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Resumo: Este artigo apresenta uma pesquisa em andamento sobre um curso de licenciatura em
musica, cujo objetivo principal é investigar os percursos curriculares dos alunos na perspectiva dos
proprios estudantes e com foco nas questodes afetivas. Tendo como principal fundamento a teoria his-
torico-cultural, assume-se a indissociabilidade entre afeto e cognicdo nos processos de aprendizagem.
A partir de dados coletados através de questionarios e entrevistas, o recorte aqui apresentado enfatiza
alguns aspectos em relacao a pluralidade de perfis musicais do corpo discente na instituicao investi-
gada e & maneira como essa diversidade é levada em conta ou nao no curso. A principal consideracao
destacada a partir da analise conduz a importancia de que as singularidades musicais dos estudantes
sejam efetivamente contempladas de alguma forma na maneira como o curriculo € posto em acao.
Esse cuidado se constitui, de acordo com a analise aqui proposta, ndo apenas em condicao sine qua
non de aprendizagem musical, como também em requisito para a formacado de um educador musical
capaz de considerar ele mesmo, futuramente, as identidades musicais de seus alunos.
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Abstract: This article presents an ongoing research on a Music Degree course. The primary objective
is to investigate the students’ curricular pathways from their perspectives and focused on affective
issues. Taking as a theoretical reference the cultural-historical psychology, it is based on the assump-
tion of the inseparability between affection and cognition in learning processes. From data collected
through questionnaires and interviews, the research clipping presented here emphasizes some as-
pects regarding the plurality of musical profiles of the student body in the investigated institution and
the way this diversity is considered or not in the course. The main consideration highlighted from the
analysis leads to the importance that the students’ musical singularities are effectively considered
in some way in the curricular actions. This attention is not only a sine qua non condition of musical
learning, but also a requirement to prepare music educators capable of considering themselves, in the
future, the musical identities of their students.
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Resumen: Este articulo presenta una investigacion en curso sobre un programa de Licenciatura en
Musica, cuyo objetivo principal, es investigar las trayectorias curriculares de los alumnos desde la
perspectiva de los propios estudiantes, centrandose en los aspectos afectivos. Teniendo como princi-
pal fundamento la teoria histérico-cultural, se asume la indisociabilidad entre afecto y cognicion en
los procesos de aprendizaje. A partir de los datos recogidos a través de cuestionarios y entrevistas, el
recorte aqui presentado enfatiza algunos aspectos con relacion a la pluralidad de perfiles musicales
del cuerpo estudiantil en la instituciéon investigada y la manera como esa diversidad es tenida en
cuenta o no en el curso. La principal consideracion destacada a partir del analisis conduce a la im-
portancia de que las singularidades musicales de los estudiantes sean efectivamente contempladas
de alguna forma en la manera como el curriculo es puesto en acciéon. Esta premisa se constituye, de
acuerdo con el analisis aqui propuesto, no solo en condiciéon sine qua non del aprendizaje musical,
sino también en requisito para la formaciéon de un educador musical capaz de considerar por simismo,
en el futuro, las identidades musicales de sus alumnos.
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INTRODUCAO

As relacoes entre afetividade e educacao tém sido estudadas e discuti-
das em trabalhos teoricos e pesquisas empiricas de diversas naturezas pelo
menos desde o inicio do século XX. Particularmente nas ultimas décadas esse
tema ganhou especial importancia, em grande medida devido a dissemina-
cao no campo educacional de estudos fundamentados em aportes tedéricos
que trazem como pressuposto que todo processo de aprendizagem passa pela
relacao que os sujeitos estabelecem com o objeto do conhecimento, relacao
essa sempre afetivamente marcada e que pode levar tanto a um crescimento
no interesse por aprender quanto a um desanimo e desisténcia (Leite, 2012).

Particularmente no campo da educacao musical, alguns estudos tém
trazido contribuicoes em temas que tangenciam a questao da afetividade, em
especial o problema da motivacao (Araujo; Cavalcanti; Figueiredo, 2010; San-
tos; Cernev, 2019). De maneira mais indireta, trabalhos que discutem a con-
sideracao pelos gostos e interesses dos alunos (Ramalho, 2003; Ramos; Toni,
2016); a necessidade de levar em conta as relacoes que os estudantes esta-
belecem com a musica (Arroyo, 2006; Reis; Duarte, 2018; Souza, 2004); bem
como a importancia do apoio de familiares ou mesmo dos proprios professo-
res para a perseveranca nos estudos musicais (Pinto, 2004) também podem
ser considerados estudos que, de alguma forma, relacionam-se ao grande
tema da afetividade.

Neste trabalho procuro dar uma contribuicdo a essa questao colocando
como centro da discussao o ensino superior, mais especificamente a forma-
cao do educador musical.! Tomo como ponto de partida a percepcdo, como
docente nesse contexto, de que muitos alunos de licenciatura em musica na
instituicao onde leciono passam por um processo de decrescente e continuo
desinteresse pelo curso ao longo dos anos de formacdao. Embora em mui-
tos cursos e instituicoes provavelmente isso aconteca em alguma medida, eu
noto que no nosso curso ha uma certa regularidade nesse processo, de tal
modo que na segunda metade do tempo de graduacao geralmente constata-
-se a existéncia de pelo menos dois grupos entre os alunos, com diferentes
e claras posturas em relacao a essa perda de interesse. Num primeiro grupo
estao aqueles que, um tanto decepcionados com o que é oferecido em termos
curriculares, procuram se formar o mais rapido possivel e retornar aos seus
projetos musicais pré-universidade; num segundo grupo podemos identificar
aqueles que, também descontentes com o curriculo, vao atrasando as discipli-
nas obrigatorias até o limite do permitido e se engajam em projetos musicais
paralelos, na propria universidade ou fora. Em comum a esses dois grupos,
uma quebra de expectativas e consequente insatisfacao e perda de motivacao
em relacao ao curso, pontos diretamente ligados a questao da afetividade.

1 O uso da forma masculina em um sentido genérico visa apenas deixar a leitura do texto mais fluente. Ndo ha
nenhuma intenc¢do de reproduzir qualquer discriminagdo de género.



Essas observacoes iniciais, tomadas em reunidoes de avaliacao de curso
ou mesmo informalmente em conversas pessoais, levaram-me a iniciar uma
pesquisa’ cujo objetivo principal é investigar os percursos curriculares dos
alunos na perspectiva dos proprios estudantes, com especial foco nas rela-
coes afetivas. Essa investigacao, por sua vez, € tomada como ponto de partida
para reflexdes sobre o curriculo e a formacao do educador musical.

Numa sondagem inicial realizada através de um questionario respondido
de maneira andénima por 36 alunos e que versava sobre as suas experién-
cias musicais prévias a universidade, motivacoes para a escolha da carreira,
percepcoes sobre o curriculo e expectativas profissionais futuras, algumas
questoes se sobressairam, sobretudo em relacdo aos vinculos pessoais com
a musica, e que dao indicios sobre possiveis pontos nevralgicos no curriculo
em questao. A esses questionarios seguiram-se entrevistas individuais com
dez alunos e que procuraram aprofundar aspectos evidenciados na primeira
sondagem.?

Correndo o risco de deixar muitas nuances individuais de lado, que ade-
mais ndo sao importantes neste momento, podemos sintetizar uma espécie
de voz coletiva predominante, no que diz respeito ao foco deste trabalho, da
seguinte forma: os alunos, em sua maioria, estabelecem em algum periodo da
experiéncia pré-universidade um vinculo muito forte com a musica e buscam
o curso de licenciatura como uma forma de aprofundar seus conhecimentos
musicais e de transformar essa paixao musical em meio de vida. Deparando-
-se com um curriculo no qual a musica nao aparece do modo esperado e as
oportunidades de pratica musical efetiva sao bastante restritas, rapidamente
ha um declinio naquela energia inicial que os levou ao curso, fato que resulta
no quadro antes delineado.

Disparado por essa sintese inicial, capturada na analise do material
empirico coletado, este texto se propoe a uma discussao sobre a questao da
afetividade no contexto de formacao do educador musical. Com essa proposi-
cao em mente, apresenta inicialmente alguns fundamentos tedricos da pes-
quisa para, em seguida, pontuar duas questdoes que emergiram e tornaram
possivel levantar discussoes curriculares sobre a graduacao pesquisada.

EMOCAO, SENTIMENTO E AFETO NA EDUCACAO

Os termos “emocao”, “sentimento” e “afeto” foram usados de maneira
indiscriminada pelo psicologo bielorrusso Lev S. Vigotski, principal aporte
teorico deste trabalho. Embora o autor prefira o termo “emocao”, o qual
predomina absoluto em sua obra, “sentimento” e “afeto” aparecem em
seus textos exatamente com o mesmo sentido (Toassa, 2011). Alguns auto-
res atuais, entretanto, de diversas areas do conhecimento, preferem esta-
belecer uma clara distincao entre “emocao” e “sentimento”. O neurologista

2 Ppesquisa aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, CAAE 23292619.2.0000.8142.
3 Os questionarios continham 31 questdes, sendo 14 fechadas e 17 abertas, e constituem a principal base de
dados analisada neste texto.



Antonio Damasio (1996), por exemplo, coloca a emo¢do no campo das rea-
coes puramente corporais/biologicas e muitas vezes socialmente percepti-
veis (como, por exemplo, alteracoes na voz e nos estados dos musculos) e o
sentimento como a percepc¢ao consciente psicologica dessas alteragcoes numa
esfera privada. Essa distincao € aceita também por pesquisadores da educa-
cao, para os quais a afetividade seria um campo mais amplo que engloba tanto
o sentimento quanto a emocéao (Leite, 2012). Com o intuito de me alinhar ter-
minologicamente aos pesquisadores mais atuais, adoto neste trabalho prefe-
rencialmente o termo “afetividade”, respeitando, porém, a terminologia usada
por Vigotski quando estiver me referindo a obra desse autor.

Em seu texto inacabado Teoria das emocdes, Vigotski (2004) faz uma
analise critica das concepcoes de emocao adotadas pelas psicologias da época
(inicio do século XX), segundo ele todas fortemente marcadas por um pen-
samento cartesiano dualista que dividia o ser humano em corpo e mente,
emocao e pensamento. O autor considerava que essa cisao constituia o prin-
cipal entrave para um avanco significativo nesse campo e propunha a filosofia
monista de Espinosa* como o caminho mais promissor a seguir. De acordo
com essa filosofia, o ser humano se constitui de maneira una, nao sendo
possivel separar o que pertence exclusivamente ao corpo e o que pertence
exclusivamente a mente. Adepto de um monismo radical, Vigotski constroi
toda sua teoria psicologica sobre esse fundamento, que pode ser visto tanto
na sua psicologia geral quanto nos estudos experimentais de funcoes psico-
logicas especificas, como € o caso da emocao. Toda sua concepcao de desen-
volvimento procura integrar de modo indissociavel, na constituicao do ser
humano, aspectos biologicos e aspectos sociais, determinantes genéticos e
determinantes culturais.

Um construto tedrico que expressa de maneira clara esse posicionamento
monista de Vigotski € o conceito de perejivanie (termo que pode ser traduzido
como “vivéncia”), considerada a unidade de analise de qualquer processo de
desenvolvimento do ser humano, e que integra aspectos do meio e aspectos
da personalidade. E através das suas vivéncias, as quais incluem as experi-
éncias culturais mais significativas e sdo sempre carregadas de emocao, que
cada pessoa significa o meio de uma maneira individual e o transforma (ou
nao) em fonte do proprio desenvolvimento. Nao ha como encontrar explica-
coes para qualquer aquisicaio humana, de acordo com esse pensamento, sem
considerar a imbricacao total de fatores internos e externos ao individuo. Mais
do que um conceito teorico, nesse sentido, a perejivanie € proposta como uma
metodologia de analise dos processos de desenvolvimento humano. Se qui-
sermos entender como determinadas habilidades/capacidades/competéncias
foram adquiridas por uma pessoa, teremos sempre que nos debrucar sobre o
modo como essa pessoa percebeu, foi afetada e significou o meio. Novamente

4 Baruch de Espinosa (1632-1677), filésofo considerado por alguns estudiosos um precursor da filosofia ma-
terialista (Toassa, 2011), um dos fundamentos do pensamento de Vigotski. A fonte principal do materialismo
histérico dialético vigotskiano, porém, encontra-se em Karl Marx.



aqui notamos o antidualismo, a integracdao completa entre cognicao/emocao,
personalidade/meio.

Particularmente com relacdao a educacao, o autor bielorrusso chamava
a atencao para os efeitos nefastos que a separacao emocao/cognicao pro-
vocava. O esforco da educacao, na sua visao, se concentrava em manter a
emocao o mais afastada possivel dos processos educacionais, os quais deve-
riam ter como unico foco as questoes cognitivas. Na contramao dessa diretriz
(que, vale assinalar, € ainda hoje predominante), Vigotski afirmava que, no
funcionamento psiquico humano, algumas funcoes psicologicas estao de tal
maneira integradas que, em alguns casos, nao seria possivel entender uma
sem considerar a outra.® Esse é o caso do pensamento em relacao ao afeto:

Quem separou desde o inicio o pensamento do afeto fechou
definitivamente para si mesmo o caminho para a explicacao
das causas do proprio pensamento, porque a analise determi-
nista do pensamento pressupde necessariamente a revelacao
dos motivos, necessidades, interesses, motivacoes e tendéncias
motrizes do pensamento, que lhe orientam o movimento nesse
ou naquele aspecto. De igual maneira, quem separou o pensa-
mento do afeto inviabilizou de antemao o estudo da influéncia
reflexa do pensamento sobre a parte afetiva e volitiva da vida
psiquica [...] (Vigotski, 2009, p. 16).

Nesse sentido, ao contrario de tentar afastar a emocao da sala de aula,
a educacao deveria se valer desse mutuo condicionamento e tentar sempre
atingir emocionalmente o aluno: “Antes de comunicar esse ou aquele sentido,
o mestre deve suscitar a respectiva emocao do aluno e preocupar-se com que
essa emocao esteja ligada a um novo conhecimento” (Vigotski, 2010a, p. 144).

A despeito desse atrelamento emocao/cognicao, estudos mostram que
a questao da afetividade nao vem sendo dado o necessario cuidado na edu-
cacao, notadamente nos seus niveis mais elevados do ensino, como é o caso
das graduacoes (Lopes-Ribeiro, 2010). Podemos dizer o mesmo em relacao
a educacao musical, pois, ainda que tangenciando diversos outros topicos
ja amplamente discutidos, o tratamento dado a afetividade geralmente nao
passa de considera-la um epifenémeno em algumas situacoes, cujas princi-
pais causas estao sempre em outro lugar. Considerando que as problematicas
na educacao musical sao multifatoriais, penso que o avanco na area implica
a necessidade de olhar as questdes sob varios angulos. Desse modo, acre-
dito ser importante neste momento revisitar alguns temas trazendo a questao
da afetividade para o centro das preocupacoes, assumindo que nao ha ato
educativo neutro, destituido de afeto e, mais do que isso, a qualidade das

> Essa visdo é corroborada por estudos neuroldgicos atuais, que mostram que as fungbes cerebrais ndo estdo
localizadas em um ponto especifico do cérebro, como se acreditava anteriormente, mas espalhadas sistemica-
mente em varios pontos, de tal modo que se afetam mutuamente. Damdsio (1996) apresenta um estudo espe-
cifico sobre a relagdo entre a emogdo e a tomada de decisdes, no qual ele mostra como uma lesdo em regides
cerebrais responsaveis pela emocdo afeta capacidades racionais.



relacoes afetivas instituidas nos processos de ensino sera responsavel, em
grande medida, pelas possibilidades ou impossibilidades de aprendizagem.
Com esse intuito, a seguir coloco alguns pontos que, surgidos a partir do
exame de dados da referida pesquisa, a meu ver iluminam as praticas peda-
gogicas musicais e, com especial atencao, a formacao do educador musical.

Antes, porém, considero necessario deixar claras algumas premissas:
1 — afetividade neste contexto diz respeito a dados concretos e passiveis de
observacao (motivacoes, interesses, gostos, escolhas, atitudes, etc.) e nao a
uma dimensao humana privada e inacessivel; 2 — a consideracao pelas ques-
toes da afetividade nao tem nada a ver com o professor procurar “ser bon-
zinho” ou “agradar os alunos”, mas com coeréncia, capacidade de escuta,
flexibilidade e autoavaliacao constante; 3 — a afetividade nao € um aspecto
importante apenas quando se pensa na educacao de criancas pequenas ou
nas aprendizagens informais (locais onde geralmente ela & foco de atencao),
mas € indissociavel de qualquer processo educativo; 4 — estudos que tomam a
afetividade como centro nao buscam as verdades ultimas sobre os fatos, mas
os significados que esses fatos tém para os envolvidos.

A PLURALIDADE DE EXPERIENCIAS MUSICAIS

Partindo dos pressupostos acima delineados, o primeiro ponto que pode-
mos levantar, e que de certa forma esta contido em qualquer outro, diz res-
peito ao reconhecimento da existéncia do aluno em sua singularidade musi-
cal, a consideracao e o respeito por dados subjetivos e marcas identitarias,
fatores diretamente ligados a questao da afetividade.

Nas respostas colhidas na referida pesquisa sobre as experiéncias musi-
cais pré-universidade, os alunos mostraram que o curso de licenciatura em
musica acolhe uma diversidade muito grande de trajetorias musicais. Rece-
bemos desde musicos eruditos com dez anos de conservatorio até autodidatas
que tocam de ouvido diversos instrumentos e concentram seu conhecimento
musical em algum género especifico da musica popular, por exemplo.

Mais do que a mera identificacao e familiaridade com territérios musi-
cais especificos, temos no curso diferentes modos de relacao construida com
a musica, incluindo diferentes modos de processamento mental musical. De
acordo com a psicologia vigotskiana, nossa psique € socialmente constituida
nas experiéncias vividas e seu modo de funcionamento, embora tome como
ponto de partida os determinantes biologicos, em grande medida acaba se
moldando a partir de determinantes culturais, nas vivéncias a que se sub-
mete uma pessoa. Nesse sentido, musicos que aprendem musica pela escrita
possuem um modo de processamento musical que € muito distinto do modo
adquirido num processo de aprendizagem eminentemente oral. Considerando
o modelo de ensino conservatorial escrituristico que predomina nas gradua-
coes em musica (Pereira, 2014), este segundo grupo de alunos esta sempre
em desvantagem em relacdo ao primeiro. Mesmo disciplinas que focam as
habilidades aurais (que sdo o ponto forte desses alunos) ndo tém conse-
guido estabelecer uma ponte e fazer com que esses estudantes aprendam



a reconhecer teoricamente o que muitos deles ja sabem na pratica.® E, como
essas disciplinas geralmente sao base para quase tudo o que se segue no
curso, o fracasso inicial acaba desencadeando uma série de fracassos poste-
riores. Um interesse pelos alunos nas suas singularidades musicais poderia
dar origem a propostas de ensino que tomassem esse conhecimento pratico
como um facilitador e ndao um dificultador (as vezes impeditivo) no processo
de aprendizagem.

E importante deixar claro que nao se trata, especificamente nesse caso,
da dicotomizacao “musica erudita x musica popular” nos curriculos de for-
macao em musica.” Essa polaridade, embora ainda mereca atencao, nesse
contexto em analise nao se mostrou um ponto nevralgico, talvez porque se
trate de uma instituicao que possui um bacharelado em musica popular ja
bastante consolidado e que procura conviver de maneira nao hierarquica,
e até certo ponto integrada, com o bacharelado em musica erudita. O con-
flito que me pareceu mais evidente, por outro lado, de acordo com as falas
dos participantes, diz respeito a uma insatisfacao com os géneros da musica
popular abordados no curso (restritos ao “jazz e seus derivados brasileiros”,
na fala de um aluno). Outros géneros, “necessarios ao educador musical”,
segundo alguns depoimentos (como “xote”, “sertanejo”, “rap”, “pop”, “funk”,
“rock”, entre outros citados), nao sao considerados. Dois fatos poderiam expli-
car essa auséncia de um conflito explicito com a musica de concerto, a vila
mais frequente nessas discussoes. Em primeiro lugar, a musica erudita foi
citada por metade dos respondentes aos questionarios como estando entre
as suas preferéncias de escuta, o que revela que, nesse particular contexto
estudado, essa € uma linguagem razoavelmente conhecida e apreciada. Em
segundo, os alunos da licenciatura nessa instituicao tém alguma liberdade de
escolha em relacao a seguirem disciplinas do curriculo erudito ou popular,
podendo, até certo ponto, se aprofundarem tanto numa linguagem quanto na
outra. Ao contrario da oposicao erudita/popular, nesse sentido, surpreendeu,
por exemplo, o fato de um aluno que defende a legitimidade da musica ser-
taneja ter destacado a importancia do contato com musica erudita no curso.
Segundo esse aluno, ampliar suas referéncias estéticas estava lhe proporcio-
nando ser um musico mais completo.

O problema a ser considerado, portanto, na minha visdo, parece nao
dizer respeito a uma disputa entre diferentes estéticas musicais, mas ao modo
de relacao construida com a musica que vem atrelado a essas estéticas. Para
além da sonoridade musical em si, estamos falando de distintos processos de
aprendizagem, contextos e formas de pratica e escuta musical. Tudo isso, sob
esse ponto de vista, afeta a maneira como os alunos receberao as disciplinas
e coloca alguns grupos de alunos em desvantagem em relacdo a outros.

A consideracao pela pluralidade de experiéncias musicais nas inumeras
possibilidades de encaminhamentos didaticos que, potencialmente, todas as

& Questdo discutida também em trabalho anterior (Moreira; Nassif, 2020).
7 Tema ja exaustivamente debatido no campo da educagdo musical. Ver, por exemplo, Pereira (2014).



disciplinas possuem, também diz respeito a afetividade e passa, nesse caso,
pelo acolhimento, no ambiente de ensino formal, de saberes adquiridos em
ambientes de aprendizagem informal. Esses saberes, de acordo com estu-
dos no campo da educacao, estiveram por muito tempo banidos das escolas,
mas ha varias discussoes atualmente sobre a importancia de sua valorizacao
(Garcia; Alves, 2008), ndao obviamente em substituicao ao conhecimento legi-
timado nas esferas formais do ensino, mas como um complemento ou mesmo
canal de acesso a ele.® E muito dificil se apropriar de qualquer conhecimento
formal escolar quando néo se é capaz de estabelecer conexdes com a vida
concreta fora da escola, com os saberes adquiridos em outros locais. Mais do
que isso, sao justamente os conhecimentos adquiridos assistematicamente
no cotidiano em vivéncias concretas e carregadas de afeto que vao possibilitar
a compreensao dos conhecimentos escolares, cuja caracteristica principal €
um alto grau de abstracao (Vigotski, 2009). Entao, seguindo esse raciocinio,
as pessoas que tiveram oportunidade de desenvolver habilidades musicais de
maneira informal em tese teriam mais bagagem, estariam mais aptas a entrar
num certo universo sistematizado da musica do que aquelas que iniciaram
seus estudos diretamente nesse campo das abstracoes. Essa € uma das pre-
missas, vale lembrar, de projetos de ensino de musica em ambientes formais
que procuram recuperar, mesmo que de uma maneira um tanto artificial,
modos de aquisicdo de habilidades musicais normalmente adquiridos em
ambientes informais (Green, 2012), ndo apenas por razoes de ordem técnica,
mas também pelo aspecto afetivo e significativo envolvido nessas praticas.
Assim sendo, a soma de diferentes abordagens na aproximacao com a musica
talvez possa ser considerada a forma mais promissora de ensino musical.

Alguns dos nossos alunos da licenciatura que iniciaram seus estudos
musicais fora dos modelos conservatoriais dispoem, por exemplo, de habili-
dades aurais de fazer inveja a musicos experientes (tiram musicas “de ouvido”
e harmonizam “em tempo real” com muita facilidade). Esses saberes, porém,
preciosos ao educador musical, tém muitas vezes um valor negado na univer-
sidade, o que leva ao sentimento de inadequacéo:°

No comeco do curso cheguei a pensar que estudar musica nao
era pra mim, principalmente por ter muita dificuldade em Per-
cepcdo e Ritmica. Mesmo ndo tendo problemas com essas dreas
pra minha prdtica profissional com musica, eu pensava: “Se a
Unicamp cobra de um musico essas habilidades (ler a primeira
vista, transcrever ditados), quer dizer que sdo fundamentais e,
se eu ndo consigo aprender do jeito que se cobra o aprendizado,
nao me enquadro.”

8 Ao defender a entrada de outros saberes na universidade ndo estou de modo algum minimizando a impor-
tancia do conhecimento sistematizado. Penso, ao contrario, que as universidades sdo locais por exceléncia de
disseminacdo e reflexdo sobre esse conhecimento, o que demanda o dominio dos meios escrituristicos. Essa é
uma discussao, porém, que mereceria maior desenvolvimento, o que ndo sera possivel aqui.

° Todos os trechos de fala destacados neste artigo foram extraidos de respostas dos questionarios.



Desmotivacao:

[...] as vezes, sinto que minha capacidade ndo é muito valori-
zada, principalmente nas disciplinas relacionadas a formagdo
musical, ainda sinto que hd uma certa tendéncia a valorizar
aspectos mais formais da miusica, ensinados, geralmente, em
escolas tradicionais de miusica (que ndo foi a minha realidade).
Isso afetou muito, principalmente no inicio (primeiro ano de facul-
dade), a minha motivagcdo para o estudo.

Ou mesmo afastamento em relacao ao curso:

Existe zero conexdo do que eu faco com o que eu tive no curso.
Alias, eu desenhei minha vida cultural por conta, paralela a uni-
versidade [...]

Como consequéncia dessa desvalorizacao de determinados saberes e do
sentimento de estranhamento e distanciamento em relacao ao conhecimento
oferecido, podemos dizer que passam a conviver no curso, inevitavelmente,
dois curriculos, o “oficial” e o “negado”, “composto por tudo aquilo que nao
foi selecionado, normalizado, hierarquizado, centralizado” (Garcia; Alves,
2008, p. 74).

AS PRATICAS MUSICAIS

Os alunos que buscam o curso de licenciatura em musica na instituicao
pesquisada em sua maioria o fazem com o objetivo principal de aprofundar
conhecimentos musicais e nao de tornarem-se educadores musicais. Nas res-
postas coletadas nesta pesquisa uma porcentagem relativamente grande de
alunos (36,1%) chegou a dizer que nao tinha nenhum interesse particular
em educacao musical quando prestou o vestibular. Como docente da area
pedagogica do curso, isso num primeiro momento me incomodou bastante,
mas, posteriormente, analisando essa resposta em relacao a todas as outras
e ouvindo também os depoimentos dos entrevistados, essa impressao mudou.
Parece-me, neste momento, que um forte interesse musical seja realmente
a Unica razao plausivel para alguém abrir mao da chance de ter profissoes
mais seguras, socialmente valorizadas e rentaveis. Muitos dos nossos alunos,
inclusive, desistem de outros cursos para abracar a musica como profissao.
O amor a musica € o que os leva ao curso. O que os afasta?

Um aspecto mencionado pelos estudantes e que talvez esteja na raiz
desse problema diz respeito as baixas oportunidades de pratica musical'® ofe-
recidas curricularmente. Quando prestam as provas de habilidades especifi-
cas em musica no vestibular de ingresso, os candidatos a licenciatura preci-
sam enviar um video no qual executam uma peca em qualquer instrumento

9 Embora a nogdo de pratica musical possa ser bastante ampla, neste tdpico ela estara restrita as praticas instru-
mentais e vocais, pois esse foi o principal modo como a expressao foi usada pelos alunos.



musical ou voz. Essa € a primeira prova e € eliminatoéria, ou seja, o curso
tem como condicdo de ingresso ser instrumentista e/ou cantor. A primeira
grande decepcao, dessa forma, é se deparar com uma grade curricular na
qual as aulas de instrumento serdo poucas e, via de regra, oferecidas através
de monitores. Essa questdo foi mencionada, em momentos diferentes, por
grande parte dos participantes. Abaixo temos alguns exemplos de falas.

[-..] € muito ruim ndo ter aula de instrumento fornecida aos alu-
nos de licenciatura, visto que nem todos conseguem pagar aulas
particulares.

Eu sinto falta de aula de instrumento com os professores e ndo
apenas os monitores.

Alunos de licenciatura ndo sdo cobrados quanto a tocar os ins-
trumentos e nem mesmo a praticd-los. Isso desmotiva a propria
cobranca de estudar e continuar com suas habilidades.

Esse quadro desvantajoso leva a sensacao de que seus potenciais musi-
cais nao poderao ser desenvolvidos:

Tem que haver prdtica! Nés entramos no curso de licenciatura
em pé de igualdade com os alunos do bacharelado, mas vamos
ficando pra tras e sofrendo preconceitos, inclusive dos préprios
professores [...].

A individualidade de cada ser humano, de acordo com a teoria histori-
co-cultural, é constituida a partir de suas vivéncias particulares, as quais
sao sempre atravessadas pela emocdo. Essas vivéncias integram aspectos da
personalidade e do meio (Vigotski, 2010b), o qual inclui também as relacoes
sociais. Em outras palavras, a constituicao de cada personalidade singular,
incluindo a percepcao de si mesmo, € social por natureza. Algumas das vivén-
cias mais importantes desses alunos foram perpassadas pela musica, de tal
maneira que, quando chegam a universidade, eles tém na musica um forte
traco de identidade e a principal razao da escolha do curso. O afastamento
das praticas musicais, nesse sentido, parece ser uma das razdes notaveis
para o rapido declinio na motivacao inicial.

A questao da motivacao, alias, tem sido um dos principais focos de aten-
cao nas reflexdes sobre o ensino superior em musica, confirmando que esse
€ um problema nao apenas na instituicao pesquisada. Algumas teorias cos-
tumam dividir a motivacao em intrinseca (processo de natureza espontanea,
ligado a necessidades individuais e a valorizacao da atividade em si) e extrin-
seca (processo externo ao sujeito, ligado a possiveis consequéncias externas
das acoes).!! Embora essa organizacdo de tipos de motivacdo traga algu-
mas vantagens, do ponto de vista da teoria vigotskiana ela nao se sustenta,
uma vez que, assim como em qualquer outro conteudo da psique humana,

1 Cf. Araujo, Cavalcanti e Figueiredo (2010).



entende-se que aspectos internos e externos estdo sempre em jogo, numa
relacao dialética. Qualquer funcao psicologica especificamente humana, para
Vigotski (2009), tem como regra geral iniciar-se externamente, em situacoes
que de alguma forma envolvem relacdes sociais, e ser internalizada poste-
riormente, integrando-se a personalidade. Isso nao seria diferente em relacao
as funcoes ligadas aos afetos. Nossos alunos tiveram experiéncias musicais
profundamente motivadoras e isso os levou ao curso. Entretanto, por mais
internalizado que esteja o desejo de fazer musica, para que essa motivacao
se mantenha é necessario que as praticas musicais continuem e, mais do
que isso, permitam vislumbrar um desenvolvimento musical. Nao apenas nos
constituimos socialmente, como precisamos do “outro” para nos percebermos
e nos mantermos como somos. E, nesse sentido, as oportunidades de tocar e
cantar, para além de todas as questoes formativas envolvidas, seriam lugares
por exceléncia de reafirmacao das identidades musicais de cada um, sem as
quais a profissao de educador musical perde completamente o sentido.

Num movimento pendular que vai de um extremo oposto ao outro e € tipico
das mudancas na educacao, saimos de cursos de licenciatura em musica que
nada mais eram do que bacharelados aos quais se colavam algumas discipli-
nas pedagogicas para um curso, no caso da instituicao pesquisada, em que a
musica quase nao acontece. A parte das disciplinas teéricas ou teérico-prati-
cas, que em geral apresentam o conhecimento musical de maneira bastante
fragmentada, os alunos da licenciatura pouco contato tém, curricularmente
falando, com musica. Na fala de um aluno: “O curso me parece mais uma
pedagogia com detalhes musicais, quando, a meu ver, deveria ser o oposto.”
Creio que talvez “o oposto” fosse retornar a modelos ja superados. Em todo o
caso, se, como bem afirma Penna (2007), “nao basta tocar” para ser um bom
professor de musica, eu diria que tocar € necessario em um curso de forma-
cao de educadores musicais com o perfil dos ingressantes na instituicao pes-
quisada, predominantemente de instrumentistas.

E importante destacar, com relacao a essa questido, que tocar nao implica
necessariamente ter aulas individuais de instrumento. Em se tratando da for-
macao de educadores musicais, as praticas instrumentais coletivas poderiam
ser uma solucao ao mesmo tempo possivel e mais interessante. O acesso
garantido aos grupos musicais permanentes no departamento foi, inclusive,
uma reinvindicacao de alguns dos participantes da pesquisa.

Se considerarmos o fato de que muitos deles se formaram, antes da uni-
versidade, em contextos de ensino coletivo (como projetos sociais ou bandas
de musica, por exemplo), podemos ver ai também um forte indicio motiva-
cional para a musica. De acordo com a psicologia vigotskiana, o estar junto
com objetivos, motivos e interesses comuns num processo que faz “emergir
mudancas no seu decorrer” (Prestes, 2018, p. 857) € um forte potencializador
do desenvolvimento. O termo obschenie (sem traducao precisa em portugués)
€ usado por Vigotski para se referir a esses processos. Penso que os grupos
musicais sao locais permeados por obschenies e, nesse sentido, poderosos no
que se refere as possibilidades de desenvolvimento musical, especialmente
quando essas praticas sao orientadas.



Nao encontrando oportunidades curriculares de pratica musical coletiva,
alguns alunos buscam-nas fora do curriculo. Dos 36 respondentes ao ques-
tionario, 22 mencionaram pertencer a grupos musicais fora do departamento
de musica e apenas 7 disseram integrar grupos musicais do departamento
de musica. Se, por um lado, isso revela uma autonomia importante e mesmo,
em alguns casos, um principio de profissionalizacao, por outro lado demons-
tra que os grupos musicais existentes no departamento talvez estejam pouco
abertos ao acolhimento dos alunos da licenciatura. Com excecao do coral,
que € uma disciplina obrigatoria, as praticas musicais coletivas oferecidas
pelo curso de musica sao disciplinas eletivas para os licenciandos e, portanto,
dependem de autorizacao do docente responsavel. Nao tendo garantido no
curso o aprimoramento instrumental ou vocal, muitos desses alunos aca-
bam tendo portas fechadas também no que diz respeito as praticas coletivas,
completando-se assim o circulo meritocratico, no qual os menos privilegiados
terao sempre menos oportunidades de aprendizagem e, portanto, de desen-
volvimento musical: “E dessa forma que a meritocracia pode de fato produzir
o fracasso que finge apenas refletir” (Elmgren, 2019, p. 436, traducao minha).

Ainda com relacao a essa questao, € importante destacar que a hierar-
quia, que, de modo mais explicito ou mais velado, se estabelece entre alunos
do bacharelado e da licenciatura, muitas vezes acaba fazendo com que os pro-
prios licenciandos se autoexcluam das oportunidades oferecidas pelo curso,
antes mesmo de terem o acesso negado. Em pesquisa realizada em escolas
de musica na Finlandia, Elmgren (2019) pode constatar o modo como essas
hierarquias se estabelecem entre estudantes de musica, geralmente base-
adas nas habilidades musicais percebidas, e, principalmente o modo como
os estudantes mais altos nas hierarquias tendem a ganhar confianca e os
mais baixos, a perder a confianca e a motivacao. Nao se trata, portanto, ape-
nas de uma questao de oportunidades concretas, mas de autodesvalorizacao.
Dito de outra forma, embora os alunos da licenciatura tenham efetivamente
menos garantias curriculares de participacao em grupos musicais, em grande
medida muitos nem sequer irdo tentar e preferirao buscar experiéncias musi-
cais fora do curriculo, em ambientes nos quais eles nao se sintam julgados.
Novamente aqui, podemos notar como a questao da afetividade vai direcio-
nando as percepcoes e condutas dos alunos.

Nas palavras de uma aluna, os estudantes da licenciatura muitas vezes
sao vistos pejorativamente como aqueles que apenas irdo “ensinar musiqui-
nhas para criancinhas” e que, portanto, exercerao uma atividade tida como
menor, o que justificaria uma formacao musical rasa. Uma reflexdo um pouco
mais profunda, porém, tende a negar completamente esse estere6tipo do edu-
cador musical como um profissional musicalmente mais despreparado do que
um instrumentista, compositor ou regente, por exemplo. Considerando que
esse profissional provavelmente tera que lidar com classes coletivas e diferen-
tes contextos de ensino, penso que, ao contrario, o educador musical precisa
ter uma formacao musical solida e diversificada. Enquanto para um instru-
mentista de orquestra, por exemplo, basta tocar bem o seu instrumento, o edu-
cador musical necessitara tocar preferencialmente mais de um instrumento,



cantar razoavelmente, ser capaz de fazer harmonizacoes, pequenos arranjos,
ter conhecimentos minimos de regéncia, elaborar materiais didaticos musi-
cais. Nesse sentido, uma formacao musical ampla e consistente € absoluta-
mente necessaria e seria importante que os estudantes se sentissem ampara-
dos quanto a isso na instituicdo. E bem verdade que muitas vezes os alunos
da licenciatura chegam com expectativas que nao fazem parte da proposta
do curso, como, por exemplo, a possibilidade de sairem licenciados no seu
instrumento (isso foi mencionado algumas vezes nas respostas). Como a pro-
posta do curso nessa instituicao € a educacdo musical para contextos de
ensino coletivo, especialmente a educacao basica, alguns alunos acabam se
decepcionando por nao terem clareza quanto a isso. Em todo o caso, seja qual
for o objetivo de uma licenciatura em musica, reforco, sem a formacao musi-
cal'? nada sera possivel.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho foram apresentados alguns resultados de uma pesquisa
em andamento sobre a percepcao dos alunos de licenciatura em musica em
uma instituicao publica sobre o curso e suas trajetorias pessoais no curso.
Tomando como ponto de partida percepcoes de natureza subjetiva, as ana-
lises tiveram como centro a questao da afetividade e possibilitaram algumas
reflexoes objetivas sobre a formacao do educador musical. Foram destacados
dois aspectos: um mais estrutural, que diz respeito as oportunidades de pra-
tica musical oferecidas pelo curriculo, e outro de cunho mais didatico, que
abordou a pluralidade de experiéncias musicais prévias que caracteriza o per-
fil discente do curso em sua relacao com algumas disciplinas.

Em acordo com o referencial teérico-metodologico assumido, as analises
apresentadas tomaram como premissa a unidade afeto-cognicao na constitui-
cao da psique humana e permitiram ver possiveis indicios de problemas rela-
tivos aos processos de aprendizagem que ocorrem no contexto pesquisado.
Procurou-se acessar, nessa etapa da pesquisa, uma primeira camada de sig-
nificados musicais construidos pelos participantes e, com isso, foi possivel
levantar questoes que estdao profundamente ligadas a afetividade na perspec-
tiva vigotskiana, como a desmotivacao, o sentimento de inadequacao, o estra-
nhamento em relacdo ao conhecimento oferecido pelo curso (especialmente
a forma como a musica € abordada) e a desconsideracao pelas identidades
musicais dos graduandos (ai incluidas muitas de suas vivéncias musicais
anteriores). A intencao nao foi tentar capturar, como ponto de partida, a rea-
lidade “em si”, mas a realidade “para si”, entendendo que os modos como os
alunos percebem o curso e se percebem no curso afetam profundamente suas
possibilidades ou impossibilidades de desenvolvimento musical e suas dis-
posicoes para seguir ou nao no caminho inicialmente desejado. Também nao

12 As caracteristicas das licenciaturas em musica podem ser muito diferentes em cada lugar. Nesse sentido, em
todas as questdes abordadas neste artigo ndo ha qualquer intengdo de generalizagdo para além da instituicdo
pesquisada.



foi intencao substituir ou minimizar investigacoes de questoes semelhantes
que partam de outras bases teoricas, mas apenas chamar a atencao para a
centralidade da afetividade na educacao, ampliando assim as possibilidades
de analise de fendmenos tdo complexos, como sao os educacionais.

Como reflexao final, gostaria de enfatizar a necessidade de que, em qual-
quer contexto de ensino de musica, os professores olhem para seus alunos,
interessem-se pelas suas relacoes construidas com a musica e através da
musica. Temos repetido quase como um mantra na educacao musical que
€ necessario considerar as experiéncias musicais prévias dos alunos. Esse €
um topico praticamente obrigatério nas aulas de pedagogia da musica. Entre-
tanto, parece-me que todo esse discurso fica completamente vazio se os futu-
ros educadores musicais nao tiverem suas experiéncias musicais considera-
das no seu proprio processo formativo. Talvez nao seja necessario recorrer a
teorias psicologicas para saber que modelos e acoes sdao muito mais poten-
tes do que discursos e, uma vez que esses estudantes nao estao tendo suas
vivéncias musicais anteriores incluidas de alguma maneira no curso, ha uma
forte chance de que eles nao consigam saber como fazer isso, futuramente,
com seus proprios alunos.
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