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APRESENTACAO

Em 2013 e 2016 publicamos dois volumes de coletaneas com re-
sultados de pesquisas (Editora da UFMS), concluidas e em desenvol-
vimento, orientadas em um programa de pesquisas, organizado no
interior das atividades do Grupo de Estudos e Pesquisas Observa-
tério de Cultura Escolar (OCE). Este programa objetiva abordar as
relacOes entre a educacao, a escola, a cultura, a histdria, a sociedade,
a politica e a economia. Para tanto, parte do pressuposto de que as
praticas educativas, particularmente as curriculares, estao relaciona-
das as praticas sociais, e que € tarefa da pesquisa localizar, identificar,
perscrutar e analisar as (in)justicas nestas/destas praticas.

A partir deste pressuposto operamos com dois tipos de ques-
toes norteadoras das analises buscadas, de um lado, de que forma a
logica de dominagao social na sociedade avangada e os mecanismos
por onde ela se disfarca estao profundamente ancorados nas especifi-
cidades do sistema de classes, da cultura e da diferenca?; e de outro,
como o curriculo constituido como um dispositivo com marcas de
controle, de reproducao e de promessas de inovacao, pode responder
contra hegemonicamente as necessidades demandadas pela estrutu-
ra social?

Territorializamos essas questoes em diferentes pesquisas to-
mando como fontes, no caso da educagao formal, a escola, por enten-

der que a grande maioria das criangas e dos jovens aprende uma di-



versidade de conhecimentos e saberes, que dificilmente aprenderiam
em outros contextos; o curriculo, nos limites de sua versao prescrita’,
a partir de um processo que admite uma légica de producao/repro-
dugao, com a introdugdo de sucessivos discursos, cujo significado se
apreende na/pela recontextualizac¢ao (oficial e/ou pedagogica) e, por
uma abordagem processual que faz a inter-relagdo de dois compo-
nentes intrinsecos presentes em qualquer projeto curricular, isto &,
o que se pretende (expectativas e intengdes curriculares) bem como
o qué e onde ocorre (realidade curricular) e; a cultura escolar por
retratar o conjunto de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e
ordena, limita e potencia os intercambios sociais, as produgdes e re-
alizagOes individuais e coletivas dentro de um marco espacial e tem-
poral determinado.

Para esta nova de publicacao estamos ancorados na busca pelo
entendimento da relagao que o curriculo mantém com a instituigao
escolar e o discurso pedagogico internacional, nacional e local, par-
ticularmente no Estado de Mato Grosso do Sul, descrevendo e in-
terpretando as suas praticas como tradugdes de cultura escolar. Tal
tradugao tem sido apreendida na identificagao e na relevancia, quer
da analise macrossocioldgica das dinamicas sociais, e seus processos
estruturantes, quer dos fendomenos da atribuigao e circulagao de sen-
tidos na compreensao dos processos sociais, microssociolégicos.

Marco de 2019.

Fabiany de Cassia Tavares Silva & Manoel Camara Rasslan

! Explica-se no conjunto das medidas consideradas necessarias ao alinhamento do
Pais as prioridades acordadas no ambito internacional; sua importancia nao pode
ser superestimada, mas esta claramente afirmada na forma como se impdem os
parametros, referenciais e diretrizes curriculares, articuladamente as avaliacdes
externas, que classificam as escolas e as obrigam a redirecionar seu trabalho peda-
gogico.
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TRADI(}Z\O E DIVERSIDADE NAS LICENCIATURAS
EM MUSICA NO BRASIL: sobre conflito de cddigos e
histerese de habitus

Marcus Vinicius Medeiros Pereira

Introducao

objetivo deste texto é, a partir da andlise de discursos cons-

tituidos no campo das Licenciaturas em Musica e da area

de Educagao Musical no Brasil, levantar hipdteses acerca da
manutengao de seus dilemas curriculares e praticos.

E preciso, de antemao, esclarecer que utilizamos o conceito de
campo na perspectiva proposta por Pierre Bourdieu: espagos de re-
lagdes objetivas que possuem uma logica propria. Bourdieu (2008, p.
50) afirma ser o campo tanto um campo de forgas, “cuja necessidade
se impoe aos agentes que nele se encontram envolvidos”, quanto um
campo de lutas, “no interior do qual os agentes se enfrentam, com
meios e fins diferenciados conforme sua posi¢ao na estrutura do cam-
po de forgas, contribuindo assim para a conservagao ou a transforma-
¢ao de sua estrutura”.

Nos limites desta analise, vamos considerar a teia de discursos
constituidos no campo das Licenciaturas em Mtsica e da drea de
Educagao Musical, como entende Macedo (2013, p. 437): “uma teia
constituida por textos académico-cientificos a que temos chamado
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teoria, assim como por documentos de politica curricular e por senti-
dos produzidos diariamente”.

Ressalto que sera na analise empirica, conduzida apds a cons-
trucdo da hipotese de estudo, que o campo podera ser investigado
em sua complexidade de posi¢des, habitus, capitais em jogo, regras,

doxas e nomos.

Desta forma, neste momento, serao considerados documentos
curriculares das Licenciaturas em Musica brasileiros, bem como tex-
tos académico-cientificos da area de educagao musical que abordam
questoes relativas ao curriculo e a diversidade.

Num primeiro momento, apresentam-se os dilemas do campo
que se manifestam nos curriculos das licenciaturas em musica: a se-
¢ao de conhecimento especifico pautada numa politica de redistribui-
¢ao do conhecimento musical legitimado, e a secdo do conhecimento
pedagogico orientada por uma politica de reconhecimento da alteri-
dade, da diversidade, dos “outros saberes musicais”.

Passa-se a apresentar uma possibilidade de andlise relacio-
nal, a partir da Teoria dos Cddigos de Legitimacao (MATON, 2010,
2014, 2016) e, operando com esta estrutura teorica, levanta-se a hi-
potese que conduzird uma investigacao empirica: a andlise prévia
do campo sugere um “conflito de codigos” entre os habitus dos
estudantes, reforgados pela segao do curriculo de Licenciatura em
Mtsica que trata do conhecimento especifico, e aqueles atributos
valorizados no campo da educagao musical - trabalhados na secao
do curriculo de formacao de professores que trata do conhecimen-
to pedagogico-musical, e esperados nos campos de estagio (escolas
de educagao basica). Tal conflito explica tanto suas experiéncias de
estranhamento e, algumas vezes, de negacao em relagao as praticas
do campo da educagao musical, quanto um efeito de “histerese de
habitus” através do qual eles continuam com estratégias que sao
incompativeis com as “regras do jogo” no cotidiano da educagao
basica.
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Dos Discursos sobre Curriculo, Educacao Musical
e Diversidade

Consideraremos aqui os variados problemas sublinhados pelas
pesquisas envolvendo, de alguma forma, questdes relacionadas ao
curriculo (no ensino superior e na educagao basica), aos conhecimen-
tos musicais, a pedagogia, e a formacao de professores.

Como ponto de partida, tomemos a no¢ao de musica e educagao

musical expressa BNCC, em sua terceira versao:

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

A ampliacao e a producao dos conhecimentos musicais passam
pela percepgao, experimentacao, reproducao, manipulagao e criagao
de materiais sonoros diversos, dos mais préximos aos mais distantes
da cultura musical dos alunos. Esse processo lhes possibilita viven-
ciar a musica inter-relacionada a diversidade e desenvolver saberes
musicais fundamentais para sua insercao e participagao critica e ativa
na sociedade (BRASIL, 2017, p. 154)

Nota-se a preocupacao com a diversidade de praticas musicais,
e dos conhecimentos nelas mobilizados e produzidos, consideradas
nas interagoes sociais e nos variados dominios das culturas, no plural.

Contudo, a producao da area tem denunciado o peso de praticas
tradicionais de ensino de musica, baseadas no conhecimento musical
ligado a musica erudita, naturalizado como conhecimento legitimo,
e como sistema de cotagao de valores estabelecido por esta pratica
musical (cf. GREEN, 1988; PEREIRA, 2013, 2014, 2015).

Aratijo (2016) corrobora esta afirmagao:

Neste sentido, temos no campo dos estudos musicais uma
tarefa herctilea pela frente, pois, como mostram as novas
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levas de estudos histdricos e antropoldgicos da musica (de
base disciplinar expandida e tendo passado por levas criticas
a partir de perspectivas feministas, “gueis”, marxistas e ou-
tras), a tradi¢do conservatorial ainda possui papel referencial
e autorreprodutor dos mitos de dominagdo aqui referidos,
presentes em boa parte, se nao na totalidade, das nossas ins-
tituigdes de ensino superior, quer no que tange aos bachare-
lados (incluidos os de musica popular) quer as licenciaturas,
algo que se reflete também de modo mais ou menos intenso
em abordagens da musica em outros campos de saber, re-
dundando numa espécie de interdisciplinaridade conserva-
dora (ARAUJO, 2016, p. 14).

Em estudo anterior (PEREIRA, 2013), ao comparar projetos pe-
dagogicos de quatro cursos de Licenciatura em Musica de institui¢des
brasileiras (UFMG, UFMS, UFS] e UFR]), evidenciamos a centralida-
de ocupada pela musica erudita, com grande énfase na musica euro-
peia, especialmente na secao destinada ao conhecimento especifico.
A semelhanca entre as disciplinas dos diferentes cursos é flagrante,
apesar de existirem pequenas diferencas: “Ainda que uma musica po-
pular autorizada figure nos curriculos, as disciplinas que compdem
a formagao musical do licenciando sao organizadas tendo como refe-
réncia a musica erudita ocidental europeia notada” (PEREIRA, 2013,
p. 195). Apesar disso, é preciso ressaltar que ndo ha uma prescricao
desta estrutura disciplinar nas diretrizes para os cursos de graduagao
em Musica e para os cursos de formagao de professores.

Bourdieu (2008, p. 54), tratando das institui¢des escolares, fala
de produtos de um sistema voltado para a transmissao de uma cul-
tura aristocratica em seu contetudo e espirito, produtos esses que os
educadores se inclinam a desposar os seus valores, com mais ardor,
talvez, porque lhe devem o sucesso universitario e social:

E uma cultura aristocrética e sobretudo uma relacao aristocratica
com essa cultura, que o sistema de ensino transmite e exige. Isso
nunca fica tdo claro quanto nas relagdes que os professores mantém
com a linguagem. Pendendo entre um uso carismatico da palavra
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como encantamento destinado a colocar o aluno em condicbes de
“receber a graca” e um uso tradicional da linguagem universitdria
como veiculo consagrado de uma cultura consagrada, os professores
partem da hipdtese de que existe, entre o ensinante e o ensinado, uma
comunidade linguistica e de cultura, uma cumplicidade prévia nos
valores, o que s6 ocorre quando o sistema escolar esta lidando com
seus proprios herdeiros (BOURDIEU, 2008, p. 55-56).

No estudo comparado dos projetos pedagdgicos dos cursos de
Licenciatura em Musica, afirmamos (PEREIRA, 2013, p. 198) que essa
mesma analogia poderia ser feita com a linguagem musical. A nota-
¢ao musical precisa ser entendida como veiculo de uma cultura con-
sagrada, preservada pelos conservatorios, que os professores tratam
como se fosse compartilhada por todos, ndo so seu significado, mas
também a relagdo com esses significados. Essa certeza é (ou deveria
ser) garantida pela certificagdo concedida aos alunos pela prova de
habilidades especificas e, se nao, por disciplinas introdutérias cujo
objetivo é aproximar os estudantes desta linguagem.

Note-se, portanto, que a propria linguagem musical se pretende
universal, sem que se perceba que ela é um “veiculo consagrado de
uma cultura consagrada”, a partir da qual se observa e analisa toda
e qualquer manifestagdo musical, submetendo-as aos seus critérios
de valor.

Mesmo a nogdo aparentemente neutra de “musica”, que
utilizamos para todos os fendmenos do universo sonoro de maneira
indiscriminada, assumindo-a como fendémeno universal, precisa ser

desnaturalizada:

Outro problema central que permeia as discussdes do campo
desde ha muito tempo, diz respeito ao proprio objeto “musica”, que,
como dizia Alan Merriam em sua obra seminal The antropology of mu-
sic (1964), talvez nao fosse tao universal quanto ainda se pensava até
entdo, mas, sim, de ocorréncia relativamente mais restrita, em ter-
mos de tempo e espago, que os complexos fendomenos referidos ao
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universo sonoro estudados por etnomusicologos nos mais diversos
contextos sociais mundo afora, fendmenos esses enquadrados como
objetos de pesquisa no dominio dito “artistico”, mas que muitas ve-
zes nao permitem sua tradugdo como “arte” ou sua separagao em
subdominios como “musica”, “artes cénicas”, “artes visuais”, etc. Ou
seja, “musica”, termo que tantos utilizam até hoje como se universal
fosse, seria tdo somente um termo criado em determinado contex-
to ocidental, porém de aplicagdo muitas vezes precdria, impositiva
e/ou mesmo violenta a outras praticas e saberes, que quase sempre
subvertem os dominios estanques do quadro kantiano das artes.
Assim, a aparentemente neutra categoria “musica”, (...) tem levado
a reducao de culturas tidas como subalternas ao termos de outras,
que se impuseram as primeiras como superiores, podendo redundar
até mesmo no apagamento intelectual e fisico-material de quaisquer
diferengas significativas de visdes de mundo subalternas apos sua
tradugdo aquelas pretensamente superiores (ARAUJO, 2016, p. 8-9).

Logo, depreende-se que o conhecimento especifico em musica
no ensino superior brasileiro privilegia a musica erudita ocidental,
estruturando-se de maneira semelhante (se nao igual) no rol de disci-
plinas como Percepgao Musical, Andlise Musical, Harmonia, Histdria
da Musica e Contraponto.

Os documentos curriculares mostram que:

A formacao musical, de carater especifico, apresenta-se como
uma estrutura muito semelhante nas propostas analisadas
[UFMG, UFMS, UFS], UFR]]. Todos pensam esta formagao a
partir de disciplinas que trabalham a notagao musical associa-
da a percepgao auditiva, disciplinas de pratica instrumental,
vocal e de regéncia, além de disciplinas que ‘pensam’ a musi-
ca, que informam a pratica musical. Essa formacao especifica
guarda, em si, a estrutura disciplinar institucionalizada pelo
conservatorio e que foi inserida na universidade com a anexa-
¢ao do Instituto Nacional de Musica (PEREIRA, 2013, p. 230).

Como afirmado anteriormente, é certo que ha pequenas diferen-
¢as individuais em cada uma das propostas analisadas, bem como
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em outras propostas curriculares no pais, mas a estrutura basica de
formagao especifica em musica é mantida. E, apesar de haver disci-
plinas que se relacionam com praticas de musica popular (como Ar-
ranjo, Improvisacao e Pratica de Conjunto), essa estrutura apresenta
uma ligagio estreita com a musica notada ocidental europeia. E uma
estrutura que predispoe a selecao cultural desse tipo de musica, e a
crenca da superioridade dessa selegao frente as outras manifestagdes
musicais/culturais. Estas ocupam uma posicdo periférica nos
curriculos, em carater de concessao, de curiosidade, de conhecimento
exotico (PEREIRA, 2013, p. 232).

Cruzando esta analise com as publicagdes do campo a respeito do
conhecimento musical e mesmo sobre outros documentos curriculares
(prescritos e apresentados aos professores na forma de livros didati-

cos), podemos notar a forte presenca deste pensamento tradicional.

Romanelli (2016, p. 485), considera ser um dilema, em se tratando
da construgao de uma Base Nacional Comum Curricular, apresentar
conteudos especificos de Musica no documento — ainda que na forma
de competéncias: o proprio documento (BRASIL, 2017, p. 15) assume a
competéncia como o conhecimento mobilizado, operado e aplicado em
situagao. O autor destaca o peso da tradi¢do conservatorial na defini¢ao
destes conhecimentos/contetidos, fundamentando-a nos elementos es-
truturantes do som e da musica: os chamados parametros sonoros.

Ao analisar o curriculo apresentado aos professores em livros
didaticos (PEREIRA, 2016 e 2017), destacamos a centralidade que es-
tes parametros sonoros ocupam na selegao curricular operada nestes
livros ao longo da historia do ensino de musica no Brasil, com desta-
que para sua permanéncia mesmo nas cole¢des aprovadas em editais
recentes do Programa Nacional do Livro Didatico.

Franca (2006, p. 70) ja denunciava “(...) programas de educagao
musical resumidos aos tradicionais ‘parametros’ musicais (leia- se:
altura, duragao, timbre, intensidade), tidos como ponto de partida e
chegada de todo um trabalho de percepc¢ao, raramente musical”.
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Na Colombia, Delgado (2007, p. 5), ao refletir sobre o bambuco
e os saberes mesticos, denuncia que, mais além do que os prejuizos
raciais envolvidos, a intengao de se “branquear” uma tradicao musical
surgiu da impossibilidade colonial de aceder a epistemes que nao eram
de todo europeias: as musicas mestigas, como o bambuco, encarnavam
uma mescla de saberes musicais europeus com outros indigenas e/ou
africanos, resultaram na producao de saberes que simplesmente nao
se encaixavam dentro dos parametros reconhecidos como absolutos,
objetivos e cientificos. Tal fato acabou por entorpecer, por décadas, um
estudo sistematico e profundo do género e de seu repertorio.

Além disso, a autora afirma que, para além das bases econd-
micas da ideia de “raga”, esta é uma “(...) categoria epistémica e de
controle de conhecimento e da intersubjetividade: a colonialidade do
poder nao somente classifica os seres humanos em escala de inferior
a superior de acordo com sua raca, mas também ordena os conheci-
mentos e as maneiras de saber daqueles de quem classifica” (DEL-
GADO, 2007, p. 5).

E possivel fazer um paralelo com as “outras” musicas e formas
de conhecimento musical no Brasil: o conhecimento que o homem
branco produz é geralmente classificado como “cientifico”, “objetivo”
e “racional”, enquanto que aquele produzido por homens de cor (ou
mulheres) é “magico”, “subjetivo” e “irracional” (DELGADO, 2007,
p. 5) e ndo é preciso muito esfor¢o analitico para descobrir qual deles

¢é selecionado nos documentos curriculares.

Pesquisas que tratam do desenvolvimento profissional de pro-
fessores de musica, no exercicio de sua funcao docente, apontam di-
ficuldades destes profissionais na ordenagao de tarefas e agdes, na es-
colha dos procedimentos a adotar, na ordenacgao e sequenciagao dos
contetidos, no modo de ensinar e de fazer aprender esses conteudos
(DEL-BEN, 2012, p. 58).

Do ponto de vista da formagdo do professor de musica, Pires
(2015), ao analisar a proposta curricular dos cursos de licenciatu-
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ra em musica de Minas Gerais, salienta que a maioria dos curricu-
los apresenta uma énfase no conhecimento do contetdo, isto é, no
conhecimento especifico musical, em detrimento do conhecimento
pedagodgico e do conhecimento pedagogico-musical, resultando,
segundo a autora, numa hierarquizacao dos conhecimentos e, im-
plicitamente, reforcando a concepcao de que “para ser professor de
musica tem que ser musico instrumentista, tem que saber musica.
Logo, o professor de musica é o profissional de um saber (o saber
musical) mais do que de uma funcdo de ensinar musica a alguém”
(PIRES, 2015, p. 290).

Arodstegui et al (2015) mostram que os debates politicos em torno
da diversidade nao estao influenciando a reforma dos cursos de for-
magao de professores, “[...] centrados como estdao fundamentalmente
nas denominadas metodologias musicais ativas: o que quer dizer, em
capacitar os professores para desenhar um processo de ensino moti-
vador para os alunos, de um mesmo modo para todo mundo e com
0s mesmos contetidos” (AROSTEGUI et al,, 2015, p. 29, traducao e
grifos meus).

Por sua vez, Adeogun (2015), refletindo sobre os curriculos de
formagao de professores na Nigéria, afirma que, como estes curricu-
los sdo construidos a partir de paradigmas exdgenos, eles nao conse-
guem fazer do professor de musica nigeriano um real agente de mu-
danca. Para o autor, o problema é que enquanto a na¢ao nigeriana,
através de sua politicas educativas e culturais, pede que a moderna
educacgao musical seja sensivel as necessidades legitimas das grandes
massas do povo nigeriano, sua teoria e pratica nas escolas e univer-
sidades permanecem exogenas e elitistas. Dessa forma, como estas
praticas continuam a induzir os nigerianos a uma alienagao cultural,
elas se tornam inapropriadas e irrelevantes.

Debates sobre a questao da diversidade cultural (seja especifi-
camente no campo da musica ou de forma mais geral e ampla, bem
como questdes relativas a cultura dos alunos, da escola, do pais e da
América Latina), sao frequentes na area da Educagao Musical — nas
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publicacdes e nas tematicas de seus congressos — geralmente criti-
cando posturas monoculturais, eurocéntricas e, algumas vezes, certo
controle (praticamente um processo de civilizagao) do gosto dos alu-
nos (PEREIRA, 2017b, p. 27).

Ao analisar a produgao académica sobre curriculo, diversidade
e educacao musical na Revista da ABEM, desde sua primeira edicao
em 1992 até 2015, destacamos que:

Em relagdo a diversidade, vinte e quatro artigos dedica-
ram-se, direta ou indiretamente, a esta discussao. Podemos
destacar, dentre estes textos: as reflexdes em torno de curri-
culos e praticas de ensino que valorizem a diversidade (AR-
ROYO, 2000 e PENNA, 2003), a diversidade como ponto de
partida para a construgao de conhecimento musical e da
visao de mundo dos estudantes (FREIRE, 2001), reflexdes
sobre a educa¢do musical diante da diversidade (PENNA,
2005, 2006 e 2008; FIGUEIREDO, 2005; OLIVEIRA, 2006;
KLEBER, 2006; LAZZARIN, 2006 e 2008; RIBEIRO, 2008;
NZEWI, 2012; SOUZA, 2013); constatagdo da diversidade
de contextos e praticas musicais e suas implicagdes para a
educagdo musical (SANTOS, 2005; LUEDY, 2006; ARROYO,
2015), discussdao da formacdo de professores diante da di-
versidade (ALMEIDA, 2010; RIBEIRO, 2008), reflexdes so-
bre a diversidade sociocultural latino- americana (SOUZA,
2007; FREGA, 2007 e ILARI, 2007), entre outros (PEREIRA,
2017b, p. 31).

Todavia, muitas vezes, é possivel perceber uma énfase na di-
versidade de repertorio — ou seja, de produtos —, enquanto que a di-
versidade de processos (diferentes formas de fazer, compreender,
explicar, atribuir/construir significados e teorizar sobre musica) nao
recebe grande destaque. Pode-se ligar esta énfase ao predominio de
uma visao influenciada pela educagao estética que, muitas vezes,
preocupa-se com a ampliagao de repertorios e com a valorizagao do
repertorio trazido a escola pelos alunos. Assim, os textos parecem as-
sumir a existéncia de uma tinica gramatica musical, ligada as praticas
musicais ocidentais, a partir da qual seria possivel analisar todos os
fendmenos do universo sonoro.
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O elevado nimero de publica¢des, bem como a qualidade e per-
tinéncia do debate suscitado, demonstra que o campo da educagao
musical tem considerado a questdo da diversidade, e que alguma
mudanga — talvez ainda timida — ja se esboga no horizonte de nossas
praticas e concepgoes. Entretanto, é fundamental que esse horizonte
se amplie e abarque a selecdo curricular, para além da selecao de re-
pertorio:

Esta ampliagdo de horizontes envolve, necessariamente,
nao apenas reconhecer a diversidade, mas calibrar olhos e
ouvidos e transcender a atengao aos produtos, caminhan-
do em direcdo ao reconhecimento, compreensao e traba-
lho com os diversos processos de relagao com musica, bem
como de sistematizagdo, de significagao e de teorizagao
sobre musica em/por diferentes grupos socioculturais.
Torna-se necessario, portanto, ver “os outros” sem procu-
rar encaixa-los (e a seus produtos e processos) em nossos
esquemas, e ouvir ndo somente a musica que produzem e
com a qual se relacionam, mas ouvi-los falar sobre ela, co-
nhecer suas concepgoes, significagdes e sistematizagdes do

que consideram como conhecimento musical (PEREIRA,
2017b, p. 32).

A empiria tem mostrado como outras praticas tém se materia-
lizado no dia a dia dos cursos de licenciatura, nas e, principalmente,
para além das prescri¢des, evidenciando a presenga de outras musi-
cas, de outros saberes, de outros processos — especialmente em disci-

plinas relacionadas a educagao musical.

Pode-se supor que o conhecimento especifico musical seja se-
lecionado a partir da politica de redistribui¢ao do conhecimento le-
gitimado no campo artistico, ligado a0 nomos da “arte pela arte”.
Enquanto que, por outro lado, as politicas de reconhecimento este-
jam ligadas a praticas legitimadas pelas discussdes mais proximas do
campo educativo.

Silva (2018, p. 8), a partir da leitura da fildsofa norte-americana

Nancy Fraser, nota a existéncia de uma polarizagao entre politicas
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curriculares de redistribui¢ao — com foco no acesso ao conhecimento
para todos; e de reconhecimento — enfatizando as diferencas culturais

e o atendimento as demandas dos estudantes.

E possivel fazer um paralelo para a situacao curricular em
musica: as praticas conservatoriais, ligadas a tradicao da musica eru-
dita, trabalhariam numa logica de redistribuicdo, ou seja, de garantir
0 acesso aos estudantes ao que se considera “o melhor conhecimento
possivel” (YOUNG, 2013). Esse “melhor conhecimento possivel”, ao
que tudo indica, seria, no ambito de praticas mais tradicionais, aque-
le ligado a musica erudita.

Por outro lado, as praticas curriculares ligadas as perspectivas
contemporaneas de educagao musical, trabalhariam na légica do re-
conhecimento de uma natureza social do conhecimento, do reconhe-
cimento das diferencas culturais, de outros saberes e praticas possi-
veis — ao lado, mas também além da musica erudita.

Nota-se, portanto, certa fragmentacao do campo: seus discursos
sao tomados isoladamente, e ndo tem conseguido impacto substan-
tivo no desenho curricular das licenciaturas em musica — bem como
nas praticas e concepgdes de alguns professores e estudantes. Nesta
perspectiva, Lamont e Maton (2010, p. 63) apontam que

Tomados como um todo, os estudos existentes mostram que os
desafios a serem enfrentados pela educagao musical sdo multiface-
tados, mas, embora a pesquisa existente ofereca uma série de ideias
para resolver problemas especificos, o campo ainda estd fragmenta-
do. Temos muitos pedacos do quebra-cabeca, mas nao somos capazes
de reuni-los.

Na tentativa de reunir os pedagos deste quebra-cabecas, em dia-
logo com as proposigdes de Maton (2010), propomos analisar o cam-
po curricular de forma diferente, explorando nao s6 o conhecimento
selecionado e distribuido, mas as pessoas (conhecedores — knowers) e,
além disso, considerar os habitus destas pessoas, bem como aqueles
privilegiados pelo campo, exercitando uma analise relacional.
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Uma Anélise Relacional

Maton (2018, p. 251) ressalta que, na abordagem de Bourdieu, “o
relacional” tem dimensodes horizontais e verticais:

Primeiro, Bourdieu (1990: 52-65) considerou a pratica como de-
corrente das relagdes entre “duas historias” ou logicas evolutivas: as
disposi¢des dos agentes (“habitus”) e as posi¢des que ocupam (em
virtude de seu “capital”) dentro de uma sistema evolutivo (‘campo’).
Conforme ilustrado pela férmula ‘[(habitus) (capital)] + campo = pra-
tica’ (Bourdieu 1986: 101), isso relaciona horizontalmente conceitos,
oferecendo uma correcao para contas que exploram apenas os atribu-
tos dos agentes ou seus contextos sociais. Em segundo lugar, ainda
de acordo com Maton (no prelo), cada uma dessas logicas € ela pro-
pria concebida relacionalmente: as disposi¢oes de um agente (habi-
tus) sdao entendidas como uma estrutura entre uma variedade de es-
truturas possiveis; e as posi¢oes sao exploradas em termos de status
e recursos de um agente (capital) em relacdo aos de outros agentes
dentro de um universo social estruturado (campo) que € definido em
relacdo a outros universos sociais. Isto € levar campo, capital, habi-
tus e pratica separadamente e relacionar verticalmente a estrutura
especifica de cada uma com outras estruturas possiveis.

Em outras palavras, segundo Maton (2018), Bourdieu enfatiza a
necessidade de analisar os principios organizacionais subjacentes as
realizagOes empiricas de cada conceito, onde a configuracdo especifi-
ca desses principios (sua “estrutura”) deriva suas caracteristicas das
relagdes com outras configuragdes possiveis. Compreender ambas as
dimensdes horizontal e vertical do pensamento relacional é crucial para
alcancar a “revolucdo mental” de Bourdieu e adquirir seu “novo olhar”.

Na tentativa de oferecer ferramentas conceituais que permitam
a analise relacional, Maton (2010, 2014) propde a Teoria dos Codi-
gos de Legitimacao (LCT, em inglés) como um referencial socioldgico
onde, entre outros, propoe um didlogo entre a teoria dos campos, de
Pierre Bourdieu, e a teoria dos codigos, de Basil Bernstein.
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A estrutura tedrica proposta por Maton (2010, 2014) permite que
a pesquisa va além da superficie das situa¢des empiricas, explorando
seus principios ou codigos de organizagao. Os objetivos da TCL sao
acessar os “cdodigos genéticos” das praticas, para revelar as regras
fundamentais do jogo, ou as bases de conquista (legitimacao) de di-
ferentes contextos, as maneiras como eles se desenvolvem ao longo
do tempo, o que eles permitem e constrangem, e como eles se rela-
cionam com as disposi¢des que os atores trazem para estes contextos.

A LCT considera a educagao como campos de luta onde as cren-
cas e agOes dos atores representam reivindicagOes concorrentes de
legitimidade ou o do que deve ser considerado a medida de desem-
penho dentro desse campo. Essas “linguas de legitima¢ao” sao ana-
lisadas em termos de seus “codigos de legitimacdo”, que sao seus
principios estruturantes subjacentes (MATON, 2000).

Conforme o autor explica, a LCT compreende um conjunto
multidimensional de ferramentas conceituais. Cada dimensao inclui
conceitos para analisar um conjunto particular de principios orga-
nizacionais como uma espécie de cédigo de legitimacio. Essas dimen-
sOes sao “simultaneas”: nao exploram objetos de estudo diferentes,
mas sim principios organizacionais diferentes que podem sustentar o
mesmo objeto. Desta forma, Maton (2018) argumenta que os estudos
empiricos geralmente adotam mais de uma dimensao na andlise. Nos
limites deste texto, com o intuito de revelar principios relacionais
subjacentes a disposicdes, posi¢des e praticas, propomos o exercicio
em torno de uma dimensao: a Especializacao, dando continuidade as
analises iniciadas anteriormente.

A dimensao da Especializacdo refere-se a base do caracter dis-
tintivo, da autoridade e do status, ou “o que torna os atores, os dis-
cursos e as praticas especiais ou legitimos” (MATON, 2007, p.98).

A base da Especializagao na LCT é a nogao de que praticas e con-
textos educacionais ndo estabelecem simplesmente o que € valido sa-

ber e como, mas também estabelecem quem é um ator ideal (aluno
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ou professor). Ou seja, cada pratica ou atestagao de conhecimento é
feito por alguém (o sujeito) e é sobre ou orientado para algo (o obje-
to). Assim, sempre hd relagdes com um objeto (“relagdes epistémicas”
ou RE) e relagdes com um sujeito (“relagdes sociais” ou RS) quando
as praticas e atestagdes de conhecimento sao feitas. Cada uma dessas
relacOes coexistentes, mas analiticamente distintas, pode ser mais forte
ou fracamente classificada. Ou seja, cada relacao pode ser mais forte
(+) ou fracamente (-) enfatizada como base de praticas ou atestagdes de
conhecimento. Juntas, essas duas forcas relativas compreendem o “co-
digo de legitimagao da especializagao” (RE +/-, RS +/-). Na Figura 1, os
dois continuos de forcas podem ser visualizados como eixos do plano

de especializagdo, um espago topoldgico com quatro cddigos principais:

Figura 1: Plano de especializagao

RE+

Conhecimento Elite

relagdes RS- RS+

sociais

Relativista Conhecedor

Fonte: Traduzido de Maton (2018, p. 5)

Cada relacao pode ser mais fortemente (+) ou mais fracamente
(-) enfatizada como a base da legitimacao, neste caso particular, no
campo do curriculo em musica. Estas duas forcas podem variar in-
dependentemente para gerar cidigos de especializagio (RE+/-, RS+/-).
Conforme demonstrado na Figura 1, os dois continuos de forcas po-
dem ser visualizados como eixos do plano de especializagio, um espaco
topoldgico com quatro codigos principais:
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+ Codigos de conhecimento (RE+, RS-), onde a posse de conheci-
mentos especializados, de principios ou procedimentos es-
pecificos de objetos de estudo € enfatizada como a base de
sucesso e os atributos dos agentes sao minimizados;

» Codigos de Conhecedores (RE-, RS+), onde o conhecimento e os
objetos especializados sao minimizados e os atributos dos
agentes sao enfatizados como medidas de sucesso; sejam vis-
tas como inatas (por exemplo, “talento natural”), cultivadas
(por exemplo, “gosto”) ou sociais (por exemplo, a partir da
teoria do ponto de vista);

» (Cddigos de Elite (RE+, RS+), onde a legitimidade é baseada em
ambos, a posse de conhecimento especializado e o fato de ser
“o tipo certo de conhecedor” — o termo “elite” nao significa
necessariamente algo socialmente exclusivo, mas sim a posse

de conhecimentos legitimos bem como atributos legitimos de
conhecedores (LAMONT, MATON, 2010, p. 66); e

» Codigo Relativista (RE-, RS-), onde a legitimidade nao é deter-
minada nem pelo conhecimento especializado nem pelos atri-
butos do conhecedor — “qualquer coisa serve”.

Para entender esses conceitos nos termos da teoria bourdieusia-
na dos campos, Maton (2018, p. 256) considera a descri¢ao de Bour-
dieu de “topologia social”:

(...) o mundo social pode ser representado na forma de um
espaco (multidimensional) construido com base em prin-
cipios de diferencia¢do ou distribui¢do constituidos pelo
conjunto de propriedades ativas no universo social sob
consideragao, isto é, capaz de conferir for¢a ou poder em
seu possuidor nesse universo. Agentes e grupos de agentes
530 assim definidos por suas posigoes relativas neste espa-
¢o. (BOURDIEU, 1991 apud MATON, 2018, p. 256, grifos no
original)

Segundo o autor, a especializagao permite visualizar uma dimen-
sao desse espaco a partir do plano de especializagao (Figura 1) em que
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0s agentes ocupam posicOes relacionais. Maton (2018) explica que os
codigos de especializagao sao um dos conjuntos de “principios de dife-
renciacao” que constroem o universo social. O plano de especializagao
descreve toda a gama de possiveis posigdes que poderiam ser ocupadas.
Os codigos de especializagdo especificos que estao “ativos no universo
social” sao determinados por pesquisas empiricas. Bourdieu descreve
tais universos sociais como “campos de forcas”, e os codigos de especia-
lizacdo conceitualizam uma dimensao das forcas que constituem cam-
pos. Como esclarecem Lamont e Maton (2010, p. 64), os codigos definem
“as regras do jogo”. Eles sao capazes de “conferir forca ou poder ao seu
possuidor”: um coédigo dominante € tanto privilegiado (tem prioridade)
quanto “privilegiador” (confere poder aos seus possuidores). Conse-
quentemente, os agentes tentam maximizar suas posi¢oes assegurando
que seus proprios cédigos sejam dominantes no universo social.

Em suma, a base de legitimidade para cada cédigo é: o que vocé
conhece (codigos de conhecimento), o tipo de conhecedor que vocé
é (codigos de conhecedores), ambos (cddigos de elite) ou nenhum
deles (cddigos relativistas) (LAMONT, MATON, 2010, p. 64).

Procurando utilizar a teoria para explicar os dilemas apresenta-
dos no inicio deste texto, podemos dizer que a segao de conhecimentos
especificos em Musica dos curriculos das Licenciaturas estaria baseada
na sistematizacao erudita ocidental, que tem suas bases de legitimagao
em um tipo de conhecimento musical especifico, e requer habilidades
musicais especificas dos agentes: o conhecimento e as habilidades se-
lecionados e cultivados pelos conservatdrios, legitimados e naturaliza-
dos com o passar dos anos. Para alcangar posi¢des dominantes neste
campo importa, portanto, o conhecimento musical erudito e as habili-
dades especificas a ele relacionadas (atributos especificos dos agentes),
portanto, o codigo de legitimagao € o cddigo de elite (RE+, RS+).

Desta maneira, individuos inseridos neste campo musical tém
seus habitus estruturados a partir da incorporacao de disposicoes re-
lativas a regra dominante no campo artistico (a doxa), constituindo
aquilo que chamei de habitus conservatorial (PEREIRA, 2013).
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Entretanto, é possivel notar que o codigo dominante pode variar
entre os diferentes grupos de disciplinas se considerarmos as disci-
plinas e praticas especialmente da se¢do de conhecimentos pedagdgi-
co-musicais dos curriculos, bem como os discursos da area de Educa-
¢ao Musical. A impressao que se tem é que ha uma forte classificagao
(BERNSTEIN, 1990) — uma fronteira rigida — entre eixos de discipli-
nas voltadas ao conhecimento especifico, cujo cédigo dominante é
o cddigo do conhecimento ligado as praticas eruditas; e os eixos de
disciplinas pedagogicas e pedagodgico-musicais. Estas fronteiras, in-
clusive, parecem constituir-se como muros fisicos que separam 0s

professores que atuam nestas areas.

De acordo com os estudos elencados anteriormente, discur-
sos da area da educacdo musical contemporanea apelam para que
a atengao se volte para a diversidade — e ressalta-se que nao apenas
de produtos, mas de processos e saberes. Tais discursos indicam uma
preocupagao com o desenvolvimento (incorporagao) de atributos dos

futuros professores, pegas chave para a mudanga:

Sem a sua preparacgao adequada, os problemas de tradugao de
politica musical em agao, de principios em praticas; os problemas
de desenvolvimento, interpretacao, distribuicao e melhoria do cur-
riculo musical; os problemas de preservacao e atualizagao do conhe-
cimento musical; os problemas de estudar, pesquisar e refinar os
processos de ensino e aprendizagem de musica nao podem ser re-
solvidos de forma adequada. Em suma, o valor da vida de qualquer
sistema de educacao musical, tradicional ou moderna, depende, em
altima analise, da qualidade dos professores de musica” (ADEO-
GUN, 2015, p.1).

O discurso da Educagao Musical contemporanea afirma ser pre-
ciso focar, portanto, na construcdao de posturas do futuro professor
que favorecam a mudangca, especialmente a de pesquisar, estudar e
refinar processos de ensino e aprendizagem a partir da diversidade

trazida para a sala de aula pelos alunos.
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Parece, portanto, que o foco estaria nos atributos esperados do
futuro professor: os conhecimentos nao seriam prescritos previamen-
te, mas construidos a partir dos sujeitos e das experiéncias que se dao
nos diferentes encontros que ocorrem nas diferentes aulas de musica.
Por conseguinte, os eixos pedagogico e pedagodgico musical tendem
a assumir como codigo dominante o cédigo do conhecedor (RE-, RS+).

Estamos diante de um cendario onde o jogo de forcas se apresen-
ta de maneira fortemente desigual, uma vez que a historia do campo
artistico e educativo-musical € marcado por uma énfase no codigo
do conhecimento ligado a musica erudita (com conhecimentos sis-
tematizados de maneira especifica, requerendo habilidades também
especificas):

Figura 2: Forgas em disputa no campo curricular musical

CONHECIMENTO
MUSICAL
ESPECIFICO

Conhecimento

RS-

CONHECIMENTO
PEDAGOGICO
Relativista MUSICAL

RE-

Fonte: Elaborado pelo autor.

Em sintese: temos um se¢ao de conhecimento especifico musical
cujo codigo de legitimacao (o cddigo que dispde as regras do jogo,
determinando as mais altas posi¢Oes relativas no interior do campo)
€ 0 cddigo de elite, um cédigo que privilegia um conhecimento musical
especifico, atrelado a habilidades musicais especificas dos agentes,
ligadas ao universo da musica erudita.
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Ja a secao de conhecimentos pedagogicos e pedagdgico-musi-
cais, marcados pelos discursos e praticas da area da educagao musi-
cal, tende a trabalhar numa logica que legitima olhares socialmente
localizados, privilegiando nao um tnico conhecimento como legiti-
mo, universal e descontextualizado, mas a construgao de posturas
(inculcagao de disposi¢des) diante da diversidade de conhecimentos
e saberes musicais.

Experiéncias empiricas nos permitem supor que o habitus dos
professores em formacao, e mesmo de professores ja formados (sejam
iniciantes ou experientes), tem o potencial de ser fortemente marcado
pela musica erudita (proximos de um habitus conservatorial, portanto,
devido a suas possiveis trajetorias educativo-musicais). Ao ingressa-
rem no curso de Licenciatura, este habitus seria refor¢ado pelos estu-

dos proporcionados pela se¢ao de conhecimento especifico musical.

Quando em contato com as propostas contemporaneas de edu-
cacao musical — seja nas disciplinas da se¢ao de conhecimento peda-
gogico-musical, seja nas praticas de ensino, estdgios ou inicia¢ao pro-
fissional) — defrontam-se com um campo cujos principios subjacentes
sao orientados pelo cddigo do conhecedor.

Licenciandos com disposi¢Oes conservatoriais, orientadas por um
codigo de elite, ocupando posi¢des num campo orientado por um co-
digo do conhecedor criam um potencial para aquilo que Maton (2018,
p. 257) chama de “conflito de cddigos”. Como este autor reforga, a ex-
periéncia dos agentes é mediada pelos codigos de seus habitus.

Assim, os licenciandos tendem a perceber (a partir de suas dispo-
si¢des incorporadas na forma de habitus, uma vez que estes, para Bour-
dieu, estruturam e filtram a percepc¢ao dos agentes) a 16gica do campo
pedagdgico-musical, e suas propostas pautadas na educacao musical
contemporanea, como marcadas por um cddigo relativista (RE-, RS-).

A percepcao do campo educativo musical por estes agentes,
cujo conhecimento e habilidades musicais especificos que julgavam
validos ndo atendem as demandas da realidade das disciplinas pe-
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dagdgicas e mesmo da sala de aula na educacao basica — julgamento
reforgado pelas disciplinas de formagao musical especifica dos cursos
de Licenciatura em Musica, e mesmo pelo senso comum —, é a de um
espago onde tudo vale, e onde qualquer coisa serve. Os licenciandos
nao conseguem, nesta esteira, perceber as regras do jogo deste cam-
po educativo musical: ndo conseguem compreender a proposta de
construcao de conhecimentos e de aprimoramento das habilidades a
partir dos alunos - seja nas disciplinas pedagdgico-musicais, seja em
sua atuacao nos campos de estagio na educacao basica — pois seu ha-
bitus nao os permitem enxergar outra possibilidade de conhecimento
e habilidades legitimos que nao aqueles enraizados e incorporados

ao longo de sua formacao.

Como sua ideia de curriculo é baseada na selecao de conheci-
mentos e competéncias especificas, a visao que se lhes apresenta aos
olhos € a de um relativismo subjetivista: “(...) a no¢ao de que nao ha
nada além dos diferentes saberes subjetivos de um potencial nimero
infinito de diferentes conhecedores” (MATON, 2010, p. 175).

Sem conseguir perceber as novas regras do jogo que estao sen-
do propostas, estes futuros professores sentem-se como “peixes fora
d’agua”. Como explica Maton (2018, p. 265): “(...) seu codigo de ha-
bitus ndo s6 entrou em choque com o cddigo do ambiente [do cam-
po], mas também tornou suas regras do jogo invisiveis, deixando-os
boiando”.

Desta forma, os licenciandos (e, por que nao dizer, a sociedade)
acabam por langar mao de seus velhos habitus. Diante de um campo
assustadora e ameacadoramente tido como relativista, utilizam-se do
recurso de que dispdem: orientam suas praticas a partir de seu habitus
conservatorial, e acabam por perpetuar a légica dominante do campo.

Empregando o vocabulario bourdieusiano, ocorre uma hysteresis
do habitus: (...) uma defasagem estrutural entre as ocasides e as dis-
posigdes, ou seja, as categorias de percepgao e de apreciacao ficar[am]
mal ajustadas as possibilidades objetivas do funcionamento de um
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campo porque o entorno com o qual se confrontam [¢] demasiado
distante daquele com o qual se ajustam (MEDEIROS, 2017, p. 229).

Maton (2018) observa um cenario semelhante na pesquisa em-
preendida com estudantes chineses num ambiente online de uma
universidade australiana. E explica que a LCT pode adicionar codi-
gos a cada elemento da férmula bourdeusiana [(habitus)(capital) +
campo = pratica]. No exercicio aqui empreendido, pode-se sintetizar

os resultados encontrados da seguinte forma:

[codigo de elite (habitus e capital) + posicao num codigo do
conhecedor = experiéncias de um codigo relativista +
estratégias do cddigo de elite]

Notas Finais

Uma atitude analitica realmente relacional, como propde Maton a
partir de sua Teoria dos Codigos de Legitimagao, permite-nos, portan-
to, ndo somente descrever a manutencao de praticas conservadoras em
meio a tantos discursos contrarios enunciados por estudiosos da edu-
cagao musical contemporanea. Por outro lado, é possivel explicar de
maneira mais holistica o fendmeno desta manutencao, evidenciando
o choque de codigos que pode estar ocorrendo nos espagos escolares.

Contudo, ¢ fundamental que sejam empreendidas pesquisas
empiricas envolvendo anadlises documentais, entrevistas de aprofun-
damento, observagdes sistematicas e outras formas de coleta de da-

dos que possam endossar este exercicio teorico aqui empreendido.

O primeiro exercicio de analise empirica sera realizado no am-
bito do curso de Licenciatura em Musica da UFJF, onde licenciandos
participarao de grupos focais, professores universitarios serao entre-
vistados e documentos curriculares e planejamentos de aulas e disci-

plinas serdo compulsados.

Diante do exposto ao longo deste capitulo, € possivel considerar
que a mudanga real nao depende de inovagdes isoladas, segmenta-
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das, como as alteragoes curriculares — principalmente com a constru-
¢ao de uma base nacional comum curricular baseada em competén-

cias e conhecimentos especificos.

Este exercicio tedrico sugere ser inttil e infrutifero a educacao
musical continuar lutando sozinha por mudangas. Em outras pala-
vras: as mudancas que podem ser observadas parecem estar confina-
das do lado do muro daqueles que trabalham com a area pedagogica
dos cursos de licenciatura, e com a producao de conhecimento em
educacao musical. Sem que dialogos ocorram, sem que nos muros
sejam abertas frestas, e posteriormente janelas e portas, codigos de
legitimacdo dos campos nao irdo mudar, bem como disposigdes tra-
dicionais arraigadas que orientam percepgdes e estratégias de acao
dos agentes.

Parafraseando Adeogun (2015, p. 7), nds precisamos de uma
abordagem interdisciplinar, de fronteiras menos rigidas, de muros
com portas abertas entre as pessoas, para que, individualmente, cada
um de nds, cada se¢ao do curriculo, possa ser vista como que can-
tando uma musica diferente. Mas, coletivamente, estejamos reunidos
harmoniosamente.

A alternativa que ora proponho é que se construa um curriculo
cuja logica e principios nao sejam legitimados por um conhecimento
especifico, mas pela possibilidade de criagao de uma postura diante
dos diversos conhecimentos, habitus, l6gicas e praticas musicais. Um
curriculo que se guie pelas pessoas com ele envolvidas, que permita
a descoberta, redescoberta, criacao e recriacao de possibilidades de
conhecimentos.

Nao se trata de relativismo subjetivista, que pode ser o resultado
de um curriculo culturalmente construido baseado numa miriade de
conhecimentos, mas de trazer os agentes, as pessoas para o centro do
debate. E imperioso ressaltar que nada impede que quem assim de-
sejar possa se especializar nesta ou naquela pratica musical, seja fora

da escola ou mesmo em classes ou projetos especiais.
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E forgoso reconhecer que tal ideia nao ¢ simples ou facil de ser
posta em pratica, principalmente por que o respeito e o trabalho com
a diversidade vai de encontro a logica de um mercado educacional,
impedindo a avaliagao nacional da forma como ela tem sido feita e
pensada, numa perspectiva homogeneizante e pretensamente comum.

Mais do que oferecer conhecimentos, o desejo ¢ de que se possi-
bilite as pessoas que participem ativamente das multiplas e variadas
praticas musicais. Seja ouvindo, tocando, criando, ou refletindo de
forma critica e qualificada. Desta forma, para além de uma educagao
musical de qualidade, estaremos propiciando uma formacao cidada,
democratica e mais justa e humana.
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