ou compartimentada
do fazer. Todas as manifestagbes musicais devem ser
consideradas como parte inerente ao fazer musical,
atentando-se para nossa pluralidade e heterogeneidade
culturais. A produgao musical especifica e imediata de
cada comunidade precisa ser aprendida e entendida
como valor em si e ponto de partida... a reelaboragdo do
material musical e a apreensao de outras possibilidades
sonoras permitem ao educando o aprofundamento da
linguagem. Dessa forma, expressar-se musicalmente é
consequéncia do vivenciar as possibilidades sonoras”
(Behague, 1998, p. 30)

1.1 CURRICULO: DA PALAVRA AO CAMPO DE ESTUDO

Origem da palavra

Ao discorrer sobre o conceito de curriculo procurarei
abarcar a origem da palavra (sua etimologia e significado),
acompanhando suas transformagdes enquanto conceito nos diferentes
momentos da histéria da educacgao.

A palavra curriculum, originada do latim, deriva do
verbo scurrere (correr) e refere-se a um curso (pista) ou carro de corrida.
Relaciona-se, ainda, a idéia de um curso a ser seguido ou apresentado.
Baseando-se ainda na origem etimologica, segundo Goodson (1995,
p.31), pode-se associar a palavra curriculo ao sentido da prescricao de

padroes seqlenciais de aprendizado previamente fixados. Esta
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perspectiva exime o curriculo de implicagbes com o contexto e
construgdes sociais, imprimindo-lhe um carater asséptico e neutro. Esse
conceito contrapde-se a uma visdo mais contemporanea, delineada a
partir de uma perspectiva histérica, em que o curriculo resulta de um
processo dindmico de invengdo e criagdo social, permeado pela
relatividade e pela contingéncia.

A origem da palavra curriculo, aliada a palavra classe
e ao conceito de escolarizagdo, reporta-se, segundo Hamilton(1995,
p.197) a época em que a escolarizagao foi se transformando em
atividade de massa, ou seja, no inicio da Revolugao Industrial, fim do
século XVIIl. Segundo os autores, a fonte mais antiga do termo
“curriculum” provém da Universidade de Glasgow (Escdcia, 1633),citado
no “The Oxford English Dictionary”, quando se estabelece a relagdo do
termo “pista de corrida” a uma sequéncia de conhecimentos na
escolarizagao. A palavra classe, entretanto, pode ser encontrada em
época anterior. Sua primeira descricdo encontra-se nos estatutos do
College of Montaing, em 1509, referindo-se a necessidade de uma clara e
precisa divisao de alunos em classes, segundo a faixa etaria dos mesmos
e a complexidade do conteudo a ser trabalhado.

A idéia de curriculo, relacionada aos conceitos de
ordem (no sentido de seqliéncia interna) e de disciplina (no sentido de

coeréncia estrutural), foi germinada num contexto particular, em que os

principios calvinistas de regras de vida sao transferidos para um conceito
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de escola (Saviani, 1998, p. 21). A idéia central desses conceitos era
“formar predicadores protestantes, cuja forma de veiculagdo acontecia
num ambiente educacional particular, ou seja, as classes e
posteriormente as salas de aula.” Neste momento, o pensamento
calvinista cré que “todas as criangas, independentemente de género e
classe, deveriam ser evangelizadas através da escolarizagao” (Hamilton,
205).

Segundo Goodson (1995), a escola e o curriculo
representam uma das formas centrais das invengdes sociais da
modernidade, refletindo formas de organizagoes, subjetividades e
identidades sociais. O curriculo — entendido como uma forma
contemporanea de organizarmos o conhecimento e o saber com vistas a

sua transmissao — esta implicado no processo de subjetivagao.

O Campo de Estudo

O surgimento do campo de estudos a respeito do
curriculo traz na sua origem uma preocupagao com as conveniéncias
administrativas, antes de ser uma necessidade intelectual. A necessidade

de uma maior e melhor sistematizacdo dos problemas e questoes

curriculares impeliu um numero significativo de educadores, nos Estados

Unidos, a se dedicarem a este tema , configurando-se assim um novo
campo de estudo da educagdo, no final do século XIX. A palavra

curriculo, com carater especializado, foi cunhada e estabelecida
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posteriormente  a uma pratica, que se consubstanciava como
comportamentos didaticos, politicos administrativos e econdémicos,
permeados por pressupostos filoséficos, teorias parciais, esquemas de
racionalidade, crencas e valores, que se constituiram em elementos
conceituais do curriculo. Especificamente em paises europeus como
Franca, Espanha, Portugal e Alemanha, a utilizagdo do termo
“curriculum”, no sentido que Ihe é dado atualmente, é bastante recente,
por influéncia da literatura educacional americana (Silva, 1999, p.21).
Segundo Moreira e Silva (1995, p.9), a literatura
especializada nos Estados Unidos aponta, no inicio do século vinte, os
processos de racionalizagao, sistematizagcao e controle da escola e do
curriculo, como preocupagao comum dos superintendentes de sistemas

escolares e dos tedricos considerados precursores do novo campo. Tal

preocupacgao justifica-se pelo proposito dos envolvidos em planejar

cientificamente as atividades pedagdgicas e controla-las com vistas ao
cumprimento dos objetivos pré-estabelecidos.

As novas praticas e valores determinados pela
concepgao de ordem econdmica e social , naquele momento, final do
século XIX, passou a requerer, para 0 sucesso na vida profissional,
evidéncias de mérito na trajetdria escolar. Esse fator colocou a escola e o
ensino formal como a instancia institucional ideal para viabilizar a
adaptacao das novas geragoes as transformagdes econdémicas, sociais e

culturais. O curriculo foi o instrumento, por exceléncia, do controle social
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que se pretendia estabelecer. A escola, naquele momento histérico, foi o
veiculo ideal para impregnar os valores, as condutas e os habitos
adequados (ibidem, p.10).

O campo de estudos a respeito do curriculo emergiu,
portanto, da necessidade de se estruturar um sistema educacional que
abrangesse a grande massa da populagcdo e que atendesse a demanda
de qualificacao dessa populagao, com vistas a introduzi-la nos diferentes
niveis de modalidade produtiva. O curriculo, ao se configurar como parte
inerente ao sistema educativo, deveria atender ao objetivo de levar o
sistema produtivo a um rendimento maximo, fator importante para a
manutencao do status quo da classe dominante. Esta, tambeém,
estreitamente ligado ao “surgimento da formagdao de um corpo de
especialistas sobre curriculo, [com] a formagao de disciplinas e
departamentos universitarios sobre curriculo, [com] a institucionalizagao
de setores especializados sobre curriculo na burocracia educacional do
estado e [com] o surgimento de revistas académicas especializadas sobre
curriculo” (Silva, 1999, p.21).

O campo de estudo do curriculo esta diretamente

relacionado ao sentido da educagdo dentro da sociedade e com a

compreensao da sua fungao e de seu direcionamento. As tendéncias

educacionais e seus desdobramentos em diferentes teorias e pedagogias
refletem uma determinada visdo de mundo, de sociedade, de

humanidade. Essas visées determinam também os pressupostos para as
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diferentes teorias do curriculo pois, enquanto tendéncias educacionais, ja
apontam para os elementos constitutivos do préprio curriculo. De centa
forma, as teorias do curriculo, sao derivadas das tendéncias
educacionais, fundamentando-se no legado do trabalho tedrico
desenvolvido por elas.

Sendo assim, para efeito de organizagdo deste
trabalho, a andlise das diferentes teorias curriculares sera efetuada a
partir da classificagéo de Silva (1999), as quais se denominam: Teorias

Curriculares Tradicionais, Criticas e Pds-Criticas.

1.2 AS TEORIAS CURRICULARES NA TENDENCIA

TRADICIONAL

As Teorias Curriculares Tradicionais estdo ancoradas
em um conceito de educagdo que concebe a sociedade como um
conjunto organico, em que a dinamica das relagdes sociais se traduz de
forma harmoniosa, e os conflitos sdo vistos como um desvio da ordem,
devendo ser colocados a margem desse conjunto organico e organizado
de individuos. Os novos elementos, ou seja, as novas geragdes, devem
integrar-se a essa estrutura, para manter e conservar o equilibrio e a
integridade da sociedade. Nessa perspectiva, a educagao € tida como
uma instancia social voltada para a formagdao da personalidade dos

individuos, para o desenvolvimento de suas habilidades e para a difusao
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dos valores éticos necessarios a convivéncia social. O carater redentor é
defendido, a partir do argumento de que é na educagdao e em sua
interferéncia no meio social que reside a esperanca de recuperar e
restaurar essa mesma sociedade, atuando como instancia corretora dos
seus desvios, tornando-a melhor e mais proxima do modelo de perfeigcao
social harménica idealizada. Essa tendéncia filoséfica tem sua origem no
pensamento de Coménio®, considerado um de seus principais
representantes, que analisando a sociedade de sua época a partir de
uma perspectiva religiosa, entendeu que cabia a educagao buscar a
recuperacao e a redengao da humanidade, para livra-la do desequilibrio,
da desarmonia e das trevas do pecado original.

Essa concepgao perdurou por varias eépocas,
perpassando pelos enciclopedistas da Revolugdo Francesa - que

acreditavam na redengéo da sociedade pela educagao das mentes - e

pelos pedagogos do final do século passado e inicio deste - que

acreditavam na redencao da sociedade pelo fomento da convivéncia
entre pessoas, a partir do atendimento as diferengas individuais de cada

um (Luckesi, 1994, p.41).

* Jan Arnos Komensky, aport. Coménio (1592-1670) foi pastor protestante ¢ educador, no
século XVII, nascido na antiga Mordvia . Escreveu muitas obras sobre educagio, sendo a mais
conhecida a publicagdo “Didética Magna”, cujas teses pedagégicas lhe valeram fama universal.
Seu método constituiu-se no marco inicial da pedagogia moderna: naturalidade, intuigdo e
criatividade. Foi considerado o profeta da escola democritica, por reconhecer igual dignidade a
todos os niveis educativos e igual direito de todos a educagio.

Icm 1 2 3 4 B 6 7 unespwl 2 43 14 15 16 @AY 18



Esta concepc¢ao filosdfica de educagao sedimentou-se
na Pedagogia Liberal, cuja justificacdo se fundamenta no sistema
capitalista, ao defender a predominancia da liberdade e dos interesses
individuais da sociedade, na qual a forma de organizagao social esta
baseada na propriedade privada dos meios de produgdo. Segundo
Libaneo (1985), a escola, nessa concepgao pedagodgica, tem por fungao
preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de acordo
com as aptidoes individuais. A Pedagogia Liberal se configurou, segundo
Libaneo, em quatro vertentes: a Tradicional, a Renovada Progressivista,
a Renovada Nao Diretiva e a Tecnicista. Em todas prevalece o sentido
da cultura como desenvolvimento das aptidées individuais, porém, a
concepgéao tradicional acentua o ensino humanistico, de cultura geral,
com énfase dada as situagées de sala de aula, onde os alunos sao
“ensinados” pelo professor, numa relagao vertical e hierarquica, e os
conhecimentos sao transmitidos de uma forma considerada acabada. Na
vertente liberal Renovada Progressivista®, a educacdo se processa a
partir de conexdes internas do individuo, emergindo de suas proprias

necessidades e interesses. A construgcdo do conhecimento se da pela

acao direta do sujeito sobre o objeto, enquanto o ensino é centrado no

aluno e no grupo. A Renovada Nao Diretiva tem como objetivo ultimo do

ser humano a auto-realizagéo e o uso pleno de suas potencialidades e

* A denominagio Pedagogia Liberal Progressivista ndo deve ser confundida com a Pedagogia
Progressista, uma vez que as bases tedricas sao distintas.

Icm 1 2 3 4 B 6 7 unespwl 2 43 14 15 16 @AY 18



capacidades. Ja a vertente Liberal Tecnicista enfatiza a preparagédo de
recursos humanos, tendo em vista a produgdo e a mao-de-obra para a
industria, tendo, segundo Moreira (1997, p. 135), influenciado
significativamente o pensamento curricular brasileiro na década de 70.

O enfoque liberal Tradicional pressupde, segundo
Libaneo (1985) e Giroux (1986), que o papel fundamental da educacgéo é
a manutengao da sociedade existente, em que a transmisséo cultural, a
socializagdo dos papéis e a aquisicao dos valores estdao sustentadas
pelos principios de consenso, coesao e estabilidade, num processo em
que o conflito e a reflexdao critica ndo tém relevancia. A escola figura
como uma instituicao neutra, que promove o conhecimento em nivel de
exceléncia e em modos objetivos de instrugdo. Ja o enfoque liberal

Progressivista rejeita a maioria dos modelos hierarquizados na

pedagogia, e da énfase a questao de como o significado é construido em

sala de aula, por meio das relagoes sociais (Giroux,1986, p.72-75).

A partir dessa concepgao curricular instituiu-se um
modelo conservador do ponto de vista econdmico e cultural que se
formatou a partir da Pedagogia Liberal Tecnicista e se tornou paradigma
nos Estados Unidos e, posteriormente, na Europa e paises em
desenvolvimento, no inicio deste século. Segundo Apple (1982), ainda
hoje influencia a 4&rea. Essa concepcao curricular privilegia as
perspectivas tecnoldgica e burocratica, intimamente ligadas ao conceito

de eficiéncia, cujo modelo curricular esta apoiado em principios
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burocraticos que enfatizam a ordem e o controle. Essa posicao é
amplamente aceita pela pedagogia desideologizada e acritica imposta ao
professores como modelo de racionalidade em sua pratica. O contetdo
curricular € visto no restrito enfoque académico, convertendo-se em
prioridade no processo de escolarizagao que visa a formagao de um
individuo que responda as necessidades do sistema produtivo.

Apple (1982, p.105) aponta como primeiros membros
mais importantes da area de curriculo os autores Franklin Bobbit, W.W
Chartes, Eward L. Thorndike, Ross ML. Finney, Charles C. Peters e David
Snedden. A justificativa para essa sele¢ao € o fato de que esses autores
se identificam com a tendéncia da eficiéncia social e com a psicologia
behaviorista, relacionando, segundo esta otica, a estruturacdo do
curriculo e o controle e poder da comunidade.

A publicagao do livro “The curriculum“ de Bobbit, em

1918, foi um marco no estabelecimento do curriculo como campo

especializado. Foi naquele momento que se buscava responder a

“questdes cruciais sobre as finalidades e os contornos da escolarizagao
de massas” (Silva,1999, p. 22) .

As questoes em pauta eram :

»Os objetivos da educagao escolar deveriam privilegiar

a educacgao geral ou a especializada?

icm 1 2 3 4 B 6 7 unespwl 2 43 14 15 16 @AY 18



O que se deveria ensinar: habilidades basicas, como ler, escrever e
contar; disciplinas humanisticas; disciplinas cientificas; habilidades
profissionais especificas?

A énfase deveria ser colocada no conhecimento objetivo ja
estruturado e cristalizado ou se deveria privilegiar as percepgoes e as
experiéncias subjetivas dos alunos?

As finalidades da educacao estariam centradas na manutencao e na
reproducao da sociedade e de seus valores, ou na sua transformacgao
a partir de um posicionamento critico? (Ibidem, p.22)

O enfoque proposto por Bobbit apontava para uma
visdo conservadora, em que a delimitacdo do papel social basico do
curriculo escolar era fundamentada na questao social e econémica, com
vistas a industrializagao e a divisao de trabalho. Como foi dito, o campo
de estudos a respeito de curriculo emergiu num contexto em que a
institucionalizagao da educagdo de massa se fazia necessaria para
atender a uma demanda de formacdo adequada de mé&o-de-obra, que
pudesse garantir a manutengdao da estrutura produtiva necessaria a
reproducao do sistema econémico capitalista. Bobbit propunha que a
escola funcionasse como uma empresa comercial ou industrial. Sendo
assim, o sistema educacional deveria propiciar um treinamento
especializado, baseando-se nos paradigmas do mercado de trabalho e

adotando seus procedimentos .Esse modelo curricular foi emprestado da

escola taylorista, proposta por Frederick Taylor, que estabeleceu como
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pressupostos os principios da eficiéncia, do controle, da previsdo, da
racionalidade e da economia.

Nessa perspectiva, o curriculo se reduz a questoes de
ordem mecanica, administrativa e burocratica. As proposicoes
psicopedagogicas ficam circunscritas ao ambito da racionalidade técnica,
e o processo ensino-aprendizagem € conduzido por uma pratica acritica,
que nao questiona os conflitos e as contradigoes da sociedade. Pelo
contrario, legitima crengas e valores da classe dominante, imprimindo-
lhes, inclusive, um carater positivo. O conhecimento esta, nessa
perspectiva, “para além das realidades sociais e se reveste de
objetividade e neutralidade, sendo reduzido ao campo das decisoes
técnicas com fins ja esperados” ( Mignoni, 1994, p.32).

Do ponto de vista social, o trago central dessa visao de
estruturagcao curricular, segundo Apple (1982, p.114), € que o curriculo
deve ser diferenciado para preparar individuos com inteligéncias e
capacidades diferentes, de modo que possam atender a multiplas
funcdes, constantes na estrutura de produgédo de bens de capital. Tais
diferenciacdes implicavam em responsabilidades sociais desiguais que
concediam, por sua vez, privilégio e poderes sociais também desiguais.
Essa visdo atribuia ao curriculo duas finalidades sociais: uma dirigida a
formacao de individuos dotados para o comando e a lideranga e outra

dirigida a formagao de comandados e liderados. Assim, os mais dotados,

segundo aqueles padrdes, deveriam ser educados para guiar o pais e
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aprenderiam padrbes de comportamento adequados para esse fim,
enquanto a massa deveria ser condicionada a aceitar esses padrdes de
estratificagao social como normais.

Autores como Giroux (1986), Apple (1982), Sacristan
(1998), que abordam a questao do curriculo numa perspectiva critica,
enfocando a permeabilidade de uma ideologia dominante na implantagao
de propostas de escolarizagdo que alcangam a grande populagao,
chamam a atengdo para o objetivo subliminar voltado para uma
supremacia cultural, com vistas a preservacdao de uma estrutura social
que convenha a um determinado grupo social, detentor de poderes social,
econdmico e politico.

Apesar da prevaléncia do modelo curricular de Bobbit,

deve-se considerar outra importante vertente, que se voltava para a

construgao do curriculo com um enfoque educacional centrado na crianga,

privilegiando suas necessidades e interesses, e que esta representada
pelo trabalho de Dewey’, identificado com a Pedagogia Liberal
Progressivista. Ainda que Dewey, citado por Apple (1982) e por Moreira
(1999), entendesse que a sociedade se perpetua por um processo de

transmissao, em que a nova geracgao recebe dos mais velhos os habitos

* John Dewey, Pedagogo e filésofo, norte americano, nascido em Burlington, Vermont, a 20 de
outubro de 1859, e morto em N. York em 1" de junho de 1952. Doutor pela Universidade de Jonh
Hopkings, lecionou na Universidade de Chicago, no Departamento de Filosofia, Psicologia e
Pedagogia. Ainda em Chicago, fundou uma escola experimental, na qual foram aplicadas algumas
de suas mais importantes idéias: a relagdo da vida com a sociedade, dos meios com os fins e da
teoria com a prdtica.
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de agir, pensar e sentir, defendia a idéia de que, a partir da renovagao da
experiéncia, recriar-se-ia toda a herancga recebida. A escola seria, entao, o
principal agente para a formagao de uma sociedade melhor, na qual cada
individuo pudesse desenvolver seus potenciais individuais, nao cerceado
pelas limitagcbes de seu grupo social. Seu grande trunfo foi unir a
experiéncia a produgao do conhecimento.

A influéncia de John Dewey foi consubstanciada no
Brasil no movimento de renovagcao da educagdo, a Escola Nova , em
1930., liderado por Anisio Teixeira, um dos seus discipulos na
Universidade de Columbia, em 1929. As novas perspectivas em relacao
ao curriculo se configuraram na reorganizagdo do ensino publico na
Bahia, quando as disciplinas escolares foram consideradas um meio para
se atingir determinados fins, sendo-lhe atribuido o objetivo de capacitar os
individuos a viver em sociedade. Dessa forma, o0s interesses,
necessidades e estagios de desenvolvimento das criangas passaram a
ser considerados importantes na organizagao do curriculo. Segundo

Moreira (1997, p.94), na proposta curricular de Anisio Teixeira, as

concepgbes da natureza humana e da sociedade sao predominantes. A

dimensao prioritaria do homem é a social, ou seja, sua agao, pensamento
e consciéncia sao frutos da dindmica social e podem ser associados a
Pedagogia Liberal Progressivista que permeou as origens do pensamento
curricular brasileiro, porém ndo prevaleceu, sucumbindo a um

pensamento que privilegiou a racionalidade técnica.
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A influéncia de Bobbit no Brasil se configurou na
pedagogia Liberal Tecnicista, que remonta a segunda metade dos anos
50, com o PABAEE - Programa Brasileiro-Americano de auxilio ao ensino
elementar — mas que teve sua consolidagdo na década de sessenta.
Momento em que o sistema educacional esteve sob o comando do
regime militar, que tinha como um do seus objetivos inserir as escolas

nos modelos de racionalizagdo do sistema de produgdo capitalista

(Luckesi, 1994, p.63). A influéncia da pedagogia Liberal Progressivista foi

dando lugar a uma nova tendéncia, que mais se adequava ao contexto
politico e econémico, sob o comando militar, que reorganizou o sistema
educacional brasileiro, refletindo, em todo o seu ambito, a énfase na
estrutura ocupacional especializada. O trabalho pedagégico fragmentou-
se, a exemplo da dindmica de divisao de trabalho na sociedade, com
vistas a tornar-se mais produtivo e efetivo. O reflexo dessa postura foi
que a pratica dos professores ficou impregnada do uso de técnicas e
metodologias criadas por especialistas que, afinal de contas, eram ainda
reduzidas na sua transmissdo aos professores, pelos supervisores. A
divisdo do trabalho didatico em quatro grandes blocos separados —
objetivos, conteudos, métodos e avaliagdao — em que técnicas e passos
sao listados para cada um deles, é adotada sem questionamentos, sem
aventar a possibilidade de um modelo alternativo (Moreira, 1997, p. 136).
Entretanto, segundo Moreira (1997), a dominancia da

tendéncia tecnicista nao foi imediata nem exclusiva no campo de curriculo
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brasileiro, nos anos setenta. A influéncia de Bobbit ja havia sido
substituida pela de autores como Tyler, “cujo pensamento correspondia a
versoes mais brandas da construgdo cientifica do curriculo e bastante
infiltradas pela tendéncia progressivista” (Moreira, 1997, p.150). Percebe-
se, a partir das consideracao de Moreira, que o pensamento curricular
brasileiro nunca foi puramente tecnicista, mas uma “combinagdo de
diferentes tendéncias, missoes e interesses” (ibidem, p.150), constatagdo
que se pode atribuir a identificagdo das origens do pensamento curricular
brasileiro com a tendéncia progressivista.

Ainda que a matriz das duas propostas (de Dewey e de
Bobbit) buscasse se adaptar a ordem capitalista que se instalava nos
Estados Unidos, € clara a divergéncia entre elas no que tange aos
conceitos de sociedade, homem e fungdo da educacdo. As duas
tendéncias conviveram com o pensamento curricular e o impregnaram no
periodo que vai dos anos vinte ao final da década de sessenta. Porém, o
modelo de curriculo proposto por Bobbit encontrara ressonancia na
publicagao de Ralph Tyler, “Principios Basicos de Curriculo e Ensino”, em
1949, que estabeleceria os paradigmas julgados necessarios para a
elaboragao de curriculo, influenciando os Estados Unidos e diversos
paises, entre eles o Brasil, durante décadas, chegando, inclusive, até

nossos dias.

Apesar de Tyler (1983) ter considerado alguns pontos

importantes nos aspectos filoséfico e social, rodeando a construgao do

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



curriculo, o que mais prevaleceu foi o seu enfoque na elaboracdo de
objetivos formulados em termos de comportamento explicito, cuja énfase
iria se radicalizar na década de sessenta, alimentada pelo pensamento
tecnicista e behaviorista que se instalava naquele momento. Essa
concepgao de curriculo resultou num processo em que as disciplinas
transmitiam, por muito tempo, um conhecimento tido como imutavel e
incontestavel, desconsiderando a sua contextualizagdo histérica e sua
permanente transformacdao. O modelo curricular de Ralph Tyler sera
abordado mais detalhadamente na exposicao do paradigma técnico-

linear, no terceiro capitulo .

As Teorias Curriculares Tradicionais e a Educagao Musical

As décadas de vinte e trinta foram especialmente

importantes para a literatura e as artes no Brasil, com o movimento dos

modernistas reivindicando uma nova maneira de pensar o fazer artistico,
que resultasse numa nova estética, que deveria refletir o progresso
tecnolégico, rompendo com a subserviéncia a cultura européia. Essa
proposi¢cao de rompimento com a tradigao refletiu-se na concepgao do
ensino das artes, uma vez que sugeria uma nova abordagem para a
literatura e as artes.

Com relagao especificamente a Educagao Musical,
segundo Fucks (1991, p.114), surgiram encaminhamentos para

sistematizar propostas curriculares para o ensino musical nas escolas,
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primeiramente em Sao Paulo, em 1921, e posteriormente, em 1929, no
Distrito Federal cujo programa apresentado “enfatizava a importancia do
fazer musical em todos os niveis, principalmente na Escola Normal,
através do canto coral e do ensino instrumental individual e coletivo”
(Fucks, 1991, p. 114).

O que chama a atengao para esse momento histérico
da educagéo brasileira é que o mesmo Anisio Teixeira que introduziu os
pensamentos da Escola Nova no Brasil, também criou o SEMA - Servigo
de Educagao Musical e Artistica - em 1932, com o propésito de implantar
um programa de educagdao musical, que abrangeria todos os niveis
escolares, em todo o territério nacional - o projeto orfednico -, que teve
Villa Lobos como seu primeiro diretor.

Souza, em sua tese de Doutorado’, trata desse tema. A

autora faz “uma andlise da educagao musical institucionalizada do Brasil

no periodo de 1930-1945, procurando compreender suas relagoes e

implicagdes com a politica vigente” e argumenta:

“os resultados mostraram que a politica educacional
autoritaria de Vargas e o projeto de nacionalizagao
influenciam diretamente a educagao musical nas escolas,
introduzindo a aula de musica obrigatéria para todos os
niveis (...) Além de influenciar a padronizagao de
programas e orientagdes metodolégicas (...) a reforma
levou a musica nas escolas para muito além de suas
funcbes estéticas e pedagdgicas permitindo a
“intervencao dos poderes oficiais em prol da organizagao
da cultura nacional.” (Souza, 1999, p.18-25)

* SOUZA, J. (1993): Schulmusikerziehung in Brasilien zwischen 1930-1945. Frankfurt: Peter
Lang.
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Ainda, segundo a autora, esta reforma inclui a musica
como componente “para o projeto politico de formacdo de uma
‘consciéncia nacional’ através da educagao” (Souza, 1999, p. 18-25). Com
a obrigatoriedade da aula de musica para todos os niveis de ensino, a
Educacao Musical no Brasil vive uma decisiva transformagao. A reforma
educacional provoca o aparecimento de uma variedade de propostas e
modelos na pratica escolar para o ensino de musica, entre os quais

prevalece o de Villa Lobos.

-

O paradoxo €& que a proposta do SEMA estava
impregnada de uma concepg¢ao educacional liberal conservadora, que se
confrontava com o pensamento liberal progressivista de Anisio Teixeira.
Sendo, vejamos: segundo Souza (1992, p.13), os objetivos da
metodologia do canto orfednico, em ordem de importancia, eram: 19)
desenvolver a disciplina; 2% desenvolver o civismo e 3% desenvolver a
educacgao artistica. Essa proposta pedagogica elaborada por Villa Lobos
enfatizava a pratica coletiva por meio do canto orfeénico e do trabalho, via
transmissao oral, e seus objetivos socio-politicos estavam voltados para
a “formacao de uma consciéncia nacional, o despertar do sentimento de
brasilidade ou, ainda, disciplina social’ (Souza, 1992, p. 13).

A proposta foi caracterizada pelos aspectos

funcionalista e reprodutivista, em que a musica era um veiculo para

imprimir nogoes de disciplina e civismo, com o objetivo subjacente de

cultuar a personalidade de Getllio. O interesse norteador era atingir os
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fins pré-escolhidos para todos os alunos das escolas publicas do territério
nacional. A pedagogia musical era dominada por enfoques mecénicos e
condicionadores, com o objetivo de reproduzir os valores de uma classe
dominante (Fucks, 1991, p. 117). Esta fase caracterizou-se pela
disseminagdo do canto coletivo a grandes massas populares em
ambientes publicos e escolas, por mais de uma década. Em que pese o
aspecto positivo da proposta de Villa Lobos pelo seu carater institucional,
0 que garantiu um espago para a educagao musical na rede de ensino
oficial, hoje ela é vista, numa perpectiva critica, como um movimento que

também serviu a uma doutrina ideolégica.

1.3 AS TEORIAS CURRICULARES NA TENDENCIA CRITICA

O fluxo e refluxo dos acontecimentos sociais,
econdmicos, politicos e culturais levou a sociedade americana, na
década de sessenta, a um grande questionamento sobre problemas de
diferentes naturezas, tais como: o racismo, o desemprego, a violéncia
urbana, o crime, a delingliéncia, condigées precarias de moradia para
trabalhadores, bem como o envolvimento dos Estados Unidos na Guerra
do Vietna. Fruto dessa revolta foram os protestos e a rejeicao de
instituicoes e de valores tradicionais, levando a sociedade daquele pais a
uma crise profunda de carater existencial. Desenvolveu-se nesse contexto

uma contracultura que tinha como perspectiva a valorizagao dos prazeres
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sensuais, a liberdade sexual, a gratificagao imediata, o uso de drogas e a
libertagao individual, levando a sociedade a uma série de protestos e ao
questionamento dos valores tradicionais e das instituicoes, entre elas a
escola e sua fungao (Moreira e Silva 1995, p.9-10).

A reacdo e a busca da neutralizacdo desta
configuragdo vieram no bojo de uma onda de conservadorismo, que
enfatizava a eficiéncia e a produtividade e cujo discurso pedagdgico
centralizava-se nas seguintes tendéncias: “idéias tradicionais que
defendiam uma escola eficaz, idéias humanistas que pregavam a
liberdade na escola, e idéias utépicas que sugeriam o fim das escolas”
(Moreira e Silva, 1995, p.14). Essas tendéncias refletiam, de alguma
forma, o idedrio liberal, sendo que nenhuma delas questionava com
profundidade a sociedade capitalista e o papel da escola na preservagao
dessa sociedade.

E foi justamente esse questionamento que serviu de
alavanca para a discussao e busca de alternativas que rejeitassem o
papel da escola e do curriculo como instancias perpetuadoras de uma
estrutura social marcada pela injustica e desigualdade, e que favorecia,
sobretudo, a classe social dominante. E nesse momento que os autores
comprometidos com uma diferente ordem social vdao buscar apoio em

teorias sociais desenvolvidas principalmente na Europa, para fundamentar

suas propostas, incorporando, em suas discussées e reflexdes, o

neomarxismo, a Teoria Critica da Escola de Frankfurt, as Teorias da
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Reproducgao, a Nova Sociologia da Educacao inglesa, a Psicanalise, a
Fenomenologia, a Etnometodologia, que comegavam a servir de
referencial ao campo do estudo do curriculo.

A Teoria Critica, segundo Giroux (1986), aponta para
um corpo de pensamentos que se propoe a confrontar, num processo de
critica continua, a realidade explicitada na teoria com a realidade tal como
se apresenta. Dessa forma, pode-se penetrar no mundo das aparéncias
objetivas para capta, nao somente as aparéncias do fendmeno, mas
também a sua esséncia, buscando compreender as relagoes sociais
subjacentes, que frequentemente iludem e assumem status de coisa
objetiva.

Fundamentada nos representantes da Escola de
Frankfurt, Horkheimer, Adorno e Marcuse, a Teoria Critica da Educagao

condena o espirito positivista que permeia a teoria e a pratica nos

enfoques sistémicos de modelos educacionais e ressalta a importancia da

consciéncia histérica como dimensao fundamental do pensamento critico.
A Teoria Critica dirige-se a educacdo em um modo de anadlise que
enfatize as rupturas, descontinuidades e tensdes da historia, as quais se
tornam valiosas, na medida em que enfatizam o papel central da agao
humana e da luta, ao mesmo tempo que revelam o hiato existente entre a
sociedade atual e a sociedade como poderia ser. A analise nao é linear

nem continua , pelo contrario, valoriza as contradi¢cdes e os paradoxos.
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Outro aspecto importante, em relacao ao curriculo, diz
respeito a questao da cultura que enfoca o papel da escola como
importante instancia de reproducao social, fornecendo uma perspectiva
de como as ideologias dominantes se constituem e sdao mediadas por
formagdes culturais especificas. Sendo as escolas um espago cultural
onde transitam e permeiam valores politicos, histérias e praticas
conflitantes, refletem-se como expressao de uma organizagdo mais
ampla da sociedade. A relagao entre a cultura e o poder € compreendida
a partir do reconhecimento de que este representa um terreno importante
para a analise da natureza da dominagao e da resisténcia (Giroux, 1986;
Apple, 1982; Moreira e Silva,1995).

Na visao da Teoria Critica, nega-se a neutralidade no
processo de transmissdao e construgao do conhecimento inerentes ao

curriculo e busca-se desvelar a sua relagao e comprometimento com a

criagado de simbolos, sentidos e significados para os sujeitos. Nao

havendo neutralidade, o resultado dependera da relagdao dindmica que se
estabelece entre o objeto e o sujeito do processo, levando-se em conta os
fatores contextuais

O curriculo, nessa visao, é visto como terreno
privilegiado de manifestagao de conflito, negando-se a forma de
transmissao pasteurizada e incontestavel. O que é visto na concepgao
tradicional como processo de continuidade cultural da sociedade é

entendido como uma forma de reproduzir as divisdes dessa sociedade.
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1.3.1 OS RECONCEPTUALISTAS: Os Fenomenodlogos e os

Neomarxistas

Em 1973, especialistas em curriculo se reinem na
Universidade de Rochester, dando inicio a uma série de tentativas de
reconceitualizagao do campo. O consenso entre eles era a rejeicao da
tendéncia curricular dominante , “criticando o seu carater instrumental
apolitico e atedrico” (Moreira e Silva,1995, p.15), caracteristicas que
refletiam as perspectivas behaviorista e empirista que permeavam a
ciéncia social americana e a pesquisa da educac¢ao (Van Manen, apud
Moreira e Silva, 1995, p.15).

Os reconceptualistas, como foram chamados,
enfatizavam que a compreensao da natureza, mediatizada pela cultura,
necessitava de uma distensao entre estes dois pélos — a natureza e a
cultura - para que se percebesse com clareza as partes da cultura nao
guiadas pela natureza e as partes da natureza que nao se apresentavam
como obstaculos para a agao humana, sendo, portanto, produtos dessa
acao e passiveis de transformagao. Essa perspectiva buscava, no que
concerne ao curriculo, “identificar e ajudar a eliminar os aspectos que

contribuiram para restringir a liberdade dos individuos e dos diversos

grupos sociais” (Pinnar e Grumet, apud Moreira e Silva, 1995, p.15), ou

seja, identificar quais eram as questoes de fundo ideolégico que sao,

tacitamente, difundidas pelo curriculo.
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Dessa Conferéncia emergiram, segundo Moreira e
Silva (1995,) duas linhas de pensamento: (a) uma, associada as
Universidades de Wisconsin e Columbia, baseada no neomarxismo, e que
se apodia nas analises de Gramsci e na Teoria Critica da Escola de
Frankfurt, liderada pelos autores Michael Apple e Henry Giroux; e (b)
outra, associada a fenomenologia e a hermenéutica, mais presente na
Universidade de Ohio, tendo como representante mais significativo

William Pinar.

Apesar de as duas tendéncias desafiarem os modelos

técnicos dominantes e buscarem estratégias analiticas para questionar

as “compreensdes naturalizadas” do mundo social, estas duas tendéncias

se confrontaram com sérias divergéncias. A contraposicao das duas
tendéncias resultou, por um lado, nos humanistas que argumentavam que
os neomarxistas subordinavam a experiéncia humana a estrutura de
classe, néao levando em conta sua especificidade e capacidade de
criagcao, resisténcia e transcendéncia. Por outro lado, os neomarxistas
ressaltavam que os humanistas nao consideravam suficientemente a
base social e o carater contingencial da experiéncia humana individual,
mostrando como o curriculo em agao e o curriculo oculto contribuiam,
pela distribuicao instituida do conhecimento, para a reprodugao da

desigualdade social.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



O Curriculo e Os Fenomendlogos

Para os fenomendlogos, segundo Silva, a “énfase nao
estava no papel das estruturas ou em categorias tedricas abstratas (como
ideologia, capitalismo, controle, dominagcdao de classe), mas nos
significados subjetivos que as pessoas davam as suas experiéncias
pedagodgicas e curriculares e também a sua vivéncia do cotidiano” (1999,
p. 40). Trata-se de relevar o aspecto subjetivo e pessoal, em que o
significado ordinario do cotidiano é tomado como ponto de partida, isto &,
partindo de sua aparéncia para chegar & esséncia. E na experiéncia
vivida no “mundo da vida” que se busca o significado subjetivo,
intersubjetivamente construido, levando-se em considera¢ao o sujeito e
os sujeitos de seu contexto social (Silva, 1999, p. 40).

Segundo Martins (1992), € a partir de Husserl e de
Heidegger, na segunda metade do século XX, que emerge uma Filosofia
de Educagao fundamentada na Fenomenologia. Essa Filosofia “vem
recolocar no centro de seu inquérito o individuo e as questoes referentes
ao Ser e ao Vir a Ser’ (Martins, 1992, p.28), buscando nas proprias
vivéncias a fonte para a compreensao dos “mundos-vida”, valendo-se de
uma metodologia fundamentada na descricdo do mundo como fonte de

experiéncia, antes de se contemplar as categorias sociais e logicas. A

perspectiva fenomenoldgica da primazia a consciéncia subjetiva’ e &

" Considera-se que a fenomenologia tem cardter subjetivo, no sentido de que seus objetos, os
fendmenos, sdo relacionados com um sujeito que os percebe. SPIELBERG., H. Doing
Phenomenology: Essays on and Phenomenology. The Hagues, Natinus Nijihoff. 1975, p.72.
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intersubjetividade, em que a capacidade de perceber o mundo passa pela
sensibilidade que as coisas sao capazes de produzir em nds, visto que
nao ha significado, se antes nao houver sentido. Assim, “a idéia de
curriculo na Fenomenologia prevé que toda experiéncia seja uma
experiéncia reflexiva, no sentido de que o sujeito possa, pela reflexao
chegar ao auto-conhecimento, a partir da analise de decisdes passadas”
((Martins, 1992, p.86).

Para Silva (1999), a visao fenomenoldgica de curriculo
é, “em termos epistemoldgicos, a mais radical das perspectivas criticas,
na medida em que representa um rompimento fundamental com a
epistemologia tradicional (...); é aquela que talvez menos reconhece a
estrutura tradicional do curriculo em disciplinas ou matérias” ( ibidem,
p.40). Para a fenomenologia, o curriculo ndo é constituido nem de fatos,
nem de conceitos tedricos e abstratos, mas é, antes de tudo, “um local no
qual os docentes e aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma
renovada, aqueles significados da vida cotidiana que se acostumaram a

ver como dados e naturais” (ibidem, p.40).

O Curriculo E Os Neomarxistas

A critica as teorias tradicionais do curriculo,

argumentada pelos neomarxistas, buscava desvelar o papel das

estruturas econdmicas e politicas na reproducao cultural e social, por

meio da educacgao e do curriculo, assim como buscava, também, desvelar
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aspectos importantes, de carater ideolégico, que impregnavam estes
fenédmenos.

Foram os autores associados ao neomarxismo que
levantaram a problematica da relagao entre curriculo e estrutura social,
curriculo e cultura, curriculo e poder, curriculo e ideologia, curriculo e
controle social, campo de estudos que se convencionou chamar de
Sociologia do Curriculo. O enfoque era dirigido a compreensdo das
estreitas relagdes entre conhecimento, poder e identidade cultural, cuja
clarificagao contribuisse para que o curriculo estivesse a favor dos
grupos e classes oprimidos. Os estudos visavam identificar quais os
fatores presentes no curriculo formal, no curriculo em agdo e no curriculo
oculto” que contribuiam para a reprodugdo da desigualdade social, por
meio da distribuicao instituida do conhecimento. Levou-se também em

conta, naquele momento, as contradi¢des e as resisténcias presentes no

processo, buscando-se formas de desenvolver o seu potencial criador

(Moreira e Silva, 1995, p.16).
Os autores mais significativos dessa tendéncia como
Michael Apple e Henry Giroux serdao abordados no capitulo 3, quando

serao explicitados os paradigmas curriculares.

* O curriculo formal refere-se ao documento oficial; o curriculo em aciio refere-se 4 como se dd a
sua aplicagdo na prdtica e o curriculo oculto diz respeito as “normas valores e crengas imbricadas e
transmitidas aso alunos através de regras subjacentes que estruturam as rotinas e relagdes sociais
na escola e na vida dos alunos” (Giroux, 1986, p. 71)
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1.3.2. A EMERGENCIA DA NOVA SOCIOLOGIA DA

EDUCAGAO

A atencao para o campo da Sociologia do Curriculo na
Inglaterra tem como um dos seus expoentes o socidlogo Michael Young,
que liderou, na década de sessenta, os estudos que delinearam um novo
perfil para a Sociologia da Educacdo na Gra-Bretanha, que se
desenvolveu ligada ao Instituto de Educacgao da Universidade de Londres.
Como resultado desses estudos, emergiu o que se denominou a Nova
Sociologia da Educacao (NSE).

Pode-se dizer que, de 1950 a 1980, novos rumos
tedricos e metodoldgicos transformaram a feicao do ensino e da pesquisa
em sociologia na Gra-Bretanha. As novas influéncias tedricas presentes
na Sociologia Geral incidiram significativamente na Sociologia da
Educacao e no pensamento dos novos mestres, que dispunham dessa
disciplina nos curriculos de formagao de professores, na Inglaterra, desde
a década de sessenta. Esta nova perspectiva tinha como seu principal
objeto de estudo o curriculo escolar, aproximando-se da Sociologia do
Conhecimento e destacando o carater socialmente construido das formas
de consciéncia e de conhecimento, bem como suas estreitas relagdes
com as estruturas sociais e econémicas.

A NSE constitui-se na primeira corrente socioldgica, de
fato, voltada para o estudo do curriculo, tendo como marco de sua

emergéncia a publicagcdo do livro editado por Young, Knowledge and
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Control: New Directon for the Sociology of Education (1971), no qual
Moreira e Silva destaca os artigos de Basil Bernstein, Nell Keddie, Pierre
Bourdieu e Geoffrey Esland, e o artigo que se tornou classico na
Sociologia do Curriculo, escrito pelo proprio Young, “An Approach to the
Study of Curricula as Socially Organized Knowledge”. Neste artigo,
Young critica a tendéncia a se aceitar como “naturais” as categorias
curriculares pedagogicas de carater avaliativo, utilizadas pela teoria
educacional e por educadores, e levanta a questao “o que conta como
conhecimento?” . No cerne deste questionamento, o autor busca desvelar
a dimensao estrutural da organizagao, da estratificagao do conhecimento,
e das diferentes maneiras por que essa estratificacao pode ser expressa
(Young, 1971, p.8). Essa questao implicava diretamente uma relagao
dialética “entre o poder e o curriculo e entre a organizagao do
conhecimento e a distribuicao de poder”.

Young concentra-se na analise de quais principios de

estratificagao e de integragdo regem a organizagao do curriculo. A NSE,

ao privilegiar o aspecto socioldgico do curriculo, influiu significativamente
no aspecto pedagdgico, no sentido de inspirar uma construgao curricular
que ‘“refletisse as tradicdes culturais e epistemolégicas dos grupos
subordinados, e ndo as dos dominantes”. Além disso, o curriculo baseado
nos principios da NSE colocaria em equidade as disciplinas das ciéncias e
das artes, contemplando a perspectiva epistemoldgica do conhecimento

baseada na idéia de “construgao social” (Silva, 1999, p.67-69).

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



Segundo Silva (ibidem), a NSE, como corrente tedrica,
teve influéncia até fins da década de setenta. As mudancas politicas que
levaram o Partido Conservador ao poder na Gra-Bretanha e a
implementacao, de irreversivel penetragdao, da politica neo-liberal
criaram-lhe um clima pouco propicio. Segundo Silva, a perspectiva
puramente socioldgica cedeu lugar a uma visdo mais eclética, que
contemplava, concomitantemente, analises sociolégicas e teorias
especificamente pedagogicas. A questao central da NSE, que abordava o
curriculo como uma construgao social continua atual e importante, esta
ainda presente nas linhas de analise que tratam desse assunto na esteira

dos Estudos Culturais e das correntes Pds-Estruturalistas.

1.3.3 TEORIAS CRITICAS BRASILEIRAS

Silva (1997, p.154) faz uma anadlise da tendéncia
curricular critica no Brasil, no final dos anos oitenta, relacionada as
principais caracteristicas do contexto sdécio-politico e educacional
brasileiro. Destaca, na analise, o processo de abertura politica
concretizada no governo do presidente Figueiredo, quando a censura foi
abolida “favorecendo a produgao da literatura educacional critica” (ibidem,
p. 154). Esse periodo denominado “Nova Republica” e localizado na
década de oitenta foi marcado, segundo Moreira (1997, p. 154), por uma

profunda crise econdmica, causando a recessao, o desemprego, O
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agravamento da desigualdade social e o aumento da violéncia entre
outras questdoes. Esse desgaste favoreceu o fortalecimento da oposicéao
politica e a reorganizagao do movimento de massas. Nesse contexto,
foram promovidos diversos seminarios e debates sobre a educagao
brasileira, os educadores exilados retornaram e uma literatura pedagégica
critica se multiplicou.

A partir de 1982, renomados profissionais da educagao
ocuparam importantes espagos politicos, revertendo o quadro de inércia
na educacgao e possibilitando propostas alternativas. A consolidacao da
Associacdo Nacional de Profissionais da Educacao — ANPED -
possibilitou uma importante pesquisa finaciada pelo Instituto Nacional de
Educagao e Pesquisa — INEP - intitulada “O curriculo do ensino de

primeiro grau” propiciou o repensar a respeito do curriculo numa

perspectiva critica. As correntes mais significativas serdo consideradas

neste trabalho: a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos e a Pedagogia

Libertadora.

A Pedagogia Libertadora

A Pedagogia Libertadora, também denominada
Pedagogia do Oprimido, teve como inspirador e divulgador Paulo Freire.
A Educacao Libertadora questiona concretamente a realidade das
relacobes do homem com a natureza e com os outros homens, visando

uma transformagcdo - dai seu carater critico. Apesar de nao ter
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desenvolvido uma teorizagao especifica de questées curriculares, sua
obra toca em um ponto nevralgico, no que concerne ao tema : O que
ensinar? O que significa conhecer? Em sua obra, “Pedagogia do
Oprimido” (1979), Paulo Freire sintetiza o0 seu pensamento, que se
constituira na base de uma teorizagao critica muito mais voltada para a
Filosofia do que para a Sociologia e a Economia Politica.

A critica de Freire ao curriculo existente esta
sintetizada no conceito de “educagao bancaria’, que concebe o
conhecimento como uma coisa a ser transferida ou depositada sobre o
aluno, entendido como um ente passivo no decorrer do processo. Ao
professor cabe a total responsabilidade de ensinar aqueles
conhecimentos previamente definidos como importantes.

Freire busca desenvolver uma concepg¢ao educacional

alternativa por meio da “educagao problematizadora”, na qual aprender é

um ato de conhecimento mediatizado pelo objeto a ser conhecido. A
perspectiva fenomenologica se reflete no argumento de que, para Freire,
nao existe separagcao entre o ato de conhecer e aquilo que se conhece.
Conhecer envolve intercomunicagao, intersubjetividade. Assim sendo, a
forma de trabalho educativo € o “grupo de discussao”, ao qual cabe
autogerir a aprendizagem, definindo o conteudo e a dindmica das
atividades. A propria designacao de educagao problematizadora revela
a forca motivadora da aprendizagem que se da a partir da codificagao de

uma situacao problema, da qual se toma distancia, para que se possa
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analisa-la criticamente, e na qual educando e educador constroem o
conhecimento em uma relagao dialética (Luckesi, 1994, p.65).
Paulo Freire expde com propriedade sua concepgao de

ensinar:

“..ensinar nao é ftransferir conhecimentos, conteudos,
nem formar; é agao pela qual um sujeito criador da forma,
estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. N&o ha
docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao se
reduzem a condi¢cao de objeto um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender...ensinar inexiste sem aprender e vice-versa e
foi aprendendo socialmente que, historicamente , homens
e mulheres descobriram que era possivel ensinar... e
perceberam que era possivel — e  depois, preciso —
trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar’
(Freire, 1996, p. 25-26).

Freire fornece, em “Pedagogia do Oprimido”, instrugdes
detalhadas para desenvolver um curriculo de acordo com sua concepgao
de educagao problematizadora. Silva (1999, p. 60), ao comentar o autor,
observa que o mesmo utiliza expressoes e conceitos bastante tradicionais
, tais como “conteudos” e “conteudos programaticos” para falar de
curriculo. A diferenca, no entanto, esta na forma de se construir esses
conteudos programaticos que emergem da propria experiéncia dos
educandos, tornando-se “temas geradores”. Os conteudos tradicionais
sdo recusados, na medida em que cada pessoa ou grupo envolvido na
acao pedagogica dispde internamente dos conteudos necessarios, tidos

como ponto de partida. Freire assume o carater eminentemente politico

de sua pedagogia e reconhece a dificuldade de ela ser posta em pratica

em termos sistematicos, nas instituicdes, anteriormente a transformacao
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da sociedade. Dai, o motivo desse tipo de atuagao ocorrer principalmente
na educagao extra-escolar.

Outro ponto a se destacar no pensamento de Paulo
Freire é aquilo que ele chama de “conceito antropoldgico de cultura”,
entendendo a cultura como o resultado de qualquer trabalho humano,
diferente, portanto, da perspectiva asséptica que vé a cultura como o
“conjunto da obras de exceléncia produzidas no campo das artes visuais,
da literatura, da musica , do teatro” (Silva, 1999, p.62). Este conceito de
cultura ampliado permite que se contemple a chamada “cultura popular’
como um conhecimento que legitimamente deve integrar uma proposta
curricular. Esta mesma concepgao ira integrar os Estudos Culturais
Contemporaneos sobre curriculo desenvolvidos na Inglaterra na década
de 60. Também pode-se atribuir a ele a antecipagao do pensamento pos-

colonialista sobre curriculo, na perspectiva pds-critica.

A Pedagogia Critico-Social dos Conteudos

Esta Pedagogia tem, segundo Moreira (1997, p. 165),

como principais expoentes os educadores Dermeval Saviani, Carlos

Roberto Cury, José Carlos Libaneo e Guiomar Nampo de Mello. Esta
abordagem €& marcadamente voltada para o contexto brasileiro, nao
reflete, segundo Moreira (ibidem), nenhuma influéncia dos especialistas

em curriculo americanos ou ingleses contemporaneos. Apesar de nao ser
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uma teoria curricular especifica, levanta questées profundamente
imbricadas com o campo de estudo do curriculo.

Nessa corrente pedagodgica, a escola é vista como
instrumento de apropriagdo do saber; cuja centralizagdo na difusdo dos
conteudos € um ponto primordial. Na perspectiva dessa tendéncia, a
educagao formal deve estar a servico dos interesses populares,
contribuindo para eliminar a seletividade social e torna-la, de fato,
democratica.

A énfase dada ao conteudo tem como pano de fundo a

socializagao do conhecimento sistematizado por meio da escola que

deve garantir aos alunos uma preparagao para o mundo adulto, através

de um processo que possibilite uma apreensao dos conteudos culturais
universais, ja incorporados pela humanidade. Embora esta pedagogia
entenda os conteudos culturais universais como realidades exteriores ao
aluno, propde que sejam abordados a partir da sua realidade, com vistas
a construgdo de um conhecimento impregnado de significagdo social e
humana. Essa forma de conceber os conteudos busca romper a barreira
entre a cultura erudita e a cultura popular, considerando esta ultima como
ponto de partida para a elaboragdo de uma analise critica que
proporcione ao aluno ultrapassar a experiéncia, os esteredtipos e as
pressodes difusas da ideologia dominante (Luckesi, 1994, p.70). Os autores
defendem a elaboragcao do curriculo por disciplina, como forma de

organizar o conhecimento.
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Segundo Silva (1999, p.63), Saviani critica tanto as
pedagogias ativas mais liberais quanto a pedagogia libertadora freireana,

por enfatizarem a metodologia em detrimento do conteudo.

1.3.4 AS TEORIAS DE REPRODUCAO E O CURRICULO

As teorias de reprodugao tiveram uma importante
influéncia no desenvolvimento de uma abordagem critica do curriculo,
uma vez que romperam com os fundamentos das teorias tradicionais,
fazendo emergir na questao da escolarizagao a desigualdade e injustica
sociais. Baseando-se no referencial conceptual de Giroux (1986), as
teorias da reprodugao “tomam como sua preocupagao central a questao
de como as escolas funcionam no interesse da sociedade dominante...[e
enfatizam] como o poder é utilizado para mediar entre as escolas e os
interesses do capital” (ibidem, p.107). Subjacente a esses pressupostos
estd a negacao de que as escolas sejam instituicdes democraticas que
promovem a exceléncia cultural, o conhecimento neutro, e modos
objetivos de instrugao. As teorias da reprodugcao buscam clarificar como
as escolas se tornam veiculos importantes para a manutengcao da
reproducdo das relagdes sociais e das atitudes necessarias para manter
as divisdes sociais de trabalho. A critica se concentra em ressaltar como

se privilegia na dinamica social a relagdo que une a escolarizacao a
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ordem industrial em detrimento de um enfoque que privilegie as relagées
humanas.

Embora Giroux (1986) reconheca que as teorias da
reproducao representem uma ruptura com os paradigmas idealistas e
funcionalistas da teoria educacional, sua critica a esses enfoques reside,
principalmente, na deficiéncia dessas teorias em relagao a falta de um
posicionamento que, de fato, demonstre a importancia tedrica e pratica
das lutas contra-hegeménicas.

Silva (1996a) entende que o conhecimento
corporificado como curriculo educacional nao pode deixar de ser
problematizado e encarado como uma “area contestada, uma arena
politica”, que pode ser pensada em torno de trés eixos: ideologia, cultura
e poder. A seguir exponho a relagao desses trés eixos com o curriculo,

ancorada nos autores que desenvolvem uma visao critica dessa questao.

A Ideologia e o Curriculo

Segundo Silva (1996b), a preocupagdo com a
delimitacao do conceito de ideologia na teoriza¢ao critica comeg¢a com 0
discurso de Louis Althusser, no ensaio “ldeologia e Aparelhos Ideolégicos
do Estado”, rompendo com a nogao liberal e tradicional da educagao
como desinteressadamente envolvida na transmissao do conhecimento.

Pelo contrario, segundo aquele autor, a educagao € um dos principais

dispositivos de transmissao de idéias com grande potencial de garantir
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uma perpetuagao da estrutura social conveniente a classe dominante.
As visGes de mundo projetadas nas narrativas, os diferentes momentos
de saida da escola, os conteudos permeados de idéias sociais e
politicas sdo componentes essenciais nessa concepgao de curriculo.

Silva (1996b, p.84) destaca o pensamento de Althusser
que vé a educagao como um dos principais meios pelos quais a classe
dominante transmite suas idéias, propiciando a manutengcdo de uma
estratificagdo social que interessa e favorece a um determinado grupo ou
grupos, em posicao de vantagem numa organizagdo social. Nessa
perspectiva, a escola, enquanto “Aparelho Ideoldgico do Estado”, é
concebida como instrumento de reprodugdao do sistema capitalista, por
meio de um mecanismo que escamoteia o carater ideolégico da
educagao, apresentando-a como um ambiente neutro, isento de ideologia.
Nesse sentido o carater ideolégico da educagao foi colocado em
evidéncia, revelando que a escola inculca a ideologia como se néo o
fizesse. Para Silva (1996b), Althusser reconhece a relagéo reciproca entre
a infra-estrutura e a super-estrutura da sociedade, porém seus estudos
nao apontam para qualquer possibilidade de que a escola possa ser uma

instancia transformadora que possa favorecer a infra-estrutura. O autor

tem, segundo Gomes (1994), uma ‘visdo passiva e deterministica do

homem” e entende a Histéria como algo determinante do destino humano,
sem levar em conta que quem faz a Histdéria sdo exatamente as pessoas

e os grupos. (Gomes, p.52).
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Esta linha de pensamento, embora tenha sido e
continue sendo um marco importante, sofreu uma série de contestacées
que resultaram num refinamento do conceito de ideologia. Por um lado,
superou-se a visao de que a ideologia estaria puramente associada a
uma falsa consciéncia ou a falsas idéias a respeito da sociedade,
estando, dessa forma, despida de conotagdes politicas. A nova
perspectiva apontou para uma visao que relaciona a ideologia com as
divisdes de classe e as relagoes de poder que perpetuam essa estrutura
social. O que caracteriza a ideologia nao é a falsidade ou a verdade das
ideias que veicula, mas o fato de que essas idéias representam
interesses localizados, isto €, transmitem uma visao de mundo vinculada
aos interesses dos grupos situados em posicdo de vantagem na
organizagao social, favorecendo a manutengao dessa posigao.

De acordo com Silva (1999), os autores Bourdieu e
Passeron somam, em suas publicagdes, outra importante contribuicao
para a compreensao do fendmeno de reprodug¢ao da estrutura social e
dos sistemas de poder relacionados a cultura e a educagao formal. O

trabalho mais importante dos dois pesquisadores para a Sociologia da

Educagdo é La Reproduction: Eléments pour une Thedrie du Systéme

d’Enseignemente(1970)". Segundo os autores, numa sociedade

estratificada, os grupos e classe dominantes controlam os significados

* Tradugdo brasileira: BOURDIEU, P. & PASSERON, C. A Reprodugdo. Rio de Janeiro,
Francisco Alves, 1975.
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culturais mais valorizados socialmente. Tais significados simbdlicos
medeiam as relagcao de poder entre grupos e classes. A escola é vista
como uma importante forca social e politica no processo de reprodugéao
de classe, uma vez que, ao aparecer como ‘transmissora neutra” dos
beneficios da cultura valorizada, promove a desigualdade, travestida de
um processo justo e objetivo. A cultura se torna, nessa perspectiva, o elo
mediador entre o interesse da classe governante e a vida cotidiana. Os
interesses econdmicos sao postos como necessarios e naturais e nao
como arbitrarios e historicamente contingentes.

A cultura valorizada se circunscreve no ambito da
cultura das classes dominantes: “seus valores, seus gostos, seus habitos,
seus modos de se comportar, de agir’ (Silva, 1999, p. 34). Os conceitos
de capital cultural e habitus formam um eixo em torno do pensamento
desses autores. O capital cultural refere-se a competéncia cultural e
lingUistica socialmente transmitida e que facilita o desempenho na escola.
Especificamente, “uma crianga herda de sua familia conjuntos de
significados, qualidades de estilo, modos de pensamento e tipo de
disposicoes que recebem um certo valor social e status, como resultado
do que a classe ou classes dominantes rotulam como o capital cultural
mais valorizados” (Giroux, 1986, p.122). O bem de capital cultural pode
ser objetivado em coisas concretas como obras de arte, obras literarias,

obras teatrais, ou em coisas simbdlicas como titulos, certificados e

diplomas que se constituem em capital cultural institucionalizado. Quando
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o capital cultural se incorpora, se introjeta e se internaliza, ele se confunde
com o habitus, pois esse termo se refere as estruturas sociais e culturais
que se tornaram internalizadas.

O capital cultural nao € distribuido equitativamente
entre os alunos, de forma que as possibilidades de sucesso na escola
também sao desiguais. As escolas, especialmente as de nivel superior,
tém um papel importante, tanto na legitimagao quanto na reprodugao da
cultura dominante, uma vez que o curriculo por meio de uma énfase a
abstracao, a palavra oral e escrita e a outros aspectos, limita as
possibilidades dos alunos que nao tiveram oportunidade de uma vivéncia
com esses parametros culturais. Aqueles estudantes que receberam uma
grande quantidade de capital cultural por conta de seu contexto familiar e
social estao em posigcao de vantagem em relagdao aqueles que sofrem
descontinuidade entre a escola e suas origens.

A Teoria Critica, segundo Silva (1996b), na sua
primeira fase, concebia a ideologia mais no sentido de imposi¢cao de

certas idéias sobre a sociedade, previamente pensadas, organizadas e

dirigidas para uma populagdo dominada, com pouca capacidade de

contestacéo. O refinamento deste conceito, com as teorias da reproducao,

ampliou-se para as seguintes questoes:

1. A ideologia, ao ser elaborada, utiliza-se de

elementos e valores contidos na propria cultura e na sociedade,
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estabelecendo um vinculo de pseudo-identidade que resulta num
consentimento dos envolvidos no processo.

2 Uma vez que, nesta elaboragao, estao contidos
diferentes fragmentos da cultura e do conhecimento daquela populagéo a
qual é dirigida, havera sempre focos de resisténcia contra a ideologia, os
quais emergem num contexto de confronto entre valores e elementos

provenientes dos diversos estratos da sociedade.

3. E ainda, neste processo de refinamento do
conceito, o0os mecanismo de transmissao e difusdo foram sendo
percebidos em toda a sua sutileza. No caso da educagao institucional,
esta nova perspectiva aponta para a permeabilidade ideolégica para além
das idéias, corporificando-se, também, em rituais, muitas vezes
ordinarios, que organizam a vida escolar como na definicao de espagos
fisicos e nas conjungdes produtivas das diversas modalidades artisticas e

culturais.

Curriculo e Cultura

Antes de discorrer sobre a relagao entre curriculo e
cultura, considero importante delimitar o espago semantico do conceito de
cultura, uma vez que a amplitude do seu significado pode gerar

entendimentos ambiguos. Minha opgao conceptual se fundamenta em

Costa (1998, p.40), que defende um conceito relativista de cultura,

baseado em Stuart Hall, que toma a cultura como “o terreno real, sdlido,
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das praticas, representagoes, linguas, e costumes de qualquer sociedade
histérica especifica”, bem como “as formas contraditérias de senso
comum que se enraizaram na vida popular e ajudaram a molda-la”
(Nelson, Treichler e Grossberg, 1995, p.15). Assim, baseada nesses
autores, destaco que a importancia, nesta tentativa demarcatéria, esta em
afastar qualquer acepgao em que a cultura seja tomada como universal,
como uma nog¢ao com significado transcendental que possa ser
univocamente objetivada em projetos totalizantes.

O enfoque tradicional (Giroux, 1986, p.72) concebe a
Educagdao como uma forma institucionalizada de transmitir a cultura de
uma sociedade, e curriculo se tornou um dos eixos desta cultura. O que
caracteriza essa visao é que ela comporta a perspectiva de que a

educagao e o curriculo atuam apenas como veias transmissoras de uma

cultura produzida. Obviamente, a visao tradicional ndo contesta o carater

politico implicito na relagao entre cultura, educagao e curriculo, isentado-
se de um comprometimento com as questbes conflituosas da textura
social.

Na concepgao critica, a cultura nao é vista como um
bloco monolitico, estavel e estatico, de valores e conhecimentos a serem
transmitidos de forma nao problematica. Ao contrario, a Teoria Critica
entende a cultura como um campo contestado, em que se confrontam
diferentes e conflitantes concepg¢des de vida social. Nessa concepgao, a

educagao e o curriculo sao tidos como um terreno de produgao e criagao
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simbdlica, podendo ser movimentados por intengdes oficiais de
transmissao de uma cultura oficial, cujo resultado sera fruto da interagcao
entre o material transmitido e a forma pela qual se da a sua apropriagao
por um determinado grupo social.

Sendo assim, a cultura é inseparavel dos grupos e
classes sociais e reflete o conflito e a luta pela manutengao ou superagao
das divisGes sociais. Nas palavras de Moreira e Silva, o curriculo “é um
terreno de produgao e politica cultural, no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criagao, recriagao e, sobretudo, de
contestagao e transgressao” (1995, p.28).

O curriculo educacional se constitui, para a Teoria
Critica, num espago privilegiado para a manifestagao do conflito, por sua

possibilidade inerente de instituir e legitimar representagdes construidas,

que identificam e posicionam os grupos sociais, na maioria das vezes,

convenientemente, a partir de critérios relacionados a etnia, ao género, a
posicao social e econémica. O que € visto na concepgao tradicional como
processo de continuidade cultural da sociedade, na visao critica, €
entendido como uma forma de reproduzir as divisoes de classes em uma

sociedade.

Curriculo e Poder

Em linhas gerais, o poder é tido como um fenémeno

que se manifesta nas relagdes sociais, em que individuos ou grupos sao

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



submetidos a vontade ou ao arbitrio de outros, manifestada pela divisao
dos diferentes grupos sociais em termos de etnia, classe, género ou
posi¢ao geografica.

O curriculo, enquanto definicao oficial daquilo que se
conta como conhecimento valido e importante, expressa e contém
interesses dos grupos e classes colocados em vantagem em relagao ao
poder. Esse fator tende a favorecer a manuten¢cao de uma determinada
estrutura social, reforcando as relagoes de poder existentes. As forgas,
muitas vezes ocultas, que permeiam um curriculo oficial vao desde o
discurso do préprio Estado até os atos cotidianos das escolas. Segundo
Costa (1998), as escolas e os curriculos "sao territorios de produgao,
circulagao e consolidagao de significados, como espagos privilegiados de

concretizacao de politica de identidade. Quem tem forga nessa politica

impde ao mundo suas representagdes, o universo simbdlico de sua

cultura particular’. Para a autora, o conceito de representagao é

defendido a partir do argumento de que esta

"é construida através do processo de produgdo de
significados pelos discursos, € nao como um conteudo
que é espelho e reflexo de uma realidade que é anterior
ao discurso que a nomeia [...] (n)esta concepgéo,
representagdes sdo nogdes que se estabelecem
discursivamente, instituindo significados de acordo com
critérios de validade e legitimidade estabelecidos
segundo relagdes de poder [...] sdo mutantes, nao fixas, e
nao expressam, nas suas diferentes configuragoes,

aproximagdes a um suposto ‘correto’, ‘verdadeiro’,
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‘melhor”, uma vez que se constituem segundo
diversificados critérios de validade e legitimidade, nao
cabendo, neste conceito o emprego de categorias

avaliativas” (Costa, 1998, p.41).

O esforgo da Teoria Critica aplicada ao curriculo deve
caminhar para a identificagcao e analise das relagdes de poder implicadas
no curriculo e na educagao de forma a transformar estas relagbes em
favor da construgdao de uma sociedade mais humana e digna. Assim,
podera contribuir no processo de emancipagao de um sujeito e de uma
sociedade, para que possam perceber e falar de suas diferengas, de suas
histérias, desfocando uma visao cultural antropofagica e dominadora, que
se autodeclara instituidora de padrdes nas diversas dimensdes da vida
humana.

Algumas propostas de reformulagao curriculares
institucionais, fruto de uma politica educacional, se configuraram a partir
da tendéncia progressista, das quais pode-se destacar o “Projeto Escola
Cidada”, desenvolvido pela Secretaria de Educacao de Porto Alegre,
estruturado “sobre o principio da gestdo democratica” (Azevedo e Silva,
1995, p.9) , cujas referéncias tedricas e praticas se pautam nos

pressupostos da Pedagogia Critica. Fruto deste Projeto, realizou-se, em

julho de 1995, Porto Alegre, o “Seminario Internacional ‘Reestruturagao

Curricular: Teoria e Pratica no Cotidiano da Escola”, centralizando a
discussao do curriculo “como centro da educagao escolar...[e] fendmeno

histérico, expressao dos saberes dos diferentes sujeitos sociais e de suas
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praticas sociais” (ibidem), notando-se uma base bastante clara da Teoria
Curricular Critica.

Especificamente em relagao a Educacdao Musical, a
falta de acesso da maioria da populagao ao ensino da musica de forma
sistematica se configura num processo de exclusao, uma vez que nao
permite as classes desfavorecidas o acesso a esta modalidade artistica .

Em termos de politica educacional que contemple a Educa¢ao Musical, o

que se pode considerar € que a nova LDB, no artigo 26, paragrafo

segundo, prevé de forma abrangente que “o ensino da arte se constituira
como componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagao
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
Outros indicadores de uma recuperagao do espago do ensino das artes
no sistema educacional sao os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil (RCN)
elaborados pela Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério da
Educacao e do Desporto, em 1997, que, apesar de apresentar conteudos
especificos de musica a serem trabalhados no curriculo, ndo da nenhum
indicio de como esta questao se dara na pratica. Como aponta Hentscke
e Oliveira (2000), pode-se depreender desses documentos uma
preocupagao com a "formagéao da cidadania da crianga através de uma
filosofia construtivista para a agao docente e da organizagao escolar” (p.
52). O que se nos apresenta como problematico é a propria

implementacao dessa Lei e dos PCNs e RCN, uma vez que nao ha uma
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consistente discussao que aponte solucoes efetivas para concretizar o
que esta posto nos documentos se concretize.

Com relagdo ao Ensino Superior, a nova LDB
demandou uma discussao em torno da necessidade de reformulagdes
curriculares, que estdao sendo conduzidas pelas Comissoes de
Especialistas do MEC. No caso da area de Musica, foi elaborado o
documento que trata das Diretrizes Curriculares para o Ensino Superior
de Musica, estando nesta data (outubro/2000), no Conselho Nacional de
Educacao (CNE) para apreciagao. Essas Diretrizes, ao serem aprovadas

.desencadearao a reformulagao curricular nos Cursos de Graduagao em

Musica para uma adequagao de acordo com o previsto no documento. A

previsao de modificagoes indicam: “a) a eliminagao dos cursos de
Licenciaturas em Educagao Artistica e a consequente criagdao de
licenciaturas especificas: Musica, Artes Cénicas, Artes Visuais; b)
Flexibilizagao dos conteudos e énfases dos cursos; c) avaliagao periddica
dos cursos; d) maior autonomia para o aluno se definir acerca do seu
perfil profissional” ((Hentscke e Oliveira, 2000, p. 58).

Este momento de mudangas exige clareza de quais
paradigmas serao privilegiados, e, nesse sentido, os estudos na area de
curriculo, desenvolvidos a partir das Teorias Curriculares Criticas e Pds-
Criticas, terao papel fundamental para dar suporte as decisdes que

devem implicar em mudangas significativas.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



1.3.5 A CONTRIBUICAO DOS HISTORIADORES

Para Franklin (1991), o marco decisivo na histéria
americana do curriculo parte da década de 60, por identificar-se, a partir
dai, o inicio dos debates historiograficos voltados para aspectos que
passam a imprimir uma identidade propria a investigagao da histéria do
curriculo, definindo-lhe o campo, os objetivos, a metodologia (ibidem, p.
39-40).

Segundo Nereide Saviani (1998), a contribuicao dos
historiadores deste campo de estudo permite, por meio da anadlise e
interpretagao de fatos e fenédmenos, estabelecer algumas generalizagoes,
a partir da constatacao de certas regularidades. A autora levanta alguns
aspectos que entram na caracterizagao dos processos de elaboragao e
implementacgao curriculares:

e O primeiro € que a “elaboragdo do curriculo obedece ao
estabelecimento de prioridades, de acordo com as finalidades da
educagéao escolar e do publico a que se destina” (Saviani, 1998, p. 34-
35). Assim, segundo a autora, as preocupagdes voltadas para a
formacao de elites ou para a expansao da escolarizagao das camadas
subalternas, com propositos humanisticos, cientificos ou técnicos,
determinam os tipos de curriculos, sua estruturagao e seu conteudo.

O segundo aspecto indica “que a elaboragdo do curriculo consiste
numa selecao de elementos da cultura passiveis e desejaveis de

serem ensinados/aprendidos na educagcao escolar’ (ibidem). Esse
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aspecto ressalta que a elaboragdo de um determinado curriculo reflete
um recorte da cultura, que dara prioridade aos valores que serao
difundidos por “um conjunto de énfases e omissdes” (William apud
Goodson,1995, p.33) que, de alguma forma, privilegiara um
determinado estrato da sociedade. Esse recorte, realizado no seio da

cultura , constitui-se, segundo a autora, numa espécie de “reinvengao

da cultura” que resulta num tipo peculiar do saber, o saber escolar. Tal

transposicdo da ao saber escolar um enfoque diferenciado do que o
originou, desmistificando a idéia de que a escola transpoe
didaticamente, para a sala de aula, os saberes tal e qual foram
produzidos nos locais de origem.

O terceiro aspecto refere-se ao fato de que, enquanto construgao
social, “o curriculo resulta de processos conflituosos e de decisdes
negociadas” (Saviani, 1998, p.35) fazendo com que estas resultem
mais em solugdes negociadas do que em solugdes de consenso. Ao
estar ligado, por um lado, a questdo do conhecimento — “que se
produz, reproduz, firma e se supera na polémica, no enfrentamento
peculiar a luta das idéias” - (Saviani,1998. p.27) e, por outro lado, a
questdes relacionadas ao poder, inerentes a sua elaboracao e
realizagdo, o curriculo é sempre produto de debate e disputas em
varios niveis, refletindo o conflito entre interesses dentro de uma
sociedade e entre os valores dominantes que regem 0S Processos

educativos. Nesse processo, entram em jogo conflitos entre diferentes
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interpretagdes, além do choque com as tradiges cristalizadas, as
concepgoes subrepticiamente formadas, os inevitaveis e incontrolaveis
acordos tacitos — que caracterizam o “curriculo oculto”. Isso explica o
interesse da sociologia moderna por este tema, uma vez que qualquer
modelo de educagao adota uma posigao e uma orientagao seletiva
frente a cultura, que se concretiza, precisamente, no curriculo que
transmite.
Finalmente, um quarto aspecto que aponta “para uma tendéncia, na
elaboracdao de curriculos, a seguirem normas, critérios, modelos
mundiais, principalmente quando se trata de curriculos em ambito
nacional, destinados as massas”.
A autora cita o texto de Benavot et alli (Saviani, 1998,
p. 28-29) como um dos principais estudos que tratam especificamente
dessa questao, cuja constatagao indica “uma escassa importancia relativa

dos fatores nacionais com influéncia sobre a estrutura curricular”’,

permitindo aos pesquisadores “falar com certa seguranca de um curriculo

nacional mundial relativamente standard” (ibidem). Nesse estudo, os
autores privilegiaram os seguinte enfoques, que tém tido um razoavel
impacto nas diferentes praticas de organizagao curricular dentro da escol :

a) Funcionalista, considerando o nivel de
desenvolvimento da sociedade, a valorizagao, no curriculo, das destrezas
e os valores modernos refletidos na importancia dada as matérias ditas

modernas;
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b) Historicista, considerando a diversidade
curricular entre os sistemas nacionais de educagao, a trajetéria peculiar

de cada curriculo e sua coeréncia ao longo do tempo;

C) de estandardizacao institucional, relacionada
com o modelo de educagao de massas, o qual incide na permeabilizagao
dos valores modernos nos curriculos nacionais da escola primaria,
independente do estagio de desenvolvimento nacional,

A pesquisa conduziu os pesquisadores a conclusao de

“um curriculo mundial cada vez mais semelhante ocupa a
maior parte do tempo letivo, refletindo um modelo norte-
americano predominante de conteudos curriculares
adequados que se institucionalizou na década de 60;

. nao existe uma correlagdo direta entre o
desenvolvimento sdécio- econdmico e a importancia
concedida as matérias [consideradas] ‘modernas’, nos
curriculos do século XX;

s a evolugéo dos curriculos nacionais nao se da em
fungao das trajetdrias nacionais peculiares;

- os curriculos nacionais derivam de um sistema em
que as decisdes curriculares dos paises refletem mais os
standards mundiais do que a histéria da educacao
nacional;

e O curriculo de massas € definido e prescrito
diretamente, através da influéncia de determinadas
organizagdes internacionais (por ex., Banco Mundial e
Nagdes Unidas), mediante modelos apontados por
Estados-nacdes dominantes e por profissionais da
educagao que operam em escala mundial” (Benavot et
alli apud Saviani, 1998, p.28-29).

Nessa perspectiva, o estudo da histéria do curriculo
extrapola o “levantamento da evolugdao do termo e seus diferentes

empregos”, incidindo numa trama complexa que envolve a analise de

questoes relativas "a sua origem histérica, assim como questdes relativas
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aos processos de sua elaboragao, interpretacao, implementagcao e
avaliagao (ibdem, p.23), contemplando a andlise da concepgédo e a
analise da aplicagdo da concepgao. As fontes para este estudo
abrangem documentos como o curriculo formal ou escrito e registros
diversos, como também relatos obtidos em entrevistas, observacao direta
de diversas situagoes, implicitos nos processos informais e interacionais,
considerando-se para a analise os diversos aspectos de carater
socioldgico, filosofico, psicolégico e pedagdgico. Dessa forma, a literatura
produzida neste campo de estudo vem contemplando tanto o aspecto
relacionado a histéria do curriculo propriamente dita quanto a reflexao
tedrico-critica que busque pistas que permitam localizar os
conhecimentos e saberes que foram deslocados em favor de outros com
mais prestigio, mais forga, mais vitalidade social, e por isso nao figuram
na parte mais visivel da histéria (Silva,1995, p 184-202). Neste sentido, a
valoragao dos curriculos bem sucedidos fica nivelada, em importancia, a
dos curriculos fracassados.

O curriculo pode ser considerado uma questao de
ordem social, relacionada ao acesso e a distribuicao do conhecimento,
que ocorre por meio de “canais socialmente criados, adotados e utilizados
em contextos sociais particulares” (Connel,1995, p.15). Tal problematica
esbarra na questao da justica social, que, nesta linha de pensamento, nao

pode ser obtida pela distribuicdo igual e padronizada para diferentes

grupos sociais. Importantes pesquisas no campo da sociologia da
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educagao tém examinado as desigualdades de classes e apontado o
conhecimento escolar como um elemento-chave no processo de producéo
de desigualdade social. Ao se focalizar a natureza do processo
educacional inserida no conceito da justica social em educagado, as
questdes curriculares tornam-se centrais (ibidem, p.14), pois a
estruturagao e selegao do conhecimento deve favorecer e fortalecer a
identidade cultural e a auto-estima de um grupo especifico.

Nesta linha de pensamento, o curriculo deve apontar
para uma concepg¢ao que atenda aos interesses e necessidades das
camadas populares e que melhor se articule a um projeto de construgao
de uma sociedade menos marcada pela desigualdade (Moreira e
Silva, 1995, p.33-34). Essa postura requer um claro posicionamento
politico, pois implica assumir o ponto de vista dos menos favorecidos pelo
proprio sistema, com vistas a propiciar, a esta classe social, a pratica da

cidadania plena.

1.4 AS TEORIAS CURRICULARES NA TENDENCIA POS-

CRITICA
A tendéncia pods-critica se configura nos anos 90 e
incorpora contribui¢cdes de estudos culturais, estudos feministas, estudos
de raga, como resultado do pensamento pds-moderno e pods-estrutural.

Essa tendéncia emerge justamente da constatacao da necessidade de se
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compreender a educagao e o curriculo para além da analise que focaliza
a dindmica de classe no processo da desigualdade e das relagdes
hierarquicas, na sociedade capitalista. Emerge também, nesse momento,
a necessidade de se buscar aportes tedricos que contemplem a
diversidade das formas culturais do mundo contemporaneo. Considera-se,
ainda, como um dado importante, as “visiveis manifestagdes e expressoes
culturais de grupos dominados [justapondo-se a] formas culturais
produzidas e veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa, nas
quais aparecem de forma destacada as produgdes culturais
estudunidenses” (Silva, 1999, p.85).

Silva (1995) considera que esta tendéncia consolida
algo que vinha se configurando nas duas ultimas décadas na andlise da
educagao, incorporando as preocupagoes da “Teoria Critica...da
influéncia do programa tedrico e de pesquisa de Pierre Bourdieu e do
enfoque culturalista da Universidade de Birmingham, com sua énfase nas
chamadas subculturas urbanas e no método etnogréfico, fundando aquilo
que ficou conhecido como Estudos Culturais” (p.137).

Denota-se, nesta perspectiva, uma relagdo entre a
ideologia, o poder e o curriculo. Esses elementos se articulam pelas
narrativas, as quais se constituem em um aparato de conhecimentos e
saberes produzidos pela modernidade. Esse produto veiculado pela

linguagem institui uma “realidade”, atribuindo as coisas valores e

produzindo significados segundo uma relagao de for¢a, na qual os grupos
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mais poderosos impdem sua visao de mundo, ou seja, modelam a
realidade. Isso implica a possibilidade desses grupos estarem
discursando sobre o outro, tomando a si préprio como referéncia, ou seja,
considerando essa referéncia como normal e o outro como diferente
(Costa, 1998, p. 37-67)

Assim, o curriculo € um dos meios institucionais
estratégicos para se difundir os enunciados tomados como verdade, como
cientificos e como universais, valendo-se de seu carater académico e
cientifico para criar identidades que refletem superioridade racial, social
e cultural, hierarquizam e articulam relagées especificas, como, por
exemplo, definindo lugares sociais.

A inclusdao desses novos aportes conceituais instalou
uma crise nas teorias que enfocam as questdes curriculares. Essa crise
atinge, também, a teoria curricular critica tanto no Brasil como nos
Estados Unidos. Os autores, em publicagdes recentes, se posicionam
com diferentes interpretacdes diante desse momento de crise. Pinnar,
Reynolds, Slattry e Taubman citados por Moreira (1998, p. 12) entendem
que houve uma desconfiguragao conceitual na teoria curricular critica,
resultante de um ecletismo que agregou ao seu corpo conceitual questoes
de raga, género e outros principios. Para Jennifer Gore (apud Moreira,
1998, p. 13), as razdes da crise da teoria critica curricular se concentram

na “auséncia de sugestdoes para uma pratica docente critica e na

utilizacao de um discurso altamente abstrato e complexo, cujos principios
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dificilmente podem ser entendidos e operacionalizados pelos professores”
(Moreira, 1998, p. 13). Em termos de Brasil, numa recente investigagédo de
Moreira (ibidem), os curriculistas apontam uma dicotomia entre os
avangos tedricos e a pratica docente cotidiana.

Mesmo em crise, a teoria curricular critica vem se
constituindo a mais produtiva tendéncia nesse campo de estudo, cuja
literatura especializada denota um empenho da area na busca de um
redimensionamento conceitual e de novas perspectivas.

Como ja foi mencionado, na década de 90, a tendéncia
curricular pds-critica incorpora contribuicbes dos estudos culturais,
estudos feministas e de raga, na perspectiva do pensamento pods-
moderno e pés-estrutural, contemplando a diversidade das formas
culturais do mundo contemporaneo. A utilizagdo da Escola de Frankfurt e
do neomarxismo na compreensao do processo curricular € questionada,
polarizando, por um lado, os autores que acreditam que a absorcao dos

insights dos novos aportes nao comprometem “o compromisso da teoria

critica com a justica social, a democracia, a libertacdo e os direitos

humanos” (Moreira, 1998, p. 25), e, por outro lado, os que consideravam
inviavel a tentativa de integrar a teoria critica ao pensamento pods-

moderno.

Ao se considerar as profundas transformacgdes
ocorridas no mundo nesta década, a necessidade de se rever os

conceitos, as teorias, os paradigmas se torna premente. Moreira (1998)
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coloca-se a favor de uma apropriag@o critica do pés-modernismo pela
teoria curricular critica, preservando-se a questao nevralgica da Teoria

Critica que € o compromisso com a emancipa¢ao do individuo. Uma

proposta educacional emancipatéria deve contemplar a capacidade de

indignacao, de espanto e de rebeldia diante da desigualdade social, e ao
mesmo tempo considerar os sujeitos a partir de seus contextos
especificos levando em conta “as multiplas vozes, as exclusGes, as
contingéncias” (Moreira, 1998, p. 28).

Neste sentido, Corazza (1998, p. 10) propoe que os
Estudos Culturais sejam a matriz tedrica para se organizar um curriculo
em torno do que ela denomina “Temas Culturais”, tendo a cultura como
seu construto central. A autora defende a subversao total das disciplinas,
propondo outro desenho curricular cuja escolha da pratica “é pragmatica,
estratégica e auto-reflexiva”’, e os conhecimentos sejam escolhidos pelos
sujeitos a partir de uma tematica cultural.

Os Temas Culturais propiciam, segundo a autora, que
se perceba a conexao entre o papel da linguagem e a delimitagao das
identidades sociais, e vincula o curriculo as experiéncias que o0s
estudantes trazem para seus encontros com o conhecimento
institucionalmente legitimado. Assim, reconfigura as fronteiras da “alta
cultura” e da “cultura popular’, abarcando a multiplicidade e a diversidade

dos diferentes contextos.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



Os Temas Culturais contemplam , também, o “estudo
da produgao, da recepgao e o uso de variados textos, e da forma como
eles estruturam as relagbes sociais, os valores e as nogbes de
comunidade, o futuro e as diversas fun¢oes do eu” (ibidem, p. 11). Esta
amplificagao tem uma significativa importancia para as artes, tendo em
vista que os textos a serem trabalhados abarcam todas as formas de
conhecimento mediados por outros canais, como o auditivo e o visual
eletronicamente difundidos. Ao se considerar uma “paisagem cultural
descentrada, povoada de terrenos interativos” (ibidem) que caracteriza o
cotidiano da juventude e das criancas de hoje, ressalta-se a importancia

de valorizar suas musicas, filmes, programas de TV, grupos esportivos,

religiosos e outros, convertendo-os em objetos de estudo numa pratica

educativa. Essas questdes desafiam o educador a pensar outras formas
de sistematizar o conhecimento considerando o desejo e o prazer de se

conhecer algo.

A tendéncia pds-critica pressupoe ultrapassar as
fronteiras estabelecidas por modelos conservadores a partir da reflexao

sobre nossas condutas, poderes, conhecimento e verdades e,

principalmente, aceitando que

“dialogar com as diferengas nao supde a eliminagao da
diferenca, mas ao contrario, recuperar e honrar as
memarias locais, os saberes populares locais, os saberes
desqualificados, a serem legitimados pelo trabalho
curricular com as tematicas multiculturais” (Corazza,
1998, p. 14)
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CAPITULO I

OS PARADIGMAS CURRICULARES NA

CONSTRUCAO DO CURRICULO

No capitulo anterior, vimos de que modo as diferentes
tendéncias educacionais se refletem na construgdo de modelos
curriculares. Esses modelos relacionam-se de forma diferenciada nas
esferas econdmica, social, cultural, revelando também diferentes
enfoques ideoldgicos. A pluralidade de concepgdes curriculares decorre
do fato de que as divergéncias estao para além das questoes técnicas ou
semanticas, uma vez que implicam em visées de mundo, de homem, de
conceitos, de conhecimento, de educagao.

Neste capitulo, serdao abordados os paradigmas
curriculares - técnico-linear, circular-consensual e dinamico-dialdgico —
presentes na classificacao de Mac Donald (1975) e Domingues (1988),
que fornecem subsidios para a andlise pretendida, abarcando uma
pluralidade de concepgdes curriculares. Optei por utilizar o campo
conceptual de paradigma para dar suporte a esta investigacdao, ao
considerar que este campo envolve e “‘comporta um certo numero de
relagoes logicas, bem precisas, entre conceitos, nogdes bdsicas, que

governam todo o discurso” (Morin, apud Moraes, 1997, p.32).
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Thomas Kuhn (1994) considera o termo paradigma
como “a constelagdo de crenga, valores e técnicas partilhadas pelos
membros de uma comunidade cientifica”, o que permite a explicagao de
certos aspectos da realidade (p.225).

Tendo em vista que as transformagdes de paradigmas
implicam em processo de mudanga conceptual, de novas buscas e de
reconstrugées baseadas em novos fundamentos, os diferentes
paradigmas curriculares serao abordados, neste trabalho, a parir da
identificagdo dos conflitos existentes entre eles. Sera focalizada a
discordancia referente a esséncia do curriculo enquanto fenémeno
socialmente construido, rejeitando-se, portanto, a visao puramente técnica
e neutra. O aspecto relacional entre os diferentes paradigmas é

considerado significativo, ao se reconhecer que as mudancas

paradigmaticas convivem e interferem nos paradigmas ja consolidados.

Para Domingues, “essa discordancia instalada na comunidade de
curriculistas € vital, pois o conflito levara ao refinamento, "a revisao e a
criagao de idéias e prevenira a cristalizagao e dogmatismo de um
paradigma” (1988, p. 24).

Segundo Domingues (1988), existem na literatura
esquemas conceituais para analisar os paradigmas de curriculo, citando
alguns: a) McNeil descreve quatro paradigmas de curriculo: humanistico,
de reconstrugado social, tecnoldgico e de matérias académicas; b) Eisner e

Vallance identificam cinco paradigmas de curriculo: desenvolvimento dos
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processos cognitivos, curriculo como tecnologia, curriculo voltado para
auto-realizagao ou experiéncia consumatodria, curriculo voltado para a
reconstrugao social e racionalismo académico (ibidem, p.26).

Mac Donald (1975) buscou, a partir da Teoria do

Interesse Humano argumentada por Habermas (1983), elaborar uma

classificagdo que permitiu a inclusao de diversas tendéncias e correntes

do pensamento curricular. MacDonald (1975) expbe, em seu ensaio
“Curriculo e Interesses Humanos”, suas idéias acerca da conexao entre o
curriculo e os valores que permeiam um trabalho curricular, ou seja,

“a justificativa de decisbes curriculares reflete também
compromisso com valores. Diferentes posigdes de valor
resultam na descrigdo de curricilo com padrdes
variaveis... isto se pode ilustrar facilmente, tomando-se as
trés posicoes psicoldgicas basicas. Faz uma consideravel
diferenga nas decisoes curriculares se um é behaviorista,
um gestaltista, ou um psicanalista...estas sao posi¢cdes de
valor que afetam o pensamento curricular’ ( ibidem,

p.284)

Na classificagao de Mac Donald, a énfase recai sobe
os valores que permeiam o trabalho curricular e suas relagdes com os
interesses de Habermas. O autor identifica dois niveis de valores como
sendo: a) perspectivas estruturais e b) valores racionais. As primeiras

referem-se a orientacao geral de uma teoria curricular, enquanto os

* 7 ..the justification of curiculum decisions also reflects value commitments. Different value
positions result in describing curriculum variables patterns...this can be illustrated easily with the
three basic psychological positions one way take. It makes a considerable difference in curriculum
decisions wether is a behaviorist, a gestaltist, a pysicoanalist....these are value positions that affect
curriculum thinking”.
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segundos referem-se aos valores subjacentes a organizagdo curricular
adotada.

A proposicao basica de Mac Donald (1975, p.289)
sobre curriculo estd na argumentagao de que o interesse humano se
configura no fendmeno propulsor e precursor que canaliza a atividade
curricular quer seja nas perspectivas estruturais (teoria do curriculo) quer
seja nos valores racionais (projetos curriculares). Os interesses humanos
precedem a estruturagao de uma teoria curricular, que, por sua vez,
estara impregnada de valores. Moreira (1997), ao fazer uma analise
critica da classificagcao de Mac Donald, expde o esquema conceptual que

lhe deu suporte, considerando duas premissas basicas:

a) o conhecimento curricular é parte do conhecimento
humano, portanto relacionado ao interesse humano
técnico, de consenso e emancipatério.

b) O objeto do conhecimento curricular € o
conhecimento escolar, abarcando sua selegao,
organizagdo e transmissdo. As diferencas basicas no
pensamento curricular surgem dos trés interesses
basicos de Habermas - interesse em controle técnico,
interesse em compreensao (ou interesse em consenso ou
interesse pratico) _ e interesse em emancipagao (ou
interesse critico) e, consequentemente, nos diferentes
enfoques de pesquisa utilizados na sua construgao:
empirico-analitico, histérico-hermenéutico e praxiolégico”.
(Moreira, 1997, p. 49)

2.1 INTERESSE HUMANO CONHECIMENTO

CURRICULO: UMA RELACAO TRIADICA

= do ensaio “Conhecimento e Interesse” de

Habermas, publicado em 1968, que Mac Donald (1975) e Domingues
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(1988) partem para a construgcao de uma classificagao propria dos
paradigmas curriculares denominados técnico-linear, circular-consensual
e dinamico-dialégico.

Habermas, ao entender o interesse humano como
fenémeno propulsor e precursor do conhecimento, estabelece um vinculo
inseparavel entre esses dois fenébmenos. Este vinculo tem uma profunda
ligagdo com a sobrevivéncia humana, uma vez que “o conhecimento [se
define] como instrumento da autoconservagao, porém transcendendo a
mera auto conservagao” (ibdem, 1983, p.309). O autor entende serem trés
os interesses humanos que resultam na construgao do conhecimento: o
interesse técnico, o interesse pratico ou consensual e o interesse
emancipador.

Esses interesses impulsionam, segundo Habermas,
trés categorias possiveis de saber: “a informagao ([relacionada ao
interesse técnico], que amplia nosso poder de manipulagdo técnica; a
interpretacao [relacionada ao interesse pratico ou consensual], que
possibilita um forma de orientagcao da agao; e a analise [relacionada ao
interesse emancipador], que liberta a consciéncia da dependéncia de
poderes hipostasiados” (1983, p. 309). Essas trés categorias de saberes
emergem dos processos de socializagdo através de trés dimensodes
ligadas a dinamica da sobrevivéncia humana: o trabalho, a linguagem e

as relagdes de poder. Essas dimensdes sao interpenetraveis e estao

presentes no processo de humanizagao da sociedade, porém, os valores
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que permeiam cada um dos interesses habermasianos implicarao,
enquanto pratica intencional na construgdao do conhecimento, em trés
distintos enfoques de pesquisa denominados: empirico-analitico, histérico-
hermenéutico e praxioldgico.

Segundo o autor, o enfoque empirico-analitico tem
como fundamento os pressupostos da aceitagao prévia da universalidade
e da neutralidade cientifica, a percepgdo do fendmeno através da
observagao do comportamento, a mensuragao e o controle das variaveis
e a énfase na generalizagdo e na reaplicagdo. Este enfoque esta
relacionado ao interesse técnico e a um processo de construgao do
conhecimento vinculado a uma racionalidade instrumental em que o
controle técnico viabiliza a aplicagao das teorias e regras a realidade.

Segundo Bellochio, “o meio de se alcangar o dominio sobre essas [teorias

e regras] ocorre através do trabalho minuciosamente técnico” (2000. p. 3).

Desse enfoque, delineou-se o paradigma técnico-linear,
que instituiu um modelo de curriculo conservador do ponto de vista
econdémico e cultural que se formatou nos Estados Unidos e
posteriormente na Europa e paises em desenvolvimento, no inicio do
século XX. A ténica desta concepgao curricular privilegia as perspectivas
tecnoldgica, burocratica intimamente ligadas ao conceito de eficiéncia,
cujo modelo curricular estd apoiado na “burocracia que organiza e
controla o curriculo, amplamente aceita pela pedagogia desideologizada e

acritica imposta ao professores como modelo de racionalidade em sua
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pratica” (ibidem,1979, p.105). A identificagdo do ‘“conhecimento valido”
seleciona aquele ja filtrado e instituido como de conhecimento universal e
tido como patriménio cultural da humanidade. O conteudo é visto no
restrito enfoque académico, de forma fragmentada, convertendo-se em
prioridade no processo de escolarizagdo que visa a formagao de um
individuo que responda as necessidades do sistema produtivo. A
delimitagao do papel social basico do curriculo escolar foi fundamentada
na questdo social e econémica com vistas a industrializacao e a divisao
de trabalho.

O enfoque histérico-hermenéutico  produz o
conhecimento em outro quadro metodoldgico. A pesquisa hermenéutica
analisa os dados da realidade a partir da percepgao subjetiva, cuja

compreensdo do sentido orienta-se para um consenso possivel do sujeito

agente no quadro autocompreensivo. “O acesso aos fatos se da pela

compreensdo dos simbolos que as pessoas inventam para comunicar
significados e interpretar os eventos do dia-a-dia” (Habermas, 1983,
p.306).

O paradigma circular-consensual, subjacente a este
enfoque, relaciona-se ao interesse pratico ou consensual e enfatiza o
aspecto subjetivo e pessoal em que o significado ordinario do cotidiano é
tomado como ponto de partida. O conhecimento é construido a partir da
compreensdo dos fatos, através da interpretagdo de seus significados,

utilizando-se da linguagem, num processo que, ao contemplar a
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subjetividade e a intersubjetividade através do didlogo, torna-se o nucleo
orientador da acao. Neste paradigma, o “curriculo esta centrado na

experiéncia do aluno e nas suas rnecessidades latentes e/ou manifestas”

(Domingues, 1988, p.35). E através do questionamento do significado

ordinario do cotidiano, ou seja, do questionamento do senso comum das
coisas que se buscam os significados subjetivos e intersubjetivos. Neste
raciocinio, a construgao curricular deve privilegiar o aluno enquanto
construtor e criador do seu proprio curriculo, gerando ou criando os
significados sobre si, sobre os outros e sobre o seu contexto, a partir da
problematizacao de seu préprio universo.

O enfoque praxioléogico de pesquisa busca a
compreensao do fenémeno, considerando a dindmica de suas relagées
com os diversos aspectos das condigdes sociais da realidade, objetivando
sua transformacdao e nao apenas sua descricao. Fundamenta-se no
conceito da praxis enquanto processo dialético “reflexao-a¢ao” sobre uma
realidade, envolvendo uma transformagao. A reflexao é basica na medida
em que “liberta o sujeito dos condicionantes e permite criar e recriar suas
instituicoes” (Domingues, 1988, p. 26). A construgcao do conhecimento
nesse enfoque contempla a perspectiva critica, reflexiva e
problematizadora do fenédmeno. O quadro metodolégico que define o
sentido de validade dessa categoria de proposi¢ées criticas tem como

critério o conceito de auto-reflexao.
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O paradigma dinamico-dialégico, desdobramento desse
enfoque, esta fundamentado na corrente filoséfica neo-marxisita da
Escola de Frankfurt. A racionalidade que permeia esse paradigma é a
emancipatoria, caracterizada por entender o curriculo como parte da
totalidade social, historicamente determinado, imbuido de carater politico
e comprometido com a emancipagdo das camadas populares. O
conhecimento é construido a partir dos significados materiais e simbdlicos
articulados no ambito do contexto social, sob uma perspectiva dialética,
baseada nos principios da critica.

A meu ver, a pesquisa em ensino, despojada de um

enfoque que nao privilegia questdes culturais, sociais e politicas, torna-se

inviavel. Portanto, estes dois ultimos enfoques vém atender a uma
necessidade a que os aportes conceituais da pesquisa empirica nao
atendiam, tendo em vista analisar a complexidade da sociedade
contemporanea. A manifestagdo desses dois Uultimos enfoques se
concretiza na fundamentacao filoséfica e pedagdgica presentes nas
Teorias Curriculares Critica e Pés-Critica, apresentadas no capitulo 1.

A sintese da relagao entre o pensamento de
Habermas sobre “Interesse e Conhecimento” e os trés paradigmas
defendidos por Mac Donald (1975) e Domingues (1988) esta exposta no

Quadro 1.
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Quadro 1 - Sintese das relacdes entre conhecimento, interesses humanos e paradigmas curriculares ( Baseado em Bordas, 1992, p. 13)

DIMENSOES DA VIDA HUMANA

INTERESSE HUMANO

INTERESSE CIENTIFICO
(enf4que de pesquisa)

PARADIGMAS CURRICULARES

Trabalho

- interferéncia e transformagdo no
meio fisico e social para a|-
sobrevivéncia humana.

Técnico

Manutengdo do controle sobre processos
objetivos e objetivados

Manipulagio do meio fisico e social,
incluindo o préprio homem.

Empirico-analitico

Universalidade da teoria
Neutralidade da teoria
Decomposigio do todo em varidveis
mensuraveis e controldveis
Abandono do particular em favor do
generalizavel

Técnico-linear

- Preparagio dos individuos para

desempenhar fungdes definidas em uma

situagdo também definida.

- privilegia as perspectivas tecnoldgica,

burocréitica ligadas ao conceito de

eficiéncia

- pedagogia desideologizada e acritica
conhecimento universal visto como

patriménio cultural da humanidade.

- conteido restrito ao enfoque

académico, na forma fragmentada.

Linguagem

[Mediadora na construgdo da
identidade do  individuo no |-
processo dialético e conflituoso
polarizado entre as pretensbes
impulsivas e a coer¢do social]

Pratico ou Consenso

Interesse pridtico de interpretagio da
intersubjetividade

Mediagdo da transmisséo institucionalizada
da cultura

Historico-hermenéutico

Compreensdo e interpretagdo de
simbolos para comunicar significados
Processo dial6go-consensual para a
orientagdo da agdo

Objetividade fundada no consenso
intersubjetivo

O conhecimento valido e verdadeiro
reflete o consenso da comunidade
cientifica

Circular-consensual
Criagdo de consciéncias criticas
Aluno criador e construtor de seu
préprio curriculo
Conhecimento resultante de
vivéncias, da pratica da vida, de
comunicagdes intersubjetivas
Valorizagao da troca de experiéncias
Aluno sujeito

Poder
- [ligado a prdticas sociais e a|-
produgdo de significados materiais e | -
simbélicos, capazes de instituir |-
critérios de validade e legitimidade
que conferem identidades sociais e
culturais]

Emancipador
Superagio da dominagdo
Desmistificagao dos mecanismos do poder
Libertagao de condicionamentos externos

Praxiologico

Apreensao do fendmeno no processo
dindmico da rcalidade

Relagdo dialética sujeito x objeto
Historicidade

Acgao-reflexdo-agao sobre uma
realidade envolvendo transformagao

Dinamico-dialdgico
- Curriculo integrado na totalidade do
social; historicamente situado e
culturalmente determinado
- Curriculo: ato politico emancipador
- Superagio da relagao autoritdria entre
professor e aluno
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2.2 O PARADIGMA TECNICO-LINEAR

O interesse técnico caracteriza esse paradigma, que se
nutre do pensamento de John Franklin Bobbit (1918) e Ralph Tyler
(1949). A publicagdo do livro “The curriculum”, de Bobbit, em 1918, ja
mencionado neste trabalho, foi um marco no estabelecimento do curriculo
como campo especializado e também no estabelecimento do curriculo
dentro do enfoque empirico-analitico.

Bobbitt, ao estabelecer uma analogia entre o processo
educacional e o processo industrial, segundo o pensamento da escola
taylorista, apontou como pressupostos para uma construgao curricular os
principios da eficiéncia, do controle, da disciplina, da previsdao da
racionalidade e da economia, que se traduziram em duas finalidades:

a) “preparar individuos para desempenhar fungdes
definidas em uma situagao também definida;

b) basear o contetdo curricular numa analise das fungdes
especificas a serem desempenhadas e na situagao,
também especifica, na qual devem ser desempenhadas”
(Domingues, 1988, p.28).

Ao propor que a escola funcionasse como uma
empresa comercial ou industrial, Bobbitt fez prevalecer o interesse
técnico, enfatizando a agao racional. A delimitagdo do papel social basico
do curriculo escolar foi fundamentada na questdo social e econdémica,
com vistas a industrializagao e a divisao de trabalho.

Nessa perspectiva, o curriculo se reduz a questoes de

ordem mecénica, administrativa, burocratica, em que as proposi¢oes

psicopedagogicas ficam circunscritas ao ambito da racionalidade técnica.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



O processo ensino-aprendizagem € conduzido por uma pratica acritica,
que nao questiona os conflitos e as contradicdes da sociedade mas, pelo
contrario, legitima crengas e valores da classe dominante, imprimindo-
lhes, inclusive, um carater positivo. Nesse modelo, o especialista domina
o0 processo com a ‘“intengao de maximizar o rendimento tendo como
interesse subjacente o controle técnico” (Moreira, 1997, p.50). O
conhecimento esta, nesta perspectiva, “para além das realidades sociais
e se reveste de objetividade e neutralidade sendo reduzido ao campo das
decisGes técnicas com fins ja esperados” ( Mignoni, 1994, p.32).

O modelo de curriculo proposto por Bobbit encontrara
ressonancia na publicacao de Ralph Tyler (1983), “Principios Basicos de
Curriculo e Ensino”, em 1949, que estabelecera os paradigmas para a
elaboragao de curriculo, de carater nitidamente prescritivo, filiando-se ao
racionalismo tecnolégico dominante naquela época e influenciando os
Estados Unidos e diversos paises, entre eles o Brasil, durante décadas,
inclusive chegando até nossos dias. Outra ancora do pensamento de
Bobbitt se encontra no trabalho de Hilda Taba (1974). Esse, embora
evidencie uma semelhanga com o pensamento de Tyler, enfatiza com

mais relevancia a questao cultural.

Tyler (1983) se propde a desenvolver uma base

racional para considerar, analisar e interpretar curriculo e programa de

uma instituicio escolar. Essa base racional se fundamenta na

identificagao de quatro questdes acerca do curriculo:
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1.  "Que objetivos educacionais deve a escola
procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser
oferecidas que tenham a probabilidade de alcancar
esses propositos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias
educacionais?

4.  Como podemos ter certeza de que esses objetivos
estao sendo alcangados?” (Tyler, 1983, p. 1).

E na primeira questdo que Tyler argumenta com
propriedade e concentra o arcabougo da construgdo de uma proposta
curricular. O autor associa os objetivos educacionais as mudangas ou a
introjecao de comportamentos desejaveis. Sendo assim, defende como
necessario um estudo dos alunos, que considere o ambiente cotidiano
dos estudantes e da comunidade a sua volta. Nesse contexto, o estudo
precederia e subsidiaria a identificagdo das mudangas necessarias dos
padroes de comportamento que viessem atender a uma determinada
proposta educacional.

A questao da vida contemporanea fora da escola é
outro foco essencial, no discurso de Tyler, para se construir os objetivos
de um curriculo com vistas a detectar quais conhecimentos tém maior
significagao para a vida do estudante e também para associar as
situagoes de aprendizagem com fatores e situagdes da vida extra-

escolar.

Outra fonte para se determinar os objetivos propostos

por Tyler estaria na sugestao dos especialistas em disciplinas. A critica a

esse procedimento, levantada na ocasidao, aponta um carater
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excessivamente técnico e especializado, sendo considerado, muitas
vezes, inadequados para serem generalizados a um grande numero de
alunos. Tyler sugere que se proceda a uma selegcao dos objetivos
propostos por esses especialistas, que resulte num numero menor, porém
congruente e relevante. Esses objetivos ndo devem se desviar de um
objetivo maior, ou seja, “modificar os padroes de comportamento de seres
humanos”, de acordo com o que a proposta educacional preconizar (Tyler,
1983, p. 30).

O autor ressalta também a importancia da formulagao
de uma filosofia, que deve ser expressa clara e explicitamente, apontando
para uma visdo da fungdo da educagéo na sociedade, o que incidira na
selegdo de determinados objetivos. Outra recomendagédo importante é a
necessidade do conhecimento da psicologia da aprendizagem como um
dos critérios para a sele¢do dos objetivos, uma vez que segundo o autor,
“um certo conhecimento da psicologia da aprendizagem nos capacita a
distinguir nos seres humanos, as mudangas que se pode e as que nao se
pode esperar’ no processo de aprendizagem (ibidem, p.34).

Para Domingues (1988, p. 29), “a analise da proposta

de Tyler permite verificar que o interesse subjacente é técnico, ou seja, de

controle, e que seu paradigma é um paradigma técnico-linear de reagao
em cadeia (...) Decisbes sobre o que deve ser ensinado a priori? sao

feitas a priori e separadas das decisoes sobre como deve ser ensinado?’
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Apesar de Tyler (1983) ter considerado alguns pontos
importantes nos aspectos filosofico e social na construcdo do curriculo, o
que mais prevaleceu nas propostas baseadas no seu pensamento foi o
enfoque na elaboracdo de objetivos. Esses eram formulados em termos
de comportamento explicito, cuja énfase iria se radicalizar na década de
sessenta, alimentada pelo pensamento tecnicista e behaviorista, que se
instalava naquele momento. Sua proposta reflete uma crenga no
aperfeicoamento curricular, como medida saneadora dos problemas
escolares, abordando também a necessidade de a escola ocupar-se das
questdoes de ordem social. Essa concepgao de curriculo resultou num
processo em que as disciplinas difundiram, por muito tempo, um
conhecimento tido como imutavel e incontestavel, desconsiderando a sua
contextualizagao histérica e sua permanente transformacgao, explicitando

claramente sua falta de visao critica.

Giroux (1986), ao comentar a linha de pensamento que
caracteriza as teorias curriculares tradicionais, enfatiza a forga e
penetragao da ideologia instrumental. Esta tem como pressupostos os
principios da predigao, da eficiéncia e do controle técnico derivados das
ciéncias naturais, que nivelam a natureza do mundo fisico e do mundo

humano. O conhecimento, segundo a ideologia instrumental, € avaliado

por sua utilidade e aplicagdo pratica, despido de sua dimenséo ética.

Giroux ressalta ainda a postura apolitica dos que defendem essa linha de
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pensamento, especificamente em relagdo ao modelo curricular proposto
por Tyler. Ele observa que:

“O modelo de Tyler distingue-se pelo uso de principios
norteadores do curriculo e por sua exaltagdo
relativamente apolitica e atedrica do pragmatismo. Seu
enfoque comportamental de aprendizagem apresenta
‘passos’ nitidos para medir, controlar e avaliar a
‘experiéncia de aprendizagem’, em conjunto com objetos
pré-definidos. Nao ha preocupagdao alguma, nesta
perspectiva, com os principios normativos que governam
a selegao, organizagao e distribuigdo do conhecimento,
particularmente, no que se refere a questdes de poder e
conflito. Nao ha tampouco nenhuma preocupagao com as
maneiras pelas quais o0s principios estruturais do
curriculo escolar e das praticas sociais de sala de aula se
articulam com o0s processos sociais capitalistas que
caracterizam a sociedade maior”’ (ibidem,1986, p.275-
278).

Tyler(1983) influenciou uma geragdo de curriculistas,
destacando-se o trabalho de Hilda Taba (1974). Segundo o pensamento
de Bordas (1992,p.9), as preocupagoes de Taba em relagao a selegdo e
organizagao dos conteudos curriculares estdo em nivel de elaboragéao,
distintas daquelas de Tyler, ainda que partam dele. Todavia, a
racionalidade que comanda a construgao curricular, em ambos os
autores, € a racionalidade técnica, embora um interesse no fenédmeno da
compreensao se revele em sua discussao sobre fontes de objetivos e
experiéncia de aprendizagem; senao, vejamos: o0 modelo de organizagao
curricular proposto por Taba (1974): “a) objetivos a serem alcangados; b)

experiéncias curriculares; c) centros de organizagao de curriculo, e d) um

esquema de abrangéncia e sequéncia “ (Moreira, 1997, p.68). Uma

caracteristica importante na proposta de Taba se evidencia em sua
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preocupacao com a formagao de uma cultura comum, como principal
meta da educacgao,

“que deve oferecer perspectivas suficientemente amplas
para preservar uma ag¢ao cooperativa que fornega uma
base comum de julgamento, desenvolver uma
cosmovisao integrada e neutralizar a atomizagdo e a
especializagdo, tao caracteristicas de nossa cultura
tecnoldgica” (Moreira, 1997, p.70).

A analise critica, elaborada por Moreira (1997, p 47-
80), sobre o trabalho de Domingues (1988), questiona as fronteiras
estabelecidas por esse autor, no que tange aos paradigmas e suas
associagdoes com os autores. Moreira aponta que a teoria curricular de
Tyler (1983) e de Taba (1974), embora tenham como eixo de suas
propostas as caracteristicas do paradigma técnico-linear, ligadas ao
controle técnico, também sofreram influéncia das idéias progressivistas,
associadas ao interesse pela compreensdao. Moreira mostra a
convergéncia de alguns pontos do pensamento de Tyler e de Dewey em
relacao as questdes de ordem social e individual, no processo de
escolarizacdo. Também chama a atencao para a preocupacgao de Tyler
para com a integracao das experiéncias curriculares, nao advogando, na
visdo de Moreira, a favor de um curriculo por disciplinas.

Em relag@o a Taba (1974), os pontos de convergéncia

com as idéias progressivistas, detectados pelo estudo do Moreira

(ibidem), estdo refletidos na preocupagdo com os interesses,

necessidade, habilidades e crescimento dos estudantes e também na
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evidéncia de uma visao que valoriza a formagao de uma cultura que ja foi
mencionada neste capitulo. Esta analise, elaborada por Moreira, chama a
atengao para a necessidade de “reconhecermos que existem diferencas
entre as diversas teorias e que umas podem conter elementos mais ou
menos repressivos que outras” (Moreira, 1997, p.68-72). Importa notar
também que as teorias de Taba e Tyler ndo se “refletem homogénea e
coerentemente [com] a intencdo de perpetuar as injusticas e

desigualdades sociais” (ibidem).

A Influéncia Do Paradigma Técnico-Linear No Brasil

As promulgagbes da Leis 5540/68, em 1968, que
reformou a estrutura do ensino superior, e 5692/71, em 1971, que fixou
as Diretrizes e Bases para o ensino de g graus, foram fruto da
necessidade de adequagdes ao regime politico vigente que, a partir da
ruptura politica concretizada com o golpe militar de 1964, buscava garantir
a continuidade da ordem sdcio-econémica defendida pelos setores
dominantes da economia (Saviani, 1997, p.21).. Assim, era preciso ajustar

a “organizagao do ensino ao novo quadro politico, como um instrumento

para dinamizar a propria ordem sécio-econémica” (ibidem). As medidas

decorrentes destas Leis resultaram num golpe abortivo as “aspiragoes
populares, que implicavam na luta pela transformagéo da estrutura socio-
econdmica do pais” (ibidem, p.31), que se configurava pela mobilizagéao

popular, alimentada pela ideologia do nacionalismo desenvolvimentista.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



Dessa forma, a tendéncia liberal que caracterizou a Escola Nova,
liderada por Anisio Teixeira na década de trinta, cedeu lugar “a tendéncia
tecnicista, cuja énfase se concentrou na quantidade, nos métodos e
técnicas, na adaptacgao, na eficiéncia e na produtividade.

Levando-se em conta as afirmativas de Domingues
quanto a prevaléncia do paradigma técnico-linear neste periodo da
educagéo brasileira, deve-se lembrar que os escolanovistas fizeram um
contraponto com os tecnicistas, ainda que numa posicdo de
desvantagem, inscrevendo suas preocupagdes em relacdo ao
desenvolvimento intelectual, com a compreensdo dos processos
cognitivos dos alunos e com a organizagdo dos conteudos curriculares,
tendo como suporte os autores Jerome Bruner e Hilda Taba.

Para atender a demanda dessa nova politica
educacional, os professores da rede publica de todo o Brasil passaram
por um verdadeiro adestramento, que até hoje se manifesta nos
planejamentos dos educadores.

Especificamente em relagao ao ensino da Musica no
ambito dessa politica educacional, a Lei 5692/71 mostraria significativas

modificagcées no curriculo escolar. Por forga dessa Lei, foi introduzida a

atividade educativa® de Educacéo Artistica nos 1° e 2° graus, abarcando

quatro modalidades artisticas: musica, artes plasticas, artes cénicas e

" Este termo foi utilizado nos ParAmetros Curriculares Nacionais/Arte (1997, p.28), para distinguir
da denominagio disciplina.
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desenho, imputando ao professor dessa disciplina a responsabilidade de
trabalhar nas quatro areas. O objetivo da Educagdo Artistica é “formar
apreciadores de arte através do agucamento da sensibilidade,
desenvolvimento da imaginagado, focalizando principalmente o binémio
expressao, comunicagao das artes” (Barbosa; Peixoto; apud Fonterrada,
1991, p. 38). A introdugdo da Educagao Artistica no curriculo escolar, por
um lado, refletiu um entendimento de valorizagao da arte na formagéo
dos individuos, mas, por outro, resultou numa situagdo paradoxal e
contraditoria. Na pratica, essa atividade veio na contramao da concepgao
tecnicista que permeava o sistema educacional vigente, pois o processo
ensino-aprendizagem nao tinha contornos definidos e “flutuava ao sabor
das tendéncias e interesses” (1991, p.38), enfrentando sérias dificuldade

de base na relagao entre teoria e pratica. Esse paradoxo pode ser

“

confirmando nas palavras de Fonterrada (ibidem) ao expor que “no
exercicio da livre expressao, na valorizagao da iniciativa do aluno e na
priorizacao do processo esta implicito um modelo teérico naturalista, onde
o papel do professor € modificado”. Nao lhe compete mais a transmissao
do conhecimento e técnicas, mas sim a coordenagao das propostas dos

alunos, nas quais deve intervir o menos possivel’. Para agravar a

situagao, os professores, capacitados inicialmente em cursos de curta

duracdo, passam a atuar em todas as dareas artisticas,

independentemente de sua formacgao e habilitagao.
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Segundo Fonterrada (ibidem), em contraponto a
énfase dada ao produto, em detrimento do processo, presente na
concepcgao tecnicista, prevaleceu, no ensino das artes, uma énfase no
fazer expressivo do aluno, desprovido, porém, de orientagao estética,
tedrica e técnica que resultasse em experiéncias significativas do ponto
de vista artistico e cognitivo. Dentro desse entendimento de ensino de
arte, o ensino da musica foi diretamente afetado, uma vez que, sem uma
minima formagc@o na area, os professores nao tinham condi¢des de
trabalhar os conteudos da linguagem musical e, muito menos, de aborda-
los por meio da utilizagao de metodologias adequadas.

A partir da década de 80, estendendo-se a década de
90, configura-se um movimento dos arte- educadores, unindo uma classe

até entdo desarticulada, por meio de encontros, congressos e criagao de

associagoes de classe. Ao mesmo tempo sao constituidas Comissées de

Especialistas como, por exemplo, a Comissao de Especialistas do Ensino
Superior das Ares/Design- MEC/SESu (CEEARTES) para discutir a
questdo do ensino das artes e, conseqlentemente, da musica, nos
curriculos oficiais. Nessa ocasido ocorreram também os Foéruns da
CEEARTES (1994 e1995) realizados pelo MEC, dos quais participei como
representante da area de musica, da Universidade Estadual de Londrina,
acompanhando o processo de discusséo, reflexdo e proposigoes, com

vistas as transformagdes necessarias concernentes a area de Musica, no
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ambito da politica educacional, que prenunciava mudangas com uma
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

O reconhecimento, por unanimidade, da ineficiéncia da
“atividade curricular’ denominada Educagdo Artistica, resultou na
reivindicagdo dos arte- educadores, em nivel nacional, da separacido das
areas artisticas, para garantir um aprofundamento na préatica e no
conhecimento de cada modalidade artistica. A formacdo da Comissédo de
Especialistas do Ensino de Musica propiciou a elabora¢do das Diretrizes
Curriculares do Ensino de Graduagdo em Musica, com a contribuicdo de
um numero significativo de profissionais da area, cuja versao final foi
entregue ao MEC em junho de 1999, encontrando-se (outubro/2000),
em fase de apreciagao pelo Conselho Nacional de Educacéo.

O paradigma técnico-linear reflete-se também nos
curriculos especificos de Graduagdo em  Musica (Bacharelado e
Licenciatura). Estes, segundo as palavras de Freire (1992), constituem-se
em torno de um eixo que se localiza nos séculos XVIII e XIX, privilegiam
uma visao linear, na qual os conhecimentos sao postos como “universais,
validos para qualquer individuo, em qualquer parte do mundo [...levando]
a padronizacao do pensamento e impedindo que os alunos elaborem sua

visao de mundo, a partir da realidade concreta em que vivem”

(ibidem,1992, p.235). Ainda segundo a autora, “os cursos de graduagao

lidam com o saber sistémico, relacionado a uma realidade que nao é a

brasileira, e nao trabalham com o saber dialético, critico e transformador’
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(ibidem, p. 285). Existe, portanto, uma visdo reprodutora do
conhecimento, perpetuadora de formas de comportamentos e
determinados valores, que se traduzem em bens de capital cultural,
presentes no ideario dos grupos dominantes que controlam os
significados simbdlicos da cultura.

Tourinho (1994) argumenta que

“a execucao repetitiva de um determinado tipo de
repertério, a submissdo ao paradigma da tonalidade, a
exclusdo das atividades de improvisagao e criagdo, a
valoragao centrada na musica notada e as relagdes entre
educagcdo musical e as questdes étnicas, sociais, de
género e de poder “ (p. 33)

sao aspectos importantes que refletem a influéncia de um pensamento

dominante. Na perspectiva de uma visdo critica, os curriculos que,

aparentemente, se apresentam como neutros do ponto de vista politico,

estdo impregnados de valores e simbolismos sociais, que medeiam as
relagbes de poder entre grupos e classes. A respeito dos cursos de

Bacharelado em Musica Fonterrada comenta:

“Esses cursos caracterizam-se por priorizarem 0s
procedimentos técnico-instrumentais e o conhecimento
de repertério que, para a maioria dos instrumentos,
pertence aos seculos XVIII e XIX; sao, portanto,
caracterizados pelo compromisso com os valores
artisticos do século passado e pouca énfase no uso
espontaneo da linguagem musical. O curriculo desses
cursos, em geral, sdo baseados em curriculos de
universidades estrangeiras, e nao consideram as
caracteristicas e a problematica de uma escola brasileira”
(1991, p. 40-41).

O curriculo pode ser visto como uma importante forga

social e politica no processo de reproducao de classe, uma vez que, ao
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aparecer como um “transmissor neutro” dos beneficios da cultura
valorizada, promove a desigualdade travestida em processo justo e

objetivo. Assim, trazendo esse enfoque para os curriculos da maioria dos

cursos de graduacao em Musica no Brasil e, considerando, por exemplo,

a prevaléncia da musica erudita européia no repertério proposto, pode-se
refutar uma pretensa neutralidade, ao se apontar que “o repertério dessa
época vem impregnado da ideologia burguesa, dos simbolismos sociais
aceitos por essa classe, no contexto e na época de sua ascensao” (Freire,

1992, p.225).

2.3 O PARADIGMA CIRCULAR CONSENSUAL

A radicalizagdo dos movimentos estudantis, no final da
década de sessenta e inicio da de setenta, e a influéncia do pensamento
de Paulo Freire, preconizando a educagdo como criagdo de consciéncias
criticas, foram determinantes, segundo Domingues (1988), para a

catalizacdo de propostas inovadoras no campo da teoria do curriculo.

As criticas ao modelo racional-tecnolégico foram
fundamentadas pela andlise do pensamento marxista e néo-marxista a
respeito do papel da educagao nas sociedades modernas, o que implica
na incorporacdo da visdo histérico-dialética e no compromisso com a

libertagao das classes oprimidas.
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O paradigma circular-consensual tem como
fundamentagéo o enfoque histérico-hermenéutico e relaciona-se com a

dimensdo humana da linguagem. Esse paradigma estd vinculado a

racionalidade hermenéutica, que se caracteriza por buscar a

compreensao dos “padrées comunicativos e simbdlicos de interagdo que
moldam o significado individual e intersubjetivo” (Giroux, 1986, p.241).
Esta ancorado, filosoficamente, na fenomenologia existencial. Assim, a
énfase dirige-se para o aspecto subjetivo e pessoal, no qual o significado
ordinario do cotidiano é tomado como ponto de partida. Nesse
paradigma, o “curriculo esta centrado na experiéncia do aluno e nas suas
necessidades latentes e/ou manifestas” (Dominques, 1988, p.35).
Portanto, pelo questionamento do significado ordinario do cotidiano, ou
seja, do questionamento do senso comum das coisas € que se buscam
os significados subjetivos e intersubjetivos.

Nesse raciocinio, a construgao curricular deve
privilegiar o aluno enquanto construtor e criador do seu proprio curriculo,
gerando ou criando os significados sobre si, sobre os outros e sobre o seu
contexto, por meio da auto-reflexao. Os significados sao resultantes de
uma compreensao e de uma interpretagao dos objetos ou fendmenos do
mundo, e de suas representagdes. A atribuicao de significados emerge
do ato intencional da consciéncia , traduzido na disposi¢ao do sujeito para
ver algo. A consciéncia resulta de um crescimento, que se da ao longo

das experiéncias vividas, proporcionando uma ampliagdo do campo das
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escolhas humanas, “a partir da cultura, das herangas, das memodrias, que
geram uma variedade de respostas possiveis” (Martins, 1992, p. 70).
Assim, o conhecimento é fruto das conexdes internas, resultado de uma
vivéncia unica e particular. Numa pratica educativa, a énfase esta na
interagcéo entre alunos e professores, valorizando-se a participacdo de
ambos nas tomadas de decises. O conteudo a ser trabalhado é
selecionado a partir do que possa ser considerado significativo e ndo a
partir de objetivos pré-determinados. O julgamento pessoal e a énfase na
aprendizagem e atribuicao de significados sdo aspectos considerados
importantes nesse paradigma.

Nessa perspectiva, a idéia de fazer curriculo “envolve
o reconhecimento de uma primazia propria ao humano, a de desenvolver
talentos e capacidades que se fundamentam na liberdade do agir
(Martins, 1992, p.75). E ainda , o curriculo deveria enfatizar relagdes com
o ato de aprender, enquanto uma vivéncia singular, onde “toda a
experiéncia seja uma experiéncia reflexiva, no sentido de que o sujeito
possa pela reflexdo chegar ao autoconhecimento, a partir da analise de
decisdes passadas”. (ibidem, p.75).

Willian Pinnar (apud Domingues, p.36) destaca-se

como um dos autores representativos dessa corrente de pensamento e

propde a auto-reflexdo como meio de construgao da consciéncia critica,

recorrendo a um significado renovado para a palavra curriculum. Assim,

enfatiza a origem da palavra no ato de “percorrer a pista”, estabelecendo
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um esquema racional que, ao ser utilizado para a construgdao de uma
proposta curricular, desdobra-se em dois movimentos dialéticos:
regressivo e progressivo. Na fase regressiva, a tbénica estd na
autobiografia que busca descrever, por meio da livre associagao de
idéias, o singular, o situacional, o histérico das experiéncias vividas, cujo
objetivo centra-se no aspecto da libertagao e da emancipagao. Na fase
progressiva, a questao central envolve o estudo do mundo como campo
de possibilidades, recorrendo ao trabalho em grupo, onde a comunicagao
e 0 consenso sao mais importantes do que os conteudos especificos.
Espera-se que os problemas surjam no decorrer do processo e as
solugdes encontradas sejam fruto da empatia e participagao dos
envolvidos.

As objegcbes a esse paradigma, segundo Domingues
(1988), residem no fato de o mesmo dar pouca énfase a necessidade da
aprendizagem de conteudos sistematizados, ou seja, contetdos culturais
universais. Isso dificultaria o acesso das camadas populares aos saberes
que propiciam uma maior aproximagao com a competéncia cultural e
lingtiistica, fator esse de seletividade social.

Segundo a visao de Giroux (1986), o enfoque na
investigacao reflexiva, fruto da racionalidade hermenéutica, deixa de

examinar a problematica da ideologia subjacente as questdes que

permeiam “a relagdo entre estado e escolarizagdo, os mecanismos de

dominacéo ideoldgica e estrutural nas escolas, ou como a relagao entre
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classe, cultura e ideologia nas escolas serve para reproduzir os arranjos
institucionais do status quo” (ibidem, 1986, p.247-248)

Segundo Domingues (1988), um dos representantes
dessa corrente de pensamento no Brasil foi o educador Paulo Freire
(1979), cuja concepgao de educagao foi abordada no Capitulo 1. Meu
entendimento da proposta de Freire me faz discordar dessa afirmagao
tendo em vista, principalmente, que esse autor, em uma de suas ultimas
publicagdes (1996), reconhece a importancia de se contemplar os
conhecimentos socialmente produzidos numa proposta educacional. A
partir desse reconhecimento, entendo que o discurso de Freire se
identifica com o paradigma dinamico-dialégico, apresentado a seguir, por
levar em conta as questdes de ordem social, politica e pedagdgica, numa
visao holistica.

Freire argumenta que, ao vivenciarmos a pratica de
ensinar-aprender com autenticidade, participamos de uma “experiéncia
total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosiolégica, pedagdgica, estética e
ética” (ibidem, p. 34) . E nesse processo é possivel deflagrar no aprendiz
uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador, critico,
sujeito da construgdo e reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do
educador, também sujeito do processo. E €&, ainda, nesse mesmo
processo que se transpde, da curiosidade ingénua associada ao saber do

senso comum, para uma “curiosidade epistemoldgica” (Freire, 1996,

p.34), caracterizada por uma maior criticidade e rigor formal.
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E integrando este processo dinamico, enquanto se
ensina continua-se buscando, reprocurando, pesquisando, para conhecer
0 que ainda nao se conhece. Dai ser tdo fundamental contemplar o
conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos a
produgcdo do conhecimento ainda nao existente. Ensinar, aprender e
pesquisar implicam o binémio: ensinar e aprender o conhecimento ja
existente e trabalhar com o conhecimento ainda nao existente. E, neste
processo, deve-se sobretudo, respeitar-se o0s saberes socialmente
construidos pela pratica comunitaria, principalmente os das classes
populares, relacionando-os, inclusive, com o ensino dos conteudos. Ao
se optar pela postura critica, o educador ndo pode ignorar questoes de
ordem ética, politica, social, ideoldgica. E preciso estabelecer-se uma
intimidade entre os saberes curriculares fundamentais necessarios aos
alunos e a experiéncia social que eles tém como individuos.

Ha que se ressaltar o movimento de resisténcia
conduzido por Paulo Freire para que o conteudo curricular se
constituisse em um instrumento de conscientizacdo e emancipacgédo do
oprimido, com vistas a uma aprendizagem ativa e significativa que
incidisse na transformacao radical da realidade social.

Em relagao a educag@o musical, pode-se encontrar

pontos de convergéncia entre o pensamento de Hans Joachim

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



Koellreutter” e esse paradigma. Para esse educador, “a fungao da arte
varia conforme a necessidade da sociedade e uma nova sociedade é
governada por um novo esquema de condigdes econdmicas e culturais”
(1994, p.10). E pela arte, entendida como o componente estético
preponderante do sistema cultural, que se pode enlagar os setores da
estrutura social, econémica, cultural, contribuindo para o processo de
humanizagédo da sociedade. Koellreutter advoga o conceito de cultura
como algo inseparavel da vida social, abarcando “a totalidade dos
esforgos e empenhos dos homens, de seus objetivos de vida’ (ibidem,
1994, p.11).

E € neste ambito que esse educador propde um tipo
de ensino musical, denominado “pré-figurativo”, o qual se caracteriza
como um ensino desafiante e inovador, instigando os alunos a
construirem o seu conhecimento por meio de um processo que
contemple a duvida, a especulagao e a pesquisa. Pode-se, assim,
propiciar um terreno fértil para “a invencao, a criagdo de novas idéias,
novos conceitos e novos principios”, em que o fendmeno sonoro se

constitua no elemento catalizador para a reflexao critica, envolvendo

questoes de ordem estética, técnica, ética, estimulando o aluno a rejeitar

toda espécie de dogmatismo ou doutrinarismo (ibidem,1994, p.13).

" Hans Joachim Koellreutter (1915 - ) Misico, compositor e regente formado pela Escola Estadual
de Berlim e pelo Conservatério de Mdsica de Genebra. Foi o criador do movimento “Musica
Nova" na década de trinta e dirigiu a Escola Livre de Musica de Sao Paulo, a Escola de Musica da
Universidade Federal da Bahia e a Escola de Misica Ocidental, em Nova Delhi- India.
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Para que tal proposta possa se desenvolver, é
necessario, segundo o autor, considerar-se dois pontos essenciais:

1. a substituicdo do professor-informador, pela
preparagao de professores animadores, e

2. a substituicao dos curriculos convencionais de
ensino musical, estreitos, hostis a qualquer inovagao, por
um programa de criatividade e improvisagdo em grupo
(1994, p.14).

O autor relata, em entrevista concedida a Carlos
Kater (1997, p. 144), sua postura radical em relagdo a estruturagéo dos
curriculos académicos, na condigdo de ja ter sido diretor de instituicdes
de ensino de musica e postulado, na época, a abolicdo dos mesmos na
forma como sao apresentados, mas reconhecendo a dificuldade
encontrada na sua implantagdo, em relagdo aos aspectos

administrativos.

Sua proposta preconiza, ainda, que o ponto de partida

seja a improvisagao e que o contetdo seja construido a partir da pratica

musical, enfatizando o didlogo entre os elementos do grupo e o

professor, numa relagao horizontal’.

* Para maior compreensdo da proposta de Koellreutter ver Cadernos de Estudos: educagdo
musicall Organizagdo de Carlos Kater. Belo Horizonte” Atravez/ EMUFMG/FEA/FAPEMIG,

1997.
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2.4 O PARADIGAMA DINAMICO-DIALOGICO

O paradigma dinamico-dialégico estd fundamentado
na corrente filoséfica néo-marxista da Escola de Frankfurt, ja mencionada
no capitulo 1. A racionalidade que permeia esse paradigma é a
emancipatoria, caracterizada pela intengao de alocar a intencionalidade e
o significado num contexto social, sob a perspectiva dialética, baseada
nos principios da critica ao que € opressor e restritivo e da agao, a
servigo da liberdade e do bem estar individual ( Giroux, 1986, p.248).

Suas premissas basicas, segundo Domingues (1988),

a) o curriculo ndo pode ser separado da totalidade do
social e deve ser historicamente situado e culturalmente
determinado;

b) o curriculo € um ato inevitavelmente politico que
objetiva a emancipagao das camadas populares;

c) a crise que atinge o campo do curriculo nao é
conjuntural; ela é profunda e de carater estrutural
(ibidem, p.37)

Duas vertentes desdobram-se a partir dessas trés

premissas: uma que defende o curriculo como um instrumento de

apropriagao do saber pelas camadas populares e outra que a nega.

A primeira vertente acredita na possibilidade de o
curriculo contribuir para uma transformagao social, desde que propicie
uma agao pedagodgica que auxilie os alunos a refletirem criticamente
“sobre as forgas que modelam suas vidas, e sobre os mitos que |hes séo
passados como verdades. Objetiva, pois, a desmistificagao dos

contetdos curriculares” (Domingues, 1988, p.37). Ressalta, ainda, a
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necessidade de se levar em conta as conexdes do curriculo com as
relagbes de poder, com as formas de divisdo da sociedade, com o
processo seletivo do conhecimento. O compromisso do curriculista que
adota essa visao é com as camadas populares e com a constru¢ao de um
curriculo cujo interesse seja a emancipagao.

A segunda vertente postula que o curriculo numa
sociedade de classes, sob os pressupostos do sistema capitalista, nao
encontra forgas para imprimir seus objetivos de transformagéo social. E,
portanto, inviavel neste sistema, restando apenas o caminho de uma
ruptura social e politica. A praxis curricular s6 é possivel na totalidade da
praxis social, nao havendo delimitagcdao entre uma e outra. Essa postura,
na visao de Domingues (1988), e com a qual eu concordo, é inaceitavel

uma vez que se configura extremamente pessimista, negando a

possibilidade de resisténcia diante de uma situagdo quanto a

possibilidade de transformag¢do de uma realidade por meio de uma agéao

politica.

Henry Giroux €& considerado um dos autores
importantes que se dedicam ao estudo do curriculo com caracteristicas
emancipatoria e dialética. Recorre ao conceito de resisténcia para buscar
as bases de suas argumentagodes. Incorpora, ainda, em seu discurso, a
questao do conflito presente nas relagdes sociais, como um territério que
comporta o confronto e a contestacao de valores e idéias entre as

diferentes classes sociais. O autor propée que a escolarizagdo esteja
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comprometida com “uma nova ordem na esfera publica [..e com 0]
estabelecimento das condigdes ideoldgicas e materiais que capacitem os
homens e mulheres das classes oprimidas a reivindicar suas préprias
vozes”, para que possam externar seus anseios, desejos e pensamentos
(ibidem, 1986, p.158). O curriculo, para Giroux, envolve a construcdo de
significados e valores culturais ligados a relagdes de poder, que sao
impostos e contestados no ambito de uma politica cultural.

Michael Apple, um dos expoentes dessa linha de
pensamento, parte do conceito de hegemonia® para expor como as
relagbes estruturais econdmicas e sociais incidem na escola enquanto
instituicdo, nas formas de conhecimento e no préprio educador ou

educadora. Segundo o autor, essa determinagao € “mediada em alto grau

pelas formas de acdo humana. E mediada pelas atividades, contradicoes

e relagbes especificas entre homens e mulheres concretos, como nds
mesmos- a medida que se ocupar com sua vida didria nas instituicbes que
organizam essa mesma vida” (Apple, 1982, p.13) Visto assim, esse
processo de mediagao ocorre em um campo de contestacdo em que os
grupos dominantes sao obrigados a recorrer a um esforco permanente de

convencimento ideoldgico para manter sua dominagao. Essa necessidade

* " O conceito desse termo estd ancorado, neste trabalho, no pensamento de Raymond Willliams:
“A hegemonia pressupde a existéncia de alguma coisa que é verdadeiramente total... e constitui
mesmo o limite do senso comum para a maioria das pessoas que se acham sob seu dominio, que
acaba por corresponder 2 realidade da experiéncia social...E um conjunto de significados e valores
que, 2 medida que sdo experienciados como préticas, apresentam-se como se confirmando
reciprocamente’. (Williams apud Apple, 1982, p.15).
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de convencer implica a relagao entre a conjuntura econdmica e a
conjuntura cultural, uma vez que a eficacia desse convencimento se

consubstancia, quando se transforma em

“senso comum; quando se naturaliza, o campo cultural
nao é simples reflexo da economia: ele tem dindmica
prépria. As estruturas econémicas nao sao suficientes
para garantir a consciéncia ; a consciéncia precisa
conquistar seu proprio campo” (Silva, 1999, p. 46).

Em relagdo ao conhecimento, o autor levanta as
questoes de como este é transmitido nas escolas, como se realiza a
selecdao E se legitima socialmente o seu conteudo. Essa visdo critica
implica problematizar as formas de curriculo encontradas nas escolas |,
com o “propdsito de desmascarar seu conteudo ideoldgico latente”. Em
relagdo a tradicdo seletiva, o autor levanta as seguintes questdes: “A

quem pertence esse conhecimento? Quem o selecionou? Por que é

organizado e transmitido dessa forma? E para que grupo determinado?”

(Apple, 1982, p.17). Essas questdes devem estar relacionadas as
concepgoes de poder social e econémico e de ideologia. Apple entende
que a maioria dos curriculos escolares esta centrada em torno do
consenso, em detrimento de uma possibilidade de se enfatizar o conflito
(de classes, cientifico, ou outros).

Assim, a tradicao seletiva prescreve que nao se ensine,
ou que se reinterprete seletivamente a histéria da classe operaria ou a
histéria da mulher, por exemplo. Por outro lado, privilegia-se a histéria

das elites e a histéria militar. Nesse sentido, a “tarefa primordial do estudo
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do curriculo é a de relacionar os principios de selegao e organizagao do
conhecimento "a sua estrutura institucional e interacional nas escolas e,
em seguida, ao campo de agao mais amplo das estruturas institucionais
que cercam a sala de aula” (ibidem, p.30).

Boaventura de Souza Santos (1999) trata a questao do
conhecimento na perspectiva pés-moderna, corroborando para a
ampliagdo do conceito. Para ele essa ampliagdo implica em um novo
paradigma que reconhega que o conhecimento “valido” ndo esta restrito
ao ambito do mundo cientifico, mas que “praticas sociais alternativas
gerarao formas de conhecimento alternativo” (ibidem, p. 328). Ressalta,
ainda, que “ndo reconhecer estas formas de conhecimento implica
deslegitimar as praticas sociais que as sustentam, e neste sentido
promover a exclusdo social dos que a promovam” (ibidem). Nessa
perspectiva, a cultura e o conhecimento estao alinhados na idéia de sua
incompletude, gerada pelo dinamismo social, e na idéia da temporalidade
que lhe conferem uma maior compatibilidade com os sujeitos a que se
destinam.

O curriculo, na perspectiva dos autores citados, s6
pode ser compreendido e transformado a partir de um questionamento
sobre suas conexdes com suas relagdes de poder, com as formas de

divisdo da sociedade, com o processo seletivo do conhecimento. Em suas

publicagdes mais recentes, Apple reafirma seu compromisso em revelar e

questionar o envolvimento da educagdo com a perpetuagao das
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desigualdades sociais e, ao mesmo tempo, em propor um trabalho de
resisténcia, contra-hegemoénico, a partir de uma anadlise critica do
liberalismo, enquanto arcabougo da politica social e da teoria e pratica da
educacgao.

A teoria educacional critica encontra-se num momento
em que seu proprio arcabougo conceptual de inspiragao marxista vem
sendo questionado. Apple (1996, p. 25-44) reconhece que as relagdes de
classe nao dao conta de explicar toda a dindmica das relagées de poder e
dominagao, porém nao abre mao do conceito de categoria de classe.
Trabalhos mais recentes desse autor tém mostrado um arcabougo

conceptual em que

“categorias explicativas como dominantes, dominados,
privilegiados e excluidos, sao hoje retomadas em
configuragdbes bem mais complexas, no interior dos
movimentos sociais, nas quais atributos relacionados a
género, raga, etnia, cultura, destrezas etc. sao
incorporados as tentativas de equacionamento dos
mecanismos e dispositivos sociais responsaveis pelos
danos e coercbes que produzem as discriminagdes e a
desigualdade” (Costa, 1996, p. 16).

A necessidade de se considerar a pluralidade que
caracteriza a nossa sociedade contemporanea exige que se lance um
outro olhar para o contexto, em que as teorias e convicgoes politicas
sejam testadas na “sua atualidade e fecundidade no mundo cotidiano das
relagées entre homens, mullheres, natureza, indio, negros, europeus,

latinos-americanos etc.etc.” (Costa, 1996, p.17). Destaca, ainda, uma

citacao de Apple que encerra seu pensamento sobre essa questao na
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seguinte frase: “O mundo pode ser um texto, mas alguns grupos parecem
ser capazes de escrever suas sentengas sobres nossas vidas com mais
facilidade que outros” (ibidem, p.17}.

No Brasil, esse paradigma encontra ressonancia nas
propostas de Freire e de Saviani. Como argumentei anteriormente, Freire

revela sua preocupagdo com a educagao dando énfase a sua

possibilidade libertadora por meio do didlogo e da praxis. Ja Saviani

(1993, p.86), com a pedagogia critico-social dos conteudos, defende a
pratica social como “ponto de partida e de chegada” e a
instrumentalizagao dos alunos com vistas a apropriagao do conhecimento
nos seus diversos aspectos: histérico, cientifico, artistico. Uma melhoria
do nivel qualitativo das condigdes intelectuais dos alunos que incida
positivamente na capacidade de autonomia e do pleno exercicio da
cidadania dos mesmos ¢é o foco da proposta de Saviani, que vem
influenciando o pensamento de muitos educadores brasileiros e dando
suporte para propostas de reelaboragao curricular do ensino basico.

Ao se pensar em projetos educativos que contemplem
“contextos especificos”, a universidade enquanto instancia que congrega
0 ensino, a pesquisa e a extensdo nao s6 pode como deve articular-se
diretamente com a comunidade na qual se insere. Exemplo de um
trabalho dessa natureza é descrito em recente publicagdao das autoras
Souza e Klussener, (1999), que relata a experiéncia de 12 projetos

desenvolvidos por professores da rede de ensino do municipio de
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Sarandi, RS, durante o Programa de educagdo Continuada, realizado a
partir da parceira entre a Prefeitura daquela cidade e a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. O objetivo desse Programa foi “qualificar a
rede municipal de escolas fundamentais e de ensino médio,
contemplando a formagdo na e para a docéncia, através da
experimentagao e avaliagao de propostas pedagogicas inovadoras com a
orientagao sistematica e continuada dos professores da Universidade
Federal do Rio grande do Sul” (Souza e Klisener, 1999, p. 13). Nao é
minha intencdao analisar a obra citada, mas destacar que é possivel a
realizagao de projetos integradores, uma vez que o momento atual requer
de nos, docentes responsaveis pela formagcao de professores, uma
atitude concreta no que se refere a busca de solugées que venham a
minimizar a desigualdade social, legitimada pela dindmica social, cultural
e econdmica vigentes.

Outro exemplo dessa abordagem em educagao musical

que tem pontos de identificagao com o paradigma dinamico-dialégico é o

trabalho desenvolvido por Jusamara Souza, fundamentado no conceito de

cotidiano como perspectiva para a pesquisa e a agdo em educagdo
musical. Souza vem trabalhando no sentido de explicitar o vinculo entre a
Educagao Musical e a Sociologia. Suas pesquisas, publicacoes e acdes
na area (1996, p. 20-35; 1998, p. 38-44, 1999) permitem uma associagao
a esse paradigma, uma vez que sao abordadas num enfoque que

contempla a historicidade dos sujeitos envolvidos, problematiza a relagao
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teoria e pratica, questiona o valor do conhecimento musical instituido e
considera a escola como um agente de transformacadao social. Ao
contemplar a Educagcao Musical, numa perspectiva sociolégica que
considera o cotidiano como um referencial “para uma fundamentagao
tedrica de acdes educativas” (ibidem, 1998, p.38), Souza insere a area

num territério onde a construgcao dos significados emerge num contexto

social, mediada pela acdo humana, sob a perspectiva dialética. Os

resultados de suas investigagoes “apontam, sobretudo, para mudangas
na natureza socio-pedagogicas propostas para a sala de aula que
deslocam o modelo autoritdrio para um modelo mais democratico e

pluralista” (1998, p.42).

Corroborando com Oliveira (1997, p.31), penso que
uma concepg¢ao progressista de um curriculo em musica deva contemplar
uma visdo contextualizada, propiciando aos individuos “oportunidades
concretas, no seu cotidiano, de absorver musicas das mais diversas
formas, estilos, géneros, paises, compositores e culturas”. A concepgao de
um curriculo em musica contextualizado é defendida por David Elliot, citado

por Oliveira:

“lum] curriculo em musica deve estar centralmente
voltado a organizagao do ensino e da aprendizagem
contextualizada. Nesta visdo da praxis, educagao musical
¢ um problema de induzir estudantes em formas de vida
musical: de aprofundar o envolvimento dos alunos em
culturas musicais selecionadas através da audigao
sedimentada no fazer musical reflexivo auténtico, artistico
e critico, o que significa: executar-ouvir, improvisar-ouvir,
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compor-ouvir, arranjar-ouvir e reger-ouvir’. (Oliveira,
1997, p. 31)

Ao buscar compreender um curriculo de musica a partir
de uma fundamentagao que tenha como eixo os pressupostos filoséficos
e pedagdgicos do campo da educagao, em uma perspectiva critica, esta
implicito meu pensamento de que a musica nao é algo especial, diferente
das outras areas do conhecimento. Ela se circunscreve no mesmo ambito
das matérias essenciais para a formagao do individuo. Portanto, ao ser
focalizada (a musica) a partir da visao que entende o curriculo como algo
determinante na existéncia dos individuos envolvidos, torna-se
necessaria a sua compreensao (do curriculo em musica) a partir de um
ponto de vista que o reconhega como uma atividade humana situada em
um determinado contexto em que as ag¢des sé@o de carater politico porque
possuem significado, ou seja, dirigem-se para certos fins delineados, a
partir da compreensao e da interpretacdao do mundo pelos sujeitos

envolvidos no processo. Entendo ainda que é nossa funcao, enquanto

docentes de instituicoes publicas, viabilizarmos formas de democratizagao

do acesso dos alunos ao ensino sistematico da musica, por meio de uma

vivéncia artistica e estética significativa.
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CAPITULO Il

ANALISE DO CURRICULO DO CURSO DE MUSICA

DA UEL

Neste capitulo farei uma analise critica do curriculo de
Musica da UEL, tendo como fundamento para a interpretagdo dos dados
os paradigmas curriculares apresentados no capitulo trés.

Os dados analisados neste capitulo referem-se a duas
fontes:

a) ao curriculo formal e oficial do curso de Musica -

Habilitagdo Licenciatura da UEL, vigente até o
presente momento e os documentos relacionados,
produzidos ao longo da implantagao do curso e,

b) a entrevistas realizadas em dezembro de 1999,
com discentes formandos daquele ano e as
entrevistas realizadas entre fevereiro e margo de
2000, com docentes do Curso.

O curriculo vigente no Curso de Musica da UEL foi
elaborado ao longo de 1991 por uma Comissdao designada pelo
Departamento de Arte da mesma instituicao, composta por professores
da area de musica do curso de Educacao Artistica - Habilitacao em

Musica sob Coordenagdao da professora Cristina Grossi. Em 1991, o
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Departamento de Artes da UEL se constituia pelo Curso de Educagao
Artistica com duas Habilitagoes: Artes Plasticas e Musica. Na area de
musica atuavam 8 professores vinculados ao curso de Educagao Artistica
— Habilitagao em Musica. A titulagao dos professores se apresentava da
seguinte forma: um mestre, um mestrando, dois especialistas e quatro
graduados.

A elaboragao do curriculo contou com a participagao
dos professores do curso de musica, por meio da discussao coletiva
sobre os topicos presentes em um formulario previamente elaborado pela
Coordenadoria de Assuntos de Ensino — CAE — denominado “Projeto
Pedagdgico de Curso”. Os tépicos relativos as questées de ordem legal,
filosofica e didatico-pedagdgica determinavam o formato do documento e
serao apresentados, oportunamente, neste capitulo.

Essa nova orientagao académica da Coordenadoria de
Assuntos de Graduagao da UEL para todos os cursos de graduagao
favoreceu a elaboragao de um novo curriculo, tendo em vista a
pretensao de mudar-se a forma de oferta de disciplinas do sistema de
crédito para o sistema seriado anual.

Apods a discussao e elaboragao do Curriculo de Musica
da UEL, o Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensao o aprovou em
1992, tendo sua implantagao ocorrido no inicio de 1993.

A partir de entdao, foram instituidos na UEL os

Colegiados por Curso, o que possibilitou uma coordenagao mais
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adequada e um melhor acompanhamento didatico-pedagdgico dos cursos
de graduacgao, o que se mostrou bastante oportuno no que se refere ao
Curso de Musica. Esta mudanca também possibilitou a realizagao de
reunides sistematicas, promovendo a discussao de assuntos didatico-
pedagodgicos especificos e permitindo uma constante reavaliagao do
Curso, ao longo de sua implantacgao.

Os documentos produzidos pontuam as diferentes
fases de implementagdo do curso e foram revistos para este trabalho.
Esses documentos, elaborados com o objetivo de avaliar aspectos do
curso, ao longo de sua implantagao, permitem tracar uma linha de
pensamento no ambito institucional e constituem-se em:

1. Projeto de Ensino “Estudo sobre a implantag@o e evolugdo do Curso

de Musica e adequagdes necessarias para a Reformulagdao Curricular’,

proposto pela area de musica e aprovado pelo Departamento em outubro

de 1997.

2. Proposta de implantagao do Curso de Bacharelado em Instrumento,
proposto pela area de Musica da UEL em 1997.

Esses documentos refletem  os questionamentos
postos pela area, naquele momento, em relagdo aos aspectos e
propdsitos pedagogicos, didaticos, filosoficos e politicos do curso e
revelam, também, a busca de superagdo do modelo curricular

conservador.
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A segunda fonte de dados sdo as entrevistas com
docentes e discentes do Curso e representam a categoria de “curriculo
percebido”, na perspectiva do professor e de “curriculo experenciado”, na
perspectiva do aluno (Goodlad apud Domingues, 1988, p. 43). As
entrevistas foram incluidas nesta pesquisa, tendo em vista o tempo
decorrido entre a elaboragao do curriculo e o momento atual. A intengéo
foi contemplar, também, o pensamento deste grupo, hoje, considerando-
se experiéncias concretamente vividas.

Ao dar voz a alunos e professores frente a questao da
construgao curricular, parto do pressuposto de que eles sao os sujeitos de
um processo que se constroi no dia-a-dia, dentro e fora da sala de aula,
envolvendo inumeros aspectos de suas vidas. O pensamento acerca da
musica, da educagcao musical, dos contetudos selecionados e a forma

como sao trabalhados no curso revelam nao s6 uma concepgao de

educagao e de sociedade, mas implicam em uma postura politica e

ideoldgica, ainda que nem sempre explicita ou consciente.

Neste capitulo pretende-se fazer um contraponto entre
esses dois momentos, ou seja, aquele que ficou registrado nos
documentos (1991) e as falas dos sujeitos, num tempo mais préximo
(2000).

A anadlise buscou, por um lado, revelar os valores
implicitos no pensamento sobre educagao e educagao musical presentes

nas duas fontes documentais e, por outro lado, expor a minha propria
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visao a respeito da questao, alicercada a partir do estudo dos tedricos que

servem de fundamentagcao para este trabalho.

3.1 O CURRICULO FORMAL E OFICIAL DO CURSO DE

MUSICA DA UEL

3.1.1 ESTRUTURA E FORMA
O Curriculo (Anexo 1) analisado foi elaborado a partir

de um formulario estruturado pela Coordenadoria de Assuntos de Ensino -
CAE cujos tépicos, previamente enunciados, podem ser agrupados em
dois blocos. O primeiro bloco (Anexo 1 folhas 3-13) busca contextualizar
a proposta pedagdgica no que concerne a:
s Dados de Identificagao
2 Legislacao basica;

Historico/Diagndstico do Curso;

Avaliagao do Curriculo em vigor;

Caracterizagao da filosofia subjacente a proposta;

Justificativa;

Objetivos do Curso;

Perfil do profissional que se pretende formar;

Principios Norteadores do Projeto Pedagdgico do Curso.
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O segundo bloco (anexo1l, folhas 14-64) refere-se a
disposicao e as caracteristicas das disciplinas do curso e se apresenta da
seguinte forma:

1. Desdobramento(s) das matérias do curriculo minimo (previsto na
resolucao do Conselho Federal de Educagdo no. 10 de
10/outubro/19690;

. Categorizagao de Disciplinas do Curriculo Pleno;

. Seriagao estabelecida das Disciplinas do Curriculo Pleno;

. Projegao de horarios;

Ementas das Disciplinas;
Estagios e/ou Trabalho de Conclusédo de Curso;
Recursos necessarios para implantagao do Curriculo;

. Plano de implantagao do novo curriculo;

. Resumo Geral do Curriculo;

. Anexos;

10.Pareceres

Pode-se perceber que o primeiro bloco contempla
questoes de ordem filosdfica e pedagdgica e o segundo bloco privilegia
questdes de ordem formal, pratica e burocratica.

A forma do curriculo em estudo revela uma

concepgdo que transcende a grade curricular. No primeiro bloco, este

curriculo mostra uma dimensao que privilegia a analise de seu momento

histérico, levantando a questao da polivaléncia na Educagao Artistica, ao
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mesmo tempo que procede a sua auto-avaliagdo e expoe a filosofia que
justifica a proposta pedagodgica. Além disso, delineia o perfil do

profissional que o curso pretende formar e explicita os objetivos e os

principios norteadores do Projeto Pedagdgico (ver anexo 1 p.5-13). No

segundo bloco, este mesmo documento se rende a prescricdo de ordem
legal, institucional e burocratica.

Desse modo, o segundo bloco desse Curriculo reporta-
se ao sistema educacional vigente na época (1992) cujas determinagoes
legais em nivel nacional apontavam para a busca da homogeneidade
curricular por meio da obrigatoriedade de seguir-se um curriculo minimo.
A Resolugao do Conselho Federal de Educagao n.? 10, de 10 de outubro
de 1969, na qual se baseia o curriculo em estudo, fixa as matérias e a
duragao do curso de Mdusica, propde a construgdo de um curriculo
baseado em um modelo historicamente sedimentado, cuja concepc¢ao se
alinha a uma racionalidade instrumental, que, como ja exposto no capitulo
trés, enfatiza os principios da predicao, da eficiéncia e do controle técnico,
reflexo da influéncia do modelo curricular de Tyler, o qual orientou durante
décadas as opgoes de educadores e instituicoes de ensino. Esse fator
contribuiu para a reprodugao de um formato curricular nos cursos de
graduag@ao em musica, no que se refere a estruturagao de disciplinas, sua
sequéncia, forma de avaliagdo, organizagdo em niveis crescentes de
dificuldades, linearidade dos conteldos selecionados, caracteristicas do

paradigma técnico-linear.
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Na analise de Ribeiro (1999, p.130), visando identificar
as principais tendéncias sobre a caracterizagao das formas curriculares
nos cursos de graduagcdao em musica em Universidades Brasileiras,
constata-se que estas se apresentaram de maneira semelhante, em
modelos de grade ou fluxograma, mantendo-se, assim, uma “tradi¢ao de

padronizagao [que] caracteriza o instrumento curricular enquanto armagao

de disciplinas segundo critérios de seqliéncia e pré-requisitos necessarios

ao controle dos conteudos especificos” .

A necessidade de as instituicbes cumprirem as
determinacgdes legais contribuiu para a construgdo de um curriculo que
tende mais para a reprodugao de um modelo conservador do que para
propostas inovadoras. A racionalidade técnica que permeia as
determinagdes legais implica na construgao de um curriculo que privilegia
a burocracia, cuja énfase esta na ordem, no controle e na coesao.

Esse fator desvelava, naquele momento, uma
intencionalidade em se elaborar uma concepgao unica de educagao que
abarcasse o extenso territério nacional, com a clara intengao de
promover a homogeneizagao da forma e do conteudo do curriculo, o que

€ uma caracteristica essencial do paradigma técnico-linear.
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3.1.2 SELECAO DO CONHECIMENTO

Um curriculo construido a partir dos pressupostos
mencionados no tépico anterior, direciona as escolhas da selegao do
conhecimento, dos objetivos propostos, do processo de avaliagcao, das
atitudes dos sujeitos envolvidos. A selegdo do que conta como
conhecimento valido, nessa perspectiva, esta intimamente ligada a
cultura valorizada das classes dominantes. Assim prevalecem como
pontos de referéncias “seus valores, seus gostos, seus modos de se
comportar, de agir’ (Silva, 1999, p.34) . Essa questao esta ligada também
ao conceito de capital cultural e habitus, de Bordieu e Passeron (1970) (p.
70 deste trabalho), os quais sdo construidos a partir da critica aos
processos hegemonicos de controle dos significados simbdlicos e
materiais por parte das classes e grupos dominantes, permeados por
relagao de poder.

Na pratica da educagao musical, essa questao resulta
em um trabalho que tende a nao abarcar a diversidade dos contextos
culturais e sociais que configuram o mundo escolar, restringindo a escolha
de obras, repertérios, e, conseqientemente, o préprio estudo,
perpetuando-se assim uma pratica de performance e de escuta que tem
como pano de fundo a manutengao de valores culturais hegemonicos, ou
seja, europeus. E a partir dessa perspectiva que se pode analisar

criticamente a pouca atengao que se da a musica brasileira e latino-
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americana nos curriculos de musica, nos seus diferentes niveis.
(Béhague, 1998; Freire,1992)

O curriculo ora em estudo ndo escapa dessa heranca
ideologica, traduzida, também, nas determinagdes legais, as quais se
mostram com clareza, principalmente no segundo bloco, quando trata
dos desdobramentos das matérias do curriculo minimo, assim como de
suas caracterizagbes quanto a carga horaria, ementas, sequéncia,
objetivos. As disciplinas desse Curriculo podem se aglutinar, para efeito
de organizag¢ao, segundo suas finalidades, como se mostra a seguir:

1. Disciplinas que visam a formag¢ao do musico: Introducdo a Musica;
Percepgao | e Il ; Harmonia, Contraponto e Analise | e II; Arranjo
Musical; Oficina de Musica; Histdria da Mdusica | e Il; Técnica Vocal;

Pratica Coral | e Il; Pratica Instrumental de dois instrumentos |, I, lll e

IV (Violao ou Piano; Flauta Doce); Regéncia e Pratica de Conjunto;

Musica Aplicada; Laboratorio de Musica Eletroacustica, Introdugéo a
Pesquisa em Musica.

. Disciplinas que visam a formacao do professor: Psicologia da
Educacgao; Didatica Geral; Estrutura e Funcionamento do Ensino
Fundamental e Médio; Sistemas e Processos da Educagcao Musical;
Metodologia e Pratica do Ensino da Musica — Estagio Supervisionado.
Disciplinas complementares: Folclore Brasileiro; Estudos dos

Problemas Brasileiros.
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4. Atividades académicas complementares: Monitoria Académica;
Projetos de Ensino, Pesquisa e Extensao; Disciplinas Especiais.

Percebe-se, nessa classificagao, uma concentragao de
disciplinas destinadas, num primeiro plano, a formac¢ao do musico e, num
segundo plano, a do professor. Este fator pode ser atribuido ao momento
histérico em que o curriculo do Curso de Educagao Artistica era
questionado  pela area de musica devido a sua génese com
caracteristicas polivalentes (Hentshke e Oliveira, 2000, p. 55), o que
incidiu numa inconsisténcia no tocante a formagao do musico. Buscou-se
entao um curriculo que suprisse essa deficiéncia.

Uma consideravel parte das disciplinas destinadas a
formagao do musico e professor sdo comuns a um modelo que se reflete
na maioria dos curriculos de musica, no Brasil, como se pode constatar no
trabalho de Ribeiro (1999). Entretanto, destaca-se, no curriculo da UEL,
a inclusdo das disciplinas Musica Aplicada e Laboratério de Musica
Eletroacustica, que transcende a tradigcdo e a convencgao. Essa inclusao
revela uma preocupagao em contemplar as questoes da atualidade no
que se refere a aplicagdo da musica a outras areas do conhecimento e
as novas tecnologias, como, por exemplo, os recursos da informatica
aplicados a musica. Esse tipo de proposta propiciava novas formas de
organizagbes sonoras e ampliava o referencial estético dos alunos. A

disciplina Introdugcédo a Pesquisa em Musica reflete uma intencionalidade

em propiciar a produgéao do conhecimento musical por meio da pesquisa,
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valorizando o pensamento critico e reflexivo. Nesse sentido, o curriculo
valoriza e contempla as questoes referentes ao seu préprio tempo.

As disciplinas pedagdgicas estao alinhadas de maneira
a propiciar uma associag¢ao entre os campos da Pedagogia e da Didatica
com o da Educagé@o Musical, com a inclusao das disciplinas “Sistemas e
Processos da Educagao Musical’ e “Metodologia e Pratica do Ensino da
Musica”, cuja responsabilidade ficou a cargo da subarea especifica. Esse
ponto pode ser considerado como um avango em relagdo a outros
curriculos, tomando-se como exemplo a amostra analisada no trabalho de
Ribeiro (1999, p. 143), que indica uma dicotomia, nos curriculos
analisados, entre as disciplinas pedagdgicas e a area especifica de
Educagao Musical.

Embora se registre o avango, percebe-se ainda um

hiato em relagdo a teoria e a pratica ao se dispor o Estagio

Supervisionado somente no final do Curso. Em consonancia com o
pensamento de Ribeiro (1999, 143), acredito que o estdgio € um
momento de sintese, em que o aluno pode, por um lado, relacionar e
aplicar, por meio da praxis, os conceitos e conhecimentos apreendidos e,
por outro, vivenciar uma experiéncia pedagégica que possibilite um
engajamento pessoal, rompendo com o mondlogo habitualmente
exercido pelo professor, em favor de uma pratica dialdgica, em que todos
tenham oportunidade de se manifestar e cuja visdao de individuo

contemple os diferentes aspectos do ser e estar no mundo. Além disso, a
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previsdo dessa experiéncia para o término do curso pode resultar em
uma insuficiente vivéncia da questao didatico-pedagdgica , além de uma
dicotomia entre a teoria e a pratica.

O curriculo da UEL, ao atribuir ao Estagio o objetivo de
“fundamentar, através da pratica, os conteudos desenvolvidos no curso”
(Anexo 1, Folha 11), enfatiza a dimensao pratica da disciplina, ancorado
na aplicagao dos conteudos desenvolvidos, com énfase na capacitagao
profissional. A questdo do contexto social, cultural e econémico dos
sujeitos e instituicoes que serao envolvidos no estagio nao vem a baila.
Nesse aspecto, a identificagao se da com o paradigma técnico-linear, uma
vez que a formacgao para a cidadania esta posta num plano secundario,
nao propiciando a discussao sobre atitudes e valores correspondentes a
ética profissional a ao compromisso social. Considerando que o
paradigma técnico-linear privilegia a produtividade e a eficiéncia, uma
outra forma de  estdgio que contemplasse, por exemplo, uma
observagao critica de uma estrutura complexa como é uma instituicao de
ensino, com vistas a uma compreensdao de questdes conflituosas da
textura social, nao seria compativel com esse paradigma.

Os conteudos das disciplinas sdao apresentados em
periodos anuais. Nota-se, nas ementas (Anexol, folhas 20-57), uma
visdo que, na maioria das vezes, se circunscreve ao ambito da propria

disciplina, desfavorecendo a interagdo com conteudos das outras

disciplinas. As ementas nao fazem referéncia a uma possivel integragao
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de conteudos ou de troca de dados e informagdes entre as disciplinas.
Percebe-se, ainda, uma preocupagao em estabelecer um nivel crescente
de complexidade na organizagdo e na sequéncia dos conteudos
selecionados, caracterizando um  pensamento linear e prescritivo,
cabendo ao professor a responsabilidade de transmitir o conhecimento
selecionado. Essa prescricao tende, como escreve Ribeiro (1999, p.142),

a “desconsiderar o acaso, a experiéncia e as expressodes dos alunos, os

quais sao elementos fundamentais no &ambito da produgdao do

conhecimento musical”. Dessa forma, “pode-se presumir uma certa
inclinagao para a proposigcao do professor mais reproduzir do que criar e
emancipar idéias, teorias e praticas no processo educativo-musical”
(ibidem). A exploragao e o desenvolvimento de idéias aliados a utilizagao
de habilidades e técnicas contribuem para a apropriagdo do conhecimento

Estas consideragdoes permitem verificar um interesse
no controle do processo, caracteristico do paradigma técnico-linear, no
qual o interesse técnico (Habermas, 1983) reflete-se na imposicao
traduzida na prescricao dos conteudos a serem trabalhados nas
disciplinas, numa determinada ordem e num determinado tempo.

Ainda que se possa considerar a flexibilizagao dessa
prescricdo, existe uma perspectiva que projeta uma certa garantia de
aprendizado aos alunos. Esse paradigma reflete-se também na forma de
dispor o conhecimento selecionado, compartimentalizado em disciplinas

estanques, e também na maneira de centrar o processo de
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desenvolvimento do conhecimento no objeto e ndo no sujeito. Esse modo
de cotizar o conhecimento propicia a sua fragmentagao que, na maioria
das vezes, favorece uma desarticulagdo dos contelidos no processo de
construcao do conhecimento. Esta perspectiva reflete o interesse técnico,
privilegiando a objetividade e o controle.

Assim, o ensino de musica vai também privilegiar a
dimensdo técnica, propiciando uma pratica mais voltada para o
treinamento e a reprodug@o musical. Nao se trata de desconsiderarmos o
valor do caminho percorrido pela educagao musical até nossos dias, mas,
sim, de atentarmos para o nosso momento de transicao paradigmatica
que requer outros parametros que fundamentem a reflexdao sobre o
ensino de musica e sua fungdo na sociedade contemporanea. O
desenvolvimento das habilidades e técnicas deve estar associado a
processos que pressuponham a exploragao e a criagao, juntamente com a
apropriagao de conhecimentos ja produzidos. Essa apropriagdo, porém,
deve ser reconstruida de tal modo que esse conhecimento seja
significativo e contextualizado para o estudante.

Em relagcao aos objetivos propostos nas ementas das
disciplinas (Anexo1, folhas 20-56), observa-se que os verbos mais
utilizados para descrevé-los demonstram que se privilegia o processo e

nao o resultado: desenvolver, estabelecer referenciais, orientar, estimular,

explorar, possibilitar. A utilizagao desses verbos pode ser atribuida a uma

vontade nao explicita, naquele momento, de tentar romper com modelos
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de ensino-aprendizagem que privilegiavam o objeto e ndo o sujeito. A
transgressao a esse modelo implicaria em romper também com a prépria
histéria dos sujeitos envolvidos, tendo em vista que a formacao da maioria
de nossos docentes foi baseada num modelo curricular conservador e

tradicional.

3.1.3 O CURRICULO COMO FORMA DE TRANSGRESSAO:

uma critica a polivaléncia

A vontade de transgredir fica mais explicita no discurso
apresentado no primeiro momento do documento, no todpico
“Historico/Diagnostico do Curso” (Anexol1, folha 5), que critica as
determinagdes legais pela polivaléncia imposta ao curso de Educagao
Artistica através da lei 5692/91, vigente na época e amplamente rejeitada

pelos educadores musicais:

“..nos dois primeiros anos da Educagao Artistica, o conteudo de musica
nao é assimilado de forma satisfatdria...As caracteristicas da polivaléncia,
a quantidade de conteudos dissemelhantes, para serem apreendidos em
pouco tempo, e a especificidade da linguagem musical sdo fatores que
resultam nesta dificuldade de assimilagdo do contetido musical” (Anexo1,

folha 5)

ou destaca-se ainda:

“...0s professores da area de musica propdem a necessdria e urgente
transformacao do curso de Educagéao Artistica — Habilitagao em Musica, na
Licenciatura Plena em Musica, sem polivaléncia...A polivaléncia é
comprovadamente inoperante,, uma vez que nao prepara o aluno para
trabalhar musica nas escolas. E inoperante porque acabou com o0 mercado
de trabalho do musico nas escolas” . (Anexo1, folha 5)
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A critica acima revela uma explicita rejeicdo a uma

situagdo criada a partir de uma determinagéo legal. Essa postura da Area

de Musica da UEL fez com que se extinguisse o Curso de Educacao
Artistica-Habilitagao em Musica, de carater polivalente, optando-se pela
criagao do Curso de Musica — Habilitagdo em Licenciatura, apesar de o
campo de trabalho em instituicbes de ensino estar legalizado, naquele
momento, 1991, apenas para os profissionais habilitados no primeiro
curso. Esta postura revela, por um lado, um inconformismo com a
situagao do professor de educagcao musical perante o mercado de
trabalho e, por outro lado, a tentativa de resgatar o espaco perdido pela
area no ensino formal. Este inconformismo aponta para um aspecto
inerente ao paradigma dinamico-dialégico, uma vez que, ao questionar a
situagao do ensino de musica nas escolas, problematiza-se a questao dos
conhecimentos legitimados neste espago e o universo cultural
privilegiado. Do bojo dessa questdao emerge a necessidade de um
posicionamento politico frente a relagao de poder entre as areas do
conhecimento, construida historicamente, bem como a incidéncia dessa
relagao no aspecto profissional.

Outro aspecto a se levar em conta é o fato de esse
curriculo ter sido elaborado por uma comissao composta por professores
do curso, inclusive com minha participagdo. O seu processo de
construcdo deu-se de forma coletiva e participativa, por meio de

discussoes, durante as reunides pedagdgicas planejadas pelo Colegiado
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de Curso, nas quais prevaleceu o “interesse consensual’, exposto no
capitulo trés.

Na pratica, a prevaléncia desse interesse reflete-se na
busca da compreensao e do entendimento dos fenédmenos e situagoes,
por meio do didlogo, de esclarecimentos e negociagdes das idéias, que
emergiam nessas reunides. Considero esse dado da maior relevancia,
uma vez que se abriu um espago para exposi¢cao de idéias e tomada de
posicoes dos construtores da proposta, de forma a permitir que os
valores e as expectativas dos mesmos pudessem ser contemplados.
Assim, os conceitos e visoes acerca da pratica educativa, que traz junto
visbes de mundo, de sociedade, de conhecimento e da fungao da
educagao musical, puderam ser corporificados, no texto, por meio da
interpretagao de suas falas. Essa dinamica revela uma valorizagao do
consenso e da negociagao presentes nos pressupostos do paradigma

circular-consensual.

3.1.4 SOBRE A EDUCAGCAO MUSICAL

Pode-se notar, no tdpico “Caracterizagao da Filosofia
subjacente a Proposta” ( anexo1, folha 8), uma concepgao que entende a
musica como um componente importante da cultura e determinante no
processo da construgao social dos individuos e de sua sociedade:

“Historicamente, a musica sempre desempenhou um importante papel no
processo dindmico da cultura dos povos, associada as varias fungdes do
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homem na sociedade. A chave para compreender a musica esta em como
cada individuo e sua respectiva sociedade organizam, dao forma e
estruturam os sons” (Anexo1, folha 8).

Em relagao ao papel da educagao musical na formagao
do individuo, o documento expressa, como mostra o texto abaixo, uma
concepgao que privilegia os aspectos subjetivos e inter-subjetivos,
buscando compreender os significados simbdlicos, caracteristica que

norteia o paradigma circular-consensual:

“Por ser uma linguagem conotativa, tal compreensdo [da organizagao

sonora] passa de uma geragdo para outra, em consequéncia de uma

aprendizagem — formal ou informal. E através das experiéncias musicais

que 0s processos mentais sdo construidos para que cada individuo, cada

grupo social, melhor apreenda e compartilhe as experiéncias culturais de

seus criadores... A musica & importante veiculo de conhecimento, uma arte

significativa, dotada de linguagem e expressao proprias. A educacgao

estabelece critérios e parametros na relagdo do sentir e entender o
universo sonoro integrando-o ao proprio ser”. (Anexo1, folha 8)

Ao reconhecer que a apropriagao do conhecimento

musical pode ocorrer de maneira formal ou informal, por meio das

experiéncias musicais vividas, o texto aponta para um entendimento que

vé o processo de construgao de significados a partir da vivéncia e da
auto-reflexdo, encontrando ressonancia no paradigma circular-
consensual. A racionalidade desse paradigma pressupde o conhecimento
como fruto das conexdes internas, resultando em uma vivéncia Unica e
particular.

Entretanto, contrapondo-se a esse paradigma, o

discurso posto nos “Objetivos do Curso” (Anexo 1, folhal1), associado a

grade curricular (ibidem, folha 16) e as ementas das disciplinas (ibidem,
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folhas 20-56) revelam uma tendéncia que se identifica com o paradigma
técnico-linear, em que se nota uma centralizagao dos conteudos musicais
como condutora do processo de formagao profissional. O texto exposto
nesse item projeta uma imagem do profissional competente como aquele
que domina os conteudos preestabelecidos pelo curriculo:

“O curso pretende trabalhar todos (grifo meu) os conteudos necessarios
de musica (formagao global) para que o futuro profissional tenha uma viséo
da amplitude da linguagem musical, sua estrutura geral, e sua

aplicabilidade nos processos educacionais”
“..0 objetivo geral do curso proposto é formar musicos competentes em

nivel superior”. (anexo 1, folhat1)

Essa perspectiva pressupdée uma visdao na qual o
conhecimento consiste em algo a ser repassado, circunscrito a um corpo
de conteudos, que, por si, venham a dar conta da formagao de um
profissional competente. A nogdo de competéncia estabelece um relagao
com a apreensao do conteudo, ndao se relacionando com outros
aspectos como o politico e o humano, presentes nos paradigmas circular-

consensual e dinamico-dialégico. No amago dessa concepgao

prevalecem os valores dos grupos que controlam os significados

simbdlicos da cultura. O que pode parecer aparentemente neutro do
ponto de vista ideoldgico, pode ser visto, a partir de uma visao critica,
como um processo que perpetua a valorizagdo de uma determinada
cultura pertencente a uma determinada classe social, travestido de um
processo justo e objetivo. Se considerarmos que a proposta indica que “a

educagao musical deve estar fundamentada nos valores e na expressao
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da musica e, por extensa@o, nos valores e na natureza do homem” (anexo
1, folha11), podemos notar que ha uma énfase no objeto e ndo no sujeito.

O curriculo, ao indicar uma dinamica pedagdgica com
énfase nos conteudos e na responsabilidade de sua condugado pelo
professor em sala de aula, traduz-se em uma pratica muitas vezes
desvinculada da praxis social; a visao linear prevista, por exemplo, na
disciplina de Histdria da Musica, ou a seqiéncia em nivel crescente de
complexidade nas praticas instrumentais, pode propiciar uma vivéncia
desprovida de visao historica e critica.

Todas essas questdes, ou seja, a prescricdo, o

pensamento linear, o conhecimento travestido de neutralidade, tém um

vinculo de caréter ideolégico, ainda que sem intencionalidade explicita. E

justamente nesse processo aparente de naturalizagao das coisas que
reside e se fortalece o carater ideolégico do curriculo. Nessa visao, a
ideologia se caracteriza por ser um conjunto légico, sistematico e coerente
de representacao (valores e idéias) e de normas (condutas), de carater
prescritivo, construindo, assim, identidades , através das rela¢des sociais

(Apple, 1982; Giroux, 1986).
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3.1.5 SOBRE O PERFIL DO ALUNO

E no item “Principios Norteadores do Projeto
Pedagogico” (Anexo1, folha13) que se revela uma forte tendéncia que se

contrapde ao paradigma técnico-linear. Os Principios, ao se proporem a:

“desenvolver a mente, o sentido da independéncia e da autonomia do
individuo [através do] comprometimento com uma abordagem critico-
reflexiva dos conteudos musicais, onde estes guardam estreita relagao
com a sociedade, com os fenédmenos sociais; impde o revigoramento das
dimensbdes sensivel-estética, poética, artistica no processo pedagdgico,
uma vez que estdao presentes, de forma integrada, no processo de
desenvolvimento do ser humano” (anexo1, folha13),

refletem uma postura que se identifica com a Pedagogia Progressista, ja
explicada anteriormente, valorizando o individuo enquanto sujeito do seu
processo de construgao de conhecimento, com vistas a conquista de sua
autonomia.

A questao do conteudo é tratada aqui como uma forma
de produgao do conhecimento inserido nos diversos contextos histéricos e
sociais, diferentemente dos objetivos propostos nas ementas das
disciplinas, constituindo-se numa contradi¢ao no proprio documento. Esta
perspectiva contempla a cultura como um processo dinamico de produgao
e nao como um produto final, concluido para ser, entao, consumido ou
transmitido e revela um entendimento da cultura como um importante fator

na construgao do conhecimento. Assim, a cultura, entendida como um

processo dindmico em que se constroem significados, pode ser vista

como uma relagao social. Nesse aspecto, o curriculo contempla a

interlocugao entre o processo de aprendizagem e a cultura, refletindo uma
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visdo da musica como um fenémeno resultante da dinamica social, como
mostra o texto abaixo, que expde alguns dos Principios Norteadores do

Curso:

“Desenvolver a consciéncia critica das teorias envolvidas na educacao
musical, através da pratica pedagdgica.

Selecionar e desenvolver conteudos de carater pedagoégico, considerando
os fatos sdcio-culturais envolvidos — diferentes fontes geradoras do
processo de construgao do conhecimento musical. Um plano de ensino
musical para uma populagdao urbana é diferente de um plano para uma
populagao rural; mesmo dentro de uma populagao urbana, os planos e/ou
conteudos se alteram, de acordo com as classes sociais a serem
trabalhadas; as formas de trabalhar com criangas do “morro’ (com grande
potencial ritmico) sao diferentes do trabalho com criangas que, moram, por
exemplo), em apartamentos.

Conhecer e utilizar os processos criativos. O contato do individuo com a
musica sera mais valioso se |lhe for dada a oportunidade de explorar os
elementos sonoros, as formas de organizagao sonora- o individuo deve ser
levado a manipular, desenvolver e entender os préprios mecanismos
geradores do seu conhecimento.

Formar individuos mais abertos, em termos estéticos e/ou musicais, a
qualquer tipo de musica — o que amplia a experiéncia e o conhecimento
musical’. (Anexo 1, folha 13)

Os “Principios Norteadores do Curso” apontam para
uma relativizagao do conhecimento quanto ao que se conta como valido e
importante numa proposta curricular. Essa postura rejeita a proposta que
defende a distribuicao padronizada do conhecimento para diferentes
grupos sociais e identifica-se com a idéia de que a estruturacao e a
selecao do conhecimento devem favorecer e fortalecer a identidade
cultural de grupos desfavorecidos pelo sistema social e econémico. Esse

fator implica num posicionamento politico e uma visdao que compreenda a

educagdo e o curriculo como algo comprometido com a diversidade das
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formas culturais do mundo contemporaneo. Nesses aspectos, o texto
identifica-se, em parte, com o paradigma dinamico-dialégico, o qual
entende o curriculo enquanto forma de relagao social. Embora haja no
discurso pontos de convergéncia com esse paradigma, a questdo do
compromisso com a transformacgao social nao aparece no texto.

Esses pontos podem indicar que havia no grupo uma
tendéncia latente para uma perspectiva mais critica, mas néao
materializada na elaboragao de uma proposta coerente no que concerne

a teoria e a pratica.

3.2 O CURRICULO EXPERENCIADO: a vivéncia dos alunos

no Curso

A amostra dos oito alunos formandos aglutina duas
categorias no que se refere a formagao prévia dos mesmos. Os dados
revelam que todos os entrevistados tiveram formagao prévia em musica,
sendo que cinco deles passaram pelo ensino de musica em
conservatorio, tendo como atividade principal o estudo de um instrumento.
Os outros trés alunos tiveram sua formag¢ao mais ligada a musica popular,
com participagao em bandas e conjuntos instrumentais. Todos os oito
entrevistados exerciam a atividade musical profissionalmente e sete

deles exerciam, na ocasiao da entrevista, alguma atividade ligada ao
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ensino de musica. A maioria desenvolvia, também, outras atividades
musicais como participagao em conjunto instrumental ou orquestra,
regéncia de coros, atuagao na noite como musicos e outros. A faixa etaria
variou entre 21 a 34 anos, sendo que a maioria dos alunos concentrou-se
em torno da idade de 24 anos.

A andlise dos dados extraidos das entrevistas busca
revelar o pensamento dos alunos em relagao aos elementos implicitos e
explicitos no curriculo, a partir da vivéncia que tiveram no curso.
Pretende, ainda, verificar o que eles entendem por conhecimento,
educagao, educagao musical e curriculo. A partir dessas questdes,
buscou-se analisar quais os pontos de convergéncia e quais o0s
paradoxos que o curriculo em estudo apresenta em relagao aos

paradigmas curriculares em evidéncia neste estudo.

3.2.1 CONCEITO DE CONHECIMENTO

Em relagao ao conceito de conhecimento subjacente as
falas dos alunos entrevistados, buscou-se entender quais os valores
implicitos nos seus discursos que projetam sua visao do processo de

construgao do conhecimento. Tendo em vista que os formandos se

preparam para exercer a profissao de educadores, sua visao de

conhecimento pode revelar, também, pontos significativos de como a

vivéncia no curso incidiu na suas capacidades de estabelecer conexoes e
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relagbes entre a teoria e a pratica. A intencao de se levantar essa
questao foi discutir a relagao existente entre o entendimento do que seja o
conhecimento, sua forma de produgao e aquisicdo e o vinculo com
questdes relativas ao interesse humano, na perspectiva dos paradigmas
curriculares citados neste trabalho.

Os dados, elaborados a partir das falas dos alunos,
revelam a nog¢ao de conhecimento e de conhecimento musical como um
fendmeno relacionado as vivéncias e experiéncias sensoriais e

associativas. Os oito alunos entrevistados relacionaram conhecimento, e

por extensao o conhecimento musical, com vivéncia e experiéncia. Para

eles, o conhecimento se da pelo acumulo ou encadeamento das

experiéncias vividas. Como mostra algumas das respostas:

“Acho que o conhecimento de uma maneira geral comega desde que a
pessoa nasce e a todo momento vocé esta recebendo e passando novas
informagdes de alguma maneira, seja através de alguma conversa, da
visdo, odores;... as vezes vocé sente o cheiro de alguma coisa e vocé
lembra alguma pessoa, lembra uma musica, lembra um acontecimento,
entdo acho que o conhecimento...E o conhecimento musical, acho que
acontece da mesma maneira...as pessoas come¢am do zero aprender,
por exemplo, quer aprender tocar violdo, por exemplo, fazer os acordes,
cantar e tocar, melodia acompanhada...” (Rodolfo)

“Conhecimento... Seria todas suas experiéncias. Tanto em nivel pratico,
como a nivel intelectual. Isso na musica € a mesma coisa, experiéncias

que vocé adquire.” (Otavio).

Mesmo considerando o contexto, o entendimento sobre

o conhecimento esta fortemente associado as experiéncias empiricas:

“O conhecimento € alguma coisa que o sujeito pode adquirir, de acordo
com o contexto em que ele ta inserido. Ele vai passando por experiéncias,
vai vivenciando, experimentando no dia-a-dia, e vai, com isso, fazendo
uma leitura dessa visdo de mundo, vai assimilando;... a partir disso ele
comega a ter as suas opinides a formar o seu conhecimento; comega a ter
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um rumo de vida. E o conhecimento musical eu acho que passa pelo
mesmo caminho, através da experiéncia, do experimentar, do dia-a-dia,
de ir relacionando com as outras coisas do seu dia-a-dia, das suas outras
atividades € que ele vai consumindo esse conhecimento; eu acho que o
conhecimento nao é uma coisa que vem pronta, eu acho que é uma coisa
que vai sendo construido.” (Tereza)

Pode-se fazer algumas consideragoes, a partir do fato

de que a quase totalidade dos entrevistados associa o conhecimento com

experiéncias, prevalecendo a idéia de acumulo. A nogao de conhecimento

explicitada pelos alunos aponta para uma visdao que privilegia a
linearidade e a objetividade, ou seja, acontecimentos e experiéncias ao
longo da prépria existéncia. Nessa concepgao, permeia a idéia de
“conhecimento como um bem passivel de acumulagao, comparavel a um
tipo de substancia que enche uma espécie de reservatério existente na
mente de cada ser humano, e que, além disso, é doado por alguém ou
adquirido” (Pires, 2000, p. 70).

O conhecimento, nessa otica, esta predominantemente
ligado a sua dimensao empirica, resultando da experiéncia e da
experimentagdo. O processo de aquisicao do conhecimento, nesse
enfoque, da-se na sua transmissdo, de forma ordenada , em que o
binbmio causa e efeito € tido como o eixo da construgao do
conhecimento, preconizando uma série de tarefas e materiais a serem
dominados em passos graduais. No entanto, a fala dos alunos revela
também uma concepg¢ao de conhecimento enquanto fruto de um processo
determinado pelo contexto do sujeito. Nessa 6tica, o conhecimento é visto

como algo dindmico, adquirido ao longo das experiéncias vividas,
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caracteristica do enfoque empirico-analitico, inserido no paradigma

técnico-linear.

Ainda sobre a compreensao do conhecimento, o
depoimento abaixo mostra que o aluno o vé enquanto um processo
determinado por condigdes externas, objetivas, presentes no entorno do
sujeito:

Eu imagino que o conhecimento se da pela fase de levantamento, de
captagcao de informagdes externas,... [depois] um processamento dessas
informagdes e depois a expressao, de tudo que veio pra gente durante o

curso inteiro... E 0 conhecimento musical da mesma forma, que a gente
aprende com 0s nossos erros, processando tudo e refazendo” (Milton).

Nesse caso, o conhecimento académico apreendido
foi, na visao desse estudante, dado pelos professores durante o curso e
capturado pelos alunos. Percebe-se também uma associagdo do

conhecimento com a auto-expressao, o auto-desenvolvimento de

potencialidades reprimidas:

“...0 conhecimento vai muito do interesse da pessoa; e também dos
bloqueios que a pessoa tem ou deixa de ter, dos traumas, tudo
influencia...implica a questao da vivéncia da pessoa e dos objetivos; [por
exemplo, um aluno que eu tive], talvez tenha agarrado a musica como uma
tabua de salvacao,... a valvula de escape, que ele nao tinha em lugar
nenhum e teve ali, e ele podia tocar, podia errar, podia fazer, usar a escala
que ele quisesse, fazer o barulho que ele quisesse com a guitarra dele, o
que ele quisesse. Entdao acho que o conhecimento tem muito a questao do
objetivo que se deseja, da tua vivéncia...” (Rodolfo)

O depoimento acima revela uma nogao de

conhecimento em que o sujeito estabelece uma relagao subjetiva com o

objeto a ser conhecido. O conhecimento seria o resultado dessa relagao e

nao somente fruto de acumulo de informagdes e/ou experiéncias ao
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longo da vida. Ainda assim, o fruto dessa interagao esta explicitado nos
comportamentos do sujeito, o que reflete uma visdo de conhecimento
associada ao aspecto instrumental e técnico.

A anélise dos depoimentos acima permite afirmar que
ha uma prevaléncia do paradigma técnico-linear na base do pensamento
dos estudantes entrevistados, no que concerne ao conceito de
conhecimento, no qual o interesse técnico é evidenciado pela valorizagao
da memorizagdo e busca de resolugao de problemas relacionados ao
dominio da técnica. A construgao do conhecimento esta associada ao
dominio instrumental e ao controle técnico, ao acumulo e a justaposicao
de informagéao e experiéncias vividas:

A fala dos alunos revela também uma postura pouco
critica em relagdo a possibilidade de a selegdo e a transmissdo do
conhecimento construir valores e significados, estabelecendo-se, nesse
processo, relagoes de poder que, tacitamente, constroem identidades
que refletem superioridade social, racial e cultural. Uma postura mais
critica, em relagao a essa questdo, estaria associada aos paradigmas
circular-consensual e dinamico-dialdgico, por preconizarem um conceito
de conhecimento resultante de interagao social, em que sujeitos geram,
negociam e trocam significados sobre si proprios, sobre os outros e sobre

seus mundos. Nesses dois paradigmas (ver Capitulo [l deste trabalho),

privilegia-se a agao do estudante no processo de construgdao do

conhecimento. O paradigma circular-consensual enfatiza a auto-reflexao,
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privilegiando a subjetividade e a intersubjetividade para a compreensao e
interpretagcao dos objetos e fendmenos do mundo. Ja o paradigma
dinamico-dialégico enfatiza, também, o contexto social, baseando-se
numa critica ao que € opressor e restritivo na estrutura sécio-politica, ao
que cerceia a liberdade e o bem estar individual e coletivo. Nesse
paradigma estabelece-se uma relagao estreita entre a tradicao seletiva do

conhecimento e uma ideologia subjacente.

3.2.2 SOBRE A FUNCAO DA EDUCACAO E DA EDUCACAO

MUSICAL
Neste topico, a analise dos discursos dos entrevistados
levara em conta o significado da educagao e da educagao musical no
processo de formagdo do sujeito, enquanto pratica social transformadora
ou conservadora,. As concepgoes de educagao, associadas as
concepgoes de curriculo, abordadas no capitulo um, servirao de suporte
para que se estabeleca uma relagao entre aquelas teorias e o

pensamento dos entrevistados

De maneira geral os alunos revelam uma compreensao
de educagdao como meio de acesso ao conhecimento. Fazendo um
desdobramento da compreensao de conhecimento presente no discurso
dos alunos, pode-se construir um nexo que permite inferir que, na

perspectiva deles, a educagao consiste em um processo que possibilita
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experiéncias vividas e acumulo de informagdes, tanto no ambito formal
como no informal. Esta concepgcao é estendida a area de educagdo

musical:

“Eu acho que a educagdo é mais essa via de acesso...[para a]
realidade...a educagao musical...é a via de acesso p’ra vocé, de repente,
saber que o som da cigarra é emitido pelo animal, ele [o som] tem um
monte de implicagbes na natureza...entdo, acho que educagdao musical
serve a isso; ela nao chega para ensinar vocé a fazer isso ou aquilo, acho
que ela so te guia, ela te explica algumas coisas .” (Rodolfo)

“Eu acho que [a fung@o da educagdao musical] talvez seria manter vivo o
conhecimento musical; talvez para as proximas pessoas conseguirem ter
acesso a esse conhecimento; acho que seria uns dos motivos principais”.
(Milton)

Outros depoimentos revelam uma visao de educacgao
enquanto uma possivel solugao para as questdoes da humanidade e da
existéncia humana. Transparece no discurso de alguns alunos a nogao
da complexidade da problematica, quando reconhecem a educagao
enquanto um instrumento mediador de interesses e de poder, impregnado

de uma ideologia, em que o olhar critico nega a neutralidade dos

paradigmas idealistas e funcionalistas da educagdo tradicional. A

perspectiva critica rejeita a no¢ao de neutralidade da educagao,

tomando o conhecimento a ser trabalhado como uma escolha feita a
partir de um universo muito mais amplo, em que tais escolhas implicam
em fazer prevalecer interesses, valores, habitos, visdes de mundo, que,

por sua vez, determinam lugares sociais:

{Educagao é a} solugao pro mundo... Agora qual tipo de educagao é que o
problema. Por que na histéria da humanidade inteira a educagao sempre
teve vinculada a motivos extra-educacionais, como a manutengao do
status quo. Entao, que tipo de educagao que a gente esta falando? Com
referéncia a educagao que a gente tem, ndo sei qual que é. Distorcida ...
Vocé acha que é distorcida por que?...Porque nao se faz educagéo no
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sentido de educar realmente [que seria] se auto conhecer e conhecer o
mundo que ele ta vivendo. Se ensina alguns... algumas coisas pra que isso
sirva pra uns ou outros. Nao necessariamente a educagao em si. Pra
pessoa se auto conhecer e... entender melhor o contexto que ela ta
inserida”. (Otavio)

A principal fungao da educagao seria vocé acrescentar formagao com o
individuo, mas nao no sentido de formar, mas de levar a algum lugar ao
ponto de poder transformar. A educagéao, ela pode levar ao conhecimento
sim. Mas nao s¢6 isso. A educagdo assim fica s6 um pacote de
informagdes, que vocé joga pro aluno, ela nao cumpre seu papel. Acho
que tem que ter um algo mais que entra na faixa da reflexdo do educador e
que deve também levar seu aluno a uma reflexao. (Fabia).

“Acho que a principal finalidade da educagao, é enobrecer o homem, como
um todo. E lamentavel que no decorrer da histéria, ela nunca tenha sido
alcangada plenamente. Porque ela sempre ta ligada a interesses” (Julio)

Apesar de atribuir a educagao uma conotagao de nao
neutralidade, um dos alunos parece ter uma perspectiva humanista ao
argumentar que “o grande objetivo da educagdo é que o homem
desenvolva suas capacidades ao maximo...todo homem que conhece,
tenta se aproximar do que &€ melhor...as coisas nobres...os valores altos”

(Julio). Ao associar a educacao aos valores éticos e morais aponta para

uma visao idealista da educacgao, revelando também um pensamento que

prevé um consenso em torno do conceito de “valores altos”,

independentes das diversidades culturais e sociais dos individuos.
Percebe-se, também, uma grande esperanga na
educagcao como possibilidade de desenvolvimento humano e como uma
busca de uma sociedade mais justa. De maneira geral, os alunos
associam a questdo da educagao a aspectos politico, ético, social ,
econdmico e cultural. Todos os formandos entrevistados véem a

educagao como possibilidade de transformagado social, ocorrendo nas
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diferentes dimensoes da vida humana, nao restrita somente ao ambiente

escolar.

“Vocé acha possivel uma transformacao social através da educagao?
Eu acho que, inclusive, se nao for pela educagao, vai ser por onde?
Qualquer forma de educagdo. Seja... bem cliché talvez: um médico indo
numa favela, falando sobre saude. Ele ta fazendo papel de educador
também. Eu acho que se nao for pelo aspecto educagao, ndo tem como
mudar nada...A educagao comega na sua casa, com os pais. A crianga é
reflexo dos pais ...” (Rodolfo)

“E a Unica forma de transformar. Nao tem outra forma. Porque transformar
a sociedade profundamente, s6 se vocé mexer com o ser humano...“(Julio)

Percebe-se, ainda, nos depoimentos dos alunos a
nogao de que a educagao contribui para a formag¢ao da cidadania e para

o crescimento do individuo, e tem como finalidade situa-lo no contexto

social:

“Eu acho que a Educacgao, tanto pode ser formal como também informal,
tem a finalidade de situar o sujeito enquanto cidadao no mundo hoje,. E
da educagao musical na formagao do individuo? Eu acho que também
é acontece da mesma forma sé que vai tendo o, através da musica é que
ela vai ter essa situagao dentro do contexto. (Tereza)

“Eu acho que é para a pessoa crescer. Crescer em termos de cultura, em
termos de aprendizado. A educagao, em sentido geral, é para adequar o
sujeito a sociedade que ele vive. As regras da educagao sao feitas de
acordo com cada sociedade. A educagao que € para nossa sociedade, nao
vai servir pra outro tipo de sociedade que tenha uma organizagao social
diferente da nossa...a pessoa nasce ela ja esta sendo educada, moldada
e quando ela vai pra escola, e se ela vai ter aula de musica, é pra ela
crescer nesse nivel, de cultura, de aprendizagem, linguagem, forma de
expressao”. (Jussara)

Mais uma vez pode-se ver a grande esperanca

depositada pelos estudantes na educacao como possibilidade de

transformacao. Entretanto, o discurso dos alunos nao a problematiza, ao
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nao reconhecé-la como um poderoso instrumento de manutencdo do
status quo, que pode privilegiar alguns em detrimento de outros.

A educagdo musical, seguindo a mesma linha de
raciocinio, emerge como possibilidade de desenvolver as potencialidades
humanas, principalmente no que se refere as capacidades de expressao

€ comunicagao:

“A musica € uma linguagem. A gente, [como educador] tem o objetivo de
proporcionar ao individuo o maior nudmero possivel de acesso a
conhecimentos, a linguagens novas? E a musica, como uma linguagem,
pode estar sendo inserida como um beneficio para o aluno. Ele vai esta
conhecendo uma maneira diferente de se comunicar. Uma linguagem nova
que ele pode usar com voz, com instrumento ou pode nao sé se expressar,
mas ele pode entender o que ele quer comunicar. Uma audicao, uma
apreciagdao musical. Entdo, a educagao musical vem trazer a contribuicao
da abertura de um universo novo, uma nova forma de comunicagdo, nova
forma de linguagem, um conhecimento novo para o individuo, que com
certeza vai leva-lo a um crescimento como pessoa. Esse objetivo de
formar o musico [ligado ao] objetivo de formar um individuo que se abra
para 0 mundo cada vez mais dinamico”. (Fabia)

No depoimento a seguir ha uma concepgado de
educagao idealista, que entende a esséncia do ser humano boa e
valorosa, sendo o papel da educagao desenvolver esse potencial inerente

ao homem:

“A educagdo musical vai no caminho de desenvolver o ser humano na sua
potencialidade. Entdo, a educagao musical deve primar para desenvolver
0 que a pessoa tem de melhor, que esta |a guardado, que ela talvez nao
saiba ainda, mas desenvolver a tal ponto, dela poder, na hora que
desenvolve isso, procurar também as melhores coisas disso. Seja na
apreciagao, no tocar, no cantar, mas procurar se aproximar sempre do
melhor...nao importa o que seja esse melhor. (Julio)

A educacao musical € justificada pela sua

possibilidade de desenvolver as habilidades humanas e contribuir para o

desenvolvimento do individuo, com uma conotagao funcional, instrumental
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e utilitaria corriqueiramente utilizada, como argumenta a aluna no

depoimento a seguir:

“..a gente vé muito estudos, muita gente fala que a educagdo musical
ajuda no desenvolvimento infantil, no raciocinio. Eu acho que quanto
antes o individuo ter contato, melhor. E, educagdo... acho que sem
educagao nao tem como vocé crescer.(Martha)

A funcao da educagao musical € vista também como
uma forma de se legar as novas geragdes o conhecimento ja construido e
sistematizado, como propdée a Pedagogia Critico-Social dos Conteudos.
Assim um dos alunos entende que a funcao da educag¢ao musical “ seria
manter vivo o conhecimento musical, talvez, para as proximas [geragoes]
conseguirem ter acesso a esse conhecimento; eu acho que seria uns dos
motivos principais” (Milton). Entretanto, o mesmo aluno questiona a
funcao de se perpetuar ou de se transmitir esse mesmo conhecimento

posto pela Universidade:

“..entdo educagdo musical é necessario? E necessario por um milhdo de
motivos que a gente aprende na Universidade. Mas, eu ponho em critica:
sera que as pessoas precisam mesmo? Porque, a gente aprende que é
importante...Mas a gente vai ver, e se vocé para pra analisar: Sera que
hoje vale a pena pra eles? Sera que a gente nao ta querendo impor para
eles um pensamento desenvolvido na Universidade?... A educagao deveria
estar nao treinando, mas envolvendo-os nesse meio para poderem ouvir a
musica? Ou sera que nao vale a pena para eles e a gente quer imprimir
um pensamento em cima deles”. (Milton)

O pano de fundo da questao abordada no depoimento
anterior implica uma reflexao sobre a educacao e sua fungcao de
transmissao cultural. Ao questionar a validade da educagao musical o

aluno questiona o significado daquilo que é ensinado na universidade. A

inquietude do estudante revela dificuldade de se situar, com clareza,
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frente a natureza do trabalho do educador musical, traduzida na critica de
Apple (1982), quando enfatiza que o conhecimento deve propiciar uma
compreensao da realidade, mas ir além: dar suporte para interferir e
transformar (ibidem, p.156). Assim, os conteudos ensinados devem estar
postos para preparar os estudantes com “instrumentos politicos,
conceituais [e praticos] necessarios para lidar com a densa realidade que
eles devem enfrentar” (ibidem, p.157).

De uma maneira geral, os alunos véem a educagao
como fator determinante para o desenvolvimento do ser humano, nos
seus diferentes aspectos, social, existencial, politico. Percebe-se, nos
depoimentos, uma valorizagdo da dimensao humana no processo da
educagao, que teria como um dos eixos principais desenvolver
potencialidades, pela experiéncia de conhecer/apreender, buscando o
auto-conhecimento.

Essa questao é vista, pelos alunos formandos, como
uma problematica quando questionam a grande distancia entre o real e o
ideal, tendo em vista que a educagao, segundo alguns depoimentos, tem
estado a servigo de interesses que nao privilegiam o ser humano. Nessa
perspectiva, o pensamento dos entrevistados encontra pontos de
identificagao com o paradigma curricular circular-consensual, uma vez

que da énfase a reflexao pessoal e coloca o individuo como centro do

processo, rejeitando o carater empirista e tecnicista que prevalece no

paradigma técnico-linear.

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



O aspecto ideoldgico e politico, implicito numa pratica
educativo-musical, transparece nos discursos, o que aponta para a
percep¢ao de uma conexao com o processo de emancipagao do sujeito,
levando-se em conta as questoes conflituosas da textura social. Neste
sentido, emergem pontos de identificagdo com o paradigma dinamico-
dialégico. A visao do conceito de educagdo musical tende a situa-lo
enquanto um processo que se desenvolve tanto no ambiente formal como
no informal, envolvido com questdes de ordem musical, pedagdgica e
politica.

A justificativa, presente na maioria dos depoimentos, de
um trabalho intencional de educagao musical na formagao do individuo
concentra-se  na interpretagcdo de pontos extra musicais. Pode-se
perceber isso com mais clareza atentando-se para o fato de que no
discurso ha poucas referéncias aos conteudos especificos da musica e
nenhuma a importancia da educagao estética. O discurso dos alunos

consiste muito mais em argumentagées sobre os aspectos subjetivo e

pessoal na busca do significado das coisas, e, também, da contribuicao

da educagao musical como agente transformador.

Sy
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



3.2.3 CONCEPCAO DE CURRICULO

3.2.3.1 Estrutura e Funcao

De maneira geral, o conceito de curriculo aparece, nos
depoimentos dos alunos, associado a um campo do sistema educacional
ligado a estrutura de um curso que se desdobra em questdoes mais
especificas, como planejamento e organizacdo das disciplinas,
contetidos, objetivos do curso, transcendendo a corriqueira associagao
com a grade. Além disso, sao considerados também os aspectos
subjetivos, como as experiéncias vividas pelos envolvidos em uma
proposta curricular institucional, contemplando o lado vivo do curriculo
consubstanciado nas praticas sociais da dinamica académica.

A visao organizacional e burocratica do curriculo é
ampliada para questoes filoséficas e pedagodgicas, ao ser considerado
que “o curriculo nao vai se ater apenas ao programa de cada disciplina
que vai ser exercida, vai depender da proposta filosofica do curso, da sua
propria idéia de educacgao...das pessoas que vocé vai ter contato” (Julio).

Os depoimentos expressam, também, a nocao da
conexao entre curriculo e interesse, apontando o curriculo enquanto uma
instancia polarizada, em que sao exercidas relagées de poder para fazer
valer visdes de mundo e consequentemente valores subjacentes a essas

visoes:
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“Eu acho que o curriculo é o conjunto de todas as experiéncias e de todo
embasamento que um individuo vai vivenciar. Entdo acho que isso pode
ser a nivel, por exemplo, de governo, enquanto cuida do problema
educacional, que esta vindo assim, de cima pra baixo. Tem o governo que
pensa a estrutura daquele pais e também pode ter vinculo com prépria
escola preocupada com todas as atividades, todas as experiéncias que
aquele aluno vai ter ali juntamente com o professor. Eu acho que é assim,
de cima pra baixo. Mas eu acho que devia ser exatamente ao contrario,
partir da nossa realidade, desse conjunto de experiéncias, um
embasamento filoséfico, pedagdgico, politico”. (Tereza).

O curriculo relacionado a cultura aparece no

depoimento que segue:

“vocé coloca um Jazz pra eles ouvir ou Rock Progressivo, vai ser mais
dificil vocé sintonizar com eles do que se vocé colocar um pagode, um
sertanejo, uma coisa que a midia veicula. Entdo acho que talvez se
esbarre nisso, quer dizer, dependendo do que o ensino coloca, a maneira
que ele aborda, ele pode estar indo, entre aspas, contra o que a midia
coloca, por exemplo. Entao se torna mais dificil dele chegar no aluno...
acho que nada € neutro, todo mundo é politico, a partir do momento que
tem duas pessoas vivendo juntas ja existe uma politica. (Rodolfo)

A relagao entre o conhecimento e a cultura € vista pelo

aluno na sua superficie quando ressalta que

“...0s valores que permeiam o curriculo nao tao isentos...ndao que eles
queiram elitizar ou privilegiar uns e desmerecer outros, mas, por exemplo,
no atual contexto, se a gente da uma aula pra uma turma de uma escola,
que seja uma turma de alunos bem pobres, de periferia...se vocé coloca
um Jazz pra eles ouvirem ou Rock Progressivo, vai ser mais dificil vocé
sintonizar com eles do que se vocé colocar um pagode, um sertanejo, uma
coisa que a midia veicula” (Rodolfo)

Entretanto, o aluno nao da conta de entender essa
relagdo como uma forma de legitimar ou ndo os valores materiais e
simbdlicos de uma sociedade. A questao é: Esse repertorio confere uma

identidade cultural aquele grupo? Por qué? Qual é a raiz da rejeicdo a um

ou outro género musical? O aluno nao problematiza essa situagao, mas
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identifica a necessidade de se buscar pontos de identidade cultural com o

grupo com o qual trabalha, onde o repertério musical é visto como uma

representacdo simbdlica de um grupo social. E nesse sentido que a

Teoria Critica e a Pés-critica do Curriculo consideram a cultura como um
campo contestado, em que se confrontam diferentes e conflitantes
concepgdes de vida social. E na cultura que se produzem, se circulam e
se consolidam significados simbdlicos que imprimem identidades sociais.
Portanto, € na valorizagao dos conhecimentos e praticas sdcio-culturais,
pertencentes a determinados grupos sociais, que o curriculo tona-se um
poderoso instrumento ideoldgico.

O curriculo é visto também como uma instancia de
decisao politica, capaz de expressar interesses individuais ou de grupos,
0s quais estao impregnados de valores e significados, visao que rejeita a
condi¢do de neutralidade do curriculo. Quando os alunos se posicionam
dizendo “ndo tem neutralidade. Ou vocé procura ter uma posicéo
engajada e até transformadora, se for possivel, ou vocé aceita. E esse
aceitar é a passividade... Se vocé nao propor uma mudanca, é porque,
em ultima instancia, vocé esta concordando” (Julio), demonstram uma
visdo critica que impde ao educador uma posicionamento politico.

O curriculo, quando considerado a partir de sua
perspectiva estrutural e das experiéncias vividas e praticas sociais, reflete
um conceito de estrutura dinamica ligada aos sujeitos envolvidos no

processo Pode-se depreender dos depoimentos que o interesse
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consensual ou pratico € a dimensao que se destaca nos discursos, uma
vez que se percebe uma busca na compreensao das coisas por meio de
esclarecimentos.

O interesse consensual ou pratico implica a discussao
do conceito de educacgao e seu entorno, gerando o conhecimento a partir
da interpretacao do fenémeno e suas representagoes. E justamente no
consenso € na pratica que se estabelece a validade ou nao das

argumentagoes.

Entretanto, as falas dao conta de um visao critica que
percebe, na superficie, a nao-neutralidade do curriculo, porém nao
identificam, na sua profundidade, as causas e 0s mecanismos que

imprimem essa caracteristica ao curriculo e a educagao.

3.2.3.2 CURRICULO ENQUANTO PROCESSO DIDATICO-

PEDAGOGICO

e O papel do professor e do aluno (relagoes de poder)

Os dados colhidos nas entrevistas revelam duas
concepgoes frente a relagao aluno-professor. A primeira delas projeta o
professor como o sujeito que detém o conhecimento e, portanto, deve
conduzir o processo ensino-aprendizagem, o que pressupode, também, um

caminho unidirecional de transmissao de conhecimento em que o aluno é
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um receptor passivo. A segunda concepg¢ao aponta para o entendimento
do professor enquanto um mediador no processo de construgdo do
conhecimento do aluno, numa dinamica dialética, em que se supera a
relacao hierarquica entre aluno e professor.

A primeira concepgao exposta pode ser percebida a
partir da afirmagdo do aluno de que no curriculo “ndo pode se
desconsiderar o professor, que esta dentro do curriculo em si... porque o
professor € que vai determinar qual o caminho”(Otavio), revelando uma

convicgao no poder do professor na determinagcao de caminhos a serem

percorridos no curriculo atribuindo-lhe um poder unilateral de decisao e de

escolhas.

E este outro depoimento aponta o professor como o
responsavel pela transmissdao do conhecimento e o aluno como o

receptor:

“O professor ele tem que ter o dominio do conhecimento...[para] fazer com
que o aluno passe por experiéncia. Ele vai achar o melhor jeito de
transmitir aquilo para o aluno...vai considerando as caracteristicas do
aluno, adaptando uma metodologia... que pode ser através de experiéncia.
O aluno vai construindo, vai vivenciando, e o professor vai estar orientando
esse processo pra o aluno construir 0 conhecimento. E o papel do
aluno? Ah o papel do aluno é executar, é fazer as atividades propostas;
se o professor vai estar despertando no aluno - eu acho que é uma das
fungbes dele € despertar no aluno a vontade de aprender, vontade de
experienciar - entao o aluno... vai ter essa vontade...despertada, vai, além,
de participar das aulas, procurar sempre alguma coisa, fazer
questionamentos, fazer experimentos. Vocé acha que o professor € que
tem a capacidade de estimular o aluno? Eu acho nao que ele tenha a
capacidade eu acho que ele deve (grifo meu) tentar estimular o aluno,
entendeu”. (Jussara)
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O que chama atengdo no depoimento acima é a
convicgao da aluna no poder e no dever do professor. Ele determina o
que, como e onde ensinar. Além disso, deve promover um estado positivo
para o aluno “executar’” o que foi determinado. Existe, subjacente a esse
pensamento, a idéia de que o conhecimento € algo que algumas pessoas
possuem, devendo ser transmitido por um processo hierarquico.
Processo este que privilegia o exercicio académico e gera pouco espago
para os contextos subjetivos, cotidianos, onde estdo imersos outros
significados simbdlicos. A prescricdo e a pré-determinagdo em um
trabalho educativo tende a valorizar o que esta previamente convalidado.
Essa pratica tem caracterizado um modelo positivista de educagao,
alinhado-se ao paradigma técnico-linear e ao interesse técnico. Os
contextos subjetivos, ou seja, o cotidiano e os valores simbdlicos nele
imersos, necessitam de uma flexibilizagdo desses aspectos para que
possam emergir num trabalho educativo.

Seguindo a mesma linha de pensamento este outro

exemplo mostra, também, uma visao do professor, como transmissor do

conhecimento, pressupondo, porém, um processo mais interativo, em que
€ necessario que o aluno queira aprender:

“O papel do professor é... meio que transmitir, ajudar o aluno nessa
construgao do conhecimento; nao dar de graga, nem fazer auto-estima
crescer e ponto final e ndo ajudar mais em nada. Acho que ele tem de
estar sempre ali... tem que ajudar... 0 aluno a crescer gradativamente. E o
aluno...tem que querer crescer. Porque nao adianta o professor fazer de
tudo na construcao do conhecimento, ser um étimo professor se o aluno
também nao quer isso... ele tem que ser um individuo ativo nesse
processo e nao passivo, que tudo caia nas maos”. (Martha)
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Este outro depoimento revela uma dificuldade do aluno
frente a questdo teoria e pratica, em que o confronto entre o que se
propde na Universidade e a realidade no momento da aplicagao das

teorias mostra-se problematico:

“Eu acho tem aqueles jargdes, tipo... o professor propicia ao aluno, o
ambiente, certo? Pra ele [0 aluno] estudar musica, o material correto,
tudo... Mas eu ndo sei ainda se talvez seria isso. Acho que, talvez, o
aluno é... uma pessoa que busca o conhecimento e o professor é uma
pessoa que o detém. Talvez...é ruim falar isso, porque a gente aprende na
escola que ndo é pra falar isso, a gente aprende na Universidade que néo
é pra vocé pensar [dessa forma). Mas, se vocé for ver um pouco mais
friamente, é assim. Se vocé fala assim: ndo, as tendéncias inovadoras a
[na Universidade] falam que nédo é assim; que professor e o aluno séo
quase iguais. Se vocé for ver mesmo, acho que nado é bem assim. O
professor ainda detém conhecimento e é valorizado por isso e o aluno é
uma pessoa que esta procurando. Entédo ele vai... ele tem que buscar isso
com o professor”. (Milton)

O que chama atengdo no texto acima € que o
entrevistado expressa a dissociagao entre o que se ensina e o que se diz
na Universidade e a aplicagao disso em outros contextos. As tendéncias
inovadoras, como ele diz, ndo funcionam na pratica, indicando uma falta
de clareza do papel do professor e do aluno, “ quase iguais” , no seu
modo de ver. Ora, as tendéncias inovadoras, ao solicitar uma participagao
mais ativa e efetiva do aluno no seu processo de construgao do
conhecimento, nao exime o professor das competéncias necessarias para

um trabalho educativo. Pelo contrario, exige muito mais do que ser

competente na sua area especifica, pois deve considerar a pratica social

como ponto de partida e de chegada do trabalho educativo.
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As afirmacgoes do aluno podem causar espanto, porém,
revelam subsidios para que se possa refletir sobre os processos que tém
orientado as agdes pedagodgicas e metodoldgicas da pratica docente em
musica. Suscitam questionamentos como: que praticas/modelos
pedagdgicos utilizados na Universidade conduziram a esse pensamento?
sera que o aluno-formando experimentou o aprendizado de forma
exploratdria, instigante e dinamica?

O préximo depoimento aponta para uma contraposi¢ao
entre o real e o ideal e polariza duas formas de se ver o papel do
professor. Pode-se observar ainda que nao ha uma rejeicao a uma
maneira tradicional de ser professor, mas sim a forma autoritaria de atuar

como educador:

“Acho [que a] relagdo do professor e aluno é de troca. Porque tem
professores que... realmente trabalham juntos, faz relagao das coisas. E
tem professor que é aquela coisa fechada: Buum!!! Cai na sua cabeca:
Tem que fazer isso, isso, aquilo. Tem uma postura autoritaria tradicional...
nao que seja ruim tradicional. Em determinadas horas é util e necessario.
Agora... ndo funciona muito. Deveria ser uma coisa mais dinamica!”
(Otavio)

A segunda concepg¢ao detectada sobre a relagao aluno-

professor, ou seja, o entendimento de uma relagao dialética em que a

relacao hierarquica nao é enfatizada, esta posta no longo depoimento

que segue:

“O professor deve ser o grande instigador...Ele deve ser a pessoa que
deve estar atenta aquilo que, de repente, o aluno manifesta como um
desejo de conhecimento. Eu estou tendo essa experiéncia, trabalhando
numa escola de musica... E o que vejo é assim: nds estamos trabalhando
os conteudos que nds achamos que sao relevantes. S6 que muitas vezes,
os alunos dizem: ah, mas e tal coisa? Entao eu tenho percebido o
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seguinte: E uma sede de saber que apareceu. Eu fico pensando: sera que
€ prudente cortar, porque eu tenho que preservar o caminho do conteudo?
Entao, a atitude que eu tenho tomado, [quer dizer] eu tenho tentado...é
que vocé aproveita o que ele disse pra vocé e joga de volta e comega a
provocar nele até ele sentir certo ponto, saciado daquilo. Entdao vocé volta
para aquilo que vocé estava trabalhando anteriormente. Entao o professor
€ essa pessoa tem que esta atenta... pra realmente saber se o conteudo,
nao so esta sendo interessante, mas estar sendo estimulante para o aluno.
Acho que a grande sacada do professor é essa...”(Julio)

Importa ressaltar no trecho acima a visao do aluno
sobre o papel do professor como o responsavel pela superagéo do “saber
ingénuo a ser superado pelo saber produzido através do exercicio da
curiosidade epistemoldgica” como coloca Freire (1996. p. 71) ao
mencionar o dever do professor de respeitar “a dignidade do educando,
sua autonomia, sua identidade em processo” (ibidem).

O entrevistado concluiu expondo sua idéia sobre o
papel do aluno, trazendo exemplos de sua prdpria pratica pedagdgica, na
qual situa o aluno como sujeito e co-responsavel do processo. Ressalta
ainda que “o aluno deveria sempre dar a dindmica de ensino, instigando o
professor a trazer coisas...criando ambiente p’'ra ele mesmo aprender. O
aluno é uma parceria com o professor’ (Julio).

Esse depoimento exemplifica como o formando busca,
num processo de reflexao sobre sua pratica docente, as respostas para

as situagdbes com as quais se depara. Importa ressaltar que, na

perspectiva dialética, é justamente a partir dessa pratica que os conceitos

vao sendo delimitados, num processo dindmico da equagao realidade-
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reflexao-acgao-realidade (D"Ambrosio, 1986, p.49), cujo resultado incide
sobre a realidade com a intengao de transforma-la.

Assim, o individuo elabora estratégias de agao que
poderao ser testadas num determinado contexto, possibilitando a
utilizagao dos conhecimentos ja produzidos, num processo de recriagao, o

que possibilita a produgao de novos conhecimentos que estardao apoiando

a acao humana em novos contextos. Assim “a recriagao de modelos pelo

sujeito, que pode utilizar outros modelos que ja foram incorporados a sua
realidade, e que é a esséncia do processo criativo, deveria constituir o
ponto focal dos sistemas educativos” (ibdem, p. 51). Esta perspectiva, ao
considerar os sujeitos e seus contextos, articulados no processo de
construgado do conhecimento, alinha-se ao paradigma dinamico-dialégico,
Em outro exemplo da relagao dialética entre professor
e aluno, o argumento gira em torno do interesse do aluno e também da
capacidade do professor em propiciar vivéncias significativas para o
ensino e aprendizagem:
“O papel do aluno pra mim, seria nao so receber o que ta sendo passado,
mas ele vai construir e pensar: qual é o objetivo, 0 que te interessa
daquela disciplina, daquela area; vai atras, pesquisa, continua e saber que
a idéia de construgdao de conhecimento ndo se fecha na Universidade.
continua a vida toda. E do Professor? Qual o papel do professor na
construcao do conhecimento? Ele deve proporcionar o maior ndmero
possivel de. experiéncias ao aluno a nivel de conhecimento. Nao como
uma coisa fechada, experiéncias estanques, mas que ele possa estar
realmente criando vinculos e conhecendo o aluno, e até possibilitando que

o aluno se posicione de uma maneira critca em relagdo aos
conhecimentos que estao sendo colocados.” (Fabia)

O reconhecimento da dificuldade de se concretizar um

trabalho educativo a luz dessa segunda concepgdo, considerando a
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distancia entre teoria e pratica, pode ser percebido nas argumentagoes
abaixo, que exemplificam também uma forma de analise dos fatores que
implicam em uma coeréncia entre o discurso e a pratica, num trabalho
pedagdgico:

“Eu acho que o papel de professor e aluno € mutuo e que deve ser
construido juntos, mais eu acho complicado pensar nisso. Enquanto a
gente fala: “nés vamos construir o conhecimento juntos” é um discurso
muito bonito e tudo. Mas é um tanto utépico. Quando a gente vai por a
mao na massa mesmo € meio dificil vocé estar construindo o tempo todo
junto. Entdo eu acho que vocé tem que ter um embasamento filoséfico
muito grande pra poder por em pratica”. (Tereza)

Este outro depoimento, também, evidencia uma
dicotomia entre a teoria e a pratica, na descricdo de uma vivéncia

concreta, no estagio:

“Como vocé vé a relagao aluno-professor nesse processo?

E... Hierarquicamente. E assim que vocé vivenciou? Que eu vivenciei,
[mas] aprendi que nao deveria ser assim... Eu vivenciei hoje e vivenciei no
estagio, eu vi que era assim... eu peguei uma turma de primeiro colegial,
entdo pra mim, é mais préoximo da minha idade. Ai eu pensei assim:
enquanto eles me viam como um professor, eles...ficavam até
obedecendo. Na hora que eles me viam como aluno... amigo, eles ja nao
faziam mais nada que eu pedia, criaram uma certa liberdade que pra eles
era muito mais facil chegar pra mim e dizer: “ndo t6 a fim; nado vou fazer;
nao tenho ‘saco’ pra fazer agora”. E... se eu chegasse como professor, se
chegaria pra ele falando: “vocé vai fazer, porque... eu quero que vocé
faca”... Hierarquicamente funcionaria. Agora, quando eu imponho no
mesmo plano, nao funciona. Eles ja tém uma liberdade como se fosse um
amigo e eles podem fazer o que eles querem também. Ai entra: sera que
eu devo ensinar eles mesmos? Sera que eles... Eles nao querem... nao
querem aprender. Alguns...outros querem. Eles nao querem aprender. Eu
vou ficar ensinando? Sera que adianta?” (Milton)

O aluno descreve uma situagao concreta em que 0s

conceito e teorias estudados no Curso ndo deram conta da pratica. O

que se pode constatar, pelo depoimento, é que o suporte tedrico néao lhe
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deu os elementos necessarios para uma intervencao na realidade social,
levando-o, inclusive, a crer que o que funciona bem é o modelo de
ensino-aprendizagem rejeitado pelas tendéncias inovadoras, que
pressupde a hierarquia enquanto uma forma de relagao aluno-professor.
A duvida posta pelo entrevistado em relagdo a fungao e ao valor do
trabalho de educagao musical, naquele espago e para aquele grupo,
aponta para uma questdo dos diferentes tipos de competéncias e
conhecimentos que dao suporte ao trabalho do professor.

Obviamente, nesse caso, nao seria somente o
conhecimento musical especifico que daria suporte para a reflexao sobre
sua pratica docente permitindo-lhe repensa-la de maneira a buscar
solugGes para superar o problema encontrado. Essa poderia ter sido uma
significativa vivéncia na formagao do estagiario, uma vez que estaria
centrado na atividade cotidiana da sala de aula, préxima aos problemas
reais da escola. Assim, essa questao requer que se aliem competéncias

profissionais (habilidades musicais especificas) a questdes de ordem

pedagodgica e social, cujo suporte tedrico habilita o sujeito a “empreender

uma investigagao metodologica que possibilite conhecer o ensino-
aprendizagem de musica no grupo com o qual esta trabalhando” (Souza,
1997, p. 14). E, complementando a autora ressalta a necessidade de o
educador musical “adquirir uma sensibilidade social e ter uma

preocupagao constante em ‘ouvir o mundo’, para poder articular suas

KX
cm 1 2 3 4 5 6 7 unesp L 12 ds 44 15 ke dd I8



propostas pedagogicas com a realidade, numa permanente atualizagao”

(ibidem).

e Selecao de Conteudos

Os depoimentos a seguir evidenciam a convicgao dos
entrevistados de que a selegdao do conteudo, em um curriculo, deve
contemplar o contexto social do aluno, o que significa entender que a
educacao escolar deve estar ligada ao universo cultural dos sujeitos
envolvidos no processo. Percebe-se, nestes depoimentos, uma clara
tendéncia de centrar no aluno, nas suas necessidades, o processo de
selecao do conteudo a ser trabalhado, enfatizando os processos

subjetivos e intersubjetivos:

“..Eu acho que [a selecdo do conteudo] vai desde a realidade dos
professores e das pessoas que estdao fazendo, elaborando, escolhendo
esses conteudos. O que € importante pra eles, na verdade. Nem sempre
se considera o que é importante para o aluno. As vezes, se considera o
que é importante p’ra...eu [professor] passar para os meus alunos. E vocé
acha importante que considere, que o professor considere também as
perspectivas do aluno? Ldgico! Nao digo... talvez perspectiva. Porque
nem sei se tem muita perspectiva como aluno, com uma pessoa que ta....
entrando na Universidade. Eu acho que tem que considerar o0 que o aluno
traz... de experiéncia”.(Otavio)

“A selegcao de conteudos deve ser de acordo com a idéia que os alunos
tém sobre um determinado assunto. A vivéncia que os alunos tém... 0 mais
proximo possivel...No caso de musica, o curriculo deve ser baseado
totalmente em cima do aluno pra poder atingir, de certa forma, os
interesses dele também, nao so os interesses do professor. (Milton)

O discurso, ao dar énfase excessiva ao contexto do

aluno, tende a nao considerar o professor como um dos sujeitos do

processo. A necessidade de dar sentido ao trabalho pedagdgico,
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embasado no possivel consenso dos atuantes (Habermas, p. 309),
pressupde que a perspectiva do professor também seja considerada no
processo de negociagao da selegdao do conhecimento. Em que pese essa
questdao, emerge nos discursos a idéia de que o conhecimento a ser
construido deve ser “aceito e ratificado de alguma forma pela
comunidade a qual determinado grupo pertence” (Bellochio, 2000, p. 5). O
paradigma circular- consensual se revela nestes depoimentos que

enfatizam a negociagao entre os sujeitos envolvidos, na busca da

compreensao e interpretacao do que se conta como conhecimento valido

numa proposta curricular.

O exemplo a seguir revela uma visao de que a
selegao dos conteudos deve priorizar o desenvolvimento da capacidade
critica do individuo, com vistas a sua autonomia, alinhando-se aos

pressupostos do paradigma dinamico-dialégico:

“Eu acho que num pais como 0 nosso as caracteristicas que nés temos, de
desigualdade social e massificagdo, as violéncias que ndés sofremos
quotidianamente...a grande preocupagdo de qualquer conteudo de
qualquer disciplina deve ter um cunho politico, filosdfico, politico...Porque
€ a maior caréncia que nés temos. A maior caréncia que nos temos nao é
simplesmente ir ao teatro e ouvir Brahms, ouvir Bach ou qualquer
compositor. A maior caréncia que nos temos € que o povo tenha condigdes
de optar por isso...Entao... o que falta é levar as pessoas a desenvolverem
em si, essa escolha”. (Julio)

E o aluno sugere uma possivel solugao para a questao

metodoldgica:

“... A gente teve contato com a [Metodologia da] Problematizagao...Entao,
o primeiro passo é... fazer uma leitura da sua realidade, o que nos cerca?
0 que é gritante? O que é urgente? Se consegue-se detectar essas
coisas, fica mais facil de tracar o perfil da postura que deve ter o curso, do
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profissional que vai sair daqui para agir nessa realidade, que possa ser
imediatamente transformada. Eu acho o seguinte: ha coisas imediatas e
ha coisas a longo prazo; entao isso eu acho que deve orientar o
procedimento.”

A mengao da Metodologia da Problematizagao™ cujo
teor foi visto nas disciplinas pedagogicas como um possivel caminho para
se pensar a selegcao de conteudos revela, por um lado, a preocupagao
deste estudante em que os conteudos trabalhados sejam interessantes
para o aluno e relevantes do ponto de vista de um trabalho educativo, e,
por outro, uma identificagdo com os pressupostos da Pedagogia

Progressista.

e Formacao do educador musical

No contexto geral das respostas a indagagao sobre o
que os entrevistados consideravam fundamental para a formagado do
educador musical, sete dos oito alunos convergiram para uma visao que
contempla as competéncias musical, pedagdgica e politico-social. Ha,
nos depoimentos, o predominio do pensamento curricular dindmico-
dialégico, caracterizado pelo envolvimento do estudante no

desenvolvimento curricular, e pela perspectiva de uma atuagao

* Trata-se de uma metodologia baseada na busca da “solugdo de problemas como uma forma de
participagdo ativa e¢ de didlogo entre alunos e professores para se atingir o conhecimento”. Os
problemas sdo extraidos de uma realidade observada, de onde, a partir da reflexdo, se destacam
questdes a serem resolvidas, que catalisardo instrumentos tedéricos e prdticos necessdrios ao
equacionamento dos problemas detectados na pratica social, levando a hipétese de solugdes e sua
aplicagdo a realidade. (Berbel, 1995, p.9-19). Ver mais em BERBEL. N. A. N. (org,) Metodologia
da Problematizacdo: fundamentos e aplicagées. Londrina : UEL, 1999.
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transformadora incidindo no contexto sdcio-politico-cultural. A
preocupagao com o fato de o educador estar lidando com pessoas,
expectativas individuais e coletivas, valores humanos ¢é bastante
destacada nas falas. O texto abaixo exemplifica a linha de pensamento

que permeou a maioria das respostas:

“A formagao do educador musical envolve muitas coisas. O conhecimento,
€ uma coisa importante; a preocupagao com a formagao do individuo.
Vocé adquire uma experiéncia de contato com outras pessoas, com outro
universo diferente do seu. Por exemplo, para o estagio, a gente leva todo
um pacotinho pronto na cabega. Quero fazer isso, isso e aquilo. Mas chega
la tua realidade é outra. Os alunos tém novas perguntas. Entao, vocé tem
que partir dessa troca entre o que ele sabe e o que vocé, também, sabe. O
educador musical tem o lado da preocupagao com a formagdo, o lado
humano, eu acho que é muito importante, essencial, mas ele nao ta
desvinculado de um dado de conhecimento musical, importante também.
Entao integrar essas duas coisas”.(Fabia)

O mesmo entrevistado argumenta sobre sua visao
ancorada nestes dois aspectos, enfatizando o aspecto humano na

realizagao de um trabalho educativo:

“...Vocé esta mexendo com pessoas, sao vidas, tem uma histéria, tem todo
seu contexto social onde estao inseridos, mas tem também perspectivas,
tem também anseios, tem desejos... e tudo isso, acho que deve ser levado
em conta na formagao do educador musical, porque ele vai ta lidando com
essas pessoas... O conhecimento musical é importante. Eu acho que é um
eixo que deve nortear a formagao do educador musical, muito importante.
Mas a parte da preocupagao com o ser humano, como ensinar? Como €&
que eu vou trabalhar com pessoas? Eu preciso estar entendendo de
psicologia, de didatica, de metodologia, de tudo o mais e preciso saber
que... além de tudo isso, existe o lado de afetividade também, ndao é? Um
lado de aproximagao. Como que vou chegar numa pessoa simplesmente
com a preocupagao de...levar uma proposta metodologicamente correta,
mas sem interagir. Entdo essa integra¢ao, eu acho importante”. (Fabia)

O depoimento acima toca em pontos importantes da

dimensao humana, ligados a afetividade, a generosidade, a humildade, a

tolerancia, reportando-nos, novamente, a Freire (1996) que enfatiza que

<}

A
Vi

S oa o565 unesp

Ak
ak

L 12 ds 44 15 ke dd I8



“ensinar nao é transferir conhecimento... e € uma especificidade humana”
cujos desdobramentos devem levar em conta a natureza da pratica
formadora do educador, que lida com pessoas, e por isso solicita um
comprometimento ético, politico, social, enfim, humano.

A respeito do perfil do educador musical, percebe-se
nos discursos, de uma maneira geral, uma preocupa¢ao como o papel

social do educador musical, que projeta o perfil de um profissional critico

e comprometido com a possibilidade de transformagao da realidade em

seu entorno, como exemplifica o depoimento a seguir :

“Eu acho que o educador musical tem que ser um profissional critico com
uma fundamentagao muito boa.... e a partir disso ele ser um profissional,
um cidadao, critico que possa observar o0 seu contexto ver o que nao esta
bom e que tenha assim essa capacidade, essa vontade de propor
mudancgas. Nao sé um profissional que identifica: “ah isso ndo ta bom!”; eu
acho que esse nao serve mais; tem que ser um que identifique e que
queira mudar, que arregaga a manga pra mudar uma realidade, um
contexto.” (Tereza)

O préximo depoimento demonstra a capacidade critica
do aluno ao refletir sobre o que € necessario para a formagao do
educador musical, elaborando um raciocinio que esta distante de um
idealismo ingénuo sobre a realidade a ser vivida ao longo de uma

existéncia, apontando o caminho, muitas vezes tortuoso e torturante, para

quem tem consciéncia das coisas e deseja melhora-las:

“Primeiro, ele [0 educador musical] tem que ter claramente na mente o
que € a sua missao. Segunda coisa, ele tem que ser uma pessoa em
constante reciclagem. Outra coisa, ele tem que ta disposto a sofrer
também, a ralar; porque se vocé tem uma preocupagao de transformagao
e se vocé tem um olhar critico pra sociedade em que vive, nao tem como
vocé nao ser uma pessoa do mundo... determinada a enfrentar certas
situagbes, que vao ser incontornaveis...passar por esse caminho, se
machucar nele, vai ter momento que ele vai achar...: “Nossal Tenho um
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gigante tao grande pra enfrentar”... vocé tem que estar pronto pra essa
realidade. Se ela te sufocar, se conseguir te vencer, se ela te amedrontar,
vocé realmente vai entregar os pontos. Mas, é inevitavel que vocé tenha
claramente essa percepg¢ao de que vai ser um caminho dificil e que vai
exigir de vocé muita coisa. (Julio)

E, neste outro depoimento, o aluno evoca a fungao

social do musico a partir de exemplos de musicos populares brasileiros:

[um educador musical] que tenha informagdes sobre as questdes sociais -
senao nao tem como pensar transformagéo social nenhuma - acho que o
papel do musico é muito importante, seja como educador, seja como
compositor ... porque eu vou fazer uma musica que, suponhamos, entrou
no radio, na midia, o que é que estou dizendo com aquela musica?...Sera
que eu estou acrescentando alguma informagdao quanto a género
musical?...Por que sera que hoje em dia entre os jovens, vocé fala em
Renato Russo e todo mundo gosta? 90% dos jovens adoram as letras
dele; o Legiao Urbana, é dificil vocé pegar um adolescente que nao curte e
nao vai analisar as letras dele. Ele é o poeta que o Caetano, que o Chico,
por exemplo, foram em outras épocas...” (Rodolfo)

O aluno questiona também que, se o musico popular,
sem formagao sistematica, reflete, no seu trabalho, esse compromisso
social, a formagao académica, no 3° grau, deveria ser determinante para
envolver os estudantes com o0s problemas sociais, com uma atuagao
muito mais significativa. Pode-se depreender do discurso que ha uma
énfase no ambiente académico no que se refere a reflexao critica, em
detrimento de outros ambientes fora da Universidade. O aluno, ao

ressaltar que musicos como Renato Russo e Chico Sciense tiveram uma

fungao social importante “mesmo sem ter formagao”, demonstra uma

visao que fragmenta o fluxo entre a Universidade e a comunidade.
O aluno levanta, ainda, a questao da fungdo da

Universidade como uma instancia que deve cumprir seu papel junto a
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sociedade, no exercicio da criticidade, da cidadania, com vistas a
autonomia intelectual , politica e afetiva do individuo, levando-se em conta
questoes basicas relacionadas a dignidade humana.

E, ao concluir o seu pensamento, o aluno defende uma
postura aberta na atuagéo do educador, fazendo uma metafora com uma
linha temporal que abarca a diversidade de géneros, estilos,

compositores, espagos :

“A gente, como educador, tem...que estar atento, antenado,. E eu acho
que é assim, falar de Palestrina a Sepultura nas aulas também, falar de
tudo, e ter a cabecga aberta pra tudo. Acho que esse é o papel do musico:
é nao ficar parado.” (Rodolfo)

Assim, de maneira geral, os formandos entrevistados
se posicionam com determinagdo em relagao as questoes fundamentais
que devem conduzir a formagdao do educador musical em uma
universidade, revelando uma postura critica e bem articulada, embora,
assumam, por vezes, posturas outras que se revelam idealistas ou

ingénuas. A analise revela que existe uma prevaléncia de um pensamento

que valoriza, por um lado, a construgdo da autonomia, que se da a partir

da capacidade de refletir, de identificar problemas e ter o
comprometimento com possiveis solugdes, e, por outro, a competéncia
nas areas do conhecimento afetas a pratica do educador musical.

Dos oito entrevistados, apenas um apresentou uma
visao que privilegia essencialmente o dominio da linguagem na formagéo

do educador musical:
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“O dominio da linguagem musical é imprescindivel. Tipo... E ele conhecer
bem sobre Histéria da Mdusica, conhecer bem sobre... Percepgao...pra
poder saber ensinar. E ai um conhecimento especifico sobre alguns
assuntos dele. Tipo assim, é... professores mais ligados a area de
composi¢do, tem que ter dominio sobre a Histéria da Musica, Percepgéo
Musical e ai mais um conhecimento especifico dele...o essencial.” (Milton)

O discurso acima ressalta os aspectos instrumentais e

técnicos que sao reconhecidamente necessarios, mas ndo sao os Unicos,

para uma competéncia musical. O préprio discurso elenca as disciplinas

na perspectiva da justaposicao, nao fazendo uma alusao a necessidade
da integragao delas para uma vivéncia musical, seja na performance, na
estruturacdo ou na apreciagao. Esses aspectos se identificam com o
paradigma técnico—linear, que é reforgado com a idéia de “conhecimento
sobre algo” como se esse fosse uma entidade auténoma.

Atente-se, ainda, que esse entrevistado, que privilegia
o dominio da linguagem musical como determinante na atuagao do
educador, expressa sua dificuldade em realizar um trabalho em ambiente
escolar, a partir dos pressupostos da pedagogia progressista, o que
revela uma dicotomia entre a teoria e a pratica no momento de aplicar os
conceitos ja vistos ao longo do Curso. Assim, pode-se estabelecer uma
relagao entre sua visao da fungdo da educagao musical, centrada na
apropriagao da linguagem, sem énfase no contexto socio-cultural dos

alunos e as dificuldade encontradas na atividade de estagio.
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3.2.4 UM OLHAR NO CURRICULO DO CURSO DE MUSICA

DA UEL

3.2.4.1 A VIVENCIA NO CURSO

Quase todos os estudantes se reportam ao Curso
como uma experiéncia altamente positiva, que lhes proporcionou a
abertura de muitas janelas, antes nao percebidas. Percebe-se, também, a
consciéncia das limitagdes que qualquer curso tem para abarcar o
conhecimento da area e atender necessidades especificas. Nesse
sentido, o mais valorizado é a ampliagao da capacidade do estudante em
“aprender a aprender”, ou seja, a prépria construgdo de sua autonomia.

As falas deixam transparecer varios aspectos:

a) o reconhecimento de uma busca coletiva dos professores do Curso, no

sentido de melhora-lo nos varios aspectos:

“Ha uma preocupacgao bem clara do Colegiado do Curso, dos professores,
de maneira geral em crescer, em nao ficar estagnado com o que se tem
aqui e isso eu acho uma coisa muito positiva, por isso que eu acho assim
que o Curso de Mdusica da Universidade de Londrina esta crescendo muito,
esta conquistando um espago a nivel de Brasil. Eu acho assim muito
importante, mas ainda nao chegou la no ponto ideal e acho também que
iSso a gente nao vai conseguir a contento, porque sempre a gente vai
querer algo mais, quando a gente chegar a alcangar aquele objetivo vai
existir outro maior e isso faz parte do crescimento da vida também.”
(Fabia)

b) vivéncia musical diversificada proporcionada pelo curriculo:

“... E eu acho que esse curso € bom porque ele te da, ele cria em vocé
uma consciéncia entendeu? Vocé nao vai fazer qualquer coisa; vocé vai
tentar fundamentar o teu trabalho, vai tentar crescer, aperfeicoar, ... se a
Eu considero esse Curso bem estruturado...eu acho que a base pra
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educacao geral, tipo a metodologia, didatica; a gente tem uma formagao
solida, nessa parte... como eu nao era professora, eu nao tinha uma area
de trabalho especifica, entdo eu entrei nesse Curso e tudo o que veio pra
mim, foi lucro entendeu? Por isso que eu falo que foi vantagem eu saber
um pouquinho... tipo eu fiz musica eletroacustica. Eu ndo vou trabalhar
com aquilo, mas eu sei o que é entendeu? (Jussara)

c) a valorizagao da area tecnoldgica e de uma visao politico-social:

“Eu acho que o curso é bem engajado...tém essas preocupagdes na area
de tecnologia. Em 96, trés anos e pouco eu que nao sabia nada de
computagéo, hoje fago produgéo de audio. Na area da politica a gente
discute muito a questao educacional, a LDB, o que esta se fazendo hoje
politicamente, na area de educagao, os Parametros Curriculares e, entao
quer dizer, esse aspecto politico do ensino e a outra questao cultural...
Partindo do préprio curso, aqui na UEL, a gente tem a Orquestra, tem os
Concertos Matinais, o Nucleo de Musica Contemporanea, tem “n” projetos.
Tem pessoas que sao formadas fazendo pec¢a p’ra teatro; nés estamos
comegando a trabalhar uma pega com danga. Acho que o Curso ta se
dando bem, nao é um curso velho, ele pensa pra frente...eu aprendi muito,
abriu muito a minha cabecga...uma das melhores coisas que eu fiz na minha
vida foi ter entrado no curso.” (Rodolfo)

As referéncias elogiosas ao Curso sao, principalmente,
para o aspecto que possibilitou uma vivéncia diversificada no tocante aos
campos de atuagao do musico e do educador, ampliando o horizonte para
futuras escolhas. Importa, aqui, ressaltar o espago escolar enquanto um
“territorio de producao, circulagao e consolidagao de significados”, em que
o curriculo € a instancia que organiza e veicula o conhecimento
selecionado. Essa abertura para a diversidade € fundamental para que o

curriculo propicie uma vivéncia académica que contemple as diferentes

formas de produgdo cultural e favoreca a participacao de todos no

processo de construgao do conhecimento.
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3.2.4.2 CRITICAS E SUGESTOES

Apesar de os estudantes fazerem mencgoes elogiosas
ao Curso como um todo, hd comentarios sobre sua estrutura em relagéo
a oferta de disciplinas e suas cargas horarias, indicando a necessidade de
se ampliar o tempo do Curso de 4 para 5 anos, indicando uma énfase nos
conteudos. Assim, de maneira geral, os formandos expressam a
necessidade de maior aprofundamento em algumas disciplinas como:
Percepgdo, Harmonia-Contraponto e Andlise, Histéria da Musica,
Metodologia do Ensino da Musica, o que indica uma necessidade de
maior aprofundamento nos contetdos especificos de musica. O estagio,
de que trato separadamente neste topico, € comentado em relagao a sua
tardia localizagdao no Curso, e a falta de integragao entre teoria e a
pratica. Os formandos sugerem, ainda, maior énfase na parte pratica e a
inclusao de disciplinas como Estética e Filosofia. Também ha sugestdes
no que tange as instalagoes e a necessidade de um tratamento acustico
nas salas. Alguns exemplos das falas dos estudantes:

“Eu acho que o numero de disciplinas precisava ser revisto e a questao de
carga horaria [aumentada em algumas delas]. Um 52 ano de musica,
porque acho que € um curso que se preocupa bastante com a formacao,
nao so educacional, mas com a formagao musical mesmo; um TCC
[Trabalho de Conclusao de Curso] no final. Eu acho super importante, a
disciplina de Pesquisa estar 14 no comego, ja no 12, 2° ano [atualmente
esta no 4° ano). Esta questdo de pesquisar, de estar antenado com o seu
dia-a-dia. Entao, eu acho que o nosso curriculo tem algumas coisas que a
gente precisa rever...” .(Tereza)

E, neste depoimento que segue, uma critica aos

processos que se limitam a reprodugédo de repertério em detrimento dos
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processos que incorporam a criagao nas praticas musicais, enfatizando a
integracao das disciplinas como algo importante a ser considerado numa

proposta curricular:

“..mas a gente pode propor coisas novas, pode até propor integragao de
disciplinas; por que ndo pegar um arranjo que alunos do curso fizeram
para aplicar para os préprios alunos do curso? Por que nao experimentar
[uma pratica] numa perspectiva diferente? Vamos explorar... sons
diferentes, vamos criar, ndo sé enquanto reprodug¢do, mas ... enquanto
criagao também.” (Jussara)

A partir das criticas e sugestoes dos alunos, observa-

se que ha uma valorizagdo dos conteudos especificos de musica para a

modificagdo do curriculo. A perspectiva metodoldgica dessas sugestoes

apontam para uma maior agdo do aluno na manipulagado do material,
momento em que o processo de criagdo € tao importante como o de
recriagao.
Quando questionado se o atual curriculo do curso foi
satisfatério um dos alunos ressaltou que nao, atribuindo sua resposta a
falta de um trabalho mais voltado para a criacao e, também, a falta de
disciplinas voltadas para a musica do século XX. Destacou o seu prazer
em trabalhar esses pontos nas disciplinas especiais, que sao ministradas
como complemento do curriculo:
Vocé falou em criagdo. Vocé acha que essa parte, deveria constar
mais da pratica no Curso? Eu tive uma experiéncia disso.. fiz aula de
composigao, tal e aqui teve a disciplina especial de Percepgao Musical do
século XX. Foi muito bem, maravilhosamente bem dada, porque a gente
trabalhou com manipulagdo de materiais...Vocé foi |4 e manipulou, vocé
criou. Fez controle ritmico...trabalhou viu como é que Messian usava as
escalas. Como Bartdk usava harmonia quartal. Eu compus com isso. Putz!

Isso vocé nunca mais esquece. E valido pro resto da sua vida. Que vocé
sentiu falta no Curso? De uma maneira geral? Ai que ta. Nao senti falta.
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Porque eu tive essa oportunidade de fazer como disciplina especial. E
esse projeto de extensao, por exemplo, Concertos Matinais e Projeto de
Criagao Musical. (Otavio)

Percebe-se, ainda, que a estrutura rigida do curriculo
determina, na visdo do aluno, um encontro tardio com algumas
disciplinas especificas de estruturagdo musical, o que denota um
interesse significativo na busca do dominio da linguagem musical. O aluno
recorda que o apice da frustragdo do seu interesse foi no 22 ano do
curso, alegando um “desanimo”. A reflexao que se pode fazer a partir
desse dado € que, ao se observar a sequéncia das disciplinas do primeiro
para o segundo ano, percebe-se um prolongamento que nao traz
novidades, pois as disciplinas sao praticamente as mesmas,
diferenciando-se mais pelo nivel crescente de complexidade. Essa

linearidade, caracteristica do paradigma técnico-linear, esta impregnada

de uma previsdo que pode causar uma certa monotonia e seja, talvez,

uma das causas do desanimo dos alunos. O depoimento que segue pode
exemplificar tal situagao:

Vocé vai comegar manipular material no terceiro e no quarto ano. Quando
vocé vai comecgar a fazer contraponto... e... no terceiro? Harmonia e
contraponto? E Arranjo e Harmonia, Contraponto e Andlise, no quarto. Sé
no terceiro e quarto... Vocé acha muito tarde? Muito tarde... Vocé tem
que comegar isso no primeiro ano. Tem pessoas que chegam com uma
bagagem super legal, que vocé pode aproveitar... € a pessoa desanima.
Tanto é... acho que... segundo ano é a coisa mais esquisita do mundo o
curso. Eu tranquei no segundo ano. Nao consegui.”( Otavio)

O depoimento abaixo revela a percepg¢ao de uma certa

incoeréncia no modelo curricular adotado, o que demonstra a
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necessidade de se repensa-lo, uma vez que a questdo mostra a
dificuldade de se romper com modelos sedimentados por uma vivéncia:

“...Eu ndo sei como foi todo o processo de elaboragao do curriculo. Talvez,
pela necessidade da urgéncia, na época, de se estabelecer algo,
consultou-se fontes, modelos. Tem coisas que vocé vai aprender na
pratica , ndao tem jeito. Talvez isso seja um fator: pode ser a prdpria
formagao do profissional que lida com determinadas areas. Se ele teve
uma formagao... um pouco mais hermética, ele vai ter dificuldades em agir
de maneira mais livre. Entao, a pratica de ensino dele, vai ser aquilo que
ele sedimentou na vida dele...[faz] esforgos no sentido de mudar, mas nao
consegue fazer mudangas profundas...Ele aprendeu assim, e se
sedimentou assim. Por isso que eu acho que tem essas contradigdes.
(Julio)

Ao serem indagados se o Curso estaria cumprindo seu
papel na formagao do profissional, os formandos acenaram positivamente,
ressaltando a idéia da formagao continuada. De maneira geral os alunos
formandos entendem que o Curso esta voltado para a formagdo de um
profissional preparado para nossa atualidade, destacando o aspecto da
conscientizagao desenvolvida durante o curso para uma diversidade e
multiplicidade deste panorama.

Ao se refletir sobre expressbées como “o curso
conseguiu fazer a grande missao dele, que é deixar vocé inquietado, pra
ir atras de coisas novas, pra resgatar coisas antigas, pra se fundamentar”
(Julio), pode-se inferir que a vivéncia no curso possibilitou a construgao de

conhecimentos que geraram significados no aluno sobre si mesmo, sobre

0s outros e sobre o mundo em seu entorno; significados estes produzidos

por meio da auto-relfexao, da vivéncia e da comunicagao intersubjetiva. E,

o aluno revelar que “perguntas que nunca foram abertamente feitas
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durante minha vida educacional, ai vocé encontra essas perguntas aqui e
ai vocé vai refletir... e ai vocé pega todo o seu passado e traz de volta e
vocé sente realmente uma coisa esquisita...” (Julio), faz um digresséao da
sua propria histéria, percorre uma “pista de corrida” alusiva a sua auto-
biografia, onde o conhecimento produzido permitiu a reflexao e uma
melhor compreensao do seu proprio processo de vida. Esses pontos
identificam-se, principalmente, com o paradigma circular-consensual, e
mostram como o processo de reflexdao pode ser poderoso no
entendimento de questdes subjacentes as nossas praticas docentes.

As criticas e sugestdes dos alunos demonstram que os
mesmos levantaram questdes relevantes em torno das problematicas que
envolve o Curso nos seus aspectos estruturais, filoséficos e pedagagicos.
Ha um consenso na necessidade de mudancgas, porém, ha que se clarear

que a superagao de modelos exige, muitas vezes, a rejeicao a velhas

proposi¢des, o que implica em confronto de paradigmas e conflitos nas

decisoes. Além disso, ha que se fazer um contraponto entre alunos e
professores a partir de suas capacidade de interagao e vontade real de
abdicar de alguns conceitos e propostas em favor de uma transformacgao

verdadeira,
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3.2.4.3 O ESTAGIO

A questao do Estagio como atividade curricular
proposta somente no ultimo ano é vista como problematica, corroborando
as consideragdes ja postas neste trabalho, na analise de curriculo formal
do Curso. Todos os depoimentos apontam para a necessidade de que a
atividade de Estagio comece mais cedo, para que haja maior integracao
entre teoria e pratica, para que os alunos se sintam preparados para
atuarem com competéncia e, sobretudo, para que tenham uma vivéncia
positiva e significativa.

Alguns comentarios revelam um estado psicologico
tenso em relagdo a como os alunos se sentiam frente a tarefa de
realizarem uma pratica de educagdao musical em alguns espagos
institucionais. Denota-se que a escola publica foi o espago que mais
fascinou e desestruturou os estagiarios, tanto no que se refere as suas
competéncias didatico-pedagdgico-musicais como nos aspectos sdcio-
politicos. Os fatos novos para os estagiarios, nesse caso, foram o numero
de alunos, a falta de uma estrutura adequada, a indisciplina, o repertorio a
ser abordado, os procedimentos adequados para aquele grupo social.

Assim, pode-se pingar dos depoimentos expressoes
como “me sentia como Daniel na cova dos ledes”, “o processo foi muito
dificil’, “o que fazer para que 40 alunos se interessem por um assunto”.

Estas expressdes revelam uma grande ansiedade que, segundo os

proprios alunos, devia-se a uma falta de preparagao prévia para tal
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atividade. O depoimento que segue, pode exemplificar alguns aspectos
levantados na analise:

“...a questao educacional é complicada; nds alunos, enquanto educadores,
s6 vamos nos testar quando a gente entrar no estégio...vai ser um ano (4'
ano) e vocé vai ter 6 meses em cada turma...A realidade é diferente,
porque aqui no curso, a gente tem varios instrumentos para fazer um
laboratério; nos colégios, nao tem...a gente deve ter acesso ao estagio
um pouco mais cedo...Entao, a gente chegou no 4° ano e foi o Daniel na
cova dos ledes, caiu la com 40 criangas, com 40 adolescentes. Mesmo eu
ja dou aulas faz 10 anos, nunca entrei pra dar aula numa turma. Como
vocé fazer aqueles 40 alunos se interessarem por um assunto, que
geralmente, nao tem acesso formal a musica? E dificil. Vocé nunca fez
isso...de repente, no 42 ano, vocé fazer.” (Rodolfo)

Para outros alunos o estagio contribuiu para a

percepgao do sistema escolar como um espac¢o imerso na diversidade

social e cultural, propiciando uma vivéncia significativa em termos
pedagogico e filosdéfico, levando o estudante a refletir sobre o processo
“realidade-reflexao-agao-realidade”, como propdée D’Ambrésio (1986,
p.49). Um dos depoimentos revela a compreensao de  aspectos
relevantes que contribuiram para que o aluno identificasse e analisasse
as relagdes de poder e desigualdade social presentes no curriculo e na

educacgao escolar.

“Vocé vai pra escola... a gente pegou nesse primeiro semestre o CAIC na
regido de periferia... pessoal carente... criangas, sabe?.... Eles sabem que
eles sao excluidos, eu acho. Como é que vocé captou isso? Por muitas
coisas que eles falam e... eles preservam uma certa cultura. Essas
pessoas que vieram do sitio...acho que eles tém isso mais forte. Eles
sabem que eles sao diferente. Nao podem ir ao Shopping todo dia...
Diferente, por exemplo, do IEL [Instituto de Ensino de Londrina —regiao
central da cidade] que estou dando aula hoje. Acho estes [sd0] até mais
alienados do que as criangas de periferia. Porque eles consomem roupa
americana, musica americana, é...tudo o que é de fora € bom, nada que é
daqui presta... E essas criangas da periferia, vocé acha que elas
percebem essa diferenca? Como é que vocé vé a cultura musical
deles? Qual o tipo de repertério? Por exemplo, forré eles adoram. E uma
coisa que outros do centro da cidade tém repugnéncia. Isso € um lixo, isso
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nao é musica. O bom é rock'n roll. E eles ja ndo. Eles gostam de forré. Eles
adoram forrd, baido e xote... Cantam junto. Eles sado... as criangas sao
maravilhosas. Apesar que toda indisciplina que tem.... o contexto deles é
outro. Imagina que uma crianga que mal tem o que comer e apanha do pai
em casa... e vai ter aula de musica, de repente na escola e... e aquilo pra
ela deve ser um... um alivio... um balsamo. (Otavio)

As colocagbes do estudante postas no dialogo acima
revelam que a visdo de neutralidade do conhecimento selecionado é
superada em prol de uma visdo mais critica, em que as énfases e
omissdes de certos conhecimentos sao escolhas e privilegiardao, de
alguma forma, alguns em detrimento de outros. O curriculo, ao
considerar os sujeitos a partir de seus contextos, pode dar voz, abrir
espagos para que todos possam contar e escrever suas historias, cantar e
dangar suas musicas, comparar as diferengas e até incorpora-las, se for
o caso, sem, contudo, desfazer-se das coisas que lhes pertencem
enquanto heranga cultural. Assim é possivel pensar em uma
transformacao social que tenha como meta a busca da equidade social e

a dignidade humana.

3.2.4.4 A AVALIACAO

Todos os alunos entrevistados entendem o processo
de avaliagdo como algo que deve ser continuo, com fungdo diagndstica e
formativa, retroalimentando o processo de ensino e de aprendizagem.

Em relagdo ao Curso, os depoimentos apontam para uma pratica
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composta de uma variedade de formas de avaliar, que transita da forma
conservadora até a mais liberal e, muitas vezes, mostra uma dicotomia
entre o discurso e a pratica, indicando uma diversidade conceptual e
pratica entre os membros do corpo docente. Portanto, algumas desaas
formas de avaliagdao se confrontam com o que os estudantes entendem
como deve ser a avaliagao

Tendo em vista um certo consenso nas respostas,
considero este depoimento o mais representativo para exemplificar o
pensamento dos estudantes em relagao ao processo de avaliagao:

“Para mim a avaliagdo deve ser continua, ndo pode fechar num bloco de
conhecimentos como um unico material registrado...precisa acontecer dia
a dia, para o aluno, para o professor e para o curso...Nao é uma prova,
mas é o pensar, o falar, 0 expressar, o conversar, tudo isso pode estar
sendo instrumento de avaliagdo. E um pouco mais complexo fazer uma
avaliagao neste sentido mas eu acho que funcionaria muito melhor.”

(Tereza)

Uma formanda descreve sua experiéncia, durante o

Curso, com diversas formas e abordagens de avaliagdo, e ressalta tanto o

aspecto positivo da participagao do aluno num processo longitudinal,

como o aspecto negativo presente numa avaliagao apenas pontual:

“A gente experimentou varios tipos de avaliagao no curso. Alguns que a
gente realmente considera como modelo, foram bons, funcionaram. Quero
pensar num sistema de avaliagdo que envolve a participagao do aluno, nao
s6 do seu mundo isolado, fechado num texto escrito ou trabalho pratico
que seja, mas que seja uma coisa continua. Mas, teve também o outro
lado, de algum sistema de avaliagao que a gente acha que deixou a
desejar, nao atingiu o objetivo porque foi estanque naquele momento.
Talvez, naquele momento vocé nao estava preparado psicologicamente e
ai acaba tendo um resultado que ndo satisfaz e que nao reflete realmente
aquilo que vocé aprendeu, entdao eu acho que isso pode ser repensado.”
(Fabia)
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Para essa formanda, o processo de avaliagao
vivenciado, em especial, numa disciplina, exemplifica uma experiéncia
muito positiva. Os procedimentos se identificam com o paradigma circular-
consensual, em que se destaca a participagao de todos nas escolhas em
torno do trabalho a ser elaborado. Este € um dos pontos que confere
validade ao conhecimento selecionado e, consequentemente, conduz a

avaliacao do processo de ensino e de aprendizagem:

“Numa disciplina, que nés tivemos...foi um dos melhores sistema de
avaliagao, porque nos tinhamos metas a cumprir que foram deixadas
claras...os objetivos foram discutidos com os alunos e o professor estava
aberto para um didlogo, para troca e até para mudangas dessa proposta.
Em comum acordo, nés elegemos aqueles critérios de avaliagao, e foi uma
coisa continua ...cada trabalho trazia alguma contribuicdo para minha
reflexao e eu tinha o retorno de cada trabalho que eu fazia. Funcionou.
Havia um retorno pontuando: vocé cresceu aqui, vocé melhorou aqui,
vocé pode refletir mais sobre esse ponto; esse retorno sempre trazia uma
contribuigao a mais para gente, vocé comega a ter o desejo de buscar

mais.” (Fabia)

Refletindo sobre os depoimentos, considero que as
falas revelam uma postura critica e reflexiva dos estudantes frente a um
processo que eles vivenciaram durante o Curso. Denota-se uma clareza
na percepg¢ao das questdes levantadas e uma coerente articulagao na
construcao do pensamento. A valorizagdo da comunicagao no processo
de avaliagao, assim como a busca da participa¢do e do consenso entre os
sujeitos envolvidos, confere validade do processo de avaliagao, o que
permite situar uma prevaléncia do paradigma circular-consensual no

discurso do alunos. A avaliagao é vista, pela maioria dos entrevistados,

como um processo inacabado e em permanente reconstrugdo, e, visto
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como uma das multiplas possibilidades de se acompanhar o processo de
construgao do conhecimento numa pratica educativa.

Em relagdo ao Curso, os alunos revelam a percepgao
de uma diversidade de formas de avaliar por parte dos professores,
apontando que nao ha consenso nesse aspecto. Emerge ainda nos
depoimentos que essa diversidade vem, muitas vezes, confrontar
maneiras opostas de se avaliar, em que num dos pdlos tem-se 0 modelo
conservador e no outro, 0 modelo progressista. Essa questao se reporta a
necessidade de se repensar a conexao da avaliagdo com os objetivos,
com a selecao do conhecimento e com a metodologia utilizada em uma

pratica educativa.

3.3 O CURRICULO PERCEBIDO: VIVENCIA DOS

DOCENTES NO CURSO

A amostra dos oito docentes concentra profissionais
que atuavam, na ocasiao (margo/2000), nas subareas de Pratica
Instrumental, Teoria da Musica (Histéria da Musica, Percepgao, Harmonia,
Contraponto e Analise), Musica Eletroacustica, Musica Aplicada e
Pesquisa em Musica. A maior parte dos docentes é bacharel em Musica,
sendo cinco em Piano, um em Violao e um em Composigao e Regéncia;
apenas um docente é Licenciado em Musica. A titulagdo dos docentes € a

seguinte: dois doutores (um na area de Educagao Musical e um na area
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de Artes/Radio), dois mestrandos (ambos na area de Comunicagédo e
Semiética/ Musica), trés especialistas (um na area de Filosofia e dois na
area de Histéria e Estruturagao Musical) e um graduado (Bacharel em
Piano). Cinco dos docentes entrevistados atuam ha pelo menos dez anos
no Curso, tendo, portanto, vivenciado sua implantagao, e, dos outros trés

docentes, um atuava ha cinco anos e dois em torno de dois anos.

3.3.1 CONCEITO DE CONHECIMENTO

Apesar de o conhecimento ser uma questao crucial na
atividade docente, uma vez que o professor lida com sua construgao e
organizagao, o questionamento acerca do conceito parece abrir, num
primeiro momento, um amplo leque de possibilidades, pois levanta

questdes de varias ordens: visoes distintas de sociedade, da profissao, da

funcao da educagao etc. Os depoimentos dao conta da diversidade de

possibilidades de se pensar o conhecimento, abrangendo visdes que se
identificam com os diferentes paradigmas abordados neste trabalho.
Algumas respostas dos docentes, em relagao ao
entendimento de conhecimento e de conhecimento musical, convergem
para a idéia de um fenémeno relacionado as vivéncias e experiéncias
sensoriais e associativas ligadas a dimensao empirica. A ligagao do
conhecimento com a idéia de acumulo e justaposi¢ao de informagdes ao

dominio instrumental e ao controle técnico também emerge no discurso.
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Os exemplos mostram uma representagdo dessa forma de pensar que
encontra pontos de identificagdo com o paradigma técnico-linear, em que
o conhecimento é tido como algo externo a ser trazido e/ou adquirido por

alguém, ou algo relacionado com a experiéncia empirica:

“Eu acho que conhecer, adquirir um conhecimento, implica em
manipulagdo, em contato corporal com o fato...eu acho que o tedrico pode
vir 1a na frente, se é que ele vai vir; ou ele pode ser uma coisa em que se
chegue a conclusdo. O mais importante, eu acho, seria a manipulagao,
principalmente no que a gente faz no instrumento.” (Virginea)

“..conhecimento €& algo que pode ser trabalhado, adquirido. Os
conhecimentos em educagdo musical também. S&o informagdes, séo
vivéncias que podem ser trazidas pra cada pessoa. Eu na verdade leio
super pouco sobre isto, € eu nao tenho assim nenhuma informagao de
conceito de conhecimento que...eu utilize p'ra minha reflexdo sobre
educagao musical. Entao isso € uma coisa minha, é o que existe na vida,
de informagdes, de vivéncias, de experiéncias que podem ser... adquiridas,
passadas e trabalhadas, com os alunos.” (Vanessa)

No exemplo que se segue, o que chama atencgao é a

forma de perceber o conhecimento como conjunto de informacgdes

somadas por meio de associagées que projetam uma imagem do objeto a
ser conhecido e cuja profundidade esta relacionada a quantidade de
informagdes acopladas :

“...0 conhecimento é informagao, de modo geral, sobre alguma coisa. E
este conhecimento vai variar de profundidade de acordo com o percentual
de informagdes que eu tenho daquele objeto. Entdo, o conhecimento
musical também vai ter varios niveis... pode ser que a pessoa tenha o
conhecimento musical apenas em termos de auditivo, conhece muitas
musicas, e. tem um bom ouvido, consegue cantar bem sé em ouvir.
Também tem um conhecimento musical relacionado com pessoas que
tem um estudo mais profundo, relacionado a ouvido, a voz a grafia e a
outros elementos. Entdo o conhecimento musical, como qualquer outro
conhecimento, vai ter essas etapas ou fases”. (Marcelo)
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Os depoimentos citados podem exemplificar a
valorizagdo do carater instrumental e técnico do conhecimento,
concentrando sua origem nas informagdes que o sujeito adquire e
acumula. Emerge, também, a idéia de algo fragmentado em etapas ou
dividido na captacdao dos sentidos como audigdo e movimentos
cinestésicos. Nesse aspecto, a construgao do conhecimento se pautara
na objetividade e na aplicabilidade do mesmo, alinhando-se com o
paradigma técnico-linear e ao pensamento positivista.

Outro entrevistado estabelece passos para a
aquisicao do conhecimento, destacando o interesse do sujeito que
conhece no objeto a ser conhecido e a importancia da interconexao entre
as informagdes de varias ordens (sensoriais, verbais) nesse processo,
destacando que o conhecimento &€ um processar de informagdes verbais,
olfativas, gustativas, auditivas, relacionado-as. E destaca:

“Eu acho que o conhecimento se da por uma espécie de um ima que existe
entre vocé e a coisa em si...te interessa...o conhecimento tem muito a ver
com essa atragdo. Na segunda fase...[ocorrem] as relagdes entre estes
dados que ele colheu e...um terceiro momento assimilagao disso. No caso
da musica...acredito que s6 ha o conhecimento a partir do momento que o
sujeito € o centro do interesse daquilo que ele esta buscando, aquilo que
vem...[ao] encontro [d]ele...Dai da necessidade de o professor aprender
com os alunos aquilo que ele vai ensinar...o professor que nao aprende
com o aluno, que nao escuta o aluno, nao consegue essa
interatividade...”(Livia)

O entrevistado acima revela uma aproximagao com as

teorias do conhecimento centradas no sujeito, encontrando, neste

aspecto, uma identificagdo como o paradigma circular-consensual,

enfatizando o processo de construgdo do conhecimento “centrado nas
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experiéncias dos alunos e nas suas necessidades latentes e/ou

manifestas” (Domingues, 1988, p. 35). Entretanto, ao dar a entender que
uma pratica educativa deve atender essencialmente as expectativas
individuais, o discurso nao privilegia o consenso, que leva os sujeitos
envolvidos (alunos e professores) no processo a delinearem
coletivamente o que é bom para o grupo.

Ao enfatizar o carater histérico, portanto, mutavel e
contextual do conhecimento, um dos depoimentos alinha-se aos
paradigmas circular-consensual e dinamico-dialégico pois evidencia uma
nogao de conhecimento socialmente construido. Ao abordar a questao da
neutralidade cientifica, relaciona a questdao ideoldgica subjacente ao
conhecimento selecionado, destacando que “..0 conhecimento é
dindmico e é valido ou ndo valido dentro de um determinado contexto,
portanto nao ha neutralidade cientifica” (Roberto).

Ao reconhecer a nao-neutralidade cientifica, o docente
aponta para uma visao que integra o sujeito no processo de “observacao
cientifica, caracterizando a mudanga da “ciéncia objetiva para a
epistémica” (Moraes, 1997, p. 76). Nessa visao, abre-se espago para a
subjetividade, e o entendimento da ciéncia prevé uma interdependéncia
entre o observador, o processo de observagdo e o objeto observado,
sendo o conhecimento o produto da relagdo dessas trés variaveis de um
sistema (ibidem). Essa concep¢ao de conhecimento esta presente nos

paradigmas circular-consensual e dinamico-dialégico.
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Em contraposicdo a essa visdo, outro entrevistado

demonstra uma situagao de ambiguidade, concentrando sua reflexao na

problematica da conceituagao do termo conhecimento. Entretanto, pode-

se perceber uma visdo de conhecimento relacionada a vivéncia, a
experiéncia, que vai se acumulando ao longo da vida, determinada pelo
contexto temporal e espacial do sujeito. Levantou-se uma questdo de
natureza conceitual acerca do “conhecimento” e do “saber”, revelando
assim, uma dificuldade de se posicionar em relagao a essa questao, como

mostra o trecho a seguir:

“...conceituar o conhecimento p’ra mim é...dificil...A gente fala em nogao,
fala em idéia, mas falar em conceito, acho muito difici. E na musica,
conhecimento em musica...vocé tem toda uma trajetoria de experiéncias
em musica de vivéncias em musica, que vao se cristalizando de acordo
com a cultura, de acordo com a época, de acordo com 0s povos; 0 que €
conhecimento em musica? uma nota musical, escala, determinada
estrutura, determinado padrao. Isso € um conhecimento em musica? Eu
acho que pode ser visto enquanto conhecimento em musica...agora
depende do conceito que vocé tem de conhecimento; e eu nao sei mais
qual é o conceito. Porque tem saberes e as competéncias. Saber é aquela
coisa institucionalizada que vocé vai criar. Geralmente a academia
trabalha com o saber ..e tem as competéncias. Talvez seja assim: vocé
tem dois momentos.... talvez tenha o conhecimento de um lado e vocé
tem os saberes do outro,... [um] é o cristalizado... e o0 outro é ... a
experiéncia do teu dia-a-dia; entao, estd sempre mudando aquilo. Sé que
pra aquilo mudar ... é dificil, leva mais tempo. Entao, talvez, hoje eu esteja
vendo o conhecimento como essa coisa mais cristalizada ... e esse outro
lado, que eu nao estou sabendo dar um nome, seria essa coisa mutavel
que esta sempre influenciando mudancgas. Agora, eu nao sei mais te dizer
o que é conhecimento. Eu procuro ter experiéncia. (Eleonora)

O depoimento acima exemplifica a dificuldade de se
entender com clareza quais sao as implicagdes presentes nas diferentes
possibilidade de se entender o conhecimento. Como aponta Boaventura

(1999), tem-se, por um lado, uma concepg¢ao de conhecimento a partir
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de pressupostos conservadores da ciéncia classica moderna que
engessam conceito em torno de uma unica forma de se produzir o
“conhecimento valido”, o qual se acumula e torna possivel o progresso da
humanidade e, por outro lado, uma concepgdo de conhecimento que
abarca as diversas formas de sua produgao ligadas as praticas sociais
que as geram e as sustentam (Santos, 1999, p.328).

Alguns docentes preconizam um conceito de
conhecimento que resulta da interagdo social, em que se privilegia a
acao do estudante no processo, e no qual os sujeitos envolvidos geram,
negociam e trocam significados sobre si proprios, sobre os outros e sobre
seus mundos. Entretanto, nao emerge no discurso uma critica em relagéo

a questao da produgado do conhecimento imerso em relagdes de poder,

que, tacitamente, constroem identidades que refletem desigualdade

social, racial e cultural. Esse ponto tem sido destacado na discussao
sobre curriculo, uma vez que toca num dos problemas nevralgicos que
afligem nossa sociedade: a desigualdade social, tendo na educagao um
dos canais de legitimagdao e perpetuagao. A partir dessa interpretacao,
pode-se vislumbrar a necessidade de aprofundar essa questdao na
reestruturacao curricular prevista, com vistas a maturagdo e a
potencializagao da visao critica que permeia o discurso dos docentes em

relagao ao conceito de conhecimento.
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3.3.2 SOBRE A FUNGCAO DA EDUCAGCAO E DA

EDUCACAO MUSICAL

A maioria dos docentes revela um entendimento de
educagdo como algo essencial no processo de humanizagao e no
exercicio da cidadania plena. Os docentes destacam que a educagdo €
um processo que pode ocorrer tanto no @mbito formal como no informal
assim como nas diferentes dimensées: na familia, na escola, nas praticas
socioculturais. Esse entendimento é estendido para a area de educagao
musical, onde a musica é vista como algo inerente ao ser humano, e,
portanto, fundamental na sua formagao por desenvolver as dimensoes
estética, artistica, cognitiva, afetiva, canalizadas pela capacidade de
expressao. Assim como os alunos, também os docentes depositam uma
grande esperanga na educagao, associando-a aos aspectos politico,

ético, social , econdmico e cultural:

“A educagdao é fundamental, é tudo. O ser humano existe como ser
humano porque tem a educagao, mesmo que nao seja a educagao formal.
Sem a educagao simplesmente ndao é humano, ele nao existe como ser em
que vive numa sociedade. E, no caso a educagao musical ... acho que ela
tem a mesma fung¢ao que a educagao na arte como um todo. Se vocé
pensar arte como um reflexo de uma determinada forma de ver o mundo, a
sociedade, uma pessoa; sei que a gente pode pensar a arte como uma
interpretacao do meio de um determinado universo; a educagao p'ra arte,
ela faz a gente refletir sobre n6s mesmos, sobre nossa sociedade, sobre o
momento. Através da arte, a gente aprende a lidar com esse espelho .
(Luis)

Nesse ultimo depoimento, o docente entende que a
educacgdo da ao homem a sua condi¢ao de ser humano, pois, sem ela ,

ele torna-se incapaz de viver em sociedade. Esse aspecto esta presente
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nos trés paradigmas abordados neste trabalho, sendo que o que
diferencia cada um deles € como e para que se da o processo de
humanizagcdo do homem. E ¢, justamente, nesta questdo que as
diferentes visdbes de mundo, de sociedade, de conhecimento vao
determinar diferentes possibilidades de se realizar um trabalho educativo
com intecionalidade. . Assim, podemos nos remeter ao que diz Freire: “o
homem nao nasce humano e, sim torna-se humano na vida social e
histérica no interior da Cultura” (Cortella, 1998, p. 42). A educagéao
musical, na fala do docente, ao propiciar uma leitura de mundo, possibilita
também um processo de autoconhecimento, por meio da reflexao.
Percebem-se aqui aspectos que se alinham com o paradigma circular-
consensual.

Dependendo dos objetivos, a formagdo do individuo
sera tratada de diferentes maneiras, sendo que o entrevistado destaca
duas, a formagao profissional e a formagéo para a cidadania: “a educagao
voltada pra uma formagao da pessoa humana em que se insere dentro de
um contexto de convivéncia com os outros, ou seja, de convivéncia na

sociedade”( Roberto).

Essa forma de pensar a educagédo se revela de forma
fragmentada, pois indica uma dicotomia entre formagao profissional e

formagdo da cidadania, levando a seguinte questdo: numa formagéo

profissional ndo entram questdes relativas ao exercicio da cidadania?

Trata-se, certamente, de se ter clareza do conceito de formagao
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profissional, em que os aspectos técnicos, éticos, politicos e sociais se

interrelacionam.
E a importancia da educagao musical, considerando
sua fungao a partir da macroestrutura social:
“A educagao musical, eu entendo que a nivel de macro estrutura social, ela
teria a sua fungao [de] resgatar o que nas ultimas décadas...[se perdeul]
que foi a dimensao da pessoa humana, do intimo da pessoa humana; a
nossa formagdo estd muito centrada numa questdo de formar o
profissional, o técnico. Existem pessoas que comentam sobre
pesquisadores que comprovam que a musica se presta também p’ra
agilizar o processo de aprendizagem da matematica ou a musica se presta
a agilizar um processo de aprendizagem linguistica... afora essa questao, o
auto-conhecimento - essa é a grande questdao - eu penso que isso ta
muito esquecido, as pessoas nao se conhecem, nao tém nogao das suas
limitagoes e das suas potencialidades. E eu penso que a musica pode

contribuir nesse sentido; o auto perceber-se, tanto corporeamente como
afetivamente € uma coisa importante na formagao da pessoa humana.

(Roberto)

O depoimento acima ressalta o aspecto ligado ao auto-
conhecimento num trabalho de educagao musical e toca na questao do
papel utilitdrio da musica, enquanto suporte para desenvolver no
individuo capacidades extrinsecas a musica. Estas extensdes nao podem
ser negadas. Se, pelo exercicio da musica, ocorrem transformagdes, elas
nao se dao apenas no ambito musical, mas em outros também. O que me
chama atengao € que o valor intrinseco da dimensao estética da Musica é
pouco ressaltado para justificar um trabalho de educagao musical.

Um outro entrevistado vé a educagao musical a partir
de uma visao interdisciplinar, enfatizando o sujeito como centro do
processo educativo, considerando a importancia dos valores implicitos no

seu proprio contexto sociocultural:
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“...eu acredito que a fungao da educagao musical, seria essa de defender
esses desejos que existem nos sujeitos...a fungdo da educagao musical é
ampliar os sentidos da percepg¢ao geral, nao € sé musical. Eu nao acredito
numa educagao musical nao esteja conectada com outros fatores e outros
elementos da educagao no sentido amplo. E a educagao que eu defendo
hoje, eu costumo, por exemplo chamar de educagdao sonora. Estou
preferindo esta expressdo, porque a musical vem carregada de um
significado. Vocé fala em educagao musical, implica na aprendizagem da
musica, de um codigo até determinado... Eu acho que, a fungdo da
educacao musical é despertar o sujeito para essas relagdes todas que
existem no mundo... a musica enquanto objeto de conhecimento e as suas
possiveis relagdes com outras areas de conhecimento...” (Livia)

O depoimento acima levanta questdes sobre os limites
do conceito de musica e consequientemente da educagdao musical. Esta
ultima, enquanto um trabalho educativo intencional, sera fruto de

escolhas, que nunca serdo neutras, e, refletirdo, portanto, qual é a

compreensao do sentido social da educagao e a relagao entre sociedade

e escola que adotamos. A fala do docente revela uma postura que
considera importante a compreensao das condigdes culturais, histéricas e
sociais da produgao do conhecimento, e, conseqlientemente, no trabalho
do educador musical. Alids, o préprio conceito de educagdo musical é
ampliado, pois a docente adota o termo “Educagdo Sonora”, cunhado
pelo autor que ela menciona, Murray Schafer, na publicacdo “A Sound
Education” (Indian River, Arcana, 1993).

Importa notar, no trecho que segue, a evolugao de uma
reflexdao sobre o papel da educagdo e do educador no formagédo do
individuo, a qual questiona os limites de cada um neste processo, e uma

ambivaléncia nesses papéis:

“... educar: a raiz disso ai eu acho é extrair, tirar para fora... eu acredito
que o papel da educagao é... eu vou tirar, vou ajudar a pessoa a tirar p'ra
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fora; hoje eu ja sinto...que € muito mais; o papel da educagio é uma coisa
muito nova € uma coisa muito intrincada; eu nao sei mais se eu consigo
educar alguém; até que ponto eu estou educando e até que ponto ela ta
me educando ... entdo eu tenho tentado pensar em educagao hoje ... como
sendo a propria vida, a propria experiéncia, dai volta pra questdao do
conhecimento. Entao educagao é vocé viver, é vocé experienciar qualquer
coisa que seja, inclusive os sons, os siléncios e por consequéncia a
musica e vocé organizar ou nao organizar e pensar de determinada forma.
Agora, o papel da educagao... eu acho que o homem, ele vai sendo
educado e ele educa ao mesmo tempo; a vida é a prépria educagéo...”

(Eleonora)

Ao refletir sobre as colocagbes postas nesse

depoimento, perguntei-me se ndao ha também uma ambivaléncia do

conceito de educagédo enquanto pratica intencional de se educar o
individuo, em que se situa a educagao formal e sistematica, e o conceito
de educagao enquanto pratica nao intencional, mas que acontece no
decorrer da existéncia humana, em que se situam os mais diversos
contextos sociais e culturais, e que também é determinante para a
formacao do ser humano. Importa, ainda, argumentar que essas duas
dimensOes da educagao nao sao, em principio, excludentes, e que uma
interpenetracao dessas duas dimensdes serd determinada pela visdo de
mundo, de educagdo, de conhecimento que permeia uma proposta
educacional. No dmago dessa problematica esta a questdo da validade
hegeménica do conhecimento cientifico na perspectiva da ciéncia
moderna e o préprio rompimento disso, em favor de formas alternativas
de producdao do conhecimento, que implica em considerar novos

contextos e a subjetividade humana. Assim, o docente evoca a existéncia
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e a experiéncia intersubjetiva como fatores importantes a serem
considerados numa pratica educativa.

Este outro depoimento valoriza o prazer enquanto fio
condutor do processo educacional e, também, valoriza o aluno enquanto

centro de realizagao educativa:

“Eu imagino que a educagao musical ela deva primeiro ser o prazer. Que
ha um momento nessa formagao do individuo, que fique como carimbo, o
momento de felicidade e que esses momentos de felicidade sejam
continuados; se a gente pensa em num processo em que...um individuo
passe varios anos la pra receber essa educagao musical, por exemplo, e
que essa formagao musical que leve a varios graus de conhecimento... de
fazer musica, seja tocando, ouvindo, comentando, porque eu acho que tem
mil formas...hoje eu acho que a musica tem que primar pela primeira coisa:
que ela promova um prazer no relacionamento entre aquele que ta
educando e os alunos...”(Virginea)

Essas consideragoes levantadas no depoimento acima
tangem aspectos que vém sendo pouco abordados na reflexao sobre a
pratica educativa relacionada com o conceito de construcdo do
conhecimento. Em concordancia com Cortella (1998), entendo que a
pratica educativa encerra no seu interior uma relagao afetiva que
pressupde dedicagdo, confianga muatua, maleabilidade e prazer
compartilhado. Ha que se considerar, também, que nesta pratica estdo
previstos “confrontos, conflitos, paixdes, adesdes, medos e sabores” e,
como argumenta o autor, estdo presentes a busca do prazer e do gostar
do que se esta fazendo, em que se interpenetram o universo discente e o
universo da criatividade (Cortella, 1998, p.123 -124).

Assim, pode-se desdobrar, da fala do entrevistado, que

0 prazer, no processo de criagdo de recriagao do conhecimento, nao esta
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em “falar sobre coisas prazerosas, mas, principalmente em falar [ou fazer]
prazerosamente...as coisas” (Cortella, 1998, p. 124). Entendo que a
alegria de se aprender ou se ensinar algo resulta num processo de
encantamento que nao pode mais ser desconsiderado nas praticas
educativas. Ela vem principalmente da atengao “aquelas perguntas que
parecem fora do assunto, mas que vao capturar o aluno para outro
passeio pelos conteudos; vem da percep¢ao de que aquilo que se esta
estudando tem um sentido e uma aplicabilidade” (Cortella, 1998. p.123-
124). Assim, propicia a aprendizagem e a criatividade, “desde que nao
ultrapasse a sutil fronteira entre a alegria e a descontragdo improdutiva”
(ibidem).

Podemos ver assim que a abordagem que permeia o
entendimento dos docentes acerca da finalidade da educacdo e da
educagao musical da conta de uma perspectiva humanista que enfatiza a
predominancia dos interesses individuais, ao valorizar o processo
educativo centrado nas necessidades do aluno. Nessa perspectiva
encontram-se pontos significativos de identificagdo com o paradigma

circular-consensual como a construgdo do conhecimento viabilizado pela

agao direta do sujeito sobre o objeto, cujo objetivo maior é a auto-

realizagao e o uso pleno de suas potencialidades e capacidades. Ha que
se fazer, porém, uma ressalva quanto a falta de um posicionamento mais

incisivo no que toca ao papel do professor numa pratica educativa

icm 1 2 3 4 B 6 7 unespwl 2 43 14 15 16 @AY 18



centrada no aluno. Esta se revela uma questdo importante a ser
aprofundada na reformulagao curricular prevista.

Os docentes, de uma maneira geral, situam a
educagao como fator determinante para o desenvolvimento do ser
humano, nos seus diferentes aspectos: social, existencial, politico. O
pensamento explicitado encontra uma maior prevaléncia de pontos de
identificagdo com o paradigma curricular circular-consensual, uma vez
que da énfase a reflexao pessoal e coloca o individuo como centro do
processo. O aspecto ideolégico que relaciona a educagao com o poder

nao é ressaltado nos discursos.

3.3.3 CONCEPCAO DE CURRICULO

3.3.3.1 ESTRUTURA E FUNCAO

A maioria das respostas dos docentes revela um claro
posicionamento frente ao curriculo como um processo de construgdo
coletiva, envolvendo docentes e discentes no seu planejamento,
elaboragcao e implementagdao. Emerge, também, a idéia de flexibilidade,
incidindo tanto na sua estrutura quanto na sua fungao, caracterizando o
curriculo como um processo dinamico, permeado de intencionalidades e
subjetividades, portanto, um processo intrinsecamente politico. A

maioria das respostas aponta para a necessidade de se pensar o
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curriculo enquanto algo sistémico do ponto de vista: a) da selecao do

conhecimento (o0 qué); b) dos objetivos (para quem?); c¢) da metodologia

(como?) e d) do contexto (onde e quando?), coerentes a partir de

pressupostos filosoéficos e pedagdgicos.
O excerto abaixo exemplifica essa questao:

“Curriculo € uma série de agdes que sao planejadas com antecedéncia,
que envolve tudo dentro de um processo educacional, desde a
fundamentagao, que idéia que vocé tem sobre o que vocé ta fazendo, o
que vocé pode fazer em relagao a isso, ou seja, ai vem a metodologia.
Quais sao as etapas que vocé vai cumprir, 0 que vocé espera depois de
um ano; quais disciplinas ou como vocé vai organizar tudo aquilo, é o teu
mapa na saida de uma viagem. (Beth)

No depoimento a seguir, o entrevistado faz mencao a
participagcao do aluno no processo de construgao e desenvolvimento do
curriculo, que é visto como um processo dindmico e dialégico em que
ocorre a construgdo de determinado corpo de conhecimento:

“Eu acredito que o curriculo traz pontos norteadores onde vocé vai
conseguir juntar pessoas que trabalham num determinado espago, onde
voceé vai tentar juntar, de alguma forma, pontos em comuns e pontos nao
comuns desse corpo docente. [E] uma coisa dindmica onde atua a
questao politica, essa questao do dialogo e, onde vocé consegue construir
um pensamento junto a seus alunos, junto a um corpo docente. E, através
desse curriculo, vocé vai construir determinado corpo de conhecimento
...quando eu falo conhecimento, ele é fruto de uma experiéncia ...Curriculo
€ o ponto norteador para que esse conhecimento se construa dessa ou
dessa outra forma.” (Eleonora)

E neste outro depoimento, o docente destaca a
importancia de o curriculo expressar com clareza qual o conceito de ser
humano, de cultura, de arte e de musica, que implica e determina como
se desenvolvera a pratica educativa:

“...eu entendo que a palavra curriculo como um projeto que vai orientar a
acao num processo de educagdo ou num processo de ensino e
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aprendizagem...Veja, um curriculo mexe com a questao da formagao da
pessoa...Um curriculo de um curso de musica necessita de um conceito
muito claro do que é musica ou antes, de arte e, anterior ao conceito de
arte, o conceito de cultura”. (Roberto).

Outro entrevistado projeta uma idéia de curriculo
como um caminho a percorrer, que pode tanto ser fechado em pontos pré-

estabelecidos como pode ser um caminho que se abre para varias

possibilidades. Destaca, ainda, que a pratica € que determina a forma

como se configurara um curriculo, resultado de um processo “histérico,
um planejamento, uma trajetéria a ser cumprida.. com inimeras maneiras
de ser tragcada: de forma cerrada ou como um jogo, abrindo
possibilidades” (Livia). A docente destaca ainda que se pode “fazer uma
coisa maravilhosa no papel, enquanto planejamento”, mas se o educador
tiver um pensamento linear, nao conseguira desenvolver um trabalho que
pressupde varias possibilidades com conexdes multiplas como uma rede.
O depoimento abaixo exemplifica uma visao mais
reduzida do curriculo, porém, nao circunscrita apenas ao ambito de grade

curricular:

“Eu acho que o curriculo é o perfil do curso, nao €? Tem varias
faculdades pra se optar, eu lendo o curriculo eu imagino que eu vou ter
uma dire¢do, um pensamento daquele curso e eu posso optar: esse aqui
vai mais para o lado filoséfico, esse aqui vai pelo pratico, eu acho que o
curriculo ta transparecendo isso ... nao é ai? (Virginea)

O curriculo é visto como um componente do sistema
escolar que determina a finalidade da educagao. Ao serem indagados se
o curriculo deveria priorizar a formagao do individuo como um todo ou o

mundo do trabalho, os docentes foram unanimes em apontar a primeira
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opg¢ao, sem, contudo, desconsiderar a importancia de se preparar o
estudante para a vida profissional:

Em relagdao ao carater ideoldgico do curriculo, foi
unanime a posicao dos docentes frente a nao-neutralidade do curriculo,
entendendo que qualquer escolha vem permeada de interesses e
concepgbes de educacao, de sociedade que irdo influenciar a pratica
docente: “... acho que nao existe curriculo neutro, se ele esta atrelado a
filosofia de quem fez, o curriculo esta atrelado a filosofia vigente do pais
e politicamente esta inserido no contexto” (Virginea).

As falas dos docentes mostram uma convergéncia para
o conceito de curriculo enquanto uma instancia que organiza, planeja e
propde eixos norteadores para o trabalho académico, com espago para a
flexibilidade, para a diversidade, onde os sujeitos envolvidos no processo
estdao situados num determinado tempo e espago que lhes conferem
singularidade numa vivéncia curricular. Este espaco aberto para o dialogo
e para o consenso entre os sujeitos configura-se como ponto de
validagao para o trabalho educativo realizado e define a selecao do
conhecimento a ser abordado, a metodologia e a avaliagdo. Dessa forma,
estes aspectos encontram ressonancia no paradigma circular-consensual,
que pressupbe uma necessaria comunicagao e negociagao entre os

envolvidos no processo do desenvolvimento da proposta curricular. A

questao relativa ao carater ideolégico do curriculo é reconhecida pelos
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docentes, mas eles nao identificam que pontos lhes dao este carater e

como isso incide e se desdobra nas praticas educativas.

3.3.3.2 CURRICULO ENQUANTO PROCESSO DIDATICO-

PEDAGOGICO

e O Papel do Professor e do Aluno

A respeito dessa questdo, a maioria das repostas
indica um posicionamento que contempla, principalmente, o aspecto da
relagdo colaborativa, em que aluno e professor devem interagir numa
pratica educativa. Assim, percebe-se uma rejeicao explicita ao modelo
hierarquico e linear, e também ao valor auténomo do conhecimento,
caracteristicas da racionalidade técnica (Mac Donald, 1975; Domingues,
1988; Gomes, 1997), caracteristica do paradigma técnico-linear. Os
depoimentos apontam para uma identificacao com o paradigma circular-
consensual, no qual prevalece a racionalidade pratica (Mac Donald, 1975;
Domingues, 1988; Gomes, 1997), e a construgdo do conhecimento se da
a partir do processo realidade-reflexdo-acdo-realidade (D’Ambrdsio,
1986).

Alguns depoimentos, mais representativos, podem
exemplificar a linha de pensamento que prevaleceu em relagao a posicéo

do aluno como “o elemento chave desta construgao do conhecimento,
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[onde] o educador vai caminhar junto com ele” (Marcelo), onde o aluno

traz um repertdrio de conhecimentos que serao considerados no processo

de ensino e de aprendizagem.

Este outro depoimento corrobora as questoes
levantadas anteriormente, destacando a importancia de se considerar o
aluno como um parceiro do professor e, muitas vezes, tendo um
conhecimento que vem ampliar a perspectiva de ambos. Fala, também,
da afetividade como um componente de equilibrio, que coloca o aluno em

posicao favoravel ou nao ao aprendizado:

“...p'ra mim isto é palavra chave, que é uma expressao do Humberto Eco,
“humildade cientifica”, no sentido de reconhecer que nés jamais
poderemos saber tudo e nao devemos ter a pretensao de saber tudo. E,
aprendermos realmente a escutar os nossos alunos e entender o que eles
precisam, como eles precisam, porque eles precisam dessa forma. Esse é
o grande segredo, p’ra mim hoje, na metodologia que eu trabalho aqui. O
que cada sujeito precisa de mim, porque, do ponto de vista afetivo, as
vezes o aluno estd com problema enorme afetivo, como é que ele vai
prestar a atengdo naquilo que vocé esta falando...Entdao eu acho que esta
interatividade é que deve existir entre professor e aluno. E, é muito dificil,
porque o professor carrega o rango dele ser o detentor do conhecimento e
eu vou ensinar ao aluno o que ele nao sabe. E a gente, as vezes, esquece
ele pode saber muito mais do que nds certas coisas.” (Livia)

O reconhecimento de uma distancia entre o discurso e
a pratica é constatado por um docente, que entende a pratica educativa

musical como

“um trabalho de duas maos, duas vias, [em que] os professores aprendem
com os alunos e os alunos aprendem com os professores...[entretanto], é
super dificil colocar na pratica, por que a gente tem um vicio...pelo menos eu
sinto as vezes remorso, se eu nao ensino um monte de coisa para o aluno.
Entdao, eu tenho um pouco de dicotomia entra a pratica e a teoria”
(Vanessa)
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Continuando, a docente deposita esperanga em uma
possivel mudanca, a partir de um trabalho coletivo planejado para
acontecer no primeiro semestre do ano letivo (2000), no préprio Curso,
dando mostras de que o trabalho coletivo gera, neste caso, um estado
psicoldgico positivo:

“Agora este ano, com esse trabalho que a gente vai fazer, € que estou
sentindo que...eu tenho apoio, que estou trabalhando junto com outras
pessoas. Entao, a gente [pretende] trabalhar realmente assim, construindo
o conhecimento com os alunos, partindo de elementos que eles déem. Ele
parte mais importante para adquirir o conhecimento e o professor pode
funcionar como orientador...busco trabalhar desta maneira, mas eu nunca
fiquei satisfeita com esta questao, ndo. Porque que vocé acha que ele é
a parte mais importante? Porque no processo, se ele nao tiver
disponivel, se ele nao tiver com este interesse, nao adianta. Isto a gente ja
sabe...ndo adianta vocé dar uma aula se o aluno nao ta pronto naquele
momento, se ele ndo quer absorver aquilo naquele momento. (Vanessa)

A partir da idéia da dupla face na construgao do
conhecimento, ancorada no aluno e no professor, um dos docentes
reconhece o carater transitorio do conhecimento, modificado a cada

vivéncia ou experiéncia nova:

“...0 conhecimento ele é uma linha de uma dupla; esta o professor, esta o
aluno; [os] conhecimentos sao construidos quase que efemeramente. S6
que depois de uma outra experiéncia, uma outra relagdo que aquele aluno
e aquele professor [viveram], vai ter uma outra situagdo, aquilo ja vai se
transformar...; algumas coisas sdo bdsicas, algumas coisas
permanecem...O professor pode desencadear algumas vivéncias, algumas
experiéncias pela [sua)] prépria formagao [e] propria experiéncia de vida,
mas isso nao quer dizer que ele seja o Unico desencadeador dessas
coisas.” (Eleonora)

O discurso a seguir reflete uma visdo do papel do

professor e do aluno, numa perspectiva progressista, enfatizando,

principalmente, o aspecto coletivo na produg¢ao do conhecimento:
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“...6 preciso modificar uma certa cristalizagao daquela situagao em que o
professor é o detentor do conhecimento e o aluno esta ali na sala de aula
pra receber aquele conhecimento detido pelo professor. A experiéncia que
o aluno tem, contribui muito para o trabalho do professor e vice-versa...eu
penso que interessa prioritariamente que pessoas trabalhem de forma
colaborativa, de forma coletivizante; € muito mais produtiva, € muito mais
enriquecedora.” (Roberto)

Emerge, na maioria dos discursos dos docentes
entrevistados, o reconhecimento de que o aluno, muitas vezes, vem com
um conhecimento ou com informagdes que fogem ao repertério do
professor, e este deve estar aberto e ser competente para interagir com
estes novos dados. Essa questao implica reconhecer, também, a
impossibilidade de um profissional abarcar e processar a grande
quantidade de novas informagbes disponiveis no mundo globalizado.
Assim, a valorizagdo do contexto cultural e social do aluno coloca seus
valores materiais e simbdlicos como componentes importantes na pratica
educativa. Depreende-se, ainda, dos depoimentos que os docentes tém
plena consciéncia do vacuo existente entre o discurso e a pratica, o que
quer dizer que uma possivel mudanga de paradigma nao determina,
necessariamente, uma mudanga imediata na prética. E preciso tempo
para que O processo se desenvolva, mas a reflexdo deve estar
subjacente, subsidiando uma reavaliagao constante.

Uma questao que se pode observar é que os docentes
nao deixam claro o papel do educador nesse processo. Como argumenta

Freire (1996, p. 106), um processo educativo centrado no aluno requer

que se tenha clareza dos limites entre liberdade e autoridade, ignorancia
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e saber, respeito ao professor e respeito ao aluno, ensinar e aprender.
Esta parece ser uma questao fundamental para que se possa aplicar um
modelo alternativo de educagao, que pressuponha o comprometimento

com o desenvolvimento da autonomia dos educandos.

e Selecao de Contetidos

Seguindo uma linha de pensamento que nao isola o

sujeito do seu contexto numa trabalho educativo, todos os docentes

entrevistados entendem que a selegao de conteudos deve ser realizada
contemplando a perspectivado do aluno e do professor.

Dentre os aspectos significativos que despontam no
discurso dos docentes, a associagdo da selegdo do conteudo a
metodologia é posta como uma questao fundamental, uma vez que € ela
que norteia como sera realizado o trabalho. O processo de construgao do
conhecimento a partir da relagao estabelecida entre o sujeito que conhece
e o objeto a ser conhecido € defendido por um dos docentes que entende
que "a questao do conteudo vai depender do que esse aluno quer p'ra
vida dele; o que ele ja esta fazendo em musica; quais sdo suas
habilidades; qual é a paixao dele; quais sao as dificuldades dele?” (Beth).
Ao ser questionado sobre a relevancia dos contelidos a serem
selecionados e qual o momento mais adequado para aborda-los, o

docente responde com o seguinte exemplo: :

“O exemplo é uma escuta atentiva [!] e criativa. E é estranho falar assim:
uma escuta criativa, porque a musica ja esta pronta, vocé ja ouviu. Entao,
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0 que € uma escuta criativa? E o que vocé visualiza ali dentro, tanto de
quem criou ou recriou”; é aquilo p’ra vocé, na tua concepgao de musica, no
teu conhecimento de musica...Entao, nao me importa o repertério, vai ser o
repertério que ele quer ou de preferéncia também, vai ser um repertorio
que ele nao conhece. Porque o que interessa é o tesao que a musica da.
Eu acho, assim: qual é o ponto fundamental ou uma escuta criativa?
Entdo, a gente vai entrar dentro daquilo e a gente vai ver como que ele
ouve aquilo ali; quais os pontos que ele ouve. Tem tanta surpresa nesse
caminho, é tao legal; e ao mesmo tempo estou trabalhando um pilar
grande da percepg¢ao, que € essa escuta atenta.” (Beth)

O depoimento acima da énfase ao processo de

significagao do contetido contemplando a subjetividade, ou seja, o

processo de construgdao do conhecimento a partir da relagao estabelecida

entre o sujeito que conhece e o objeto a ser conhecido. O docente deixa
claro que o papel do professor é fundamental para que se possa garantir
também, alguns aspectos que este considera importante para a formacao
do aluno. O importante € o aluno produzir o conhecimento a partir da
“construgao de significados e de atribuigao de sentido” (Coll, 2000, p. 14)
aos conteudos trabalhados. Esses aspectos alinham-se tanto ao
paradigma circular-consensual como ao dindmico-dialégico.

A questao da interatividade entre os proprios docentes
também foi levantada, assim como a compartimentalizagao do
conhecimento musical em disciplinas. Dois docentes fizeram uma
reflexao critica dessa problematica implicita no curriculo, que, muitas
vezes, determina o conteudo prescritivamente. A seguir, destaco um dos

depoimentos:
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“[a selegcao do conteudo] isso vai depender de como que, formalmente, o
curso esta estruturado. Porque se a gente estd oferecendo para os alunos
disciplinas, ja ha uma compartimentalizagao do conhecimento, a priori. Ele
vai pra aula de Percepgao, vai pra aula de Histédria, vai pra aula de
Coral...Isso é muito complicado, a meu ver; porque pra vocé trabalhar o
conteudo de uma disciplina, tem que haver uma interagao com as outras.
O que adianta estar dando aula de Percepgdo completamente
desvinculada com o que os outros tdo trabalhando?... A sele¢do do
conteudo...teria que estar como um guarda- chuva e depois todos os
termos aditivos...fico imaginando assim: o curso de musica [com] blocos
para trabalhar com esses alunos, e os conteudos desses blocos todos
interagindo. E entao todos esses conteudos seriam selecionados a partir
dessa interatividade entre todos os trabalhos, porque as disciplinas nao
sao disciplinas, porque se for disciplina contradiz tudo o que eu disse
antes, entende? “(Livia)

A fala acima aponta, como um problema curricular, a
desarticulagdo no desenvolvimento dos conteudos ao longo do curso,
propiciando uma vivéncia fragmentada do conhecimento musical por
parte do aluno. As disciplinas compartimentadas e a prescricao dos

conteudos presentes no curriculo tendem, segundo o docente, a suprimir

a possibilidade de se contemplar o contexto do aluno, no sentido de abrir

espago para as questdoes musicais que fazem parte da sua vivéncia. A
perspectiva de mudanga aponta para a possibilidade de um novo formato
curricular, mais flexivel, que possa contemplar a diversidade presente no
universo dos alunos, os quais buscam na Universidade uma possibilidade
de formagao musical mais sistematica.

Um dos depoimentos revela uma perspectiva diferente
sobre os interesses que prevalecem na escolha dos conteudos,
ressaltando que a questdo de gosto pessoal do professor pode ser

determinante. No fluxo do discurso, percebe-se que o docente reconhece
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que, muitas vezes, o que prevalece € a perspectiva do professor na

selegdo do conteudo, considerando sua preferéncia estética e sua

formacao, como exemplifica o depoimento a seguir:
“Acho que, no final das contas, a gente acaba escolhendo aquilo que a
gente gosta. Mas a gente tem que, que adequar a isso as necessidades
praticas e tudo mais. Por exemplo, [este] &€ o unico curso que eu conhego
de licenciatura que tem musica eletroacustica, é fantastico! Acho que e
uma escolha que deve ter pintado do interesse até pessoal dos
professores que estavam formulando esse curso naquele momento, e acho

que essa escolha é o que predomina no fim, por mais justificativa, que a
gente tenha... acho que é uma escolha estética no final das contas” (Luis).

Percebe-se, a partir da maioria dos depoimentos dos
docentes, uma clara tendéncia de situar os critérios de selegcao do
conhecimento centrado no aluno, nas suas necessidades, dando énfase
ao contexto do aluno, embora nao deixe de ser considerada a preferéncia

do professor. Esses pontos pressupdem que o conhecimento a ser

produzido sera fruto da negociagdo e do consenso. A validade desse

conhecimento reside na busca da compreensao e interpretagao do que
se conta como conhecimento valido numa proposta curricular e na
aceitacao coletiva dos critérios determinados pelo grupo, sendo estes, a
meu ver, os pontos fundamentais de identificacdo com o paradigma

circular-consensual.

e A Formacao do Educador Musical
Neste tdpico questionou-se o que € necessario e
essencial para a formagao do educador musical. A maioria das repostas

dos docentes entrevistados converge para o entendimento do educador
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musical como um profissional que deve ter, basicamente, duas
competéncias: a especifica, ou seja, ser um musico, e a pedagdgica, isto

é, entender os processos implicitos no ensino e na aprendizagem. Além

disso, um pressuposto basico para qualquer profissao: gostar do que faz

e relacionar a pratica com as coisas da vida.

Alguns trechos podem exemplificar esta linha de

pensamento:

“...primeiro [0 educador musical] tem que gostar... a paixao da vida desse
educador deve ser a musica...esse € um ponto fundamental; outro: quando
vocé quer conhecer a coisa vocé vai em buscar.. vocé quer conhecer
aquilo, vocé quer ver como é que funciona, como é que ele responde a
vocé, o que vocé pode fazer; entdo comega um relacionamento ai....Entao,
quando vocé estiver numa situagao onde vocé tem que observar e ser
orientador, vocé vai ter que estar atenta a isso. Envolve dominio de alguns
conteudos, mas conteudo relacionado ao teu conhecimento como um todo,
envolve uma visado de vida, préxima do outro, entendeu? Envolve a leitura
de mundo também, leitura de artes . (Beth)

“O educador ele tem que ter um conhecimento forte na area de psicologia
educacional, na area de didatica, estar com esse contato com aluno,
como abordar, como chegar, esse € ponto principal, O outro ponto é o
conhecimento que eu chamo de técnico... mais especifico na sua area de
atuacao.”(Marcelo)

Um dos docentes reconhece a importancia desses
dois aspectos, assumindo uma caréncia na sua formagao no aspecto
pedagdgico:

“Acho que ele tem que saber conciliar muito bem a parte técnica da musica
com a parte didatica...Domino muito a parte técnica, mas eu nao tenho
esse mesmo dominio, que eu tenho na parte técnica, na parte didatica.
Acho que o educador musical tem que dominar muito bem as duas
partes... saber conciliar [e] transferir muito bem uma coisa para
outra...”(Luis)
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Continuando seu depoimento, o docente descreve um
desnivel entre seu conhecimento da area especifica e o conhecimento

dos processos cognitivos implicitos no ensino e na aprendizagem, e, ao

relatar que “quando eu estava comegando a estudar musica eu tinha

dificuldade pra aprender, a ouvir a harmonia... hoje em dia eu ensino
muito bem harmonia, até pela dificuldade que eu tive...” (Luis), demonstra
como uma vivéncia, que requer a resolugdo de um problema, pode
subsidiar o entendimento de como se da o processo de aprendizagem,
auxiliando o professor a desenvolver uma pratica para ensinar.

Um dos depoimentos demonstra como este momento
de mudancas de paradigmas pode interferir nos parametros que norteiam
o trabalho pedagdgico, indicando a necessidade de uma reorganizagao
conceitual. O docente expressa sua convicgdo na importancia do
educador ter uma vivéncia intensa com a musica, reconhecendo, porém,

que esse ponto é essencial mas nao é suficiente:

‘E [importante] que ele [0 educador musical] tenha a sua musicalidade
bastante desenvolvida....p’ra ser um bom educador musical, ele tem que
realmente ter experiéncia individual com a musica muito intensa... E, ele
tendo essa experiéncia, eu tenho certeza, que ele vai conseguir fazer outra
pessoa desenvolver. Vocé acha que isso é o suficiente? Nao é o
suficiente, mais isso eu acho fundamental; talvez esse seja o pré-
requisito...Se ele tem essa base boa o resto ela vai conseguindo realizar.”

(Eleonora)

Seguindo seu depoimento, a mesma docente relata como
vé o papel do educador no processo de ensino e de aprendizagem, e

levanta a problematica de o educador se deparar com situagoes novas,
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sem ter experimentado algo semelhante e estar, na maioria das vezes,

pressionado pelos conteudos a serem ensinados:

“...[o papel de educador] é estimular, dar espago e nao ficar conduzindo as
experiéncias...0 que é que o educador tem que ter para poder ter
essa postura? Ele tem que ter essa experiéncia, ele tem que ter passado
pelo menos que seja um minuto... tem que dar uma luz nele...e ele precisa
permitir que o outro experiencie. Mas vocé acha que essa luz, como que
ela vem? Eu nao sei como que ela vem..a gente tem que aprender
alguma forma; porque também nao faz parte da nossa educagao, da nossa
formagao. A gente teria que, talvez, ser menos ansioso [com a quantidade]
de contelido que a gente tem que dar...isso causa uma ansiedade incrivel
e, as vezes, por um minuto, numa atividade que vocé deixa o seu aluno
experienciar, essa luz vem, € uma coisa muito sutil . Agora, o educador
musical tem que ter essa experiéncia, depois ele vai formalizando isso ai ...
sao esses saberes que vao se acumulando... ele vai ter que dar conta de
um determinado rol de contetdo pra ele poder atuar.” (Eleonora)

O depoimento acima revela uma busca de novos

paradigmas para uma atuagao docente que privilegie as multiplas

possibilidades que emergem dos processos individuais de construgdao do
conhecimento musical, como pressupde o paradigma circular-consensual.
Percebe-se uma critica do docente a racionalidade técnica que permeou
e ainda permeia o ensino de musica e uma vontade explicita de superar
uma visdao linear e mecanica, fruto dessa racionalidade e também
relacionada ao paradigma técnico-linear. Entretanto, esse momento de
transicdo paradigmatica requer, além da ousadia do educador, uma
clareza dos pontos a serem desconstruidos e como estes serao
reconstruidos numa nova proposta que nao aquela vivenciada e rejeitada.
O docente expressa as dificuldades pelas quais todos nds passamos ao
ter que romper com modelos que vivenciamos de forma significativa e

indica, com convic¢ao, sua opg¢ao para um trabalho educativo centrado no
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aluno. Porém, nao se posiciona, com clareza, frente as competéncias
desejaveis e necessarias para o educador musical realizar um trabalho

nesta perspectiva.

A maioria dos depoimentos revela uma nitida
identidade com o paradigma circular-consensual ao privilegiar uma

perspectiva que enfatiza uma formacao que propicie ao educador uma

atuacao que considere o aluno e seu contexto como ponto de partida para

um trabalho educativo, tendo como eixo a competéncia especifica e
didatico-pedagdgica. Percebe-se uma falta de clareza no papel do
professor como orientador e condutor de um trabalho educativo, talvez
por se esbarrar na questdo da autoridade do professor carregada do
estigma do autoritarismo. Podemos aqui nos reportar a Freire (1996, p.
104) que polariza, num extremo, a “autoridade docente mandonista” a
qual é rigida e impede que aflore a criatividade do educando e seu gosto
pela aventura, e, num outro extremo, a “autoridade coerentemente
democratica”, fundamentada na liberdade dos educando para a
construcao de um clima de real disciplina, que jamais minimiza a
liberdade. Esta questao é crucial para que se possa realizar uma pratica
educativa que pressupbe a construgdo do conhecimento intimamente

ligada ao desenvolvimento da autonomia do sujeito.
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3.3.4 UM OLHAR PARA O CURRICULO DO CURSO DE

MUSICA DA UEL

3.3.4.1 A VIVENCIA NO CURSO

Assim como os alunos entrevistados, os docentes
também se reportam ao Curso de forma positiva, entendendo que, apesar
de o curriculo do Curso estar necessitando de uma reformulagéo, ele
esteve sempre aberto a flexibilizagao, a um dinamismo que incorpora um
acompanhamento atento do que ocorre no entorno do Curso. Destacam
um constante processo de auto-avaliagao que, segundo alguns docentes,
reflete-se na formagao dos alunos.

“... Eu acho que desde o dia que eu entrei aqui, em 95, cada ano, eu e
meus colegas nds estamos experimentando coisas diferentes. Entao, eu
acho que fechado [o curso] nao é...no final do ano passado [1999] e no
outro ano eu conversei bastante com o pessoal do quarto ano....e eles
disseram que receberam muita coisa aqui, que foi muito util para eles
fazerem o curso. E vocé vé assim? Eu vejo, eu sinto assim também.”
(Virginea)

Quando indagados sobre o perfil do educador musical
que atendesse o nosso atual contexto, os docentes projetam um
profissional que saiba lidar com a diversidade nas diferentes situagdes
que se lhe apresentam, construindo sua autonomia ao longo de sua
existéncia. ldealizam um profissional que tenha um olhar voltado para o

futuro, ligado as questées do contexto social, cultural e comprometido

com uma atuagao transformadora.
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“[o perfil de] um profissional que tenha autonomia, que tenha confianga em
si, ndo de uma maneira prepotente; que acredite no seu modo de ver, de
escutar, de agir, mas que esteja sempre aberto a
transformacgao”.(Eleonora)

“Esse profissional, hoje, tem que ter paixdo pelo que faz, tem que ter
tesdao, tem que acreditar em pequenas utopias, em pequenas
transformagdes. Eu vou usar uma metafora que o Shaefer fala, é o
seguinte: € que nem quando vocé joga uma pedrinha, numa agua, num
lago, aquilo vai formando... circulos concéntricos. Vocé tem que acreditar
que essa pedrinha é aquilo que vocé ta fazendo, e que as coisas vao
aumentando gradativamente; s6 que vocé tem que ter coragem de jogar a
pedrinha...para que isto comece a acontecer, e esses circulos que vao se
formando ¢é a transformagao do sujeito”. (Livia)

3.3.4.2 CRITICAS E SUGESTOES

As criticas e sugestoes expressas nos depoimentos
dos docentes entrevistados levantam questoes de ordem estrutural,
apontando a necessidade de remanejamento de disciplinas, aumento de
carga horaria. Algumas delas se dirigem também para a questio do
formato do curriculo, no que tange a disposicdo das disciplinas
desenvolvidas de forma estanque.

O relato a seguir revela uma visdo que entende ser
necessaria a troca de experiéncias na pratica docente, enfatizando o
campo conceitual, que, no entender da docente, tem na bibliografia
adotada pelo professor um dos seus suportes. Depreende-se, também, da
fala da docente, uma predisposicao para um trabalho coletivo:

“O que eu sinto falta de verdade...é realmente conhecer, ndo o que o outro
professor faz em termos de atividades, mas o que o outro professor pensa;
por exemplo, a bibliografia. Na minha opinidao, a bibliografia reflete
realmente o que o professor pensa; porque a partir do momento que vocé
tem uma bibliografia “X”, supde-se que vocé ta pensando a partir dela...O
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que ele faz na sala de aula...a metodologia que ele usa, talvez nao seja tao
importante quanto o pensamento que esta por traz disso, o que pensa
realmente disso. Agora... a gente s6 comecga a ter mais ou menos clareza
desse pensamento quando...a gente comeca a aprender a estudar,
comega a aprender a pesquisar, entdo vocé vai clareando o seu
pensamento, vocé vai dando mais luz ao modo de vocé pensar. E eu acho
gue 0 nosso grupo esta comegando a entrar nisso agora.” (Eleonora)

Destaca-se, nesse depoimento acima, a importancia
dada, pelo docente, a pesquisa como condicdo necessaria para a
autonomia intelectual do sujeito. Assim, a bibliografia € uma das ancoras
do trabalho de um professor-pesquisador. Um aspecto a ser considerado
no depoimento acima € que, ao entender que a metodologia que o
docente usa “talvez nao seja tao importante quanto o que ele pensa’,
aponta-se para uma dicotomia entre o discurso e a pratica, uma vez que
o processo do pensar e fazer deve ser sistémico. Nessa perspectiva, a
bibliografia deve refletir o pensamento do educador, mas dever ser,
também, um dos suportes para subsidiar as suas decisbes e as suas
acoes. Na pratica docente, as acbes mentais, apesar de serem

essenciais, nao sao suficientes, ou seja, € preciso saber fazer.

Outro depoimento levanta questdes que se referem a

conteudos importantes para a formacao do educador musical, na
perspectiva do modelo curricular estruturado em disciplinas. Apesar de
esta docente reconhecer a necessidade de buscar um curriculo integrado
e um possivel modelo que rompa com o atual formato, sua fala enfatiza

a necessidade de disciplinas e seus conteudos. Este dado pode apontar
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para uma dificuldade em se romper com o atual modelo curricular,

quando se pensa na operacionalizagao do trabalho:

“...0 atual curriculo que precisa de muitas alteragdes ainda... A primeira
coisa, cinco anos de curso e ...que as disciplinas fossem completamente
remanejadas; a Percepgao, por exemplo, acho que tem ter durante os
cinco anos...sinto falta de Antropologia da Muasica, Sociologia da
Musica...eu defenderia, o estudo da Ecologia Acustica, que é uma ciéncia
absolutamente instigante, e fundamental nos dias atuais...sinto muita falta
de um trabalho de criagao, orientado. Eu nao sei se seria a disciplina de
Composicao... voltada para o educador musical...quando vocé vai trabalhar
composigao com as criangas, com 0s alunos, se tem que ter dominio de
composicao, de organizagao de sons, de estruturagao, e idiomas diversos.
Eu sinto falta da gente assumir definidamente que somos brasileiros...cinco
anos da disciplina Musica Brasileira. Eu desmembraria, inclusive, para
pratica de musica brasileira e pra histéria e pensamento musica brasileira.
Eu acho lamentavel a gente comegar no curso na Histéria da Musica
cronolégico.” (Livia)

As sugestdes, em outro depoimento, apontam para a
necessidade de uma mudanga conceitual de curriculo, superando
questdes de ordem burocratica e enfatizando que uma possivel mudancga
se faz a partir das pessoas. A docente, ao enfatizar que mudaria o
curriculo completamente: "...seria um curriculo aberto mas sustentado
com motivos e com idéias...sé que seria um processo arduo porque nao é
mudar o papel, € mudar a concepgao das pessoas que vao trabalhar com
aquilo 1&” (Beth), demonstra uma convicgao da necessidade das pessoas
envolvidas estarem decididas a mudar suas concepgdes e valores, 0 que
demanda uma generosa dose de solidariedade, humildade e interesse.

O curriculo do Curso € visto pelos professores tanto
como fator limitante, quanto como fator de ampliagdo na atividade

docente. A possibilidade de ampliagao € posta a partir da perspectiva de
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um docente que vé na propria ementa das disciplinas que ministra a
possibilidade de “...uma absoluta liberdade de construgao dos trabalhos,
[onde] cada tépico da ementa me permitiria dois anos de curso...” (Livia).
Aponta, também, para a questdao de o professor estar atento para
desdobrar os conceitos e conteudos que considera essenciais em
diregdes diversas e, obviamente, ndo prescritas.

Outro depoimento, que exemplifica o curriculo como
fator limitante, aborda as incoeréncias internas presentes no curriculo em
vigor, causando um descompasso entre o curriculo formal e o curriculo
em agao, ou seja, aquele que acontece no cotidiano do Curso. Nesse
raciocinio, a docente ressalta que esse descompasso gera a necessidade
de ’entregar uma programa que tem que seguir aquela ementa
dissecada...e de justificar [que] eu ndo vou trabalhar aquilo de maneira
dissecada; que vai ser muito mais centrado no aluno do que propriamente
no conteudo; que as vivéncias vao tentar ser multiplas” (Beth). No
entanto, o mesmo docente reconhece que tal situagdo ndo limita o
trabalho em sala de aula, o que denota uma capacidade de flexibilizagao

perante as coisas instituidas.

3.3.4.3 A AVALIACAO

A complexidade implicita no processo de avaliagao

educacional abarca questdes de ordem conceitual, juizo de valores,
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procedimentos, encaminhamentos. Questdes estas que estao diretamente
relacionadas a uma visao do sujeito avaliado, do sujeito que avalia e do
objeto. Importa reconhecer o momento de transicdo paradigmatica em
relacdo ao que € conhecimento para nos posicionarmos frente ao
processo de avaliagao. Tourinho (1993), ao comentar sobre essa questao,
aponta uma necessaria inter-relagao entre a concepgao de
conhecimento, a metodologia e a pratica de ensino, o que pressupde
também uma visdo do como pensamos a educagéo, o ensino, a musica
e a aprendizagem (ibidem, p. 26).

As repostas dos docentes revelam um leque de
possibilidades de forma de avaliar, o que reflete também um leque de
possibilidades conceituais. Pode-se inferir, a partir dessa constatagao,
que ha no Curso diferentes formas de avaliagado nas diferentes disciplinas,
0 que confirma a percepgao dos alunos, no tépico relativo a este tema,
apresentado na analise das entrevistas dos mesmos.

Os depoimentos refletem uma diversidade de opiniGes.
Uma das entrevistadas enfatiza a questdo dos objetivos tragados,
reconhece a dificuldade de se avaliar o aspecto qualitativo, uma vez que,
segundo a docente, “a dificuldade de toda da avaliagdo...é que algumas
coisas vocé pode fazer uma avaliagdo quantitativa, e outras vocé nao
pode fazer quantitativa, é qualitativa. Dai... depende do lado humano, o

que complica tanto” (Vanessa). A docente indica, na sua fala, que néo

ha consenso na forma de avaliar os alunos no Curso, ao expor que “no
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nosso Curso nao existe uma unidade, o que eu observo é que, néao so eu,

mas todos os professores se preocupam com isto. O que é unanimidade é

istc: todo mundo preocupado...cada um buscando os seus meios...”

(idem).

O receio de se avaliar denota, também, um desconforto
em langar juizo sobre o outro. Uma docente vé o processo de avaliagao

como

uma das coisas mais desafiadoras e dificeis num processo...Se vocé parar
e pensar na “avaliagao objetiva”, e na “avaliagao subjetiva”, complica mais
ainda. Eu ainda acredito que é através da avaliagdao constante, todas as
aulas, de uma observagao muita atenta a respostas que os alunos estao
tendo em relagéo a esse processo de aquisi¢ao de conhecimento, a essa
transformacao que vai tendo aqui..”(Livia)

e anseia discutir mais a questao com outros colegas, enfatizando a
perspectiva idiossincratica no processo de avaliagao com vistas a se

respeitar o tempo do aluno.

Este outro depoimento revela um entendimento que
busca justificar a dificuldade em se avaliar uma pratica educativa em
musica, atribuindo-lhe uma certa “imaterialidade”:

“...a avaliagao, especialmente, de uma coisa imaterial como é a mdusica -
vocé nao tem ela diante de si o tempo inteiro, € uma arte temporal - entao,
pelas caracteristicas do fenémeno musical, se torna um pouco mais dificil
também de avaliar... porque nada esta desligado de nada e € muito dificil a
gente pensar a avaliagdo... tentando separar as coisas; a influéncia de
uma dimensao afetiva, tem uma influéncia de outras dimensdes; a musica
ndo é puramente técnica, a musica € emogao, a musica € conhecimento, a
musica é prazer...Entao, eu penso que quando vocé vai avaliar as formas
pré-estabelecidas dentro da nossa instituicdo é insuficiente. Eu penso que
precisariamos de nos apoiar [em] outros elementos para avaliarmos mais
apropriadamente o trabalho musica”. (Roberto)

icm 1 2 3 4 B 6 7 unespwl 2 43 14 15 16 @AY 18



Uma reflexao sobre o exposto acima levanta questoes

que considero essenciais para realizar um trabalho de educag¢ao musical

e, conseqliientemente, sua avaliagao: qual a natureza do conhecimento
musical? O que lhe da status de area de conhecimento? Atribuir a
dificuldade de se avaliar a uma certa imaterialidade da musica reforca a
crenga de que ela nao tem conteudo e nao é fruto de processo que
implica uma estruturagdo que envolve escolhas de ordem técnica,
estrutural, estética e esteja permeado de significados simbdlicos. Certas
questoes podem exemplificar um tipo de abordagem para se proceder a
uma avaliagao em musica, como mostra Tourinho (1993),

“qualquer um de nés pode perceber, por exemplo, o
reaparecimento de temas em segmentos melédicos, a
predominancia de timbres em certas composigoes; a
dindmica que caracteriza uma certa pega ou a
combinagdo métrica que se emprega numa cangao”
(ibidem, p.125).

Mesmo que as avaliagées sejam centradas no aluno, é
preciso ter clareza desse processo, uma vez que a avaliagao deve
conduzir e reconduzir o trabalho do professor, a aprendizagem do aluno e
o desenvolvimento do curriculo do Curso. E a retroalimentagdo de um
trabalho educativo, dai a sua importancia. A questdao da avaliagao se
apresentou como um dos pontos mais problematicos, tanto na perspectiva
dos alunos como na dos professores. Entendo ser esta questao um dos
eixos fundamentais de uma proposta curricular, cabendo, portanto, um

necessario aprofundamento tendo em vista o desejo da construgao de
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um novo curriculo para o Curso de musica como um dos desejos do

grupo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pretendi com este trabalho realizar uma reflexao
critica sobre o curriculo do Curso de Musica da UEL, enfocando como as
diferentes tendéncias educacionais se refletem na construgao de
modelos curriculares e como se estabelecem as relagdes desses
modelos com as esferas econdémica, sociopolitica e cultural. Neste
sentido, abordei a pluralidade de concepgdes curriculares como
decorrécia de divergéncias que estao para além de questdes técnicas ou
semanticas, mas ligadas a diferentes enfoques ideoldgicos, explicitadas
nos trés paradigmas selecionados para esta investigagao - técnico-linear,
circular-consensual e o dindmico-dialdgico — presentes na classificagao
de Mac Donald (1975) e Domingues (1988).

Para tanto, busquei estabelecer um dialogo com
autores como Mac Donald, Domingues, Apple (1982,1996), Giroux (1986),
Goodson (1995), Silva (1999), Moreira (1998) Freire (1996), Saviani
(1993), entre outros, que entendem o curriculo como uma “invengao
social’, historicamente contextualizada, que se concretiza em um espago
social, onde os diferentes grupos interagem na luta para impor suas
definicoes de saber e de conhecimento.

Essa perspectiva possibilitou a ampliagado de minha

consciéncia critica sobre o pensamento pedagdgico-musical, os valores e
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decisbes do educador musical e o seu comprometimento com uma
educacgao libertadora. Neste processo, pude entender a importante

conexao entre curriculo e conhecimento, curriculo e cultura e curriculo e

poder, construida a partir do pressuposto de que o curriculo e a cultura

sdo agentes mediadores da agao humana e estdo imersos nas praticas
sociais que constroem e legitimam sistemas de significados simbdlicos e,
portanto, constroem, também, identidades sociais.

A partir desses pontos, este estudo desvelou-me que
qualquer modelo de educacdo adota uma posigdo e uma orientagao
seletiva frente a cultura e ao conhecimento, que se concretizam,
precisamente, no curriculo, privilegiando alguns grupos sociais em
detrimentos de outros.

O conhecimento musical foi abordado, neste
trabalho, na perspectiva dos trés paradigmas selecionados, apontando
como se da um trabalho educativo a partir de cada um desses
paradigmas curriculares. Tendo em vista o tempo decorrido entre a
elaboracao do atual curriculo, em 1991, e 0 momento atua, 2000, foram
utilizadas duas fontes de dados: o documento oficial e as entrevistas com
uma amostra de alunos e de professores do curso, realizadas entre
dezembro de 1999 e margo de 2000.

Com base nos pressupostos desses paradigmas,
elaborou-se a analise do curriculo do Curso de Musica da UEL, objeto

central desta pesquisa. Foram analisados o curriculo formal e oficial do
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Curso, o “curriculo percebido”, na perspectiva do professor e o “curriculo
experenciado”, na perspectiva do aluno. Os aspectos analisados
focalizaram basicamente trés pontos: o entendimento de conhecimento; a
visdo sobre a func¢do da educagdo e da educagao musical na formagao
do individuo; o entendimento do curriculo.

O processo de reflexdao e interpretagao impostos pelo
procedimento desta analise promoveram sucessivas alteragées na minha
concepgao de curriculo, constituindo-se em um referencial que,
necessariamente, abarca a flexibilidade, a mutabilidade e a néo

dogmatizagao. Foi neste processo de amadurecimento que as questoes

que deram origem a este trabalho foram sendo clarificadas, possibilitando-

me um posicionamento mais delineado frente a elas.

Em relagao a linha de pensamento que caracteriza o
curriculo do Curso, a andlise realizada permite-me apontar um
pensamento que privilegia uma perspectiva critica, a qual comporta a
dimensao histérica no processo de construgcdo e desenvolvimento
curricular, centrado na agao humana. Assim, a visao de humanidade, de
sociedade, de educagao que emerge nos trés focos de analise do
curriculo, denotam um alinhamento do pensamento filoséfico, ao perceber
estas dimensoes como fruto de uma dindmica sodcio-cultural, portanto
sempre em metamorfose, onde se constroem significados. Nessa
perspectiva, cabe ao curriculo um papel de interlocutor entre a educacgao

institucional e a cultura.
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O que se coloca, a partir das consideragoes relativas a
analise do Curriculo Oficial, do ponto de vista dos paradigmas curriculares

apresentados, € que as contradicdes constatadas ao longo da proposta

se justificam ao se considerar o momento histérico de sua elaboragao,

uma vez que se difundia no meio académico um discurso que buscava o
rompimento com um modelo positivista de curriculo, precisamente o
modelo de Tyler (Domingues,1988, p. 42). Em que pesem as contradi¢des
levantadas, havia que se construir um caminho que traduzisse aqueles
anseios que, a meu ver, estao postos no primeiro bloco do documento, ou
seja, os principios filosoficos e pedagdgicos.

O conceito de conhecimento se evidencia de forma
contraditéria ao longo do texto do Curriculo. Ora aparece como algo nao
neutro, carregado de um significado histdrico, fruto da dindmica social,
identificando-se com o paradigma dinamico dialégico; ora emerge como
fruto da comunicagao interpessoal, caracterizado pelo paradigma circular-
consensual; ora vem engessado nos contetudos previstos nas ementas
das disciplinas, como algo pronto, de carater prescritivo, previsto no
paradigma técnico-linear

Embora muitos dos aspectos analisados apresentem-
se plasmados pelos trés paradigmas curriculares, no que concerne
especificamente a organizagdo do conhecimento musical em disciplinas,
linearmente organizadas, ha uma identificagdo com o paradigma técnico-

linear. Este foi um ponto significativo na analise do curriculo formal, uma
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vez que se percebe uma contradigao entre o discurso e a projegao da

pratica. A questao da fragmentagdo do conhecimento musical se revela

como uma problematica a ser considerada no processo de reformulagao

curricular, o que demanda um aprofundamento conceitual.

A sobreposicao dos diferentes paradigmas expde os
paradoxos e a falta de clareza conceitual, o que dificultou a construgao
de uma proposta coerente na sua integra. Deve-se considerar, ainda, que
o paradigma de perspectiva positivista e a racionalidade técnica
permearam este campo de estudos nos seus primeiros 60 anos e
direcionaram a concepg¢ao de curriculo, nao s6 no Brasil, norteando a
construgao de propostas curriculares influenciadas pelo modelo de Tyler.

Os momentos em que o texto deste curriculo vai ao
encontro dos paradigmas circular-consensual e dinamico-dialdégico
revelam que o grupo nao se limitou a reproduzir um modelo cristalizado,
mas buscou questiona-lo e transforma-lo. Este ponto reflete-se no
discurso dos alunos e professores ao se posicionarem frente a selecao do
conhecimento a ser trabalhado, em que prevaleceu o paradigma circular-
consensual.

Outro ponto que revelou contradi¢gdes entre o discurso
e a pratica, tanto na perspectiva dos alunos como na dos professores, foi
a questao da avaliagao. Observa-se que este ponto nao é discutido no
curriculo oficial, demonstrando que a avaliagdo nao foi uma questao

relevante no momento da elaboragdo do mesmo e possivelmente seguiu
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as orientagdes do senso comum da instituicdo. Porém, desvela-se, no

discurso dos sujeitos, o reconhecimento da dicotomia entre a teoria e a

pratica, apontando que, no amplo leque de formas de avaliagao presentes

no Curso, confrontam-se maneiras opostas, polarizando—-se entre o
modelo conservador e o progressista. O que prevalece no plano ideal
identifica-se com os paradigmas circular-consensual e dindmico-dialdgico,
entretanto, a pratica no Curso aponta para uma diversidade de formas de
avaliagdo perpassando pelos trés paradigmas. Nesse sentido, reafirma-
se a necessidade de se construir um nexo coerente entre os objetivos, a
selecao do conhecimento e a metodologia na proposicao de um outro
modelo curricular. Assim, os depoimentos revelam a necessidade de se
aprofundar esses conceitos para que se possa alinhar uma proposta
curricular coerente com o perfil do educador musical projetado nos
discursos.

Outro ponto a destacar € a ansiedade dos alunos
diante do estagio. Os discursos deles revelam ser o momento do estagio
um ponto critico no Curso. Entretanto, mesmo considerando que entre os
professores entrevistados ndao havia nenhum da area de Metodologia do
Ensino da Musica, o fato de eles nao mencionarem nada a esse respeito
confirma a fragmentagéao existente no Curso.

A andlise referente a formagao e papel do educador
musical permitiu-me detectar que os alunos e os professores entendem

a pratica docente como um ato eminentemente politico, devendo o
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educador ser um agente transformador da sociedade. A valorizagao do
sujeito e de seu contexto séciocultural na selegao e na apropriagdo do
conhecimento curricular revela uma visdao que se alinha a pedagogia
critica e progressista, a qual rejeita o carater empirista, tecnicista e
formalista do paradigma técnico-linear.

A visao de Universidade articulada com a sociedade,
de forma que facga valer sua vocagao para o ensino, pesquisa e extensao,
indica o reconhecimento do compromisso social desta Instituicao no que
tange a busca de solugdes dos problemas que afligem a comunidade, por
meio da produgao do conhecimento. Considero que estes pontos sao
fundamentais para o educador musical desenvolver um trabalho
significativo para si e para o desenvolvimento de sua comunidade. Sendo
assim, a partir da analise e interpretacao dos dados relativos ao tépico
formacao do educador musical, situo o entendimento dos alunos na
perspectiva do paradigma dinamico-dialégico. Os discursos revelaram
uma capacidade reflexiva dos alunos, indicando, também, uma
autonomia critica, principalmente, ao levantarem as questdes

problematicas vivenciadas no Curso. A capacidade de perceber os

problemas e buscar as possiveis solugdes a partir de uma reflexao é uma

condigao basica para se desenvolver a autonomia.
A andlise dos depoimentos dos docentes revela uma
vontade de se construir um novo projeto pedagogico pautado no

processo coletivo, em que se contemplem a diversidade, 0 compromisso
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politico-social, a competéncia profissional, vislumbrando contribuir para a

transformagéo da sociedade. A analise desvela, ainda, uma opgao dos
docentes por uma proposta educativa centrada no aluno e o
reconhecimento da necessidade de o curriculo propiciar uma vivéncia,
aos alunos, que nao fragmente o conhecimento musical. Entretanto,
percebem-se vacuos no entendimento do papel do professor, do aluno e
da instituicdo, no que se refere a organizagdo e operacionalizagdo num
trabalho dessa natureza. Outro ponto refere-se a o que privilegiar e como
selecionar o conhecimento musical tendo como perspectiva o interesse
do aluno e, também, o universo do professor, para realizar um trabalho
que dé condigbes de uma atuagao profissional competente. Todas estas
questoes demandam um aprofundamento conceitual.

A maioria dos docentes projeta um novo curriculo a
partir do repensar de suas proprias praticas como educadores, o que
implica em assumir uma posi¢ao de risco, que contempla junto com a
ousadia, o imprevisivel e a incerteza. Percebe-se, ainda, a opgao do
grupo para uma concepg¢ao de curriculo, cuja caracteristica € proporcionar
uma experiéncia educativa que “facilite a compreensdao mais critica e
reflexiva da realidade, ressaltando ndo s6 as dimensoes centradas em
conteudos culturais, mas também o dominio dos processos necessarios
para conseguir alcangar conhecimentos concretos” (Santomé, 1998, p.
27). Assim, a experiéncia educativa propicia “ao mesmo tempo, a

compreensao de como se elabora, se produz e transforma o
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conhecimento, bem como as dimensodes éticas inerentes a esta tarefa.
Tudo isso reflete um objetivo educacional tao definitivo como € o aprender
a aprender ” (ibidem).

Pode-se perceber que, entre a elaboragédo do curriculo
formal e o curriculo vivenciado pelos alunos e pelos professores, ao
longo desses nove anos de existéncia do Curso, existiu um dinamismo no
processo.

Em consonéncia com o pensamento de Moreira (1998),
defendo uma postura que se concretize na atuagao efetiva daqueles que
se dedicam a pesquisa sobre curriculo nas diferentes instancias da
pratica curricular, através da participagao na elaboragdo das politicas
publicas de curriculo e do acompanhamento e avaliagdo da
implementagao dessas propostas. Ressalto, ainda, a necessidade de se
realizar as investigagoes nos diferentes espagos que integram o sistema
escolar com os que nela atuam, privilegiando-se o cotidiano da realidade
escolar. Desta forma, a teorizacdo sobre o curriculo podera incidir na
pratica curricular, contribuindo para a superacao do impasse tedrico e
para a revitalizagao da pratica.

E nitida a crise de paradigmas pela qual passamos,
fazendo pairar no ar muitas incertezas na busca de novos caminhos que
déem conta da realidade que se nos apresenta. Um questao central esta

suspensa: Como organizar o ensino da musica considerando o amplo

espectro de possibilidades que se apresenta no contexto do mundo do
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trabalho, no mundo das relagbes sociais € no mundo das insergoes
simbdlicas e que, sobretudo, contemple as diversidade das formas
culturais do mundo contemporaneo?.

Espero, portanto, que este trabalho possa servir para
os educadores questionarem e repensarem o papel do curriculo como

componente fundamental do sistema educacional. Pensar um curriculo,

na perspectiva critica e progressista, pressupde integrar ao processo de

ensino e de aprendizagem o cotidiano dos alunos, abrindo espagos para
as subjetividades e para o contexto sociocultural que faz parte da histéria
de cada um

Ao concluir este trabalho, vislumbra-se, para mim, a
certeza de que este momento &, também, um ponto de partida para se
inventar um outro curriculo, condizente com o nosso momento histérico.
Importa considerar que esta certeza suporta-se no imprevisto, no
inusitado, no incerto, na disponibilidade para o novo.

Ha que se pensar em um curriculo que contemple as
diferengas nos diversos contextos sociais e culturais, para se vislumbrar
caminhos que nos levem a igualdade e a solidariedade humana. Ha que
pensar em curriculos de musica onde as histdrias dos sujeitos possam
mostrar 0 seu verso e seu reverso ou seja, o que é (real) e o que poderia
ser (ideal). Afinal, a possibilidade de realizar mudangas nao é uma crenga

“ingénua em utopias, mas uma capacidade humana.
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(inica opcao cxisuente ate entao). Formam-se pro-

Uissionais absolutamente «distanciades da arte e da prética educacio
nal. Tal problema ¢ corrigido através da resolugao 1412/89 gque da

por extinta a terminalidade a nivel de curta duracao.

2. A NIVEL DAS HABILITAGCOES

A extingao da terminalidade traz um aspecto inconve-
niente para aqueles alunos que desejam se habilitar em gualquer uma
das modal}dades artisticas, uma vez que sO0 lhes restam a Habilita -

Gao em Artes Plasticas e, logo em seguida, a Habilitagdo em Musica(

4 12 turma tem inicio no 2? semestre de 1290).

3. A NIVEL DA HABILITAGCAO EM MUSICA, os professores da area consta-
Lam que:

Z.1. A grande maioria dos aluncs gue ingressam no curso de Educagio
Artistica, ndo “Am conhecimento musical anterior.

3.2. Nos dois primeiros a Educacao Artistica, o conteudo
musica nao e assimilado de forma satisfatoria - fato comprovado
traves dos baixos resultados cbtidos na prova de habilidade especi-
fica para o ingresso na Habilitagao em Musica. As caracteristicas
da polivaléncia, a quantidade de conteudos dissemelhantes, para se-
rem apreendidos em pouco tempo, e a especificidade da linguagem mu-
sical, sao fatores gue resultam nesta dificuldade de assimilagao do

conteud) musical.

“
]

2. 0 aluno, apos cursar os dols pelmelros anos da Edu. Artis.,nao

enta preparado para atuar com musica nas cscolas de I pgrau.

i ]

3.4, Existe uma grande quantidade de disciplinas, todas relevantes,

mas por estarem concentradas em dois anos da habilitagéo em musica,
dificultam 2 assimilacan de_ contendos especificaos
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conteudcs das disciplinas de Harmonia e Contraponto sao apreen
dentro do contexto do repertorio e da analise musical. Sugeri
jungao das disciplinas de Harmonia = Contraponto com as de Ana

lise Musical.

3. A musica do seculo XX é uma conseqUénCia das transformagaes ocor-

ridas nos seculos anteriores, e os alunos tem pouco ou nenhum conhe-
cimento Qa musica deste século. Sugerimos que todas as disciplinas
cursadas antes daquela que aborda tal tema (Oficina I) tratem das no
vas tendéncias da musica deste seculo, na forma de informagoes tézﬁi
cas e/ou na pratica de ouvir mais obras e/ou na forma de inclusao de
repertorio para apreciaqao e analise.

4, De um modo geral, as caracteristicas da musica brasileira sao pou
co trabalhadas nas disciplinas. Sugerimos que seja dada atengﬁo aos
fatores intrinsecos da mUsica brasileira, especialmente, aos ritmos,
nas disciplinas de Pratica Instrumental, Percepgéo lMusical e Pratica
Coral.

5. importante dar ao aluno nogcoes basicas de Composig§0 musical .
Sugerimos que seja criada a disciplina de Arranjo Musical ao invez
das disciplinas de Nogoes de Instrumentagao, uma vez que o termo 'ar
ranjo' é utilizado para tratar tanto de conteudos de instrumentagao,
de composigéo, quantoc de conteudos especificos de arranjo musical.
L. £ pouca a carga horaria dada para tratar de temas especificos de
Educagao Musical. Sugerimos uma disciplina de Sistemas e Processos
em Educagao Musical no lugar de Oficina I[I, com maior carga horaria,
para que o aluno possa adquirir um conhecimento mais consistente a

nivel de fundamentagao teorica e prética das diferentes abordagens
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Gque ol desenvolva uma
.5 ¢scolas wrasileiras.

wuma discliplinn op fnttradusa o o na pesqulsa em musica.

sugerimoz uma dlsciplina de Introducno o Pesquisa em Musica, no ul-

timo ano do Curso que estamos propondo.
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ASGrH0 £0Mm 03 ACAUMCNLC. TUe S20 aﬁrceer ados nos
;5 professores da area de musica n“opo m a neces
trﬂncrorﬂacao do curszec de Ed ucagao Artistica - Habi
~a Licenciatura ilena ecm !Masica, sem polivalen -
ia.

Historicamente, a musica sempre desempenhou um impor
cante papel no processo dinamico da cultura dos povos, associada as
varias funcoes do homem na sociedade. A chave para compreender a
musica esta em como cada individuo e sua respectiva sociedade orga-
nizam, dao forma e estruturam os sons. Por ser uma linguagem cono-
cativa, tal compreensac passa de uma geracao para outra, em conse
1iéncia de uma aprendizagem - ‘ormal cu informal. £ atraves de ex-
periéncias musicais que oS processos mentais sao construidos para
que cada individuo, cada grupo social melhor apreenda e compartilhe
as experiéncias culturais de seus criadores.

A educaggo musical, aqui caracterizada na Licenciatu
ra em Miusica, constitui-se numa das alternativas que configuram uma
aprendizagem formal da musica. A partir da compreensao das organi-
zagoes sonoras geradas pela comunidade no qual esta inserido, o ho-
mem pode crescer dentro da prépria comunidade. A musica e um impor
tante veiculo de conhecimento, uma arte significativa, dotada de
‘inguagem e nxpressao proprias. A educaqao estabelece criterios e
parametros na relagao do sentir e entender o universo sonoro inte-
zrando-o ao mundo do proprio ser.

A formacao global do musico acontece na propria in-
ter-relacao entre as diversas especificidades ‘do universo da musica.
A historia da musica, por exemplo, ¢ um forte referencial da histo-
ria da vida cultural, da memoria dinamica do homem, uma vez que es-
Tuda e analisa ©¢s aspectos social, cultural e estetico envolvidos
na produgao musical de cada periodo ca historia; ao mesmo tempo, es
ta disciplina acrescenta e fundamenta o aprendizado de outras disci
plinas. O estudo dos sistemas e processos em educaqio musical (dig
ciplina proposta para o 3?2 ano da Licenciatura) envolve nogSes de
filosofia, de socioclogia e de psicelogia, entre outras, porém, vol-
tadas ao processo de ensino-aprendizagem da musica. 0 estudo da
tecnica vocal implica no conhecimento de nogoes de anatomia e fisio
logi~ humanas. O estudo da acustica musical implica no conhecime:
to ¢2 nogoes da fisica do som. Ultrapassar os conteudos propostos
para a Licenciatura, acrescentando conteudos nao especificos da a-

-

rea, e correr riscos de, novamente, voltar a polivalencia.
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w0 e 1973 existiam licenciaturas plenas, espe

sntrn. Losenno o Aptes lanticas, Janca e fusica. Com

. eriacao do curse de Educagao Artistica, as quatro areas foram a-

Talgamadaé resul tando na polivalencia, ¢ que trouxe enorme prejuia
=0 para o ensino das artes, especialmente, da musica.

A musica se diferencia das outras areas artisticas de
vido a especificidade da sua linguagem. Sua aprendizagem demanda
=m desenvolvimento serceptivo e cognitivo que e conti nuo. cumulati
70, sistematico - uma aprendizagem equlvaleqte a sequenc1a didati-
ca no 1? 2 2?2 graus. A polivalencia e Comprovadamente inoperante,
uma vez que nao prepara o aluno para trabalhar musica nas escolas.
z inoperante porque acabou com o mercado de trabalho do musico nas
escolas ( pesquisas apresentadas no Simposio Nacional sobre a Pro-
blematica da Pesquisa e do Ensino !lusical no Brasil, Joao Pessoa ,
1987, comprovam estes fatos).

0 que a area de musica desta Universidade pretende e
restabelecer a normalidade, ou seja, restabelecer o lugar da musi-
ca no 3? grau para conferir qualidade, capacitagao de professores
para atuarem no ensino da musica nas escolas de 1?2 e 2¢ graus, nos
conservatorios dec musica., no magi:tério musical, nas orquestras e
coros - isso so sera possivel atraves da Licenciatura e, futuramen
te, 0s Bacharelados éspecificos, onde o aluno estuda musica desde
o primeiro ano da graduacao.

Londrina e regiao conta com um consideravel movimento
de estudantes de musica ( aproximadamente 1.000 alunos de conserva
térios), a orquestra e coro da UEL, ocutrcs coros da cidade e re-
ziao, o Festival 4e lMusica de Londrina ( uma média de 700 alunos
participantes neste ano de 1991). O curso atualmente implantado
nao esta absorvendo este contingente de pessocas que continuam a
procurar outros centros para dar ceqiiencia ao estudo da musica. Al
guem que ja tenha optado pela musica antes de ingressar na gradua-
gao, nao aceita ficar dois anos estudando artes plésticas. teatro
e dancga. ”ontinuamos a perder pessoas com grande potencialidade
musical. A crlaqao da Licenciatura Plena € o primeiro passo impor
tante para absorver este contingente de pessoas, faltando ainda,
Bacharelados espe:ifico: que vamos propor brevemente (ver formula-
rio n?16).

Atualmente, constatamos uma baixa procura pelo curso
de Educagao Artistica com llabilitacao em NMusica. Londrina e re-
giao nao conta com um curso superior cspecifico de musica; no Para
na, so Curitiba conta com tal privlleglo. :
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S wiavel a tranciormonao o ilabilitacao on Licenciatu

to oferece uma
razoavel quantidade de d i@ serao absorvidas nos quatro
Anos minimos rara a Licen Yer anexo 1). uanto aos recur-
~0s humanos, : projeto ja aprovadc i lanilitacao parante a viabi-
lidade da Licenciatura ( fZm anexo, a proposta aprovada para a im-
plantagao da Habilitagao em Misica). Quanto aos recursos fisicos,
& necessaria uma revisao sobre os espacos que atualmente contamos
(Ver Formulario n215 - Recursos Fisicos).

ra Plena ecm Musica, uma G > ursc =m andament
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PFtizsiea, a Licencig
nra Plena em Musics bende o ur speeindlsnagao. ‘>nsiderando a Li-
angiatura oo Hasise sum v harelhyss dgsta f"oa a Lormucao e ge
naralista necis, a primeir: : alha wlpumns especlalidades visando
formucuo il protecser ie: 43 ulJULVLLﬂa da Licenciatura
visam uma formacao igeneralista. Alguns cxemplos: Regencia para dar
condigSes an nrofescor dirigir grupos corais e/ou instrumentais ;
Tecnica Vocal para dar coendigoes ac futuro professor trabalhar com a
voz; Pratica Instrumental ( Piano, Violao, Flauta Doce) para dar
condigdes ao futuro professor se expressar atraves de um instrumento
que nao a voz; ver tambem formulario n?2sS.

0 objetivo geral do curso proposto e formar musicos
competentes em nivel superior, presumindo que o aluno tenha algum
conhecimento anterior ou um latente potencial musical para ingressar
no curso - o que sera devidamente avaliado atraves de teste de apti-
dao especifico (ver anexo 2) e exame vestibular.

O Licenciado em Musica tera condigoes e direito para
exercer o magistério nas escolas publicas e particulares (Portaria

Ministerial 399). A uUnica disciplina de arte que vem sendo ministra

da nas escolas publicas do Parana, ¢ a de Educagao Artistica, de ca-
rater polivalente. Algumas escolas particulares, conscientes da ine
ficacia da polivalencia, oferecem também aulas especificas de musi -
ca. E intengao dos professores de musica do departamento de Arte
desta Universidade, lutar para reverter cste quadro no Parana junto
a Secretaria de Educagao, para a necessidade e a obrigatoriedade do
ensino da musica nas escolas pﬁbli:as.

0 curso de Licenciatura em !isica pretende trabalhar
todos os conteudos necessarios de musica (formagao global) para que
o futuro profissicnal tenha uma visao da amplitude da linguagem musi
cal, sua estrutura geral, ¢ sua aplicabilidade nos processos educa -
cionais. A atuagéo deste profissional nao se restringe apenas as es
colas de 1?2 e 2?2 graus, sode se estender aos conservatérios de musi-
ca, as escolas livres de misica, orquestras, corais, radio, agéncias
de publicidade, grupos de musica de camara, etc..

Os estagios servirao para fundamentar, através da pra
tica, o5 conteudos desenvolvidos no curso (formagao pedagogica).

i O objetivo da educagao musical, alem dos mencionados,
e proporcionar ac aluno uma compreensao da gramatica musical; desen-
volver os diferentes talentos para té-los de modo igual e inter-rela
cionados. Alguns desses talentos sao: memoria, percepgao auditiva ,
musicalidade, leitura, conhecimentos teoricos e téecnicos, criativida
de, expressao. A educagao musical deve estar fundamentada nos valo-

res e na naturesa da musica e, por extensao, nos valores e na nature
sa do homem.
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gressupcsTs 42 gue a Universidade visa a
;n1'°“31LAbaﬂ3c do 3a pretendemos que o rucure profissional em

musica tenha, justamen an “ﬁrcﬂnndo holistica co mundo e para

tal, =ste 'saber!' nniversal ¢ rundamental.

Pretendemos um profissional que conhega e utilize a
musica tanto noc contexto especifico ( caracteristicas intrinsecas a
~“ropria musica), quanto no contexto extra-musical ( desenvolver di-
Terentes areas da aprendizagem, referentes aos dominios cognitivo ,
osico-motor e psicolodgico).

Um profissional que entenda a musica como uma ativi
dade fundamental para o desenvolvimento do ser humano. Pesquisas
recentes sobre as fungoes dos hemisférios cerebrais, mostram que o
pensamento, assim como a conceitualizagao, € inicialmente e essenci
almente nao verbal.

Um profissional que entenda a musica como uma. lin -

guagem viva e organlca, presente no dia a dia de todas as soc .eda -
des e culturas humanas. Este profissional precisa conhecer Q’d

sidade das formas de expressao sonora para compreende -las sem pre-
conceitos. -

Pretendemos profissionais com formaqao especialista
dentro de uma visao generalista ( ver formulario n¢5). Outras pos-

sibilidades de inter-relagao entre a musica e outras areas de conhe

cimento, poderéo ocorrer por iniciativa do préprlo aluno ( matricu-
lando-se em disciplinas especiais oferecidas por outros cursos)e/ou
por iniciativa do professor de musica ( promovendo cursos de exten-
sao e/ou propondo projetos de pesquisa).
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RINCIPIOS HORTZADORES DO PROJS.2EDAGOGICO DO CURSO

Fornuiario
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Licenciatura em Musica
mente, < = iz ia independer ¢ 4da autonomia do

Cocmprometimento com uma & ; i rerlexiva dos conteudos

nnde <cstes guardam = : sao com a uor*ledade, com

sociais; impoe - - m ias dimensoes sensivel-

.stc*1ca, pcetlca. artistica no processo ;edagégico, uma vez que es-—

zao presentes, de forma integrada, no processo de desenvolvimento do
ser humano.

3. Desenvolver a consciéncia critica das teorias envolvidas na educa
20 musical, atraves da pratica pedagogica.

4, Selecionar e desenvolver conteudos de carater pedagégicos, consi-
ierando os fatos socio-culturais envolvidos - diferentes fontes gera
doras do processo de construgao do conhecimento musical. Um plano
de ensino musical para uma populagéo urbana e diferente de uma plano
para uma populagao rural; mesmo dentro de uma populacao urbana, os
planos e/ou os conteudos se alteram, de acordo com as classes sociais
a serem trabalhadas; as formas de trabalhar com criangas de-'morro"ﬁ'
( com grande potencial rltmlco) sao diferentes do trabalho con crian
¢as que moram, por exemplo, em apartamentos.

5. Aprofundar, ampliar as experiéncias, os processos perceptivos
NS conceitos musicais.

. Conhecer 2 utilizar os processos criativos. 0 contato do indivi-
duo com a musica sera mais valioso se lhe for dada a oportunidade de
explorar os elementos sonoros, as formas de organizacao sonora - o]
individuo deve ser levado a manipular, desenvolver e entender os pré
prios mecanismos geradores do seu conhecimento.

7. Formar individuos mais abertos, em termos esteticos e/ou musicais,
a qualquer tipo de musica - o que amplia a experiencia e o conhecimen
L0 musical.

8. Estimular a pesquisa em musica, especialmente, na area da educagao
musical, para que se produzam futuros pesquisadores, futuros traba -
Lhos originais e/ou inovadores de informagao.
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-Harmonia, Contraponto L 1102hs.
-Oficina de Misica 102hs.
-Laboratdério de lMusica Eletroacustica 68hs.

l—APranjo Musical 68hs.

HISTORIA DAS ARTES -Historia da Muasica I

~Histéria da Masica II

INICIAGAO MUSICAL |-Sistemas e Processos em Educagao Musical

TECNICA VOCAL -Tecnica Vocal

-Técnica Vocal
-Pratica Coral

~Pratica Coral

REGE D -Pratica Instrumental (Piano, Violao,
Flauta Doce) g136hs.

-Pratica Instrumental II (Piano, Violao,
Flauta Doce) 136hs.
-Pratica Instrumental III (Piano, Violao,
Flauta Doce) 136hs.
_—Prética\Instrumental IV (Pianc, Violao,
Flauta Doce) s 136?5.

cORO E ORQUESTRA

—Regéncia e Pratica de Ccnjunto I 102hs.

I-Regéncia e Pratica de Conjunto 7= 102hs.

MATERIAS PEDAGOGICAS (-Psicologia da Educacio 68hs.
|-Didatica Geral 'A' ) 68hs.
l
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Continuacao |

CARGA
HORARIN

-Estrutura Funclionamento
Tundamental = lledio

|
?
!
|
1l
i
i

2]

3.13
H sta

Supervisicnado

-lletodolozia e P ; do Ensino da Masi- !
~ca no II Grau: “staglo Supervisionado

{la disciplina Erética Instrumental I, o aluno fara, obrigatoria
mente, opqéo pdr dois instrumentos, sendo destinadas 68| horas
para cada um —{total de 136 horas por ano. A referida opgao
permaneceré até o final do curso.
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TIRIGES : |CARGA KORARIA

|

| 68hs.

68hs..

CARGA

|
|

-Zstudo de Probiemas Brasileires

-rraticas Desportivas

COHFPLEHEMRNTARES

-iHonitoria Académica
-Projetos de Ensino, Pesquisa = Exte sao

-Disciplinas Especiais




| IHUR I B R o PR N

~-INTRODUGAO A MUSICA

-PERCEPGAO [IUSICAL

-PRATICA 1HSTRUMENTAL I (Piano, Violao,
Flauta locce)

-TECNICA VOCAL

-PRATICA CORAL 1

-HISTORIA DA MUSICA I

-PSICOLOGIA DA EDUCAGAO

+
LR R B R A ]

Eraatil

-FOLCLORE BRASILEIRO

-PERCEPGAO MUSICAL II

-PRATICA INSTRUMENTAL II (Piano, Violao,
Flauta boce)

-TECNICA VOCAL II

-PRATICA CORAL II

-LABORATORIO DE MUSICA ELETROACUSTICA
-DIDATICA GERAL 'A'

-OFICINA DE MUSICA
-HARMONIA, CONTRAPONTO E ANALISE 1
-PRATICA INSTRUMENTAL III (Piano, Violao,
Flauta Doce)
-SISTEMAS E PROCESSOS EM EDUCAQ o MUSI-
BAL e vms wamws con s #us eos Ded el
-REGENCIA E PRATICA DE CONJUNTO.J
-MUSICA APLICADA ....
-ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO E INO
FUNDAMENTAL E MEDIO

R
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25

26
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-ARRANJO MUSICAL
-HARMONIA, CONTRAPONTO E ANALISE II
-PRATICA INSTRUMENTAL IV (Piano, Violao.
Flauta Doce)

~-1NTRODUGAO A PESQUISA

-REGENCIA E PRATICA DE CONJUNTO II
-METODOLOGIA E PRATICA DO ENSINO DA MUSI-
CA NO I GRAU: ESTAGIO SUPERVISIONADO
-METODOLOGIA E PRATICA DO ENSINO DA M(USI-
CA NO II GRAU: ESTAGIO SUPERVISIONADO

VER OBSERVACAO FORMULARIO N210 A.
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RITMO E SOM: CONCEITOS E PROPRIEDADES. FUNDAMENTOS DE GRAFISMO MU-
SICAL. PESQUISA, DISCRIMINAGAO E ESTRUTURAGCAO DE SONS. INTRODUGAO

A PRATICA DE IMPROVISAGAO E CRIACAO SONORO-HUSICAL. APRECIAGAO,ANA

LISE E EXECUGAO DE MELODIAS FOLCLORICAS, POPULARES E ERUDITAS. PRA-

TICA DE LEITURA E SOLFEJO RITMICOS, MELCDICOS, COM ELEMENTOS DE TIM

SRE E INTENSIDADE.

SO |

DEILIIVOCSY 18 i1erinpyys Introduzir, de modo prético e teorico, nogoes basi

cas da linguagem musical. Estabelecer referenciais perceptivas que

facilitem a compreensao da organieagéo musical, utilizando reperto -

rio variado ce melodias populares, folcloricas e eruditas (nivel sim

ple: de organizagao). Estimular a pratica de ouvir musicas, utili

~ zando repertorlo diversificado, assim como promover a atividade de

< — g

‘morovisnnao e FF*jran 1obre n¢ _elementos estudados., 2
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PERCEPGAO A NIVEL DE ALTURA, DURAGAO TIMBRE E INTENSIDADE DOS SONS.
1IEMORIA AUDITIVA E CONSCIENCIA DAS ORGANIZAGOES MUSICAIS: TEMPO, AL
TURA, !IELODIA.

OBJET1IVOS DA DISCIPLINA:

1. Desenvolver = pe”c“ogao ¢ a compreensao mu51cal no que se refere

ao sentido temporal, as divisoes proporcionais, a consciéencia metrl

ca, a memoria ¢ o sentido espacial dos sons.

25 Desenvclve“ a aUQlQ&O therﬁa (mental) e a consciencia das formas

de organlzaqao "musical a niveis de altura, intensidade, timbre e du-

ragao.

3. Atraves de atividades praticas e teoricas, dasenvolver conceitos

"""mgsieeieH»ﬂompassos~stmprEST”dTvrséo“propcrciOﬁarf acento métrlco,

3ulTivoc ra slereLnn  Sincope e contratempo, quialteras, escalas modal,
tonal e outras, intervalos, sinais de articulacgao

dinamica e andamento.

4. Desenvolver, progressivamentey a escrita e a leitura musical.

5. Desenvolver a pratica da analise, em cada conteudo trabalhado,como

suporte indispensavel pzra a disariminagao perceptiva. :

6. Desenvolver atlvidad.s de improvisagao e criagao sonoro-musicais.

A X I I A ) o
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DESENVOLVIMENTO DE PERCEPGAO MUSICAL I EM NIVEL CRESCENTE DE COMPLE-

<IDADE.

WEIRTLGOCY) 14 BISCI21ius Desenvolver cs objetivos de Percepgao Musical I em
nivel crescente de complexidade. Pratica perceptiva de estruturas e
padroes melodicos e harmonicos. Pratica perceptiva de elementos con-
ceituais da musica do século XX. Bar seqiiéncia ac desenvolvimento de
conceitos musicais: sinais de abreviatura, ornamentos, modulagao,
tonicizagao, acordes, tons vizinhos, ccmpassos composto,misto e alter
nado, série harmonica.
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MOGOES DE ANATOMIA E FISIOLOGIA DO ORGAO VOCAL. VOZ - ATRIBUTOS E
POSSIBILIDADES. =XERCICIOS DE RELAXAMENTO, RESPIRACAO, APOIO DIA-
TRAGMATICO E INPOSTACAO DA VOZ.

Compreender a fisiologia do orgao vocal. Conhecer

as possibilidades do érgéo vocal. Vocalizar com.respiragao apropria-

da e apoio diafragmatico. =




A UTILIZACAO DA V0Z NA EDUCAGAO MUSICAL. CLASSIFICAGAO DE VOZES.

sENEROS VOCAIS. EXERCICIOS DE TECNICA VOCAL. PRATICA DE CANTO SO-

=0.

—— —

SHITIVE(EY 10 BISCITLINL Conhecer a importancia do uso da voz na educagao
musical. Compreender o processo de classificacao de vozes. Cantar
com respiraqao correta, apoio di@Tragmético e impost3950 da voz.

I'ratica de execugauv +de repertotio solistico para voz.
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LIEHTY

ORIGENS DA MUSICA. ASPECTOS HISTORICOS, TECNICOS E ESTETICOS DA

MUSICA DA ANTIGUIDADE AO SECULO XIX.

LEILTIVC(S) I8 §IStiznina Proporcionar ao aluno elementos basicos que o ins

trumentalize para a identificacao e conhecimento dos diversos perio-
dos e estilos musicais,

das origens da misica ao século XIX.

R ——
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ASPECTOS HISTORICOS, TECNICOS E ESTETICOS DA MUSICA DO SECULO XX.
A MUSICA BRASILEIRA: DAS ORIGENS ATE A ATUALIDADE. A MUSICA DAS
CULTURAS NAO-OCIDENTAIS.

VEILTIVA(S) T4 BISCINLIER Proporcionar ao aluno elementos fundamentais que
o instrumentalize para a identificagao e conhecimento dos diversos
estilos e tendéncias da misica d& seéculo XX, bem como da musica bra

sileira e da musica nao-ocidental.

£ARLCER 10 COLISINLD
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LELHTY

O ALUNO PARTICIPA COMO CORALISTA DO CORAL DO CURSO.

LEILTINOCLY T4 3ISf1LInh Desenvolver atividades de musica coral objetivando.
desenvolver a dicgao, afinagao, qualidade sonora, equilibrio dina
mico e outros principios relativos a interpretagao musical.

bl
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O ALUNO PARTICIPA COMO CORALISTA DO CORAL CO CURSO.

ALTIVOCSY 1A LISCITLIER . . s
URILTIVOCS) TY BISCINLIN Desenvolver os objetivos da Pratica Coral I em

nivel crescente de complexidade.
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LABORATORIO DE MUSICA ELETROM CGSTICA

LR e UI’.}I"‘
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STLLTFLIND

LHIKT,
FUNDAMENTOS DE ACUSTICA APLICADOS A MUSICA. FUNDAMENTOS DA MUSICA

ELETROACUSTICA. EXPERIMENTACAO E ORGANIZAGAO SONORA ATRAVES DE SIN

TETIZADORES, TECLADOS, COMPUTADORES E OUTROS RECURSOS ELETRONICOS

APLICADOS A MUSICA.

-
-

USJLTIVO(S) IA LISCIPLIMR
1. Desenvolver conceitos fundamentais de acustica e sua aplicagao

em musica.
2.Proporcionar ao aluno a possibflidade de experienciar e utilizar

materiais necessarios para a construgao de misicas concreta, eletro

nica e eletroacustica.
3. -Proporcionar ao aluno informagoes basicas, elementares, caratiliza

gao da informatica na misica.
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LARTL :
ESTUDOS TECNICO E ESTETICO DA HARMONIA, CONTRAPONTO E DA ANALISE-
IODAL, TONAL E ATONAL. REALIZAGAO DE ESTRUTURAS HARMONICAS E PO-
LIFONICAS, !UMA ABORDAGEM INTEGRATIVA. ANALISE HARMONICA E POLIFQ
NICA ATRAVES DO REPERTORIO EXISTENTE.

LI54  H A TIQEADT TS - . . -~
SLLUEY T ISR ministrar conteldos da linguagem musical, harmo-
nicos e contrapontisticos, suficientes para que o aluno possa ana-

s - s
lisar, realizar e estruturar formas nas texturas mais convenien -

tes ao conhz2cimento da harmonia, do contraponto e da analise musi- .

cal.
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LECHT

REALIZACOES HARMONICAS E POLIFONICAS EM NIVEL CRESCENTE DE COMPLEXI

DADE. ANALISE DE OBRAS MUSICAIS, ABRANGENDO ASPECTOS DE FORMA, HAR-
IONIA, CONTRAPONTO, ORQUESTRACAO E PROSODIA MUSICAL.

e}

GLITTIVOCSY T LiSCINLLES Desenvolver os objetivos de Harmonia, Contrapon
to e Analise I em nivel crescente de complexidade. Desenvolver o
conhecimento analitico de todos ®s elementos organizacionais das

composigoes musicais.

CTapy A o owA spes g
.'|.‘L'¢l-ii bt \_‘Aid[-'in:'l

Opevocto s 27




Feriaiie

Seaild L HISCIPLIND
sn L (e

LETHT:

ELEMENTOS HARMONICOS, CONTRAPONTISTICOS, RITMICOS E INSTRUMENTAIS
APLICAVEIS EM ARRANJOS MUSICAIS. PRINCIPIOS FORMAIS E COMPOSICIO-
lAIS DE USO CCMUM EM ARRANJOS. PRATICA DE ARRANJOS SIMPLES E VA-
RIADOS COM VISTAS A EDUCAGAO MUSICAL.

LLIETIVO(EY I EISCITLINL  Orientar o aluno em técnicas de arranjos musi -

cais, a partir da utilizagao pratica de elementos harmonicos, ritmi

cos, contrapontisticos e instrumentais no processo composicional ne

cessario ao educador musical. Dar ao aluno conrecimentcs tecnicos a

niveis formal e composicional.
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PRATICA DOS IDIOMAS MUSICAIS DESDE A IDADE MEDIA ATE AS NOVAS TEN-

DENCIAS DO SECULO XX. VIVENCIA DOS DIVERSOS E DIFERENTES GENEROS
£ ESTILOS DA MUSICA BRASILEIRA. PRATICA E FORMAQAO DE GRUPOS

o Fundamentar o conhecimento do aluno atraves da

pratica de execugao de musicas dos diversos idiomas da musica oci-
dental - modal, tonal, atonal, serial, minimalista, e outras. Ex-
plorar as possibilidades de criagdo musical, em termos de idiomas

e/ou linguagens. Ampliar o conhecimento do repertério musical. Ca
pacitar o aluno a conhecer e executar os diversos e diferentes ge-
ileros € estilos da musica brasileira (masica folclorica, popular ,
modas, lundus, samba, musica erudita brasileira

Log/51 é%/wv—

3 4 5 6 7 unesp I 12 ds A4 15 A6 1]

18



I ISHILT REGENCTA

R 7 T arueppe cusa,
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LYAENTY
REGENCIA COMO EXPRESSAO PLASTICA DOS SONS. GESTOS FUNDAMENTAIS DA
TECNICA DE REGENCIA MUSICAL. ANALISE DE PARTITURAS PARA A PHATICA

‘OE REGENCIA. FORMACAO E PRATICA DE CONJUNTOS VARIADOS - EXERCICIOS

LABORATORIAIS.

LHIETIVR(EY 10 BISOIMLIY Ministrar principios técnicos da arte de dirigir
conjuntos musicais como banda, orquestra e coro, sendo dada énfase
a regéncia coral. Orientar sobre€ a formagao de conjuntos variados,
a serem formados pelos proprios alunos da disciplina, para o exer-

cicio laboratorial de regén.ia.
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LITHT!
ESTUDO DAS DIVERSAS FORMAGCOES INSTRUMENTAIS: ORQUESTRA, BANDA E CO-
RO VOCAL. ANALISE DE REPERTORIO PARA PRATICA DE REGENCIA EM NIVEL

CRESCENTE DE COMPLEXIDADE. PRATICA DE CONJUNTQSVARIADOS.

k JUCEY A BISCINLIND — Ll ~ .
MRELTIRUCS). Ta: BISCIRLI Desenvolvimento dos objetivos de Regencia e Pra-

tica de Conjunto I em nivel crescente de complexidade. Desenvolvi -

il , * . ~ \_ . - . - ~
mento tecnico e pratico de regencia aplicaveis a educagao musical.
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ZDUCAGAO MUSICAL: FUNDAMENTAGCAO TEORICA. SISTEMAS E PROCESSOS EM
ZDUCAGAO MUSICAL: VIVENCIA E ANALISE. AS ABORDAGENS PSICOLOGICAS
APLICAVEIS ilA EDUCAGCAO MUSICAL. TENDENCIAS DA EDUCAGCAO MUSICAL

EDU
0 BRASIL. A CRIATIVIDADE NOS PROCESSQOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM

JA MUSICe.

e i e A ety i

1. Conceitualizar a educagao musical atraves dos aspectos filosofi
cos, esteticos, sociologicos, culturais e psicologices envolvidos

2 identificados na aprendizagem da musica.

|
|
JBJETIVOS DA DISCIPLINA: |
I
i
|

2. Conhecer, de modo teorico e praticc, os principais metodos e a- ___,

‘ordagens da educagao musical: Orff, Kodaly, Willems, Suzuki, Paynter,
Steb ity b BISTINLLLS Schafer e outros.

3. Estudar as propostas de educagao musical existentes e em uso no
Brasil. ~

4, Conhecer os fundamentos das principais correntes da psicologia
aplicaveis ao ensino da musica: humanista cognitiva, behaviorista,

2 outras.
5. Conhecer os principais estudos sobre a criatividade aplicaveis

'_-——-é—ap#end;zagamudawmus¢eawuuuu- —_— s —
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MOME DA DISCIPLIVA

NOME Do DEPRRTAMEND: ' &

' o . CARGA HORRRIA
A
! X | Teor | PRAT. | TOTAL

SEmESTRAL |
|

3 |
Il DiscCiPLinR R 1
1 |

i
0'311" | 68

i
1 1
— J

EMENTA:

o i
fpeelmen Loy F Dibabers Lo e may ) ey ey, L SIS RCLASS

raucacionnis o i 4n: nbietivos,ccnteudos.
a1 izacao dos elementeocs

zegundo as varias

©BJETIVO(S) DA DISCIPLINA -~ ieptiticar o t..uros g Alctam a situacao de en-
“ine .oaprendizagern. -Combrecnder a runguo -.5 prol=sscr como medidador, in
sivivior ¢ oaliagnosticacior, posicionando-se criticomente face a realidade
wenler, - Identificar as etapas do processs ensino-aprendizagem, -Discri-
“inar as maneiras de organizar o processo de ensino-aprendizagem. -Subsidi:
triente para uma o'uncido competente o oritica como docente de 12 e 2¢
bl il | 1 fEo

L P2fox a1 7§//ﬂ//ws/—
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Evolugﬁo tiis ; ducagac brai Constituiga@o e Edu-~

sy . — % . ™~ !1" .
cacao. Jistema dn Eas D) =y rental. Zngino Kedio, Recursos

nuganc e .

Ttjetivoan éa Disaiplinac

~ Levar o zluno .
- ) £ .. - A e
1) Conhecer cs asgpectuos filosoricoy, cociolcglcos, GCONOMiCcOS €
. o, Lo . .
historicos dua educagio brasileir:;

Petletir criticamente zobre & situaqﬁo;da educagao brasileira;

Interpretar as leis e documentos que regem o ensino brasileiro;

Entendur a educagao dentro de uma visdo tedrico- pratica, v1san
do & integragiao doa diversca nLve 8 de ensino

Analiser criticamente o papel do educotdor como dgente polltlco
do proceesso educativo.
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SISTEMAS ZM EDUCAGAO MUSICAL APLICAVEIS NO I GRAU - ANALISE COMPARA
-IVA E APLICABILIDADE NAS EISCOLAS BRASILEIRAS. SELEGCAO E ORGANIZA-

-~

A0 DE CCNTEUDOS, “ETODOLOGIA, RECURSOS AUXILIARES £ PROCESSO0S DE

AVALIAGAO NO ENSINO DA MUSICA DO I GRAU. ELABORACAO E APLICAGAO DE
PLANOS DE ENSINO. TRABALHOS PRATICOS SUPERVISIONADOS.

Dar ac aluno a oportunidade de colocar em pratica
0s conhecimentos adquiridoé no curso e, em eépecial, das discipli -
nas de Sistema e Processos -em Educagao lMusical e pedagdgicas.
Fundamentar, preparar e supervisionar o aluno para atuar no ensino‘

da musica no I grau das escolas publicas, particulares, e em esco-
las especializadas em musica.

\l = orn T i 23 ]
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SISTEMAS EM EDUCAGCAO MUSICAL PARA O II GRAU. SELEGAO E ORGANIZAGAO

DE CONTEUDOS, ETODOLOGIA, RECURSOS AUXILIARES, PROCESSOS DE AVALIA
AO. ZILABORACAO I APLICAGAO DE PLANOS DE ENSINO. TRABALHOS PRATI-
Z0S SUPERVISIONADOS.

-

SoBRNCHR LY EISOIALL Fundamentar e preparar o aluno para atuar no ensi

no da musica no II grau para escolas publica, particular e aquelas

especializadas em musica. s
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EMENTA A DISCIPLIAN
nz 13

nORE B0 DISCIPLINAY ~niTTeos 71 STDUMENTAL

MEL Uy DLPORTAMINTO:

A HOEARTA £6DIGO Tn DISCIFLINA

JITD D TRED

“UENTR:

IIISTORICO I CONSIDERACOES GERAIS. ESTUDO ORDENADO E PROGRESSIVO
DE EXERCICIOS = OBRAS PARA FLAUTA DOCE. PRATICA DE CCNJUNTO DE

TLAUTA DOCE.

ALJETIVOCS) DA DISCIPLINR Explorar e conhecer as possibilidades sonoras e
técnicas da flauta doce. Executar repertorio para solo e conjunto
(duos, trios,quartetos) de flautas doces, visando um desenvolvimento
técnico e interpretativo. Praticar a improvisagéo e a leitura a 1%

vista.
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HSTHUMENTAL .

DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL [ (FLAUTA-DOCE I) EM NIVEL

RESCEINTE DE CCMPLEXIDAEE. ¢ cA DE JUN = “_AUTA DOCE.

s i — o —

Chel Vit 3 LIsriLLL

Desenvolver os objetivos de Pratica Instrumental I

(Flauta Doce I), em nivel crescente de complexidade.

-
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL II (FLAUTA-DOCE II) EM NIVEL

"RESCENTE DE COMPLEXIDADE. PRATICA DE CCNJUNTO DE FLAUTA DOCE.

LLTAIVCLGY ©8 LiS0LMLIY Executar repertorio folclorico, popular e erudi-
to, para solo e conjunto de flautas doces, visando um desenvolvimen-

to tecnico e interpretativo. Praficar a improvisagao e a leitura a

12 vista. Praticar diferentes modalidades de ornamentagao.
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LETRTY

DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL III (FLAUTA-DOCE III) EM
IVEL CRESCENTE DE COMPLEXIDADE. PRATICA DE CONJUNTO DE FLAUTA-
DOCE. EXECUGAO DE OBRAS PARA FLAUTA DOCE E VIOLAO E/OU PIANO.

- 7

BHIBIWEY 19 SIINLR Desenvolver os objetivos de Pratica Instrumental
III (FLAVta Doce III) em nivel crescente de complexidade. Executar

e analisar repertorios variados, Jue contemplem as composigoes  do

seculo XX e brasileciras, orde a flauta doce esta presente. Executar .

repertorio para flauta doce e violao e/ou piano.
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CONSIDERAGOES GERAIS SOBRE O PIANO. ESTUDO ORDENADO E PROGRESSIVO
DE EXERCICIOS E OBRAS PARA PIANO. DPRATICA DE IMPROVISAGAO E ACOM-
PANHAMENTO. HOGOES DE TECNICA PIANISTICA. PRATICA DE LEITURA A 1%
VISTA. PRATICA DAS TONALIDADES !MAIORES I TRANSPOSIGAO.

— o —

LLILTRGUCEY Ia LILVLIEL Explorar o teclado em sua totalidade. Praticar a
improvisagao sobre ostinatos ritmicos. Executar repertorio solisti-
co e musica em conjunto para pidno (a quatro maos, para dois pianos)

Praticar a leitura a 1% vista e transposicéo.

PARESER IO COLLGIALD
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL I (PIANO I) EM NIVEL CRESCEN

'E DE CUMPLEXIDADE. ©=XECUCAO E ANALISE DE REPERTORIOS FOLCLORICO ,

FOPULAR E ERUDITO. PRATICA DE TONALIADES MENORES E TRANSPOSIGCAO. NO

-OES DE CIFRAGE!M.

DRILTIVECEY 1A HISCINILNL Executar e analisar o repertorio de musicas fol-
clorica, popular e erudita, para piano. Criar pequenas estruturas
formais para serem executadas no‘biano. Fraticar a leitura a 1% vis
ta, transposicao e misica de camara para piano. Praticar diferentes.

modalidades de acompanhamentos no piano. Leitura e execugao de ci-

T A, S S — e

fras
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL II (PIANO II) EM NIVEL CRES-

COMPLEXIDADE. =XECUCAO E ANALIZE DE REPERTORIO PIANISTICO

DE DIFICULDADE.

o db ViU G LIRer & : AT ; : :
SR * Executar e analisar repertorio pianistico de nivel

meédio de dificuldade. Praticar a improvisaqao e a leitura ao piano.

- hd ~
Executar repertorio que contenha elementos de escrita nao tradicio -
nal.
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LA
DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL III (PIANO III) EM NIVEL CRES
'ENTE DE COMPLEXIDADE. EXECUGAO DE REPERTORIO PIANISTICO DE NIVEL

£DIO DE DIFICULDADE. ZXECUGAO DE REPERTORIO A GUATRO MAOS. EXECUGAO

UE OBRAS PARA PIANO E FLAUTA DOCE E/CU VIOLAO;

dificuldade (duas e quatro maos). Desenvolver a interpretaéao pia-
nistica através de repertdrio varilado (os varios periodos e estilos
musicais). Pratica instrumental com rEpertérjo para piano com flau-

ta doce e/ou com violao.

— e ——
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CONSIDERACOES GERAIS SOBRE O VIOLAO. ESTUDO ORDENADO E PROGRESSIVO

OE EXERCICICS = OBRAS PARA VIOLAO. PRATICA DE ACOMPANHAMENTO NO VIO
LAO. CIFRAGEH.

- o e 8 S 2 e —

Llgbvlpotty Jo SRR

Explorar o violao na sua totalidade. llogoes de

técnica violonistica. Executar repertdério violonistico popular e
- -

erudito. Praticar modalidades de acompanhamento no violao. Leitu

ra e execugao de cifras no violao.

PARTLER 34 COLRSIL ‘ 1
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E PRATICA INSTRUMENTAL I (VIOLAO I) EM NIVEL CRES-
OMPLEXIDADE. PRATICA DE VIOLAO E!1 CONJUNTQ. P2PRATICA DE

IMPROVISAGAO £ LEITURA A 13 VISTA.

o mewae

Cesenvolver a leitura a 1% vista e a pratica de

improvisagao no violao. Execugao de repertorio violonistico em nivel

- ~
crescente de ccmplexidade. Desenvolver a interpretagao musical no vio

lao.
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LHSTRUMENTAL

DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL II (VIOLAO II) EM NIVEL
"RESCENTE DE COMPLEXIDADE. PRATICA DE VIOLAO EM CONJUNTO.

=FSCIRLG

il Desenvolver os objetivos de Pratica Instrumental II

[PETRRLUG SR

(Violao II) em nivel crescente de complexidade. Executar repex:rario

violonistico de nivel médio de dificuldade. Desenvolver a interpreta

gao no violao.
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DESENVOLVIMENTO DE PRATICA INSTRUMENTAL III (VIOLAO III) EM NIVEL

CTRESCENTE DE COMPLEXIDADE. PRATICA DE REPERTORIO E EXECUGRO PARA
GRUPOS DE VIOLAO COM PIANO E/OU COM FLAUTA DOCE.

VLEVIVECEY X4 LiSTINLILL pesenvolver os objetivos de Pratica Instrumental

III (Violao III) em nivel crescente de complexidade. Executar reper

toriorduos, trios, quartetos — para violao e piano e/ou flauta doce.
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CULTURAS 2CPULARES. O NACIONAL E G POPULAR. PRODUCAO CULTURAL

CLASSES SOCIAIS.
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SR PR CS IR RN R 5.8 5 O Possibilitar ao aluno conhecer e discutir as

culturas pocpulares e sua ligagio com os temas da nacionalidade e

das classes sociais. >

CRELLER D0OCOLE

/,

i
!

i
|

|

I
frmmr oom
|

I

|

|

|
L




LUTRT, ;

LEITURA A ANALISE DE TRABALHOS DE PESQUISA EM MUSICA. A CONDUTA
T 0 METODO CIENTIFICO EM MUSICA. FETAPAS PARA O DESENVOLVIMENTO
JE UM PROJETO DE PESQUISA MUSICAL - TRABALHOS PRATICOS. NOGOES

UASICAS PARA O DESENVOLVIMENTO DE UMA PESOQUISA EM MUSICA.

CEILTLVCCEY T2 270000MER 1. Orientar o aluno nas condutas cientifica e me
todologica, em musica, ou seja, introduzir o aluno no ambito da
pesquisa em musica. 2. Estimular a leitura e a analise critica de.:
pesquisas significativas na area da educagio musical. 3. Desenvol-
ver projetos de pesquisa cm misica. Estimular a pratica da pesqui
sa atraves da pratica da =3crita. da pratica de consultas biblio --
gréficas. da procura de um estilo préprio e da necessidade de pes-
quisas qualitativas no campo da musica.
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sty CMUSTEN. APLIZADA

LINRTY

FUNCIONALIDADE DA MUSICA: EM CIVILIZAGOES OCIDENTAIS E ORIENTAIS.

. APLICAGAO DA MUSICA EM OUTRAS AREAS DE CONHECIMENTO. A MUSICA NOS

'EIOS DE COMUNICACAO. MUSICA AMBIENTAL. PRATICA DE MUSICA APLICA -
JA.

reriijic. Proporcionar ao aluno elementos para reflexao,

analise e pratica da musica aplicada.
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Fornularico

ne 14

ESTAGI0O E/CU TRABALHO DJE CONCLUSSO0 DE CURSO

OGIA E PRATICA LO ENSING DA ROSICA HO L GRAU)

£l ESCOLAS bi ! GRAU (DISCIPLINA: METODO-
£ bE

iI GRAU (DISCI-
“LINA: METOUOLUGIA £ PRATICA DO ENSINO Da HUSICA O II GRAU). PODE
A0 TAMBEM OCORRER ESTAGIOS ElM CONSERVATORIOS DE MUSICA E/OU ESCOLAS
L1YRES DE MJSICA E/OU {i0 MAGISTERIO E£il MUSICA ( ATUALMENTE NO COLE-
GI0 MAE DE DEUS),POREM NAO TERAO CARATER OBRIGATORIO - ESTAGIOS DE
CARATER EXTRA-CURRICULAR. PROVAVELMENTE, CS ESTAGIOS OBRIGATORIOS
PARA CONCLUSAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MUSICA RESULTEM NA FORMA
DE CURSOS OFERECIDOS AS ESCOLAS DE I E II GRAUS, UMA VEZ QUE, NAS
ESCOLAS PUBLICAS, RARAMENTE, EXISTEM AULAS ESPECIFICAS DE MUSICA.

AS AULAS PRATICAS DAS DISCIPLINAS ACIMA MENCIONADAS, OBRIGATORIAS
PARA A CONCLUSAO DO CURSO, CONSTARAO DE, ALEM DOS ESTAGIOS, TRA -
BALHOS DE OBSERVAGAO ( OS ALUNOS OBSERVANDO E ANALISANDO oqgggs PRQ.
FESSORES DE MUSICA DANDO AULAS), APLICAGAO DE PLANOS DE ENSINO ( UM
ALUNO DANDO AULA PARA OUTROS ALUNOS DA MESMA CLASSE), E OUTRAS POS-
SIBILIDADES QUE AUXILIEM E DEEM COMPETENCIA AO FUTURO PROFISSIONAL.
PARA ATUAR COMO EDUCADOR MUSICAL.
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Fornuiario

TALA 1 IMPLANTACHXO DO CURRICULO I
=

EUFRNOS

0S RECURSOS HUMAINCS [IZCESSARIOS ZAC ©f MESMOS JX PREVISTOS NA
PROPOSTA PARA IMPLAITACAC DA HABILITACIO EM MUSICA. ®ECURSOS

'A APROVADOS PELA REIOLUCAD 1287789 - JEL M ALEZXO).

0S RECURSOS FISICOS NECESSARIOS SAO OS MESMOS JA PREVISTOS NA
PROPOSTA PARA IMPLANTAGAO DA HABILITAGAO EM MUSICA (VER EM A-
NEXO). RECURSOS APROVADOS PELA MESMA RESOLUGAO ACIMA MENGIONA _.°%

DA. NO ENTANTO, OS PROFESSORES DA AREA DE MUSICA CONSTATAM QUE -

_‘-:"-E"_-‘"

- S
0 ESPAGO FISICO EXISTENTE, MESMO COM O CONVENIO FIRMADO ENTRE

O COLEGIO MAE DE DEUS E ESTA UNIVERSIDADE, JA E POUCO DIANTE
DA QUANTIDADE DE DISCIPLINAS QUE VAO SENDO ACRESCENTADAS A CA-
DA SEMESTRE. OUTRO PROBLEMA LEVANTADO , DE ACORDO COM O QUE

ESTA EXPOSTO, £ A DISPERSAO DOS ALUNOS E DOS PROFESSORES ~ UMA

VEZ QUE ESTAO ATUANDO FORA E DENTRO DO CAMPUS. E NECESSARIO

UM LOCAL QUE CONCENTRE E DE CONDIGOES FAVORAVEIS FISICAS AO BOM
ANDAME!TO DO CURSO PROPOSTO.

MATERIAIS
0S MESMOS JA PREVISTOS NA PROPOSTA PARA IMPLANTAGAO DA HABILITA-
GAO EM MUSICA (EM ANEXO). RECURSOS JA APROVADOS PELA RESOLUGAO
ACIMA CITADA.




[ = SwpysT a-mrarya o
e a # s s a e b d

previstc para o 1? semestre de 1592

]

A implantacao <o curso sera gradativa de acordo com o Formulario
1992 = Serie
1993 - Serie
1994 - Serie
1995 - Série - Ano de conclusao da primeira turma de Licen-
ados em lMusica.

B Mo
W

9]
-

3. Numero de vagas sugeridas para o curso: 20 vagas

4, No ano de 1993 sera feita uma analise sobre a conveniencia do
turno de funcionamento vespertino. De acordo com os resultados pode-
re haver alteragao para o turno matutino.

S. Us alunos farao prova de habilidade especifica em musica (ver ane-
xo 2), além das provas correntes de vestibular, para adquirir o direi
to de ingressar no curso de Licenciatura em Musica.

PLANO DE IMPLANTAGCAO DOS BACHARELADOS ESPECIFICOS EM MUSICA

1. Projeto de Bacharelados serao apresentados ate o final do 1?2 semes

|
|
1
|

tre de 1992, para ser implantado no ano seguinte ao da sua aprovagéo

pela UEL.

2. Ver na Proposta para Implantagao da Habilitagao em Musica (em ane

X0, p.37 e 38) os Bacharelados pretendidos e as justificativas.

3. As disciplinas oferecidas no curso de Licenciatura em Musica se -
rao as mesmas para os alunos de Bacharelado, excluindo as discipli -
nas pedagogicas, e acrescentando disciplinas especificas de cada Ba-

charelado.
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ANEXO 1

CORRELACAO DE IIATERIAS E DISCIPLINAS ENTRE 0S CURSOS DE
HABILITACAO EM MUSICA (EDUCACAO ARTISTICA) E DE LICEN -

~LATURA EI1 [IUSICA
STATURA 1 1IUSICA

DISCIPLIIAS CARGA
HORA.

LICENGIATURA EM MUSICA

Hldsica . Historia da MGsi.I..|..es .
s 5 e HISTOR
= JUsSlca
“L;Ica Historia da Masi.IT 68 BES
o 1 . [e] Il vddwlee
o ARTES
da Musica .

a Misica X : Intro. a Masica...
a Misica II
Musical I .... . Perce. lusical I..
= HUusical IT, ez
---JUAGE . _ i o
S TRUTURACAQ . quS}cal - _ Perce. lusical II...
JSICAIS . lusical IV .... )
e Contrap. I ......J. Harm.,Contr.e Ana.I
e Contrap.
Analise Musical I ......... Har.,Contr. e Ana.IJ
Analise Musical II....
Nogoes de Instrumen.T..
Nogoes de Instrumen.II.
Oficina de Masica I..... Oficina de Masica..
Oficina de Misica II..
Oficina de Masica III.
l0ficina de Misica IV..

Arranjo Musical....

Labo. MUsi.Eletroa.

Técnica S, Bt e A Técnica Vocal I..
Técnica R Técnica Vocal sk TECNIC

1ECNI AS . ;

e ;prc [Pratica . Pratica Coral VOCAL

= Pratica C :

SAQ ”“C . 3

R Pratica C . Pratica Coral

Pratica

Flauta . ; Pratica InsEru.I
Flauta x st (Piano,Violao,Flau-
Flauta i e .o ta Doce).cvvvnnnn..
Flauta s . . Pratica InsEru.II
Violao I. R (Piano,Violao,Flau-
Violao - ta Doce)...........
Violao e Aeane BN SN Pratica InsEru.III
Violao IV.... " (Piano,Violao,Flau-
Teclado i e e ta‘Doce)........f..
Teclado i e Pratica‘InsEru.IV
Teclado —— | (Piano,Violao,Flau-
Teclado g e, ta Doce).iveunnnnnn

PRATICAS
_NSTRUMEN-
JAIS
brigatori
dptativas j
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DISCIPLINAS JCARG.

DISCIPLIIAS G.| MATERI.
e £ HOR
HCRA. .
(Sem) || LICENCIATURA
1

Reg. e Pra. de

Reg. = Pra. de -REGENC

Est.e Fun.do En. RO [ Est.Fun.En.Mé.Fun..
S lEst.e Fun.do .
ATERIAS 4
ZDAGOGICAS Didatica p— Didatica Geral......
- Psicolog. da i e .75 Psicologia da Edu..
Mét.e Pra.do En.da MO.I..,./ Met.Pra.En.Ma.I G..

Mét.e Pra.do . 1. Mét.Pra.En.!Ma.IIG..

.ISCIPLINAS |Acustica Musical....... : DISCIPL
"OMPLEMENTA |Fund.de Mis.Eletroacus...{. NAS COM
{ES OBRIGA- |Musica Aplicada I Musica Aplicada.... .. |MENTARE
"ORIAS Misica Aplicada II ‘ “x{OBRIGAT
Folclore Brasileiro|  |RIAS

Intr. a Pesqg.em Ma.| e

Sist.e Proc. Ed.Mus|. INICIAC
MUSICAL

.nTICAS P.E.

| PRATIC!
SUCATIVAS |E.P.

EDUCATI
VAS

Monitoria ATIVID#
Projetos DES ACA
Disciplinas Espe. . DEMICAS
OBRIGAT

excluidas as disciplinas ¢
de Educagao Artistica a ni
curta duragao.
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PROVA DE HABILIZADE ESPECIFICA PARA C CURSO

LICENCIATURA =M USICA

ETAPA: Ccleziva

T Vo

gzte Forcept?
Teste escrito sobre nogaes taoricas da linguagem musical.
ETAPA: Individual

Entrevista

Execucao Instrumental - Pega de livre escolha
- Instrumento de livre escolha (voz,
no, flauta doce, violao. guitarra,
ria, violino, etec.)

OBSERVAEOES:

1. A prova de Habilidade Especifica sera realizada na mesmg;_époqq.

do Vestibular (de acordo com calendario a ser definido); teé cara-

LA

ter obrigatorio.

2. No ato da inscriqao para a referida prova, o aluno devera infor
mar o instrumento que executara e devera entregar, por escrito, um
breve curriculo que ccntenha informagées sobre suas sxperiencias
na area da musica.

3. O=teste perceptivo e a entrevista terao carater de eliminagao ;
C teste escrito sobre nogSes teoricas da linguagem musical e a exe
cugao instrumental terao a fungao de classificagao.

4. A prova de Habilidade Especifica tem por objetivo avaliar, espe
cialmente, o potencial artistico musical do aluno.

5. Na matricula para o curso de Licenciatura em Misica, o aluno de

vera definir os dois instrumentos oferecidos pelas discipl‘rias de

Pratica Instrumental.
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ANEXO 3

A divisao de turmas nas disciplinas de PRATICA INSTRU-

MENTAL I, II, III e IV, e de PERCEPCAO [IUSICAL I, e necessaria por

1. Tem por objetivo trabalhar com niveis diferenciados de alunos.
2. Tanto o estudo de Piano quanto o estudo do Violao e da Flauta
Doce exigem uma uma instrucao guase individualizada.

3. 0 trabalho de Percepcao Musical nao teria resultados qualitati-
vos numa classe com 20 alunos (numero de vagas sugeridas para o]
curso). O que esta sendo proposto sao 10 alunos para cada turma

no primeiro ano da referida disciplina.

Tal divisao sera feita de acordo com os resultados das
orovas de Habilidade Especifica em IMlusica, cgue os alunos farao pa-

ra ingressar na Licenciatura Plena em Misica. Tais provas, portan-

to, além do carater de eliminagao, terac tambem a fungao de classi

ficagao.
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ANEXO 2
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Roteiro da entrevista

Dados pessoais

Nome:

Data da entrevista:

Ano de ingresso no Curso:

Formacgao Musical:

e tipo de atividade desenvolvida antes do curso:
e quanto tempo:

Atua profissionalmente com Musica na atualidade:

Que tipo de atividade:

Questoes:

1. Como vocé conceitua o conhecimento e, por desdobramento, o
conhecimento musical?

. Qual a finalidade da educagao e, mais especificamente, da educagao
musical na formagao do individuo?

. Vocé acha que uma proposta educacional deve estar comprometida
com questdes de ordem politica? Porque?

4. O que vocé entende por curriculo?

5. Vocé acha que um curriculo de musica é politicamente e
ideolégicamente neutro, isto é, os valores que estao permeados nele
estao isentos de favorecimentos a um determinado grupo social? O
curriculo influencia sua atividade enquanto musico ou professor?
Como?

. Vocé acha que um curriculo deve atender prioritariamente a demanda

do mercado de trabalho ou a formagao do individuo com vistas a sua
autonomia intelectual, afetiva e politica?
. Na sua opiniao qual € o papel do aluno na construgao do

conhecimento? E do professor?
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8. Como os conteudos devem ser selecionados e trabalhados numa
proposta curricular?

9. O que vocé considera importante na formagao do educador musical?

10. Qual a relagdao que vocé entre o que se trabalha no curso e a
realidade fora da Universidade? Como vocé vé o seu curso frente a
todas essas transformagdes de valores -culturais, tecnoldgicos,
politicos?

11.Como vocé entende o processo de avaliagao numa proposta
curricular? E especificamente no seu Curso?

12. Como vocé classifica o atual curriculo do seu curso? Atendeu suas
necessidades e expectativas no tocante a sua formagao enquanto
musico e professor de musica?

13. Vocé mudaria alguma coisa?

14. Vocé acha possivel uma transformagao social através da educagao?

Que sugestdes vocé daria a universidade em relagdo ao curso oferecido?

15. Vocé acha que o atual curriculo forma profissionais com o perfil

adequado ao novo seculo? Por que?

16. Qual é o perfil de profissional que acredita ser importante para que se

promova as transformagdes necessarias na sociedade brasileira

contemporanea?
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