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RESUMO

A temadtica desta pesquisa diz respeito a uma dimensdo da educag¢do superior em
musica: a formacdo profissional dos alunos. O que interessa nessa dimensao € a realidade de
alunos que ja atuam profissionalmente com musica enquanto cursam a graduacdo na drea. A
pesquisa tem como objetivo geral compreender como os alunos, vivendo no curso € no
trabalho, vao estabelecendo relacdes e produzindo sentidos que instituem a sua formagdo
profissional em misica. E, como objetivos especificos: investigar como os alunos vado
aprendendo a ser professores de musica e/ou musicos a medida que estudam e trabalham e o
que consideram importante em suas oportunidades concomitantes de atuacdo profissional e de
estudo na graduacdo; identificar os sentidos atribuidos pelos alunos a importancia de trabalhar
e estudar simultaneamente; e examinar as opcoes feitas, decisOes tomadas e acgdes
empreendidas para gerenciar as exigéncias demandadas pelo seu trabalho e pelo curso. Adoto
como conceito de formagdo as perspectivas tedricas de Jorge Larossa (2002, 2004a, 2004b,
2005), que também se subscreve Larossa Bondid (2002), e Marie-Christine Josso (2004a). Por
essas perspectivas tedricas, a formacdo se constitui ao longo das experiéncias vividas pelas
pessoas (o ambito instituinte da formagdo) quando em relacdo com as instincias formadoras
(o ambito instituido da formagdo). A metodologia adotada é o estudo de caso por se tratar de
um fendmeno contemporaneo (YIN, 2005) que interrompe as normas socialmente instituidas
(PASSERON; REVEL, 2005), de acordo com as quais tanto o aluno deve primeiro realizar
sua formacgdo para depois trabalhar, como a profissionalizagdo em musica ndo se legitima pela
formacdo superior e respectiva titulacdo. A pesquisa contribui para que os profissionais
envolvidos com o ensino superior em musica possam problematizar os conceitos sobre
formagdo com os quais preparam os alunos para a vida profissional, bem como questionar os
julgamentos que constroem sobre quem sdo os seus alunos. Os resultados contribuem para a
teoria da educagdo musical ao contemplar mais uma faceta da multiplicidade da vida musical
dos alunos de cursos superiores que ja trabalham, uma vida musical que se transforma em
vida profissional que, por sua vez, retroalimenta a vida musical, num movimento infinito.

Palavras-chave:
Muisica; formacgdo profissional; experiéncia; estudar e trabalhar; ensino superior de
musica.



ABSTRACT

This paper’s theme has to do with one dimension of higher degree education in music:
the professional training of the students. What is of interest in this dimension is the fact of
those students who already exercise music professionally while undergoing education in this
area. The general aim of this study is to understand how students, sharing their lives between
school and work, keep on establishing relationships and developing senses which establish
their professional education in music. The specific aim is threefold: investigate how students
keep on learning how to be music teachers and/or musicians while at school and at work, and
what they, while at school and at work, consider important in their concomitant opportunities
of professional experience and of school education; identify the senses given by students to
the importance of working and studying simultaneously; and examine the options taken,
decisions made and actions carried out to meet the requirements imposed by their professional
work and their course in education. The education concept I adopted is that of both Jorge
Larossa’s (2002, 2004a, 2004b, 2005), who also subscribes Larossa Bondid (2002), and
Marie-Christine Josso’s (2004a) theoretical perspectives. According to these theoretical
perspectives, education is reached throughout the experiences undergone by people
(education’s establishing surroundings) when in relation with the educating instances
(education’s established surroundings). The methodology adopted is that of the case study as
it deals with a contemporary phenomenon (YIN, 2005) that breaks the norms socially
established (PASSERON; REVEL, 2005) according to which not only should the student first
complete his/her education and afterwards pursue professional work, but also
professionalization in music is not legitimized by higher education and respective degrees.
This study contributes to those involved in higher music education being capable of
problematizing the concepts on education with which they prepare their students for a
professional life, and also contributes to their questioning the judgements they make on who
their students are. The results contribute to the theory of musical education as it contemplates
one more facet of the multiplicity of the musical life of those higher education students who
are already working professionally, a musical life that turns into a professional life which, in
turn, provides feedback to a musical life, thus establishing a perpetual motion pattern.

Keywords: Music; professional education; experience; studying and working; higher
education in music.
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INTRODUCAO
1.1 Delimitacao do tema

Esta pesquisa diz respeito a formagdo de alunos do curso superior de musica que
atuam profissionalmente na drea enquanto cursam sua graduacdo. O interesse dessa
investigacdo estd em conhecer as agOes pelas quais se formam, ou seja, compreender os
processos de aprendizagem profissional desses alunos que, imersos nas instancias sociais
onde vivem e transitam — curso superior e trabalho —, apropriam-se ativamente produzindo
sentidos sobre o que € transmitido por essas instancias.

Essa realidade € bastante comum no curso superior de misica da Universidade Federal
de Uberlandia (UFU), localizada em Uberlandia (MG), no qual atuo como docente. Para dar
um exemplo, na ultima turma em que estive a frente da disciplina Prética de Ensino sob a
Forma de Estédgio Supervisionadol, no segundo semestre de 2004, nove dentre dez alunos
atuavam como professores em escolas especializadas — conservatdrios estaduais mineiros e
escolas livres — e em escolas regulares como professores de educagao artistica.

Essa tendéncia j4 havia sido apontada em 2002 por Ferreira (2002, p. 8, 31 — 32) em
seu trabalho de conclusdo de curso de graduacdo®, quando confirmou quantitativamente que
75,31% dos estudantes dos cursos de musica da UFU atuavam como professores de musica e
48,15% atuavam profissionalmente também em outras dreas musicais como: cantar € tocar na
noite e em eventos; agenciamento e promog¢do de eventos musicais; arranjador; assistente e
pianista correpetidor de corais; musico da banda municipal; estidios e gravagdes;
musicoterapia; entre outros.

Embora o curso de musica da UFU esteja instituido oficialmente como integral, essa

tendéncia mostra-se tdo intensa que, para se adaptar, o oferecimento das disciplinas €

' Disciplina pertencente ao curriculo do entdo Curso de Licenciatura em Educagio Artistica — Habilitacdo em
Mudsica da UFU. No referido curriculo, a disciplina Prética de Ensino sob a Forma de Estdgio Supervisionado
possuia carga horaria de 300 horas distribuidas em quatro periodos, ou semestres, do curso: Pratica de Ensino 1
(no sexto periodo — 75 horas), Pratica de Ensino 2 (no sétimo periodo — 75 horas), Pratica de Ensino 3 (no oitavo
periodo — 75 horas) e Prética de Ensino 4 (no nono e ultimo periodo — 75 horas). A partir da mudanga curricular
ocorrida em 2006, a disciplina dantes referida transformou-se no Estdgio Licenciatura, perfazendo 405 horas
distribuidas em cinco periodos: Estigio Licenciatura 1 (no quinto periodo do curso — 75 horas), Estdgio
Licenciatura 2 (no sexto periodo — 75 horas), Estdgio Licenciatura 3 (no sétimo periodo — 75 horas), Estigio
Licenciatura 4 (no oitavo periodo — 90 horas), Estagio Licenciatura 5 (no nono periodo — 90 horas) (UFU;
COMUS, 2006).

> Em sua pesquisa curricular intitulada “Os curriculos dos cursos de misica da UFU sob a Gptica dos alunos”,
Ferreira (2002) contou com informantes matriculados a partir do terceiro periodo do curso no segundo semestre
de 2002. Estes somavam ao todo 116 alunos, dos quais 81 (69,83%) responderam ao questiondrio aplicado pela
autora.
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concentrado em determinados dias da semana ou periodos do dia, visando atender as
necessidades dos alunos residentes em Uberlandia e regido. O corpo docente, porém, debate-
se com a preocupacdo de ter sua autoridade académica questionada quando, por exemplo,
quer (re)marcar horarios de aula, atendimentos, ensaios, e os alunos ndo estao disponiveis.

Em 2005, deparei-me também com esse fenOmeno manifestado em conversas
informais que presenciei entre professores de diversas universidades durante o XIV Encontro
Nacional da Associagdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), realizado em Belo
Horizonte (MG). Essas conversas concentraram-se em torno de uma reclamacgdo geral sobre a
“convivéncia com o problema dos alunos — misicos da noite — que chegam atrasados ou saem
mais cedo das aulas e estdo sempre cansados”. O debate trouxe a tona a possibilidade de
ampliar o oferecimento dos cursos superiores de musica, geralmente diurnos ou integrais, para
o turno da noite. Assim, os alunos poderiam assistir as aulas mais descansados, pois teriam o
periodo do dia para repousar; e o curso ndo atrapalharia seus hordrios de trabalho, pois, findas
as aulas, sairiam para seus compromissos que come¢am tarde da noite (MORATO, 2006, p.
2).

Essa é uma temdtica que sempre me preocupou enquanto docente, mas ainda ndo tinha
atentado para a possibilidade de problematizé-la sob a forma de pesquisa. Na circunstancia de
ter alunos que ja atuavam profissionalmente, preocupava-me, por um lado: como valorizar o
que o aluno j4 traz da sua experiéncia? Por outro, vivia um dilema como professora: sentia
que precisava valorizar as experiéncias que traziam, mas os alunos tinham que aprender algo a
mais na universidade. Preocupava-me entdo com qual o tipo de postura a adotar e com que
tipo de acdo ou exigéncia proceder em relacdo a esses alunos? Desenvolvi uma reflexdo sobre
esse conflito num texto, do qual cito:

Uma vez formados na concep¢do de que o curso de graduagdo é o momento
supremo da formacdo profissional, nds, professores de curso superior, nos
acostumamos a esperar dedicacdo exclusiva dos alunos ao curso; no entanto, a0 nos
depararmos com essa “nova realidade”, vemos que nossas concepgdes do que € ser
aluno (deve dedicar tempo integral a sua aprendizagem, por isso precisa concentrar-

se com exclusividade ao estudo, a leitura, pratica instrumental, visitas a biblioteca,
etc.), do que € ser professor (por dominar o conhecimento ainda néo aprendido pelo

aluno, € responsavel pela transmissdo didaticamente adequada do mesmo, bem
como, pelo nivel minimo de aprendizagem — que pode ser avaliado por meios
quantitativos), e de como deve ser a relacdo (hierdrquica) entre professor e aluno nio
combinam mais com os alunos — e seus jeitos de cursar a graduacio — que temos em

nossos cursos superiores (MORATO, 2006, p. 1 —2).

Como os alunos transitam entre os mundos do trabalho em musica e do curso superior
de musica? Que decisdes sdo tomadas nesse transito? Que relacdes estabelecem entre esses

dois mundos? O que aprendem num e noutro mundo? O que levam de um para outro? E como
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levam? Como esses mundos se entrelagcam em suas vidas durante o periodo da formacao
inicial? Enfim, como se formam nessa intersec¢do entre curso superior e trabalho? Esses sdo
exemplos dos questionamentos que me acompanham desde que comecei a pensar nesse tema
para o doutorado.

A pesquisa teve como objetivo geral compreender como os alunos, vivendo no curso e
no trabalho, vdo estabelecendo relacdes e produzindo sentidos que instituem a sua formacao
profissional em misica. E, como objetivos especificos: investigar como os alunos vado
aprendendo a ser professores de musica e/ou musicos a medida que estudam e trabalham e o
que consideram importante em suas oportunidades concomitantes de atuacdo profissional e de
estudo na graduacdo; identificar os sentidos atribuidos pelos alunos a importancia de trabalhar
e estudar simultaneamente; e examinar as opcoes feitas, decisOes tomadas e acgdes
empreendidas para gerenciar as exigéncias demandadas pelo seu trabalho e pelo curso.

Se antes pensava que a escolha do tema de pesquisa era uma questdo externa, depois
das leituras empreendidas em disciplinas como sociologia da educacdo musical, filosofia da
educacgdo e sociologia do trabalho, tenho melhor clareza de que a nossa existéncia no mundo
ndo € neutra, pois ndo vivemos no vacuo. Quando nascemos, somos compulsoriamente
inseridos num mundo histérico/geografico/social/cultural/politico/econdmico, no qual
passamos a interagir — a nos formar e a interferir. Bastian (2000, p. 79 — 80) diz que as
pessoas “ndo sdo organismos andnimos”, mas se relacionam no e com o mundo, envoltos por
diferentes contextos historicos, geograficos, sociais e culturais. Sendo assim, a escolha de um
tema de pesquisa também ndo é neutra. E, ao contririo, intencional, pois sempre queremos
entender o que acontece a nossa volta, o que nos incomoda na nossa vida, na nossa historia.

Conhecer melhor os alunos e suas capacidades de agir ativamente sobre a dupla
realidade em que vivem como estudantes e profissionais da misica, enfim, compreender
como eles delineiam sua formacgdo profissional em musica nessa realidade contribui para
ampliar as referéncias sobre as relacdes pedagdgicas no ensino superior. Trata-se também de
um interesse da educacdo musical, pois essa tendéncia dos cursos universitarios de musica,
qual seja, alunos que necessitam trabalhar para se sustentar no curso, ajudard a entender como
essa necessidade se transforma em oportunidades de formagdo profissional em musica para
esses alunos.

Importante esclarecer que nao se trata de uma pesquisa sobre formagdo continuada,
porque, apesar de ja atuarem profissionalmente, ainda ndo se formaram no curso; nem sobre
formacdo ao longo da vida, embora tenha algo desta, pois ndo propde o estudo de trajetorias

de vida; ndo se trata também da formacgdo profissional, porque essa drea se dedica aos estudos
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sobre a formacdo técnica de nivel médio. Contextualiza-se, sim, na formacgdo inicial de nivel
superior.

A metodologia adotada para pesquisar o fenOmeno “estudar e trabalhar durante a
graduacdo em musica” € o estudo de caso, pois se trata de um fendmeno contemporaneo
(YIN, 2005) que interrompe normas socialmente instituidas (PASSERON; REVEL, 2005). De
acordo com essas normas, € esperado que o aluno de curso superior complete primeiramente a
sua formacdo para somente depois trabalhar, o que alimenta a crenca de que o trabalho
consome o tempo a ser destinado aos estudos. Nesse sentido, a precocidade da atuagdo
profissional em musica (COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007)
problematiza a necessidade do curso universitdrio, cuja fungdo é formar “para” uma profissao
(RIBEIRO, 2009). Outrossim, pelo fato da profissionalizacdo em musica se legitimar pelo
saber fazer (ELIAS, 2005; PICHONERI, 2006; SALGADO E SILVA, 2005; SEGNINI,
2007), frequentar o curso superior de musica problematiza o estatuto da profissdo cujo
reconhecimento social ndo se regula pela formacdo superior e respectiva titulacdo. O campo
empirico que singulariza o caso aqui estudado consiste no Curso Superior de Misica da
Universidade Federal de Uberldndia® — MG. Para a coleta de dados, foram realizadas
entrevistas abertas na primeira inser¢do no campo empirico (janeiro de 2006), e

semiestruturadas na segunda insercao (junho de 2007 a janeiro de 2008).

1.2 Revisao de literatura

O caso “trabalhar e estudar durante a graduagdo em musica”, ou seja, a presenca de
alunos que ja atuam profissionalmente enquanto matriculados nos cursos superiores de

musica, pode ser verificado particularmente na literatura da educagdo musical e nos estudos

”4

que discutem a relacdo entre formacgdo universitiria e “mercado de trabalho™ no Brasil.

> Em janeiro de 2006, quando iniciei a coleta de dados, vigoravam na UFU os curriculos dos Cursos de
Licenciatura em Educagdo Artistica — Habilitacdo em Musica e Bacharelado em Musica — Habilitacdo em Canto
ou Instrumento (flauta doce, flauta transversal, percussdo, piano, viola, violdo e violino). Ambos 0s cursos
passaram por reforma curricular, atendendo as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN) n. 9.394/1996, e desde marco de 2006 a UFU oferece um Curso de Graduacdo em Misica, atendendo
as modalidades licenciatura e bacharelado com habilitagdes em canto ou instrumento (flauta doce, flauta
transversal, percussdo, piano, viola, violdo e violino).

* O conceito “mercado de trabalho” é utilizado entre aspas na tese com a intengdo de chamar a atencio para a
complexidade do termo e evitar o seu uso naturalizado. Embora néo seja feita uma reflexdo aprofundada sobre o
mesmo, é sabido tratar-se de um conceito dinimico, dependendo das perspectivas teéricas que se adota para
interpretd-lo. E comum pensar o “mercado de trabalho” pela perspectiva econdmica. Como tal pode-se definir
“mercado de trabalho” como um movimento livre entre a oferta e a procura pela “forca de trabalho”. Essa é uma
interpretacdo que vem sendo questionada, pois, segundo Oliveira (2006), “reduz toda a complexidade dos
movimentos observados no ambito do mercado de trabalho a um mero exercicio de compra e venda de servigos,
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Quanto a literatura internacional consultada, ndo localizei trabalhos que discutissem o tema

“estudar e trabalhar durante a graduacdo” na drea de musica e educacao musical.

1.2.1 A simultaneidade entre atuacao profissional em misica e formacao superior

Grossi (2003), ao refletir sobre a importancia de se considerar a atuacdo profissional e
o “mercado de trabalho™ para a formacdo do professor de musica, comenta que “no contexto
do curso de educacdo artistica — habilitacdo em musica da UnB [onde leciona], praticamente
todos os alunos do dltimo ano (2002) ingressaram no curso ja estando no mercado de trabalho
(em educacdo e em musica)” (GROSSI, 2003, p. 88).

Hentschke (2003), alertando sobre a importancia de se ouvir os alunos nos processos
de reformulacdo curricular dos cursos de graduagdo em musica, comenta:

Com as mudangas cada vez mais aceleradas da nossa sociedade, ndo podemos
ignorar o que estd acontecendo do lado de fora da universidade, as novas exigéncias
dos muiltiplos espacos de atuagfo profissional. Nesse caso, € importante dar voz aos
nossos alunos, pois muitos exercem atividades profissionais concomitantes ao curso
de graduacdo (HENTSCHKE, 2003, p. 55).

A preocupacdo dessa autora diz respeito a adequagdo da formacgdo desses alunos ao
“mercado de trabalho” em que j& atuam, embora também aponte para a concomitincia de
atividades profissionais.

Loureiro (2006, p. 48) afirma ser “comum haver alunos que j4 ministrem aulas de
musica antes de se formarem”. Focando a construcdo da competéncia profissional do
educador musical nos cursos de formacao inicial (licenciatura), a autora estuda a metodologia
de grupos multisseriais de estdgio praticada no curso de musica da Universidade Estadual de
Londrina. Uma vez que nessa metodologia os alunos das quatro séries de estigio sao
agrupados em uma mesma frente de estdgio (como musica na educa¢do infantil, por exemplo),
constitui sua preocupacgdo “propor atividades diferenciadas a cada um deles, de acordo com os
objetivos de cada série” (LOUREIRO, 2006, p. 27). Almeja, com isso, oportunizar aos alunos
um crescimento continuo das competéncias profissionais durante os quatro anos de estigio,

bem como uma aproximacgao gradativa ao campo de atuagdo profissional.

afastando a idéia de conflito que € subjacente & organizagdo social” (p.99). Do mesmo modo, Lima e Conserva
(2006) argumentam que “os mercados ndo podem ser compreendidos apenas a partir de uma légica econdmica,
mas de uma pluralidade de ldgicas” (p. 73). Nessa pluralidade de légicas incidem tanto as praticas sociais —
como as redes e as identidades socialmente construidas entre os trabalhadores, e as formas aceitas de interagio
social — quanto “as arenas politicas onde o poder é mantido e distribuido” (BARBOSA, 1998, s/p.). Interpretar
o “mercado de trabalho” como resultante de 16gicas miltiplas “oferece elementos importantes para compreender
adequadamente os mecanismos de funcionamento do [mesmo], levando em conta a variabilidade dos fatores que
podem, de alguma forma, interferir nas oportunidades individuais” (BARBOSA, 1998, s/p.).
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Por considerar a formacdo apenas pelo ambito da instituigdo formadora — a
universidade, ao se referir aos alunos que ja atuam como docentes —, a autora manifesta-se
incomodada com:

[...] aqueles que ja se sentem seguros e satisfeitos com sua experiéncia docente [e
que] geralmente acabam por repetir aquilo que ja vém praticando, sem demonstrar
um crescimento correspondente a contribuicdes advindas do curso. Dessa forma,
esses alunos parecem nfo reconhecer uma real relevancia da atividade de estagio
curricular para sua formacao (LOUREIRO, 2006, p. 48).

Por isso, ha também a preocupacao de que o estdgio possa “contribuir para a formacgado
dos alunos que j4 atuam profissionalmente como professores de musica” (LOUREIRO, 2006,
p. 46). Apesar da incongruéncia entre os depoimentos sobre a experiéncia profissional dos
alunos enquanto docentes e a sua preocupacdo com uma entrada gradativa no campo
profissional que espera os alunos apds a graduacgdo, Loureiro (2006) interpreta que:

[...] mesmo entre aqueles que exerciam previamente a pratica pedagdgica, houve
indicacdes de que a vivéncia do trabalho nos grupos trouxe a oportunidade de

estabelecer conexdes entre as atividades académicas e o trabalho em sala de aula
[...] 2 maneira de formacao continuada (LOUREIRO, 2006, p. 179).

Em seu trabalho, Loureiro (2006) trata a formacdo apenas a partir do dmbito da
instituicdo formadora — a universidade. Enquanto tal, parece justa a sua preocupagdo de que o
estdgio supervisionado tenha que garantir o ensino de algo para todos os alunos, mesmo
aqueles que ja trabalham. Entretanto, um processo formativo ndo precisa necessariamente ser
visto apenas pelo lado da instancia formadora, pois os formandos também instituem a sua
formacdo diante do que vivenciam nas instituicdes educativas que frequentam. Os estudantes
sdo ativos nas suas selecdes e apropriacdes dos contetidos estudados, e isso ocorre porque nao
frequentam apenas a institui¢do formadora. Estdo presentes também em outras instancias,
como a familia, o trabalho, as instituicOes religiosas, o lazer, etc., onde também vivem
experiéncias instituidoras de sua formacdo. Experi€éncias que os constituem como
profissionais, mas, antes de tudo, como pessoas. Vista dessa forma, a pesquisa aqui
apresentada difere da de Loureiro (2006), pois considera o ambito instituinte da formacao
pelos préprios estudantes, especialmente aqueles que vivenciam experiéncias formadoras no
curso superior € no trabalho onde atuam com musica.

Experiéncias formadoras instituintes sdo, por sua vez, estudadas por Louro (2004) que
as investiga ao longo da vida de professores universitarios de instrumento para entender como
se constitui a profissdo “docente universitario — professor de instrumento”. Trabalhando com

os conceitos de profissionalidade, de competéncias e de identidades profissionais coletivas, a
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autora analisa, entre outras categorias, a formacg@o e a atuacao profissional de professores de
instrumentos musicais nos cursos de bacharelado em musica, em trés universidades publicas
do Estado do Rio Grande do Sul: UFPel, UFRGS, UFSM. Nas narrativas de suas trajetorias
de vida, os professores informantes deixam visivel a coexisténcia de atuacdo profissional e
formacdo inicial em musica (graduacdo), além da precocidade de sua profissionalizagdo,
aspecto comentado pela autora:
Para muitos professores a experiéncia profissional comega “cedo”, concomitante ao
processo formal de formacao para a profissao ou mesmo antes deste. Nas entrevistas
dos professores, localizam-se relatos sobre o inicio precoce na profissdo de misico e
professor de musica (LOURO, 2004, p. 75).

A autora traz depoimentos a respeito, por exemplo, do inicio prematuro na profissdo
do professor de musica, como o de Cecilia “que comecou a dar aulas com 13 anos para
criancas e idosos em aulas particulares de musica ‘com grande dificuldade porque era nova
demais’” (LOURO, 2004, p. 75); e de Laura: “Eu sempre gostei da musica e de dar aula de
instrumento. Alfabetizei uma prima por conta minha; eu era guria ainda, e ja ensinando a
menina a tocar o instrumento. Eu acho que era uma vocacao [...]” (LOURO, 2004, p. 76).

No que tange a precocidade da profissionalizacdo em musica, € interessante a
lembranca de uma das entrevistadas de Louro (2004) que compara a permissividade da
atuacdo profissional no campo da musica antes da formacdo inicial como sendo diferente de
outras profissoes, citando a medicina: “N6s comecamos muito cedo na profissdo, acho que
ndo é como um médico que vai abrir barriga mesmo sé no quarto ano da faculdade” (LOURO,
2004, p. 75).

Comecar a trabalhar cedo e sem se formar — podendo, portanto, trabalhar enquanto se
gradua em musica — é um fenOmeno que tem caracterizado a profissio em muisica na
contemporaneidade. Assim, quando o aluno inicia seu curso superior de musica, ndo se pode
desconsiderar a constituicao formativa que o mesmo ji delineou.

Travassos (1999, 2002) faz referéncia ao fendmeno aqui abordado em duas
publicacbes em que relata os resultados de sua investigacdo sobre os perfis culturais dos
estudantes dos cursos superiores de musica do Instituto Villa-Lobos, na Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). Seu foco incide na descricdo da variedade de
universos culturais que convergem para a universidade em questdo e, partindo disso, na
reflex@o sobre as fronteiras do gosto musical — entendido como um territorio de diferengas e

conflitos (TRAVASSOS, 2002, p. 2).
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Na publicacdo de 2002, a autora constroi sete perfis — no sentido dos “tipos ideais” de
Max Weber (apud TRAVASSOS, 2002, p. 8) — entre os estudantes de misica da UNIRIO,
“tracados basicamente a partir de repertérios musicais (folclore, miusica sacra,
MPB/samba/choro/bossa-nova), de atitudes (concentracdo ou dispersdo, pragmatismo ou
gratuidade para com a musica) e do modo como se combinam preocupacdes estético-
musicais” (TRAVASSOS, 2002, p. 17). A presenga dos alunos que atuam profissionalmente é
mais marcante nos perfis: “versatil”’, o que “ndo recusa trabalho — toca vdrios instrumentos,
canta, faz arranjos, dirige espetdculos, dd aulas, monta e compde trilhas sonoras e jingles” (p.
10) e cuja “versatilidade € uma estratégia consciente de inser¢do no mercado” (p. 11); e
“entrepreneur’, que se caracteriza ‘“pelo pragmatismo e preocupag¢do com as formas de
inserir-se de maneira rentdvel no mercado [e cujas] aspiracdes de estabilidade financeira sio
assumidas como uma ambigdo legitima” (p. 12). No que diz respeito ao fendmeno aqui
estudado, em contraste com os perfis “versatil” e “entrepreneur” encontra-se o perfil “eleito”,
que ‘“escolhe as carreiras mais valorizadas no campo da musica — compositor ou regente — e
ndo se sente pressionado a ingressar no “mercado de trabalho”, pois sua familia dispde de
recursos econdmicos” (p. 13) para financiar o seu curso.

Na publicacdo de 1999, Travassos relata que a maior parte dos alunos da UNIRIO “ja
deu passos importantes nos processos de constituicdo da identidade de musico profissional,
tocando ou cantando em bares, teatros e estidios, gravando jingles, compondo e executando
trilhas sonoras” (TRAVASSOS, 1999, p. 123). A autora discute também a categoria “musico
profissional” entendendo-o como “ndao s6 aquele que exerce atividades remuneradas, mas
também aquele cuja pratica, independentemente da geracdo de renda, se desenrola num
determinado enquadramento de relagdes sociais que a distingue da prética de estudo (na qual
o musico € aluno), de ensaio (que € preparatéria da performance propriamente dita), ou de
passatempo (que dispensa publico e uma situagdo de performance formalizada)”
(TRAVASSOS, 1999, p. 124).

Travassos (1999) apresenta um quadro sindptico dos resultados gerados apds a
aplicacdo de um questiondrio preparado para recolher informacdes sobre o vinculo entre os
tipos de repertdrio citados pelos estudantes e as suas atividades profissionais. Para tanto, o
quadro apresenta dados sobre esses tipos de repertdrio, o nimero de ocorréncias desses tipos,
os cursos frequentados pelos estudantes (com o nimero de estudantes por curso) € suas
atuacOes profissionais. O que chama a atencdo nesse quadro € a variedade dos tipos de

atuagOes profissionais cujos dados, se cruzados com o niimero total de estudantes por cursos
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em alguns casos, resultam numa razao que deixa transparecer uma grande diversidade de
atividades profissionais exercidas por um mesmo estudante.

Para além da precocidade da profissionalizacdo, detectada na investigacdo de Louro
(2004), os textos de Travassos (1999, 2002) ajudaram a delimitar o foco de estudo da pesquisa
ora apresentada, pois informam sobre outro aspecto envolvido no fendmeno da
simultaneidade entre atuacdo profissional e formacdo superior em miusica, qual seja, a
multiplicidade de atividades profissionais. Nessa multiatividade profissional, inclui-se
também a atuacio como professor. Todo esse contexto constitui a “paisagem formativa™
(NAJMANOVICH, 2001) na qual os alunos universitdrios que ja trabalham vao delineando a

sua formacdo profissional em musica.

1.2.2 A relacgio entre curso superior e mercado de trabalho em miisica

No que tange ao tema da pesquisa aqui relatada, encontrei também na literatura
discussdes sobre a relacdo entre cursos de formacgdo inicial e “mercado de trabalho” em
musica.

Salgado e Silva (2005), ao estudar as formas com que os musicos-estudantes dos
cursos superiores de musica da UNIRIO organizam sua carreira profissional em relacdo ao
curso que frequentam, alerta:

[...] € equivocado pensar que os universitirios de musica sdo sempre estudantes
recém-saidos do ensino médio; [...] hd muitos deles que vém cursar a faculdade
depois de ja terem iniciado uma carreira musical, ou ja terem passado por outras
faculdades e experiéncias profissionais (SALGADO E SILVA, 2005, p. 94).

Analisando e interpretando aspectos que dizem respeito ao discurso valorativo, a
organizacdo do conhecimento e da pratica, e as expectativas e decisdes demandadas por uma
carreira musical, o autor investiga o percurso de profissionalizacdo de estudantes

universitdrios de musica, face as exigéncias de flexibilidade e multiplicidade de atuacdes

> Emprego durante todo o texto dessa tese a expressio “paisagem formativa”, ou simplesmente “paisagem” para
designar o meio onde se inserem o0s sujeitos, ou seja, o ambito instituido da formacdo. Reelaborei
conceitualmente essa expressdo a partir da expressdo original “paisagem educativa” eleita por Denise
Najmanovich (2001) para argumentar que “ndo necessariamente deve existir um ‘sistema’ educativo separado
para que possamos aprender e ensinar”, e que esses ‘‘sistemas” estdo circunscritos a “modelos comunicativos
disponiveis em uma sociedade [que] geram um campo de possibilidades limitadas para a estruturacdo das
relacdes interpessoais” (p. 122). Assim, como ndo existe formagdo no vacuo, somos frutos das “molduras”
histéricas, geograficas, socioculturais, politicas, econdmicas em que vivemos. Todavia, com a porosidade das
fronteiras vivida no mundo globalizado atual, onde as instincias instituidoras da formacgdo se interpenetram
diariamente, talvez ndo seja mais pertinente o uso da expressdo “moldura”. Por isso, adotei a expressdo
“paisagem” para denotar o aspecto localizante da formacgdo, uma localizagcdo porosa, dissipada, em constante
transformac@o.
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requeridas pelo “mercado de trabalho” em misica, € examina como esses estudantes
relacionam o curso universitdrio com a constru¢do de suas carreiras musicais. Ao focar na
“relacdo entre a faculdade e o ‘mundo 14 fora’”, detecta um problema comum entre os
estudantes: “O gerenciamento do tempo face as demandas entre atividades do curso e
atividades independentes dele (‘quando eu acabar a faculdade, vou poder estudar’)”
(SALGADO E SILVA, 2005, p. 7 - 8).

Buscando entender “o que estd em jogo no estudo de musica em uma universidade?
Como é que esse estudo se relaciona com o trabalho de musico no Rio de Janeiro
contemporaneo?”’, seu interesse reside na instituicdo formadora, apesar de dar voz aos
estudantes (SALGADO E SILVA, 2005, p. 5). Esse aspecto diferencia o estudo desse autor da
pesquisa a que me propus realizar. Nao constituiu minha preocupacdo entender a relacao entre
curso e “mercado de trabalho” sob os aspectos das concepg¢des e representacdes dos alunos,
mas como esses alunos se constituem sujeitos, como eles se formam ao viverem essa situacao
de ter que trabalhar e estudar ao mesmo tempo.

Referindo-se a discrepancia entre o conhecimento profissional preconizado pelos
cursos superiores de musica e as atuais exigéncias dos mercados de trabalho na area, Oliveira
e Costa Filho (1999, 2000) acusam a distancia entre a formacado disponivel nos diversos
contextos regionais, as expectativas de atuacdo profissional e a realidade do mundo do
trabalho em musica (OLIVEIRA; COSTA FILHO, 1999, p. 126). Preocupados com isso, 0s
autores afirmam ser necessdario uma guinada tedrica para melhor conscientizacdo do papel
transformador dos cursos de formacdo inicial em miisica, através do conhecimento e respeito
a outros tipos de musica, outros fazeres musicais, outras sociedades musicais, assim como, ao
mundo do trabalho.

Enfatizando o mundo do trabalho e motivados pelas acdes da Comissdo de
Especialistas solicitada pelo MEC para estudar e propor diretrizes para as reformas
curriculares do ensino superior em musica, requeridas pela LDBEN n. 9.394/1996, Oliveira e
Costa Filho (2000, p. 235) ressaltam a importincia de investigagdes sobre as “articulagcdes
entre o contexto, a musica e a realidade do trabalho para a tomada de decisdes futuras em
relacdo aos curriculos e a formacdo dos profissionais para agdes prospectivas”. Com esse
intento, realizaram uma pesquisa que mapeou a relagdo entre os perfis de formagdo musical,
modos e condi¢des de producdo musical, e gestdo da profissdo por parte de nove musicos de
diversos contextos da cidade de Salvador (BA). Dentre as conclusdes, destaca-se:

A variavel educacdo formal ndo tem sido fundamental na drea de musica
para a produtividade e renda na drea de musica;
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Profissionais oriundos de processos informais de educagdo musical parecem
estar trabalhando mais como produtores e com apoio da midia, tornando as suas
carreiras financeiramente mais rentdaveis. J4 os musicos com formacdo técnica e
superior em musica parecem ter como principal fonte de renda as Universidades e as
escolas, ou empregos passageiros decorrentes dos tipos de sua formacio especifica;

Atualmente, parecem ja despontar alguns casos de profissionais com
formacdo superior em musica que trabalham como integrantes de bandas de musicos
populares bem-sucedidos;

Pode-se talvez sugerir uma tendéncia, mais para o futuro, de uma integragio
mais intima na formacdo musical, tanto nos processos formais como informais
(OLIVEIRA; COSTA FILHO, 1999, p. 147).

Cabe comentar que, além da pratica musical (saber fazer), cujo trajeto scio-histérico
deu estatuto a precocidade da profissionalizacdo em musica, os ganhos de produtividade
também podem interferir na decisdo de se fazer ou ndo um curso de formacdo superior em
musica. Nessas citacOes aparece a complexidade da relacdo entre formagdo, “mercado de
trabalho” e carreiras musicais. Diante das conclusdes a que chegaram, os autores ressaltam a
necessidade de se promover uma formag¢do do musico para atuar em Varios contextos
(OLIVEIRA; COSTA FILHO, 2000, p. 234).

Ao lado dessas pesquisas, sdo também importantes as discussdoes empreendidas por
professores e pesquisadores associados a ABEM. Em 2002, durante o XI Encontro Nacional
da Associacdo em Natal (RN), uma mesa-redonda foi destinada a reflexdes sobre a formacgao,
atuacio profissional e mercados de trabalho®. Abordando demandas exigidas pelas
organizacdoes nao governamentais (ONGs), Oliveira (2003, p. 96) discute os aspectos e
competéncias que devem orientar a formagdo do profissional que atua ou ird atuar no terceiro
setor.

Quando aproximo a inser¢do de Oliveira (2003) a conclusdo de sua pesquisa
empreendida com Costa Filho (1999, 2000), embora ressaltem a importancia da articulacdo
entre formacdo profissional e demandas da sociedade no sentido de transcender a cultura
historicamente constituida da musica de tradicdo europeia, percebo que se faz presente uma
preocupacdo que conta apenas com o ambito da instituicdo de formagdo — sem considerar o
ambito dos proprios profissionais que, ao longo de suas trajetorias de vida, vdo fazendo
escolhas e empreendendo a¢des que também instituem a sua formacao.

Assim, numa discussdo como essa, que explora a relacdo entre formacgdo e trabalho,

deve-se tomar cuidado para que o formando ndo credite sentido apenas em aprender para

% O XI Encontro Nacional da Associagio Brasileira de Educagio Musical (ABEM) realizado em 2002, em Natal
— RN, teve como tema “Pesquisa e formagdo em educacdo musical”. Para discuti-lo, organizaram-se quatro
féruns de debate norteados por uma questdo orientadora: féorum 1 — formacdo: qual formagido?; féorum 2 —
diretrizes: qual curriculo?; férum 3 — ensino profissionalizante: qual preparacdo?; férum 4 — atuagdo profissional:
quais mercados de trabalho?
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aplicar. Nesse sentido, é ponto pacifico que o ensino superior ndo pode perder de vista a

realidade; entretanto, acreditar na supremacia da formac¢do inicial como tempo de construir

competéncias para a amplitude dos campos profissionais que se multiplicam e se modificam

em um ritmo intenso € correr atrds do inalcangdvel.

Em relagdo a isso, Souza (2000a) detectou que:

E comum sentir certa angustia, principalmente licenciandos em fase de conclusdo de
seus cursos [...]. Muitas vezes ocorre o choque dos estudantes com a realidade ao
constatar que pouco do que se viu na universidade serve. Mas, por outro lado, a
universidade ndo pode formar nenhum estudante para atuar nos varios espacos de
aprendizagem. O maximo que a universidade pode fazer € tentar abrir-lhes os olhos
e dizer: “O que se trabalha aqui é um recorte. Algumas coisas se aprendem, mas

muito provavelmente serfo necessdrias outras”. A ideia € criar nos estudantes essa
disposi¢do para serem permanentemente formados (SOUZA, 2000a, p. 143).

Participando também da referida mesa do XI Encontro Nacional da ABEM, Grossi

(2003, p. 88) salienta:

No contexto educacional atual, poderiamos pensar a “atuagio profissional” em dois
sentidos: para os mercados de trabalho (processo de formacdo na academia) e nos
mercados de trabalho (o profissional atuante). Do mesmo modo, os “mercados de
trabalho” podem ter perspectivas diferenciadas quando tratados para o profissional
ou do profissional (GROSSI, 2003, p. 88).

Para além da preocupacdo que conta apenas com o ambito da instituicdo de formacao,
a autora deixa entrever que também valoriza a experiéncia adquirida pelo “profissional
atuante”, no que diz respeito a relacdo entre formacao e “mercado de trabalho™.

Afirmando que pesquisas sobre a temdtica da “distancia entre o tipo de formacdo
oferecida pelos cursos que visam a formacdo (superior ou técnica) do muisico ou musico-
educador e as demandas contemporaneas do mundo do trabalho em musica [comecam] a ser
desenvolvidas” (GROSSI, 2004, p. 1), a autora comunica no XIII Encontro Nacional da
ABEM, ocorrido no Rio de Janeiro (RJ), sua pesquisa que, na época em andamento,
objetivava “conhecer e refletir sobre o profissional em musica no Distrito Federal (DF),
investigando o mundo do trabalho para esse profissional e suas interfaces com a formacao
recebida” (p. 1). Nesse relato, apresenta resultados parciais da “investigacdo empirica
realizada junto aos docentes do Departamento de Musica da UnB, em termos de campos de
atuacdo profissional que dirigem os estudantes, competéncias, habilidades e/ou
conhecimentos necessdrios e as tendéncias do mercado para o profissional que formam” (p.
1). No mesmo evento, um orientando seu de inicia¢do cientifica comunica os resultados de
um “outro lado da mesma pesquisa” que teve como objetivo pesquisar a perspectiva dos

estudantes de musica do DF sobre o tema da formacgdo e atuacdo profissional em musica.
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Foram investigados alunos de trés instituicdes formadoras do DF — Universidade de Brasilia
(bacharelado em instrumento, em composicao e educacdo artistica — habilitacdo em musica),
Escola Brasileira de Musica de Brasilia (ensino técnico profissionalizante) e Escola Brasileira
de Choro Rafael Rabelo (formagao de instrumentistas).
A coleta de dados [...] buscou conhecer dos alunos suas vivéncias musicais, aspectos
que consideram importantes para a formacdo do musico, suas expectativas
profissionais e mercado de trabalho. Entre os resultados obtidos, destaca-se a
relevancia do ensino superior para melhor qualificagdo profissional e a necessidade

de reformulagdo curricular das institui¢des, especialmente em relacio a preparacdo
do musico para o mundo do trabalho (GROSSI; COSTA, 2004, p. 1).

Na direcdo de uma relacdo mais dialética entre formagdo e “mercado de trabalho”,
podemos observar na literatura as inser¢oes de Coelho de Souza (2003), Louro (2003) e Souza
(2003) que preconizam a pesquisa como forma de conduzir uma atuacgdo reflexiva e autbnoma
para que o profissional possa atuar “como mediador do conhecimento, fortalecido e capaz de
enfrentar os desafios das diferentes opgdes de mercado, algumas vezes, desconhecidas”
(COELHO DE SOUZA, 2003, p. 109). Ainda, com sentido de se projetar no futuro
modificando o sentido da evolu¢cdo do contexto laboral em musica, Louro (2003, p. 105)
atesta ser funcao dos cursos de educacao superior estimular e instigar outras oportunidades de
trabalho nos contextos em que se insere, “com a consciéncia de que o mercado de trabalho

ndo € necessariamente determinante de nossos curriculos universitarios”.

1.3 Partes do trabalho

A tese foi estruturada em sete capitulos. Apos essa introdugdo (capitulo um), segue, no
capitulo dois: Referencial teorico, os pressupostos tedricos sobre o processo de formacdo
enquanto relacdo entre os dmbitos instituinte — a formac¢do como experiéncia — e instituido —
os mundos do trabalho e do curso superior de misica. Como ambito instituinte, a formagdo é
vista a partir das perspectivas de Jorge Larossa (2002, 2004a, 2004b, 2005), que também
escreve assinando Larossa Bondia (2002), e Marie-Christine Josso (2004a). Pela perspectiva
desses autores, a formacao € constituida ao longo das experiéncias vividas pelas pessoas em
relacdo com as instancias formadoras; nessa pesquisa, o curso superior de musica e o trabalho.
As experiéncias sdo vivéncias que nos fazem sentido, sendo assim, a “experiéncia” com a
profissionalizacdo em musica € vista a partir dos sentidos que os alunos produzem nas

relagcdes que estabelecem entre os mundos do curso superior e do trabalho.
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Como ambito instituido, discute-se como as particularidades dos mundos da profissdao
musical e do curso superior de miisica conformam a formagado profissional na drea. No mundo
do trabalho, o desenvolvimento das tecnologias da informacdo e comunicagdo que
multiplicaram e incrementaram a variedade da demanda da aprendizagem musical (celulares,
home studios, karaokés, teclados eletronicos, iPods, etc.) (COULANGEON, 2004;
HENNION, 1999); a interpretacdo da Justica brasileira (nos processos impetrados contra a
Ordem dos Miisicos do Brasil — OMB) considerando que o exercicio profissional em musica
ndo causa lesdes a sociedade; a demanda da Legislagdo Brasileira que exige dos professores
de musica a diplomacdo (LDBEN n. 9.394/1996); e também no mundo da forma¢io musical,
a histdrica valorizacdo do saber fazer e da precocidade da formacdo (COULANGEON, 2004;
ELIAS, 1995; VASCONCELOS, 2002); e a musica erudita de tradi¢do europeia que inscreve
sua particularidade na formacdo transmitida pela universidade brasileira (SALGADO E
SILVA, 2005) e pelos conservatdrios e escolas especificas de musica (KINGSBURY, 1988;
VASCONCELOS, 2002) constituem a estrutura contextual que permeia as relagdes
estabelecidas pelos alunos entre os mundos do curso superior e do trabalho em musica.

No terceiro capitulo, Metodologia, descrevo o caminho investigativo percorrido
durante o desenvolvimento dessa pesquisa. Interpretando o fendmeno “estudar e trabalhar”
como um “caso” que interrompe o curso normal dos acontecimentos quando em relagdo a um
corpo de regras ou normas instituidas (PASSERON; REVEL, 2005), reflito sobre as questdes
que me preocuparam ao longo da pesquisa de campo e as aprendizagens que construi no
empreendimento da mesma. Discorro sobre o campo empirico adotado para a investigagdo, o
Curso Superior de Musica da Universidade Federal de Uberlandia, os motivos que me
levaram a adotd-lo e as implicagdes metodolégicas subjacentes a essa adogdo. Relato,
também, como se procederam as minhas insercdes no campo empirico para a realizacdo das
entrevistas com alunos do referido curso. Exponho, ainda, os critérios que orientaram os
processos de transcri¢do, andlise e interpretacdo das entrevistas realizadas, bem como a
construcao do conhecimento materializado no texto dessa tese.

No capitulo quatro: Aprendendo a ser miisicos e professores de miisica, analiso o
fenomeno em estudo a partir dos sentidos produzidos pelos alunos, os quais os marcam
instituindo-lhes profissionalmente como professores e/ou misicos nos diferentes espacos de
atuacdo: os conservatorios estaduais mineiros, as escolas livres de musica, as aulas
particulares, a banda de musica, a escola de educagdo bdsica, bem como, o estidio de

gravacgao, os bares e os bailes noturnos em Uberlandia (MG).
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No capitulo cinco: Definindo a importancia de estudar e trabalhar, registro os
sentidos da importancia do estudo e do trabalho para os alunos. Sdo sentidos sobre a
experiéncia, a profissionalizacdo, o diploma, o “mercado de trabalho™, o viver de miusica, o
reconhecimento, o saldrio e a responsabilidade, modos de justificar para si a necessidade de
um e de outro perante a sua existéncia social.

No sexto capitulo, Administrando as exigéncias académicas e do trabalho, relato o
modus vivendi dos alunos, estudando e trabalhando. Ao viverem as exigéncias de ambos os
mundos, constroem sentidos que lhes ddo uma forma. Que sentidos sdo esses? E que
formacdo estdo construindo ao lidar com essas exigéncias? Descrevo, assim, como
administram o seu tempo, 0s seus compromissos, enfim, a sua rotina para conseguir atender as
exigéncias dos mundos do curso e do trabalho.

No sétimo e ultimo capitulo, Consideracées finais, recupero o caminho investigativo
percorrido avaliando as dificuldades da pesquisa e localizando as particularidades tedrico-
metodoldégicas que configuraram o conhecimento aqui relatado; sistematizo e reflito sobre os
resultados alcancados no processo de investigacdo, interpretando-os a luz do referencial
tedrico adotado; por fim, discuto sobre a relevancia dessa pesquisa para a drea de educacgdo

musical, bem como para os profissionais envolvidos com cursos superiores de musica.

Foram estabelecidos alguns critérios graficos para a formatacdo do texto. As aspas sdo
usadas nas citacOes indiretas dos entrevistados e também dos autores lidos. Quando em
pardgrafos destacados, as citacOes dos entrevistados sdo escritas em itdlico; as citacOes dos
autores, no mesmo estilo do texto, porém com o tamanho da fonte reduzido. Palavras e
expressoes que demandam algum tipo de saliéncia (por indicar ambiguidade, perplexidade,
importancia ou por serem inventadas) sdo destacadas com aspas; palavras em lingua
estrangeira, escritas em italico.

Além disso, conforme as regras da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), somente os grifos feitos por mim sdo indicados. Todas as traducdes do espanhol,
francés e inglés foram feitas por mim, com as citagdes originais apresentadas em notas de
rodapé. As citagOes redigidas na lingua portuguesa de Portugal sdo mantidas na sua grafia

original.



2 REFERENCIAL TEORICO: A RELACAO ENTRE OS AMBITOS INSTITUINTE E
INSTITUIDO DA FORMACAO’

O conceito de formacao adotado nesta pesquisa consiste na relagdo entre as instancias
formadoras (ambito instituido da formacdo) — nessa pesquisa: o curso superior de musica e os
tempos/espacos da atuacdo profissional — e o poder agente da pessoa produzir sentidos através
das experiéncias que vive nessas instancias (ambito instituinte da formagao).

Esse capitulo aborda inicialmente a relagdo desses ambitos e, posteriormente, cada um
em separado: como ambito instituinte, a formacdo € vista a partir das experiéncias vividas
pelas pessoas em relacdo com as instancias formadoras; como ambito instituido, discute-se
como as particularidades dos mundos da profissdo musical e do curso superior de musica
conformam a formacdo profissional na area.

Nao vivemos num véicuo, mas sim imersos em ‘“‘paisagens” histdricas, geograficas,
sociais, culturais, politicas, econdmicas que “forma[m] e conforma[m] nosso pensamento,
nossas formas de expressdo e relacdo, nossas atitudes e valores” (NAJMANOVICH, 2001, p.
122). A nossa vida é emoldurada por instancias que nos formam, nos “con-formam”, nos
“forma-tam”, nos ‘“de-formam”. Por essas acep¢des, moldamo-nos (conformamos e
formatamos) e alteramo-nos (deformamos) conforme as referéncias orientadas pelas
instancias formadoras nas quais vivemos. Até o que pensamos sobre nds mesmos, portanto
nosso autoconhecimento, é uma interpretacdo emoldurada pelos mapas historicos, sociais e
culturais que orientam a nossa existéncia (LAROSSA, 2004b).

Santos (2002b) distingue seis espagos estruturais nas sociedades que integram o
sistema mundial contemporaneo, cujas instituicdes podem ser consideradas instancias
formadoras. Sao elas: “familia e parentesco — espago doméstico”; “fabrica e empresa — espago
da producdo”; “mercado — espaco do mercado”; “vizinhanga, organizacdes populares de base,
igrejas, (sistemas educativos) — espaco da comunidade”; “Estado — espaco da cidadania”;
“organismos, associagdes e tratados internacionais — espaco mundial” (p. 272 — 273).

Se somos, por um lado, o que fazem de nds (o ambito instituido da formagdo), por
outro, nossa formagdo depende também dos sentidos que criamos e de como agimos no meio

em que vivemos. Portanto, a formacdo tem um lado agente que, em constante didlogo com as

7 Os ambitos instituinte e instituido da formagdo sio tomados aqui como categorias separadas com efeitos
analiticos e didaticos a fim de orientar a compreensdo do processo da formacdo. Porém, na fluidez da vida, esses
ambitos exercem influéncia midtua entre si: o instituinte, ao instituir, erige o instituido; esse, por sua vez,
conforma o instituinte.
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instancias formadoras, a delineia através das relacdes que estabelecemos, das opgdes que
fazemos, das decisdes que tomamos, dos sentidos que produzimos. Assim, conforme explica
Lourau, citado por Soligo (2007, p. 31), “se o homem sofre as instituicdes, também as cria e
as mantém por meio de um consenso que nao € somente passividade diante do instituido, mas
igualmente atividade instituinte”. Logo, “somos [também] o que fazemos com o que fazem de
nés” (SILVA, 2005). Esse nosso lado agente é aqui chamado de ambito instituinte da
formacdo — que se relaciona a acepcao pela qual nos “trans-formamos”, no sentido de nos
transpassar, nos atravessar.

Najmanovich (2001) argumenta que a interacdo do sujeito com o mundo, interacdo
pela qual ele produz sentidos sobre si € sobre 0 mundo (dmbito instituinte da formacdo), se da
em vdérias dimensoes do humano, dentre as quais cita trés principais: a cogni¢cdo, a emo¢ao € a

~ 8 . . . ~ A . ~
acdo . Ao sujeito que resulta da interacdo com o mundo segundo essas trés dimensoes, a
. 13 b 9” b .~ £ A :
autora define como “‘sujeito encarnado”, um sujeito que “ndo € um ser, uma substincia, uma
estrutura ou uma coisa sendo um devir nas interagdes” (p. 93).

Ao processo social de interacdo entre sujeito e meio, Dubet (1996) define como

“experi€ncia social”’, uma interacdo que se da pela articulagdo das acdes do ator (sujeito) que

o . L - A A 10,

obedecem a principios, ou logicas distintas, qualificadas como heterogéneas e autdbnomas : as

l6gicas da integracdo, da estratégia e da subjetivacdo:
Cada experiéncia social resulta da articulacdo de trés 16gicas da accdo: a integragdo,
a estratégia e a subjetivacdo. Cada actor, individual ou coletivo, adopta
necessariamente estes trés registros de accdo que definem simultaneamente uma
orientacdo visada pelo actor e uma maneira de conceber as relagdes com os outros.
Assim, na légica da integracdo, o actor define-se pelas suas pertencas, visa manté-las
ou fortalecé-las no seio de uma sociedade considerada entdo como um sistema de
integracdo. Na légica da estratégia, o actor tenta realizar a concep¢do que tem dos
seus interesses numa sociedade concebida entdio ‘como’ um mercado''. No registro
da subjectividade social, o actor representa-se como um sujeito critico confrontado

com uma sociedade definida como um sistema de producio e dominagdo (DUBET,
1996, p. 113).

8 . . . N ’ A .

Demailly (2001, p. 524) menciona as “maneiras de ser, pensar e fazer” [maniéres d’étre, de penser et de faire]
que o sujeito constréi no curso do seu trabalho, definindo-as como experiéncia profissional — tema com o qual a
autora trabalha.

? Josso (2004a) o denomina como “ser bio-psico-socio-antropoldgico” (p. 200).

' Dubet (1996) qualifica as 16gicas da acio — integracio, estratégia e subjetivagdo — como heterogéneas (p. 140)
e autdénomas (p. 114), pois ndo “postula[m] necessariamente a unidade da accdo [...] [e] ndo implica[m] tao-
pouco a ideia de uma hierarquia funcional das diversas légicas [...]”, como ja requereu a sociologia cléssica (p.
140).

1 = . - L.

A nog¢do de mercado, segundo o autor, refere-se a “um sistema de competicio, um mercado ou varios
mercados — a no¢do de mercado extravasa, neste caso, para 14 do mero dominio econémico” (DUBET, 1996, p.
113).
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Dubet (1996) explica que a diversidade de l6gicas da acdo € resultante dos diferentes
modos de interagdo que se processam conforme o mundo social é concebido: como
comunidade, economia, ou cultura. Estes sdo os “trés grandes tipos de sistema” (aqui
entendidos como ambito instituido da formag¢do), cada um sustentado por uma légica propria,
que compdem por justaposicdo o mundo social (DUBET, 1996, p. 113). O autor os denomina,
respectivamente, como “‘sistema de integracdo e a socializa¢do”, que configura um universo
de determinacdo das acdes, ou seja, quando nascemos herdamos um mundo ja existente —
“[somos] portadores de uma cultura e de uma histéria que [...] ndo [escolhemos]” (p. 143);
“sistema de interdependéncia e as coacdes do jogo”, que configura um universo nao
determinado das acdes (embora, por se tratar de estratégias — e “as estratégias sdo racionais”
(p. 151) —, essa racionalidade também seja limitada pelas regras do jogo'?), ou seja,
constituem as brechas pelas quais planejamos nossas metas e fazemos escolhas conforme
nossos interesses — “o individuo, autdnomo e racional, faz escolhas em fungdo das
oportunidades que se oferecem” (p. 145); e “sistema de acd@o histérica”, que configura um
universo de tensdo da agdo entre a cultura e as relagdes sociais, ou seja, elaboramos uma
reflexividade critica sobre a socializacdo e nossas escolhas no jogo — “o passado, a dominagao
e a propria ordem obstam a realiza¢do do sujeito que tem a possibilidade de se colocar fora do
mundo para fazer a critica dele. Esse movimento de saida ndo é, no entanto, a expressao de
uma liberdade nao social” (p. 152).

Resulta, entdo, dos modos de interacdo do ator, confrontado com a diversidade de
l6gicas demandadas pelos diferentes sistemas sociais, que a “imagem de uma identidade
social [é] dissociada no seu cerne [e] construida como um trabalho, como uma relacionagao
de principios heterogéneos: como uma actividade” (DUBET, 1996, p. 183). Ou seja, a
interacdo entre sujeito € meio consiste num “trabalho” de articulagdo de logicas distintas,
articulacdo essa que se configurard na busca pela unidade, pela coeréncia capaz de construir
um sentido entre essas logicas, e € por isso que, nas palavras de Najmanovich (2001), o
sujeito encarnado “ndo € [...] sendo uma organizacdo complexa capaz também de objetivar,
[...] de se compor, de estabelecer acordos no seio da comunidade, de produzir um imaginério

comum e, portanto, de construir sua realidade” (p. 94).

12 “No que diz respeito 2 ac¢io estratégica, a relagio do actor com o sistema é definida em termos de jogo [...].
Isso ndo impede que o espaco de um jogo seja suficiente para que os individuos possam desenvolver condutas
inventivas, a partir do momento em que a situagdo ¢é interpretada em termos de concorréncia e jogo. Nao s as
regras do jogo e as suas coacgdes sdo ja dadas, mas também uma grande parte das relacdes sociais tem em vista a
manutencdo ou transformacdo das regras desse jogo” (DUBET, 1996, p. 150).
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Assim € que a experiéncia social, o “trabalho” de interacdo do sujeito com o meio
social, consiste no modo em como construimos a realidade e, sobretudo, como a verificamos e
a experimentamos: “a experi€éncia social ndo € uma ‘esponja’, uma maneira de incorporar o
mundo por meio das emocdes e das sensagdes, mas uma maneira de construir o mundo. E
uma atividade que estrutura o cardter fluido da ‘vida’” (DUBET, 1996, p. 95). Ou seja, a
experiéncia social consiste também, simultaneamente, no modo como construimos a nos

proprios, como nos formamos.

2.1 A formacao como experiéncia: o ambito instituinte

2.1.1 Dimensoes da formac¢ao como experiéncia

Com toda a convicgdo e experiéncia de 30 anos de trabalho no campo da educagio
penso que a formagdo, do ponto de vista do aluno, s6 pode ser experiencial. Se ela
ndo é experiencial, ndo hd formacdo. Haverd tudo o que quiserem, excepto

formac@o. [...] S6 havera formacdo quando houver experiéncia, e experiéncia quer
dizer uma dimensdo afectiva, uma reflexdo sobre o que foi vivido (JOSSO, 2004b,
s/p.).

O conceito de formagdao como experiéncia € visto pela perspectiva tedrica de Josso
(20044a), para quem a experi€ncia € a vivéncia carregada de significado, € a vivéncia da qual
nos tornamos conscientes — € isso tem a ver com o questionamento que fazemos sobre o que
vivemos; e de Larossa (2002), para quem a experiéncia € aquilo que nos acontece. O que nos
acontece nos da forma e, se nos d4 forma, constitui a nossa formacao.

Assumindo que toda experiéncia é um ‘“encontro entre uma subjetividade concreta
com uma alteridade que a desafia, a desestabiliza e a forma” (LAROSSA, 2002, p. 143), a
formacdo pode ser vista como os sentidos que elaboramos sobre o que vivemos, a partir dos
quais passamos a dar significado para alguma coisa. Alguma coisa que era ‘“natural”
(NAJMANOVICH, 2001), e por isso passava despercebido, deixa-o de ser: eu tomo
consciéncia e passo a elaborar uma interpretacdo sobre aquilo. Os sentidos que elaboramos
nos marcam, marcas nos dao forma.

Essa perspectiva tedrica gera duas implicacdes: 1) ndo € s6 na instituicdo formadora,
em especial na universidade, que vivemos experiéncias. Vivemos experi€ncias em todos os
momentos da nossa vida. Portanto, ndo € s6 nos tempos € espagos universitarios que nos
formamos; formamo-nos em todos os ambientes que frequentamos (familia, lazer, trabalho,

universidade, religido, esporte, etc.) e por toda a vida; 2) ndo nos formamos sé porque
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frequentamos esses espacgos instituidores da formagdo, mas também porque elaboramos um

sentido sobre o que vivemos nesses espacos (a nossa experiéncia).

FORMACAO:

Espacos instituidores da formacdo

(4 x>
N\

Sentidos que elaboro nesses espagos (experiéncia)

Figura 1: Ambitos instituinte e instituido da formagdo

Assim, a formacgdo se constitui como as duas faces de uma mesma moeda: nos
formamos conforme as referéncias orientadas pelos espacos formadores nos quais vivemos,
mas também conforme os sentidos que criamos e de como agimos no mundo em que vivemos.
Logo, a formac¢do tem um lado agente que, em constante didlogo com os espagos formadores,
a delineia através das relacdes que estabelecemos e dos sentidos que produzimos.

Segundo Najmanovich (2001), a experi€éncia que constitui a formacdo comporta uma
multidimensionalidade que diz respeito a corporalidade do sujeito — “a conscientiza¢do de que
nossa peculiar fisiologia, nossa experiéncia bioldgica, nossa sensibilidade diferencial sdo
fundamentais” para a compreensdo de quem somos e do que estd a nossa volta (p. 23). Sdo
dimensdes da experiéncia:

a) “Torcimento do espago cognitivo™: o sujeito ndo € um ser impermedvel que representa
internamente o mundo externo sem ser influenciado por ele e sem influencid-lo; pelo
contrdrio, na experiéncia do que nos acontece, “‘o sujeito encarnado participa de uma dinamica
criativa de si mesmo e do mundo com que ele estd em permanente intercambio” (p. 23).

b) Somos localizados: “O sujeito encarnado ndao pode estar em todos os lados ao mesmo
tempo e, portanto, s pode conhecer em um contexto especificado, e seu conhecimento se

estrutura em uma linguagem determinada'” (p. 23).

" Toda linguagem comporta uma experiéncia corporal (NAIMANOVICH, 2001, p. 9).
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¢) Conhecemos através da relagdo: “[...] ndo podemos conhecer os objetos independentes —

sem relacdo alguma — de nés” (p. 23).

d) Somos incompletos:
[...] teremos sempre um “buraco cognitivo”’, uma zona cega que ndo podemos ver.
Mais ainda, habitualmente somos cegos a esta cegueira. [...] esta diversidade de
enfoques é sempre limitada por nossa corporalidade, ou seja, podemos compor — e é
isso que fazemos — um “imagindrio” mais complexo, que inclua diferentes fontes de
informacdo, mas nunca infinitas fontes. S6 podemos conhecer o que somos capazes

de perceber e processar com nosso corpo. Um sujeito encarnado paga com a
incompletude a possibilidade de conhecer (NAJMANOVICH, 2001, p. 23).

2.1.2 A formacao vista sob a perspectiva do sujeito aprendente

Se somos seres socioculturais, vivendo localizados por “paisagens” que orientam 0s
sentidos que (re)significamos em nossas interacdes com o meio, subjacente a perspectiva do
aprendente encontra-se a perspectiva do formador (ou das instancias formadoras). E assim que
Josso (2004a) estuda a formacdo sob a “perspectiva do aprendente”, focando-a na trajetéria
histdrica dos sujeitos como modo de conscientiza-los das “determinagdes” vivenciadas nas
multiplas instancias formadoras, determinagdes essas que configuram a nossa formagao — € o
que a autora chama de pesquisa-formacao:

[...] as “histérias de vida” tornaram-se um instrumento extremamente rico para poder
trabalhar com as pessoas, de maneira a ajuda-las a tomar consciéncia daquilo que se
poderia chamar, em termos socioldgicos, as determinacdes que pesam sobre a

maneira de estar no mundo. Descobrindo essas determinagdes, podem abrir-se outras
potencialidades as pessoas (JOSSO, 2004b, s/p.).

Para além da perspectiva historica da formacdo, que ndo € objeto de discussao nessa
pesquisa, ao investigar a formacdo pelo prisma do sujeito aprendiz, Josso (2004a) ndo se fixa
na instituicdo formadora, nem nos dispositivos de formagdo, mas na relacdo que os sujeitos
estabelecem com os tempos e os espagcos em que vivem, através de sua capacidade de agir e
de atribuir-lhes sentidos.

Em se tratando dos mundos do curso superior e do trabalho em musica, a formacgdo é
vista aqui como a relacdo que os alunos estabelecem com os tempos/espacos de estudar e
trabalhar que vivenciam, e nos quais constroem as suas apropriagdes profissionais em musica.

Para Larossa (2004b), na formacao enquanto relago,

[...] a questdo ndo € aprender algo. A questdo ndo é que, a principio, ndo saibamos
algo e, no final, ja o saibamos. Nao se trata de uma relacéo exterior com aquilo que
se aprende, na qual o aprender deixa o sujeito imodificado. Af se trata mais de se

constituir de uma determinada maneira. De uma experiéncia em que alguém, a
principio, era de uma maneira, ou ndo era nada, pura indeterminagfo, e, ao final,
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converteu-se em outra coisa. Trata-se de uma relagdo interior com a matéria de
estudo, de uma experiéncia com a matéria de estudo, na qual o aprender forma ou
transforma o sujeito (LAROSSA, 2004b, p. 52).

Se a formacao fosse atributo somente das institui¢cdes e dispositivos formadores, talvez
estivesse garantida. Entretanto, por que uns aprendem e outros ndo, se o professor as ensina
ao mesmo tempo e do mesmo modo que a outros?'* Localizando a formagio apenas na
institui¢do formadora, o ensino se garante, mas a aprendizagem nao necessariamente. Vem dai
a ideia da autoculpabilidade discutida por Kober (2004), que estuda o tema da qualificacao
profissional. Para a autora, existe um “consenso ideoldgico” de que a educacdo é a solugdo
para a empregabilidade. Assim, se o sistema de educagdo profissional € hoje tdo disseminado,
possibilitando oportunidades de aquisi¢cdo e atualizacdo das competéncias exigidas pelo
“mercado de trabalho” em constante mutacdo, quando o desemprego se abate, a culpa recai
sobre o proprio trabalhador que € levado a achar que ndo soube aproveitar, ou ndo escolheu
corretamente as oportunidades de formacao profissional colocadas a sua disposicao.

Franzoi (2006), que estudou a interagdo de uma politica de qualificacdo profissional
no Rio Grande do Sul com os seus usudrios, provenientes de populacdes com insercao
precaria no mundo do trabalho, chegou a resultados semelhantes. Segundo a autora, “um
mercado tdo adverso e ao seu lado uma politica que, embora acene com uma promessa de
profissionalizacdo, deixa, na prética, a cargo de seus usudrios, com seus escassos recursos
pessoais, a responsabilidade individual sobre o éxito nesse caminho” (FRANZOI, 2006, p.
156).

Porque a formagao ndo € garantida pelo ambito instituido, Soligo (2007) interpreta que

[...] ninguém forma ninguém: o sujeito se forma a partir das oportunidades que tem,
aquelas que se convertem em experiéncias de aprendizagem de fato, a partir de sua
histéria anterior, do que valoriza e deseja, das relagdes que estabelece com o outro
(SOLIGO, 2007, p. 14).

Relacionamo-nos com as pessoas através das nossas maneiras de agir e dos
pensamentos que expressamos para nos fazer entender. Isso € comunicado na relacdo e, por
serem ativas, elas podem ou ndo lhes atribuir sentidos, fazendo ou nio essas acgdes e
pensamentos ressoarem em suas contingéncias historicas, socioculturais, emocionais e

psiquicas.

'O mesmo questionamento é elaborado de outro modo por Najmanovich (2001, p. 89): “[...] se tudo estd
rigidamente determinado [pelo Ambito instituido da formagdo], mesmo nossos mais profundos desejos, que
espago sobra para a liberdade, para a ética e para a criatividade?”.
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Se ndo ha como garantir que o que ensinamos serd aprendido, pois ndo podemos ter
certeza de como nossa comunicacio'” serd acomodada pelos alunos, entdo a formagdo pode
ser vista como mais individual e singular'®. Depender4 das relacdes que os alunos vivem com
0 que ensinamos, do que cada um decide fazer com o que aprende. S6 eles podem dizer quais
os sentidos que constroem, sentidos esses orientados pelas “paisagens” histdricas, geogréficas,
socioculturais, politicas e econdmicas com as quais se relacionam.

Forquin (1992), ao fazer uma reflexdo sociolégica sobre programas escolares e de
como esses programas configuram uma “selec@o efetuada no interior do repertdrio cultural de

uma sociedade num momento dado” (p. 32), comenta:

z

[...] aquilo que é realmente aprendido, retido e compreendido pelos alunos néo
corresponde tampouco aquilo que os docentes ensinam ou creem ensinar e essa
inadequacgdo pode se tornar, por sua vez, o objeto de uma investigagdo socioldgica,
na medida em que as condic¢des de recepcdo da mensagem pedagdgica dependem
também do contexto social e cultural (FORQUIN, 1992, p. 32).
Ao pensar em formagdo dessa maneira, a universidade torna-se um espaco a mais,
como também o € a familia, a religido, o lazer, o esporte, e tantos outros — além do trabalho,
que estd em discussdo nessa pesquisa. Em todos eles vivemos e aprendemos através das

relacdes que estabelecemos, dos sentidos que produzimos.

2.1.3 A formacao como construcao de sentidos

Para Larossa (2002, 2005), a formacdo se processa através das experiéncias que
vivemos. A experiéncia é conceituada pelo autor como ‘“‘aquilo que nos passa. Ndo o que
passa, sendo o que nos passa” (LAROSSA, 2002, p. 136); ou, com outra expressio: “E o que
nos acontece” (LAROSSA BONDIA, 2002, p. 21).

“O que nos acontece” nos coloca em xeque, pde-nos em questdo naquilo que somos
(LAROSSA BONDIA, 2002, p. 133). Interrompe o curso do que estamos vivendo obrigando-
nos a prestar atencao sobre o que acaba de nos acontecer. Ao prestar aten¢cdo, produzimos um
sentido sobre o que vivemos, € sobre nds mesmos. As coisas, pessoas, acontecimentos so
existem para nds porque lhes instituimos um sentido; enquanto ndo lhes instituimos um
sentido, nos sdo despercebidos ou inconscientes. O sentido que produzimos € a consciéncia

que tomamos sobre 0 que vivenciamos, € a marca que se imprime em nés. Com essa marca, ja

15 «A possibilidade de comunicacio de fato reside na maxima aproximagdo possivel entre o que se pretend|e]
dizer, o que efetivamente se di[z] e o que pode ser compreendido” (SOLIGO, 2007, p. 33).

'® O contrério de como aprendemos a enxergar nossos alunos: como o “protétipo” (JOSSO, 2004a) de um grupo
de sujeitos universais e abstratos.
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ndo somos mais como éramos. Se j4 ndo somos como antes é porque afastamo-nos dos
conceitos que tinhamos, distanciamo-nos das teorias que construimos. Por isso, nossa
formacgdo € uma transformagao.

Produzir sentido € construir relacdes. Nossa vida € um mundo de fragmentos (a
exemplo da diversidade de ldgicas, segundo Dubet, 1996), para os quais necessitamos

construir relacdes:

z

Cada um [...] configura o que ele préprio é, sua prépria histéria, a partir dos
fragmentos descosidos das histérias que recebeu. Incorporando-as e, por sua vez,
negando-as, desconfiando delas e transformando-as de maneira que ainda possam
ser habitdveis, que ainda conservem uma certa capacidade de pd-los de pé e abrigar,
seja por um momento, sua indigéncia (LAROSSA, 2004b, p. 22).

Por isso, produzir sentidos € construir histéria, é construir a realidade, pois somos
seres histdricos, somos seres do sentido. Os sentidos sdo as nossas marcas, sao o “eu” que se
faz existir, portanto, os sentidos que construimos nos formam, nos materializam para o
mundo, para o outro e para nds mesmos.

Porque somos os sentidos que construimos sobre o que vivemos, ndo somos esséncia,
uma substancia “pura e simples [...] subsistente e fechada em si mesma, dotada do carater do
que estd meramente ali, adiante da mao, passivel de receber uma definicdo universal e
definitiva” (DUARTE, 2005, p. 54). A esse respeito, explica-nos Larossa (2004b):

Nio hd um eu real e escondido a ser descoberto. Atras de um véu, hd sempre outro
véu; atrds de uma madscara, outra mascara; atrds de uma pele, outra pele. O que
importa é aquele que existe sempre mais além daquele que se toma habitualmente
pelo préprio eu: ndo estd para ser descoberto, mas para ser inventado; ndo estd para
ser realizado, mas para ser conquistado; nao estd para ser explorado, mas para ser
criado (LAROSSA, 2004b, p. 9).

Para que algo nos aconteca, € preciso estarmos alertas ao presente. Se mantivermo-nos
ligados as nostalgias do passado ou as ansiedades do futuro, o presente nos passa
despercebido e nada nos acontece. Pois, o que acontece, acontece agora. Para nos transformar,
devemos, entdo, nos expor a vida, assumir uma atitude de receptividade ou, conforme Larossa
(2002, p. 137), “escutar (ou ler) o que as coisas ao nosso redor t€m a nos dizer”.

Acontece que, ao nos dispormos a escutar, podemos ouvir 0 que queremos € o que ja
sabemos, mas também o que ndo queremos € o que ainda ndo sabemos. Por isso, dispor-se ou
expor-se pode gerar medo. O medo pode desencorajar-nos a nos expor e ai podemos nos
engessar nas nossas verdades, parando de nos transformar. Josso (2004a) reconhece a
presenca e a natureza do medo como uma resisténcia do ser a sua “impermanéncia’: “As

resisténcias ndo sdo, afinal, um reflexo salutar de sobrevivéncia e/ou medo que emerge da
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inseguranca que provoca no aprendente o trilhar caminhos pela primeira vez? Quem sabe se,
nessa escuriddo, a estrada ndo termina na borda de uma falésia ou ndo € uma armadilha em
que, por mais benigna que seja, o eu se aniquilaria?”’ (p. 202 — 203).

Formarmo-nos no sentido da transformacgdo €, portanto, desgarrarmo-nos do nosso
saber, do nosso poder e da nossa vontade, eximirmo-nos de conformar o mundo a nossa
imagem e semelhancga, colocando-nos disponiveis as experiéncias, mesmo com todo o risco
que elas possam demandar.

A respeito do risco e do medo, Larossa Bondid (2002) analisa de forma poética a
etimologia da palavra “experiéncia” — que se traduz em formagdo enquanto transformacao:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A experiéncia
¢, em primeiro lugar, um encontro ou uma relagdo com algo que se experimenta, que
se prova. O radical € periri, que se encontra também em periculum, perigo. A raiz
indo-europeia é per, com a qual se relaciona antes de tudo a ideia de travessia,
secundariamente 2 ideia de prova. Em grego ha numerosos derivados dessa raiz que
marcam a travessia, o percorrido, a passagem: peird, atravessar; pera, mais além;
perad, passar através, peraind, ir até o fim; peras, limite. [...] A palavra experiéncia
tem o ex de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e também o ex de
existéncia. A experiéncia € a passagem da existéncia, a passagem de um ser que nio
tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que simplesmente “ex-iste” de uma
forma sempre singular, finita, imanente, contingente. Em alemao, experiéncia é
Erfahrung, que contém o fahren de viajar. E do antigo alto-alemio fara também
deriva Gefahr, perigo, e gefihrden, pdr em perigo. Tanto nas linguas germénicas

como nas latinas, a palavra experiéncia contém inseparavelmente a dimensdo de
travessia e perigo (LAROSSA BONDIA, 2002, p. 25).

Os sentidos que produzimos em nossas experiéncias caracterizam um tipo de
conhecimento denominado “saber da experiéncia” — “o que se adquire no modo como alguém
vai respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e que vai conformando o que
alguém é” (LAROSSA, 2002, p. 141). Segundo o autor, o “saber da experiéncia” funda-se
numa ordem epistemoldgica que o difere do conhecimento cientifico e do saber da
informacdo, pois consiste num “saber que ndo trata da verdade do que s@o as coisas, mas do
sentido ou do sem-sentido do que nos acontece” (LAROSSA BONDIA, 2002, p. 27). Por isso
se caracteriza como um conhecimento finito, particular, concreto € humano.

E um conhecimento finito, pois, por nio se desgarrar do sujeito, finda com a sua
morte. Além disso, é também um conhecimento particular: ninguém pode viver a experi€ncia
do outro. Assim, “ninguém pode aprender da experiéncia do outro, a ndo ser que essa
experiéncia seja de algum modo revivida e tornada propria” (LAROSSA, 2002, p. 141;
LAROSSA BONDIA, 2002, p. 27), ou seja, “reconstruida” (DEMAILLY, 2001, p. 525). Por
isso, na relacdo social o outro € alguém do qual ndo posso me apoderar, nem no qual posso

me transformar, isto €, “o outro permanece como outro € ndo0 como outro eu, ou como outro a
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partir de mim mesmo” (LAROSSA, 2002, p. 137). Residem nesse principio os conceitos de
“revivéncia interior” de Weber (2001) e “compreensdo” de Bourdieu (2003).

Como ndo experimentamos na propria pele as experi€éncias das pessoas com as quais
convivemos, ndo conseguimos, geralmente, nos afastar de nés mesmos, de nossas proprias
verdades e, com isso, ndo conseguimos admitir que as pessoas t€ém também as suas verdades.
Quando, entretanto, ja vivemos experiéncias parecidas, a0 menos, com as que estdo vivendo
as pessoas com que nos relacionamos, fica mais facil compreender o que se passa em seu
interior. Compreender consiste, portanto, em poder entender as pessoas, independentemente
de termos vivido experiéncias iguais as delas; para isso, € preciso exercitar o afastamento de
nossos proprios conceitos e colocarmo-nos em seu lugar para, em pensamento (pois,
fisicamente, ndo podemos adentrar em seu corpo), revivermos internamente as suas
experiéncias € podermos conhecer as suas verdades.

E um conhecimento concreto, pois, pelo mesmo motivo que é particular, ndo pode se
desgarrar do corpo que o encarna. E é humano no sentido de que produz efeitos em “todos os
ambitos da vida humana: no intelectual, no moral, no politico, no estético, etc.” (LAROSSA,
2002, p. 142).

Enquanto seres viventes, estamos fadados a viver experiéncias. E por isso que a
formacdo nunca estd pronta, vamos delineando-a ao longo da vida, através das experiéncias

que vivemos.

2.1.4 Tempo da formacao

Ha tempos diferentes no processo de formacgado, de conhecimento e aprendizagem.
Estes diferentes tempos sdo muito importantes quando temos de trabalhar na
perspectiva de transformacdo, pois eles permitem-nos respeitar o ritmo de
aprendizagem dos alunos, o que pouco fazemos porque os programas sio
concebidos para durar um certo tempo, para dar um certo dinheiro, para responder a
uma certa necessidade (JOSSO, 2004b, s/p.).

A formacdo se constitui ao longo das experiéncias vividas quando em relagdo com as
instancias formadoras. Trata-se de um processo suspenso € incompleto que emerge da
interacdo entre os ambitos instituido e instituinte. Essa relacdo se manifesta nas acdes, nos
sentidos — e nos “sem sentidos” (LAROSSA BONDIA, 2002, p.- 27) — nas tomadas de
decisdes, nas ousadias, enfim, nas experiéncias que construimos no dia—a-dia da nossa vida.

Relacdes, opcdes, decisdes, sentidos, estamos sempre os fazendo perante as
circunstancias e acontecimentos que vivemos. Assim, formamo-nos durante toda a vida, e nao

s6 como preparagdo para a vida adulta, conforme denuncia Pineau (2003, p. 187): “O adulto
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j& ndo pode ser visto somente como um ser que acabou de crescer fisiologicamente. Seu devir
ndo cessa com o fim de seu crescimento, carimbado por um diploma final, que sela na vida a
sua posicdo profissional”. Parafraseando Najmanovich (2001), enquanto sujeitos encarnados
que somos, nossa formacao ndo independe de nossa experiéncia. “Experiéncia que [...] ndo é
fixa, nem imutdvel. Ao contrdrio, sentimos de uma maneira ‘clara e distinta’ que estamos em
permanente transformacao: trata-se de estar vivo” (p. 24).

Por isso, hoje se fala na “educag@o ao longo da vida” e na “formacdo continuada”. Se
o mundo ndo para'’, oferecendo-nos acontecimentos e mudancas com os quais estabelecemos
relagcdes nos dias e no entorno em que vivemos, entio, torna-se necessario também pensar na
continuidade da formacdo profissional. E nesse sentido que Smilde (2005) alerta, no ambito
instituido da formacgdo, sobre a necessidade dos graduados em mdusica se formarem
continuamente, mesmo atuando profissionalmente. Isso traz implicacdes para os cursos
superiores que precisam ver a formacgdo profissional ndo mais como finita, inscrita no tempo e
no espaco da universidade, mas continua, ao longo da vida profissional dos sujeitos. Isso
porque a prépria profissio em musica, para a qual nos formamos e nos preparamos, também
se modifica: “O dominio da musica estd em constante modificacdo, seja pela incorporacdo de
novas tecnologias, seja devido a demandas culturais ou pela multiplicidade de atividades que
a misica tem abarcado”'® (SMILDE, 2005, p. 6).

Mesmo atentos as mudangas do mundo, cujo desenvolvimento técnico cientifico temos
que aprender para com eles poder conviver — e sobreviver —, a forma¢do permanente, tal como
colocada no pardgrafo anterior, ainda se regula pelo mundo instituido. Pineau (2003), porém,
veé a formagdo permanente como uma “cronoformacdo”, ou seja, pela perspectiva instituinte, a
formacdo ndo € s6 “uma atividade temporaria de aprendizado, mas mais ontologicamente [...]
uma funcdo permanente da evolu¢do humana, uma fungdo neguentrépica pondo em conjunto
[...] diferentes fontes de movimento” (p. 220). Enquanto “funcdo permanente da evolugdo
humana”, a formagio (“cronoformagdo”) problematiza o tempo social, esse tempo tido como
universal, medido e controlado pelo relgio'’, desafiando-nos a considerar os tempos pessoais
(existem tantos tempos quantos seres), os tempos do cotidiano (ndo s6 as atividades do dia
nos formam, mas também a atividade onirica durante a noite), e as narrativas sobre a vida (o

tempo ndo € continuo, cada ser o sente como um movimento que fundamenta o presente

"7 Uma das balizadas mais salientes das mudancas que vivenciamos atualmente diz respeito ao ritmo acelerado
do desenvolvimento das tecnologias de comunicagao e informacao.

'8 [...] the domain of music is in constant modification, either for the incorporation of new technologies, either
had cultural demands or of multiplicity of activities that music has accumuled (SMILDE, 2005, p. 6).

' Considerado por Pineau (2003), uma coleira a nos guiar.
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conforme um futuro e uma lembranca prépria, mas ao mesmo tempo localizada) (p. 218 —
219). Pelo prisma dessas temporalidades, a formacdo “ndo pode ser nem uniforme nem
telecomandada” (p. 224), depende de cada pessoa e de sua relagdo consigo mesma, com o
outro e com o0 meio em que vive, sendo, pois, pessoal e intransferivel.

De acordo com Larossa (2004b), a completude da nossa formacdo s6 chega com a
morte. Somos incompletos, estamos sempre nos formando em todos os dias da nossa vida, o
auge da nossa formacdo s6 alcancamos com a morte — entendida como o “limite da
experiéncia e a experi€ncia do limite” (LAROSSA, 2002, p. 141).

Por essa perspectiva, a formagdo ¢ simultaneamente finita e infinita. Infinita e
incompleta, pois enquanto vivemos nos formamos nos tempos e espagos em que vivemos.
Finita, por outro lado, porque somos seres historicos e contingentes, vivemos localizados
geogréfica, temporal, social, cultural, politica e economicamente. Assim, nossa formacao €
uma conformacdo do mundo em que vivemos. Isso € finito, pois ndo vemos o mundo com o0s
olhos de toda a humanidade. Contudo, podemos interferir nessa finitude, pois 0 nosso modo

de olhar e de nos relacionar com o mundo amplia os horizontes:

z

Nosso “corpo vivencial” é antes de tudo um limite fundamental e trama constitutiva
de um territério autdbnomo e, por sua vez, ligado ndo extrinsecamente ao entorno,
com o qual vive em permanente intercimbio. Dessa perspectiva, o sujeito encarnado
¢ uma linguagem especifica de transformacdes (NAJMANOVICH, 2001, p. 24).

2.1.5 A formaciao sob a perspectiva do aprendente e a educacao musical

Para entender do que trata a educacdo musical, parto da definicdo de Kraemer (2000,
p. 51) — “A pedagogia da misica®’ ocupa-se com as relacdes entre a(s) pessoa(s) [encarnadas]
e a(s) musica(s) sob os aspectos de apropriacdo e de transmissdo” — sobre a qual reflito a
seguir.

A educacdo €é um atributo do ser humano, portanto, ndo se educa a musica, que ¢ um
objeto ou produto, mas a pessoa que a faz. Pensamentos, sentidos, emog¢des € sentimentos,
objetivos, intengdes e interesses com a miusica s@o intrinsecos ao ser humano — concebido,
conforme ja visto, como “sujeito encarnado” (NAJMANOVICH, 2001; LAROSSA 2002),

logo, ele leva isso junto a sua interacao com a musica.

%% Segundo Souza (2000b, p. 49), “na literatura alema é corrente o uso do termo Musikpidagogik (pedagogia
musical) para designar a drea como ciéncia. Ja o termo Musikerziehung (educag¢do musical) € utilizado para
referir a pratica da educacdo musical”. No Brasil, o termo educa¢do musical é usado para designar tanto a area
como ciéncia quanto a pratica pedagdgica da musica.
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Entretanto, quando se fala em processos pedagdgicos de educacdo musical, o que se
lembra €, metaforicamente, da imagem compartimentada de um filme em que se projeta o
foco (a miusica), enquanto todo o resto do enquadramento da imagem, isto é, tudo que se
relaciona a vida humana no que tange a musica, fica ao fundo, esfumacado.

Antes de tudo, esquecemos que a miusica ndo existiria se ndo existisse quem a
concebesse. Musica € feita por pessoas. Também ndo existiria quem a concebesse se ndo
existissem modos de transmiti-la e de apropriar-se dela.

Concebendo a vida como um estado complexo em que uma ampla palheta de sentidos
pode ser produzida nas relacdes que o sujeito encarnado estabelece com a mdusica, o
pressuposto adotado nesse estudo € o de ndo limpar os processos de transmissdo e apropriagao
musicais desses sentidos e relagdes, o que resultaria numa assepsia transformando as pessoas
em seres abstratos e caracterizando ambos os processos como algo neutro, isolado das
“paisagens” que complexificam a vida. Procuro, entdo, ajustar o foco sobre uma imagem
trazendo junto, sem compartimentar, tudo o que se encontra ligado a ela na vida. Procuro,
enfim, humanizar o conhecimento, pois como diz Elias (1995, p. 54), “uma pessoa ndo se
divide em artista em um compartimento e ser humano no outro”.

Se ndo se educa a misica, mas as pessoas, entdo, trata-se de resgatar todas as relacdes
estabelecidas — e os sentidos nelas produzidos — pelos sujeitos encarnados nos processos de
transmissdo e apropriacdo da musica. Inserem-se ai tanto as relagdes sociais (entre pessoas),
como as relagdes estabelecidas com a musica.

Transmissdo e apropriacdo musicais, por sua vez, ndo Sao vistas como processos
isolados, mas como duas faces de uma mesma moeda. Lembrando que os sujeitos sdo
herdeiros de “paisagens” historicas, geograficas, socioculturais e politico-econdmicas,
apropriam-se da musica de forma localizada, ou seja, conforme o que se valoriza e se significa
nas ‘“paisagens” onde estdo inseridos. Essas “paisagens” sdo, pois, a face transmissora da
musica. A face apropriadora s@o os jeitos localizados de se relacionar e de produzir sentidos
nas relagcdes com ela. Os modos localizados de apropriagdo musical vao alargando os
horizontes dos valores e significacdes transmitidos. Estes, uma vez alargados, continuam
localizando as apropriagdes das pessoas, que se mant€ém empurrando os horizontes das
molduras localizantes num movimento infinito.

Assim, ndo hd como enfocar a transmissdao sem enxergar os modos como 0s mentores
desse processo apropriam-se (ou apropriaram-se) da musica. Da mesma forma, ndo ha como

focalizar o processo de apropriacdo musical sem entrever as “paisagens” que o localizam.



40

-

E por isso que, para Bastian (2000), pesquisar em educagdo musical “significa [...]
colocar de uma maneira ampla a questdo da dimensdo do sentido (da acdo humana/musical),
[em vez] de concentrar tudo na andlise, na descri¢do e na explicacdo [do objeto musical]” (p.
80). “Colocar de uma maneira ampla a questdo da dimensdo do sentido” significa:

Voltar-se para o cotidiano e o mundo da vida [Lebenswelten]*' [e isso] significa
pesquisar significados; dar e mesmo relacionar sentidos na vida e na aprendizagem
de seus jovens, colocam questdes quase filosoficas da vida como o sentido do fazer
musical na vida humana (BASTIAN, 2000, p. 88).

Lembrando que as aprendizagens musicais ndo ocorrem somente em situacdes
conduzidas por professores, mas também sem eles, como no seio sociocultural com os
proprios pares e/ou familiares (ARROYO, 2002; GONCALVES, 2007b; GOMES, 1998;
2009; PRASS, 2004), ou por meio da midia televisiva, computacional ou radiofénica
(respectivamente: RAMOS, 2002; SCHMELING, 2005; SCHMITT, 2004), a educacao
musical foca entdo a experiéncia da pessoa com a musica numa situacdo especifica — a
situacdo em que se aprende muisica, e se se aprende musica, € porque ela € transmitida de um
modo historico, geografico, social e culturalmente localizado. Quando falo em experiéncia,
falo nos sentidos que produzimos nas relacdes que estabelecemos com a musica ao longo de
nossa vida.

Aqui se localiza o ambito instituinte da formacao, o “poder agente” que possui cada
pessoa de produzir sentidos nas relacdes que estabelece com a musica de que se apropria. E é
por isso que alerta Bastian (2000):

Na medida em que burocratizacdo e especializagdo provocam a desumanizacdo da
sociedade, é novamente feita a queixa, do lado da pesquisa critica, a supressdo do
anonimato da vida social, a nova compreensio da subjetividade, ao reconhecimento
do sujeito como agente e ndo apenas passivo (BASTIAN, 2000, p. 87).

Através da abordagem socioldgica da educagcdo musical, podemos estudar os sentidos
que a musica tem tanto para quem a aprende, quanto para quem a transmite. Mesmo que esses
sentidos possam parecer ndo diretamente relacionados com objeto musical, sdo eles que

orientam as agoes das pessoas no processo pedagdgico.

*! Tradugio, no Brasil, de Lebenswelten, presente na obra de Habermas. A expressdo inserida entre chaves na
citacdo aparece tal qual na traducio do texto publicado no Brasil.
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2.2 Os mundos do trabalho e do curso superior em miisica: o ambito instituido

Nossa realidade socioecondmica, concebida e organizada conforme balizas produtivas,
tem exigido o estudo e o titulo para conseguir inserir-se € manter-se no mundo do trabalho
(FRANZOI, 2006; KOBER, 2004; TURNER, 2000; VARGAS, 2008).

Especialmente a partir da inven¢do dos microships — que flexibilizaram o espaco e o
tempo da producdo, expandiram o mercado e intensificaram a divisdao internacional do
trabalho (DE MASI, 2000) —, o desenvolvimento tecnolégico que compde o sistema produtivo
e substitui postos de trabalho passou a demandar que a educacdo acompanhe a vida produtiva
como forma de preparacdo permanente as transformacdes tecnoldgicas e da organizacdo do
trabalho, bem como, de insercio e manutencdo das ocupacdes num mercado cuja
competitividade € a norma (DE MASI, 2000; FRANZOI, 2006).

Nessa conjuntura, Turner (2000) reflete que a demanda do mundo do trabalho por
titulos e diplomas acabou gerando uma inflacdo educacional, pois “quanto mais pessoas 0s
conseguem, menor seu valor para garantir empregos desejaveis” (TURNER, 2000, p. 154).
Com o mesmo veio analitico, Vargas (2008) denuncia, citando Bourdieu, que “pode-se, sem
paradoxo, afirmar que as principais vitimas da desvalorizacdo dos titulos escolares sdo
aquelas que entram no mercado de trabalho desprovidas de diploma” (BOURDIEU apud
VARGAS, 2008, p. 68).

Todavia, as transformagdes contemporaneas do mundo do trabalho que tém valorizado
a preparagdo tedrica e técnica, t€m, por outro lado, exigido a habilidade para lidar com
situacoes mutaveis e indefinidas, valorizando também a iniciativa, flexibilidade e criatividade
como competéncias necessdrias ao pleito de um cargo (CORREIA, 1997; SEVILHANO,
2005). Nesse sentido, a titulagdo, embora importante para a inser¢do profissional, torna-se
apenas um pré-requisito, uma condi¢ao prévia para competir no “mercado de trabalho”, cujo
diferencial da carreira profissional deixou de ser a especializacdo e passou a ser a
versatilidade (SEVILHANO, 2005).

Apesar das transformagdes na organizacdo dos mundos da economia, do trabalho e da
educacdo (que ja lida com a formacdo continuada enquanto modo de materializar a formagao
permanente), Pineau (2003), que estuda as temporalidades da formacdo, denuncia que,
“depois de quase um século da relatividade e do desenvolvimento de diferentes cronologias,
quer seja a da fisica micro e macro, a da biologia, da psicologia ou da antropologia” (p. 218),

o tempo instituido socialmente, medido pelo relégio e pelo calendario, ainda permanece
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universalizador e, como tal, ainda organiza a vida de modo habitualmente uniforme e
irreversivel: estudo/trabalho/aposentadoria (p. 187).

O tempo continua sendo, entdo, um importante critério de organizacdo das geracdes
nas sociedades produtivas industrializadas: o tempo de estudar das geragdes mais novas que
devem se preparar antecipadamente para o tempo de trabalhar e produzir das geragdes adultas.
Esse modo de organizacdo € usado para regular a entrada em massa no “mercado de
trabalho”, controlando os indices de desemprego (SPOSITO, 1989; FRANZOI, 2006). No
caso das profissdes “nobres”, de “maior prestigio social” — como a Medicina, Engenharia e
Direito (VARGAS, 2008) —, esse modo de organizar as geracdes regula e controla a
reproducdo dos quadros de profissionais e, consequentemente, o mercado de prestacdo de
servigos, cujo mecanismo bdésico de exclusdo e fechamento se baseia no credenciamento por
meio do diploma de nivel superior (FRANZOI, 2006).

Ao estudar as trajetdrias profissionais e formativas de trabalhadores com insercdo
precaria no “mercado de trabalho”, Franzoi (2006), entretanto, observou que a inser¢ao
profissional ndo € garantida somente pela formacdo profissional. Depende também de
politicas publicas que invistam na “transformacdo da formacdo em trabalho” (p. 15) e da
construcdo de uma rede social que oportunize contatos e conhecimentos entre Estado,
empregadores e trabalhadores.

Se a meritocracia ofuscou e ainda ofusca o papel da sociabilidade na insercao
profissional, orienta-se hoje que ela seja alimentada — junto a iniciativa, a flexibilidade, a
criatividade e a experiéncia pratica — por quem esta terminando um curso universitario e quer
uma colocacao no “mercado de trabalho” (SALTO, 2006).

Apesar do modo social de reconhecimento da profissio musical, baseado na
precocidade da formagdo e da profissionalizacdo, bem como na multiplicidade de atuacdes
profissionais, ndo exigir a diplomacdo em curso superior para a atuacdo em determinados
nichos do “mercado de trabalho” na drea (COLI, 2003; COULANGEON, 2004; REQUIAO;
2002b; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007; TRAVASSOS, 1999), as circunstancias

. ~ ~ 23 : 2ol
expostas acima ndo sdo totalmente estranhas aos alunos™ do curso superior de musica

> No Brasil, exceto a docéncia na educacio basica e superior, reguladas pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) 9394/1996, para atuar profissionalmente em musica — especialmente como
intérprete — ndo é preciso titulacdo conferida pelo curso superior de mdusica. As carreiras musicais sio
socialmente reconhecidas por se constituirem pelo saber fazer musical, cuja qualificagdo geralmente é regulada
pela rede de contatos que agrega prestigio a esse saber fazer ou por concursos que o avaliam (COLI, 2003;
PICHONERI, 2006; REQUIAO, 2002b; SEGNINI, 2007).

3 Roberto, por exemplo, entrevistado em 16/1/2008, apesar de trabalhar muito como guitarrista freelancer e do
curso superior o estar atrapalhando no tempo de seus compromissos profissionais, manifesta-se preocupado em
formar-se porque se sente cobrado pela “imagem social de ser um musico formado”.
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analisado na presente pesquisa, 0s quais ja se encontram inseridos no “mercado de trabalho”.
Diante disso, pode-se perguntar: que sentidos os estudantes dos cursos superiores de musica

que ja trabalham na drea instituem ao viver essas condi¢des?

2.2.1 A profissio em miisica e sua construcao social

Para compreender o modo com que a profissdo em musica € reconhecida socialmente
na contemporaneidade, é preciso conhecer os aspectos que lhe sdo peculiares: a precocidade
da profissionalizacdo — que se torna possivel mediante a precocidade da formac@o musical — e
a multiplicidade de atuacdo dos profissionais, particularidades da profissdo sob as quais se

inscrevem a valorizacdo da rede social e a estruturag@o intermitente.

a) Sobre a precocidade da profissionalizacdo e da formagdo musical

A precocidade na profissionalizagdo em musica pode ser entendida de duas maneiras:
trabalhar desde tenra idade e trabalhar antes de se diplomar academicamente.

O trabalho precoce em musica estd vinculado ao modo com que a profissao musical é
reconhecida socialmente, ou seja, pela valorizacdo de competéncias que se baseiam nas
habilidades pessoais do musico — o saber fazer (COLI, 2003, p.11) —, e tem um trajeto
histérico que remonta a constru¢do social das profissdes, as quais se originam dos oficios
artesanais (FRANZOI, 2006). Segundo Elias (1995, p. 26), na “antiga tradi¢do dos oficios
artesanais, era comum o pai assumir o papel de mestre e ensinar ao filho as artes do oficio,
talvez até mesmo desejando que algum dia o filho excedesse sua prépria pericia”. Para esse
autor, o caridter de oficio da profissio de musico € marcado por uma ‘“‘agudissima
desigualdade social entre produtor da arte e patrono” na sociedade aristocratica europeia dos
séculos XVII e XVIII, onde os musicos tinham o mesmo status dos pasteleiros, cozinheiros e
criados na hierarquia da corte (ELIAS, 1995, p. 26). Reservada a distancia historica, social e
cultural, o status depreciado da profissdo de misico ainda se vé€ atualmente (COLI, 2003;
VIEIRA, 2009) e esté presente nos relatos de alguns dos entrevistados.

A partir da modernidade, as sociedades complexas reservaram um tempo € um espago
especialmente dedicados a preparacdo e aprendizagem de uma profissdo — os tempos da
infancia e juventude e os espacos escolares e académicos. Chamado de educacdo, o sistema
que integra esses tempos e espacos acabou sendo naturalizado como unico apropriado para

esse aspecto da formacdo humana.
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Ponderando-se, no entanto, o contexto da economia produtiva em que se pautou o
desenvolvimento das sociedades ocidentais industrializadas, profissdes consideradas nao
lesivas aos seres humanos, pouco produtivas e, portanto, com baixa participa¢do na economia
— como no caso das profissdes artisticas (COLI, 2003), aqui em discussdo a musica —
seguiram uma trajetdria em que puderam ser praticadas e reconhecidas sem que seus
profissionais frequentassem obrigatoriamente um espago formal de educacio ou se titulassem.
Atualmente, afirma Pichoneri (2006):

Ao contrario da maioria das profissdes, onde a educagdo formal é o principal
caminho a ser percorrido, para o profissional da musica erudita esta é apenas uma
das opcdes de formacdo possiveis, ou apenas uma das etapas que compdem essa
formacao (PICHONERI, 2006, p. 3).

Pichoneri (2006) estudou a relacdo entre formacao e profissionalizacdo de musicos e
musicistas da Orquestra do Theatro Municipal de Sdo Paulo; no entanto, as pesquisas de
Coulangeon (2004), Ravet (2006), Recdva (2006) e Requido (2002b) permitem afirmar que o
mesmo ocorre com a formagdo e profissionalizacdo de musicos intérpretes populares que,
quando cursam a universidade, significam-na como uma complementacdo dos seus estudos,
“uma vez que [a universidade] ndo garante um saber fazer relacionado ao seu cotidiano
profissional ou ao perfil almejado” (REQUIAO, 2002b, p. 110).

Coulangeon (2004), Pichoneri (2006) e Segnini (2007), dentre outros, atestam que 0s
musicos>* profissionalizam-se cedo, pois iniciam a sua formagdo antes de ingressar na
universidade — instituicdo socialmente reconhecida e legitimada como preparadora da
profissionalizacio® (RIBEIRO, 2009) —, aprendendo musica com familiares e/ou amigos
(GOMES, 2009), participando de conjuntos instrumentais como bandas de baile, bandas de
rock (RECOVA, 2006), bandas municipais ou marciais (GONCALVES, 2007) e fanfarras
(BOZON, 2000; RAVET, 2006), ou ainda, em escolas especializadas26 e/ou com professores
particulares — (GONCALVES, 2007; PICHONERI, 2006).

Segundo Ravet (2006), a profissionalizacdo precoce subjazem herangas musicais
recebidas, inclusive do métier profissional: “Os musicos cujos pais, ou um deles, também sdo

profissionais da musica tém a facilidade de quem foi criado nesse meio e conhece

24 . . . ~ . _— o .z
As pesquisas dos autores citados focalizam a atuagido profissional do musico intérprete, podendo ser
instrumentistas ou cantores, eruditos ou populares.

z

» “A universidade é um meio excelente para certos fins que a sociedade consensuou democraticamente:
formacdo de profissionais (na graduacdo) e [...] formacdo de pesquisadores e avango na pesquisa [na pos-
graduacdo]” (RIBEIRO, 2009, p. 7).

'\ formacgdo institucionalizada é mais comum dentre os musicos eruditos (COULANGEON, 2004; RAVET,
2006).
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implicitamente suas regras”>’

(RAVET, 2006, p.5). Implicado nessas “regras” estd o saber
fazer, modo com que a profissdo musical é, e se faz, reconhecida socialmente. Como afirma

Salgado e Silva (2005):

[...] a primazia da técnica na realizacdo musical coloca o musico na ordem mais
ampla dos possuidores de um saber técnico; como esse saber ndo depende da
certificacdo acad€mica, o musico tem mais de um caminho possivel de formacéo,
inclusive o de “autodidata” (embora o prefixo “auto” possa enganar), e o da
“aprendizagem informal”. Ora, o saber do autodidata, e de fato o de qualquer técnico
que presta um servigo, pode ser colocado a prova a qualquer momento, pois € na
eficiéncia de realizar um trabalho que reside seu valor (SALGADO E SILVA, 2005,
p. 225).

Numa profissdo valorizada e legitimada pelo saber fazer, o professor € reconhecido
pelas habilidades que domina, as quais cré-se poder ser ensinadas. Segundo Requido (2002b),
que estudou a atividade docente do musico professor, a docéncia faculta reconhecimento
social a profissionalizacio em musica, pois confere legitimidade ao conjunto de saberes
adquiridos durante a trajetéria formativa musical, bem como a atividade artistica, mesmo que
essa ultima seja irregular e ndo remunerada no inicio. Por isso, ensinar ¢ uma ‘“atividade
percebida como intrinseca a atividade profissional do misico”, o qual pode conseguir na
docéncia uma atuacdo profissional mais regular e, portanto, remuneracdo mais segura
(REQUIAO, 2002b, p. 46). Ensinando o que sabem, posterga-se a vitrine social da profissao
através de quem sabe fazer e, por consequéncia, da constru¢dao do ensino profissionalizante
em musica (VASCONCELOS, 2002; PENNA, 2004a).

A literatura da sociologia da musica e do trabalho artistico ajuda-nos a entender esse
contexto onde nuances sociais possibilitam o exercicio profissional precoce, sem a exigéncia
da titulacdo.

O aspecto da prestacdo de servico pode ser entendido através de Hennion (1999), para
quem a revolucgdo tecnoldgica provocou uma “discomorfose” da memoria musical que alterou
a relacdo das pessoas com a musica em vdrios sentidos, incluindo o modo de aprendizagem
musical. Assim, as gravacOes se tornaram meios de aprendizagem musical, para além da
partitura e do contato com as pessoas.

Hoje, além da industria fonografica, a tecnologia dos celulares, karaokés, iPods e

home studios permite um tipo de interacdo com a musica que Hennion (1999) conceitua como

“amadora”. Para o autor, o “amador” é o consumidor de musica, “ele € o filho do recente

7 [...] les musiciens dont les parents, ou I'un des deux, sont eux-mémes des professionnels de la musique, ont
I’aisance de ceux qui ont baigné dans ce milieu et en connaissent implicitement les regles (RAVET, 2006, p. 5).
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casamento da musica com o mercado, cuja unido somente poderia ser consumada uma vez
que as técnicas possibilitaram que a misica se tornasse bem e servico”** (HENNION, 1999, p.
3).

Nesse contexto, “nem o ambiente profissional, nem as técnicas, nem as forcas do
mercado tém sentido sem ele® [o consumidor]” (HENNION, 1999, p. 4). O profissional da
musica se encontra, entdo, a servico de um mercado composto por uma ampla clientela que
consome musica de uma maneira ndo passiva e que, para “viver seu prazer pela musica”,
procura se orientar no saber fazer musical gerando uma demanda pelo ensino da musica®
(HENNION, 1999, p. 11).

Como a profissdo em musica € social e culturalmente reconhecida pelo saber fazer
(COLI, 2003; PICHONERI, 2006; REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005;
SEGNINI, 2007), esse mercado gera também uma demanda pelo ensino da musica que nao
exige profissionais oficialmente formados. Sobre isso, Coulangeon (2004), que estudou a
economia da profissdo musical na Franca de 1980 a 2000, analisa:

A margem dos estabelecimentos aprovados e além do dominio da musica erudita, o
florescimento de iniciativas pedagdgicas nos dominios do jazz, do rock ou de
musicas atuais, onde a aprendizagem repousa tradicionalmente sobre 0s mecanismos
informais de transmissdo de competéncias, transformou profundamente as condi¢des
de socializagdo profissional dos musicos e influenciou verdadeiramente no

rebaixamento das barreiras de entrada na profissio’' (COULANGEON, 2004, p.
28).

* He is the child of the recent marriage of music to the market, whose union could only be consummated once

techniques made it possible to turn music into goods and services (HENNION, 1999, p. 5).

¥ [...] neither the professional environment, nor techniques, nor market forces have any sense without him

(HENNION, 1999, p. 4).

%% Na Franca, Coulangeon (2004, p. 25-29) registrou uma progressio do ntimero de estabelecimentos de ensino
de musica, fruto de uma “concepgio francesa de politica cultural”, que, em 1970, variavam entre 45 e 50 escolas;
em 1975 eram 60, em 1980, 69, e, nos cinco anos seguintes, mais 40 novos estabelecimentos foram abertos.
Além desses numeros, o autor registra ainda o acréscimo do nimero de alunos matriculados nas écoles
nationales de musique (ENM) e conservatories nationaux de région (CNR) que entre 1980 e 1999 passou da
média de 78.000 para mais de 126.000 alunos; e de professores que aumentou de 3.208 em 1980 para 6.991 em
1997.

No Brasil, mais especificamente em Minas Gerais, estado que sedia o curso superior de musica adotado como
campo empirico desta pesquisa, a expressividade desses nimeros também € observada. De acordo com Santos
(2002c, p. 9), os Conservatdrios Estaduais Mineiros — tnica rede publica estadual de escolas de musica do Brasil
— “atendem diretamente a mais de 28.000 (vinte e oito mil) alunos [...] com quase 850 (oitocentos e cinquenta)
professores”.

' En marge dés établissements agréés et au-dela du seul domaine de la musique savante, la floraison
d’initiatives pédagogiques dans les domaines du jazz, du rock ou des mécanismes informels de transmission des
compétences, a profondément transformé les conditions de socialisation professionnelle des musiciens et a
vraisemblablement joué dans le sens d’un abaissement des barrieres a [’entrée dans profession
(COULANGEON, 2004, p. 28).
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O “rebaixamento das barreiras de entrada na profiss@o” pode ser interpretado tanto
como a desobrigacdo de uma formagdo académica quanto a precocidade no exercicio da
profissdo, facultada, como ja mencionado, pela formagdo também precoce.

No universo dos musicos franceses investigados por Coulangeon (2004), a formacgado
dos musicos eruditos inicia-se em média trés anos mais cedo do que a dos musicos populares:
9 anos para os primeiros, 12 anos para os segundos. “Nas geragdes mais jovens (aquela de
musicos de 18 a 25 anos e de 26 a 35 anos em 2001, no momento da enquete), a precocidade
da aprendizagem tende a se reforcar qualquer que seja a natureza da especializagdo musical,
mais notadamente, entretanto, nos intérpretes da musica erudita”* (COULANGEON, 2004, p.
118). O autor observa também que a escolaridade da formacdo caminha junto com a
valorizagdo da precocidade, enquanto, “ao contrdrio, a aprendizagem mais informal dos
musicos de variedades, jazz, rock e musicas atuais, valoriza a aquisicdo de experi€ncia e
oferece a possibilidade de carreiras relativamente mais tardias”>> (COULANGEON, 2004, p.
119).

Outro fator que caminha junto com a valorizacdo da iniciagdo precoce no mundo da
musica e que diferencia a formacdo musical dos intérpretes da musica erudita dos da musica
popular € a exclusividade. Entre os intérpretes da musica erudita pesquisados por Coulangeon
(2004, p. 120), a exclusividade ‘“‘se manifesta pelo abandono — também precoce — dos estudos

. 334
gerais”

. Hoje, porém, observa o autor, os musicos jovens (com menos de 25 anos) “estdo
efetivamente menos dispostos a investir exclusivamente na formacio musical™
(COULANGEON, 2004, p. 122).

A exclusividade e a precocidade da formagdo no contexto da musica erudita t€m um
trajeto vinculado a histéria dos conservatdrios, os quais, por demandarem um teor de
sacrificio e perseveranca (também observado entre os musicos eruditos entrevistados por

Coulangeon, 2004), sdo comparados por Kingsbury (1988) a formacdo religiosa em um

seminario:

3% Dans les jeunes générations (celle des musicians dgés de 18 a 25 ans et de 26 a 35 ans en 2001, au moment de
I’enquéte), la précocité de I'apprendissage tend du reste a se renforcer, quelle que soit la nature de la
spécialisation musicale, mais plus nettement, cependant, chez les interprétes de musique savante
(COULANGEON, 2004, p. 118).

3 Au contraire, I'apprendissage beaucoup plus informel des musicians de variétés, jazz, rock et musiques
actuelles valorise les acquis de ['expérience et offre la possibilité de carrieres relativement tardives
(COULANGEON, 2004, p. 119).

* [...] le caractére assez exclusive de la formation musicale, qui se manifeste par I’abandon — tout aussi
précoece — des études générales [...] (COULANGEON, 2004, p. 120).

3 [...] les jeunes interprétes de musique savante sont aujourd’hui effectivement moins disposés a s’investir
exclusivement dans la formation musicale (COULANGEON, 2004, p. 122).
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O conservatério é provavelmente e mais apropriadamente comparado com um
semindrio do que com uma escola profissional, no sentido de que o foco centrado no
treinamento parece mais uma encucacio de devogdo do que a preparagdo para uma
carreira®® (KINGSBURY, 1988, p. 25).

Vasconcelos (2002) registra que os Ospedali italianos marcaram a origem e

desenvolvimento dos conservatérios como hoje os conhecemos. Consistiam em espagos

313

destinados ao acolhimento de criangas 6rfds que eram “‘treinadas’ para a profissdao de musico

em geral e ndo apenas para a musica religiosa” (VASCONCELOS, 2002, p. 36) no século
XVII, e desempenharam relevante funcdo como organizacdes educativas que contribuiam na
vida cultural italiana, principalmente em Veneza e Napoles.

Citando Weiss e Taruskin (1984), Arnold (1995) e Strunk (1965), Vasconcelos (2002)
deixa entrever que sdo recorrentes, desde essa época, aspectos culturais até hoje valorizados
na musica de tradi¢do ocidental:

1) A precocidade da formagdo para se descobrir e disciplinar desde cedo o talento:

As criancas eram admitidas desde os oito ou dez anos de idade até aos vinte. Quando
as criangas eram mais novas estudavam oito anos, quando eram mais avangadas, a
sua admissdo era dificil, a ndo ser se tivessem feito um progresso consideravel no
estudo e na prética musical. Se os alunos [estivessem] no conservatério por alguns
anos e nao lhes [fosse] descoberto nenhum génio, eles [eram] dispensados para dar
lugar a outros (WEISS; TARUSKIN apud VASCONCELOS, 2002, p. 37).

2) A devogdo ao estudo que, por exigir exceléncia técnica, demanda treino intensivo,

persistente e prolongado no tempo:

O tnico periodo de descanso nessas escolas, durante todo o ano, € no outono, e
apenas por alguns dias: durante o inverno, os alunos levantam-se duas horas antes do
amanhecer, a partir das quais continuam com os seus exercicios, com a excepg¢io de
uma hora e meia durante o jantar, até as oito horas da noite; essa perseverancga
constante, durante um ndmero de anos, com génio e bom ensino, deve produzir
grandes musicos (STRUNK apud VASCONCELOS, 2002, p. 37).

3) E os modos de formacdo que preconizam o conhecimento técnico (‘“‘pratica

musical”) e o renome do professor:

O incremento da exigéncia conduziu [...] a que os conservatdrios tivessem que se
organizar mais formalmente. “O maesto di cappella era contratado pelo seu renome
como compositor ¢ administrador mais do que como professor, embora ele pudesse
ensinar assuntos de natureza tedrica. Era auxiliado por um ntdcleo pessoal que
incluia professores de cordas, sopros, metais e canto, alguns deles musicos distintos.
Ensinavam alunos avancados, membros do coro ou orquestra, que por sua vez

% A conservatory is probably more appropriately compared with a seminary than with a professional school, in
that the concentrated focus of conservatory training seems more an inculcation of devotion than preparation for
a career (KINGSBURY, 1988, p. 25).



49

ensinavam os mais jovens, a troco de vdrios privilégios” (ARNOLD apud
VASCONCELOS, 2002, p. 38).

Segundo Vasconcelos (2002), a formag¢do musical pautada no conhecimento técnico,
tanto de intérpretes quanto de compositores, facultava uma profissionalizacdo compulséria
através do acesso direto a carreira docente, o que hoje ndo € diferente: varios dos alunos
entrevistados na primeira inser¢do no campo empirico, professores dos conservatorios
estaduais mineiros, comecaram a dar aulas no mesmo local onde ainda estudavam. Os
professores eram, entdo, contratados mais pelo reconhecimento do seu dominio musical, do
que pela sua preparacio pedagdgica.

Caracterizando-se, nessa época, como uma profissdo voltada para o entretenimento
dos mecenas e da burguesia, o autor relata ainda que os meios tradicionais para entrada dos
musicos na profissdo, durante os séculos XVII e XVIII, “realizavam-se de uma maneira
formal, através da aprendizagem, ou informalmente, através do meio familiar. O mais comum
era uma mistura de ambas. As cidades, as casas senhoriais e as catedrais eram os locais que
ofereciam melhores condicdes de emprego para os musicos profissionais” (VASCONCELOS,
2002, p. 40).

Importante recuperar ainda o fato de que o aparecimento da classe média, ocupando
gradualmente uma posi¢do de influéncia, fez com que o século XVIII desse os primeiros
passos no processo de difusdo e “popularizacdo” da arte e da aprendizagem da musica: “Um
novo mercado estava a aparecer. Os concertos publicos, para audiéncias mistas, tornaram-se
rivais dos antigos concertos e das academias. A musica impressa aumenta substancialmente,
particularmente para o setor dos amadores, e o jornalismo musical d4d os primeiros passos”
(VASCONCELOS, 2002, p. 40).

Vé-se, portanto, que a possibilidade de se trabalhar enquanto se estuda nos cursos
superiores de musica é facultada por aspectos histéricos, sociais e culturais como a
precocidade da profissionalizagdo que se relaciona a precocidade da formacdo musical que,
por sua vez, preconiza o saber fazer. Além destes, aspectos econdmicos que particularizam a
profissdo no sentido da multiplicidade de atua¢Ges musicais também tém raizes histdricas:

No dominio socioprofissional, os conservatérios vieram dar resposta a necessidade
de formacdo de misicos para os mercados da cultura, do lazer e da educacio,
emergentes no século XVII e com grandes desenvolvimentos no século XIX.
Contudo, as profissdes de musico e de professor de musica apresentam algumas

particularidades de enquadramento no quadro geral das profissdes sendo exercidas
num ambito de multiactividade (VASCONCELOS, 2002, p. 56).
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b) Sobre a multiplicidade de atuagoes profissionais em miisica

O fendmeno atual da multiplicidade de atuacdes profissionais em musica também
pode ser explicado através da literatura de sociologia da musica, que nos ajuda a entender
porque € possivel trabalhar com musica antes de se formar num curso universitario.

Além de intervir no arquivamento da memoria musical, a repercussiao que a revolugdo
tecnolégica provocou no quadro geral da producdo e da consequente organizacdo do
trabalho®’, gerando de certa forma um desaquecimento na oferta de empregos, afetou também
a profissdo em musica no que diz respeito as multiplas atuacdes profissionais exercidas por
uma mesma pessoa. Na auséncia de empregos, as pessoas que possuem algum dominio
musical buscam trabalhar com musica, ensinando ou interpretando.

Nesse sentido, Coulangeon (2004, p. 23) corrobora Hennion (1999) quando diz que,
na Franga, a expansdo do emprego musical € “largamente imputdvel a um efeito de
entretenimento, resultante, de uma parte, do desenvolvimento do ensino musical que encoraja
as vocagoes no seio das jovens geracdes oferecendo-lhes oportunidades de emprego e sustento
aos musicos intérpretes e, de outra parte, do crescimento dos créditos publicos ao dominio
musical”®® — crescimento que tem sido facultado pela subvencio publica das politicas
culturais francesas.

Esse contexto que ‘“encoraja as vocagdes musicais nas jovens geracdes’ tem
provocado uma expansdo no mercado musical, expansdo que se deve principalmente a
progressdo do numero de musicos intérpretes da musica popular, e dos empregos
intermitentes (contratos tempordrios) em musica’. Acompanha essa expansdo, entretanto,
uma jornada de trabalho que permanece modesta, pois, o acimulo dos efetivos de professores
e de intérpretes gera uma corrida por postos de trabalhos precarizando os contratos e exigindo
das pessoas uma flexibilidade para atuar em vérias atividades musicais (COULANGEON,

2004, p. 21).

*7 0 paradigma atual do modo de producio e da consequente organizacio do trabalho busca maior engajamento e
autonomia dos trabalhadores no processo produtivo, valorizando a capacidade de tomar decisdes e de se adaptar
a mudancas (flexibilidade).

¥ Elle est beaucoup plus largement imputable & um effet d’entrainement, résultant d’une part du développement
de 'enseignement musical qui encourage les vocations au sein des heunes générations tout en offrant des
opportunités d’emplois de soutien aux musiciens interpretes, d’autre part de ’accroissement des crédits publics
affectés au domaine musical (COULANGEON, 2004, p. 23).

%% Segundo Coulangeon (2004, p. 20), de meados da década de 1980 para c4, o efetivo dos intérpretes da misica
erudita, em especial dos musicos permanentes de orquestra, permaneceu estavel na Franca. O mesmo ndo se
pode afirmar do Brasil, cujos cargos efetivos das orquestras tém sido substituidos cada vez mais por contratos
terceirizados e tempordarios (COLI, 2003; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007).
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Para Salgado e Silva (2005), que estudou como os musicos estudantes do Instituto
Villa-Lobos da UNIRIO gerenciam a construcdo da profissio musical em relacdo com a
atividade universitdria, a multiplicidade de atuagdes profissionais € caracterizada por
contextos de trabalho “transitorios”, “instaveis” e “informais”, “com temporadas de duragdo
mais ou menos curta, € compromissos muitas vezes ndo formalizados por contrato, mas, em
vez disso, tenuemente formados por acordos verbais, promessas ou apostas na possibilidade
de sucessos” (SALGADO E SILVA, 2005, p. 148).

A flexibilidade exigida pelo “mercado de trabalho” musical atual se caracteriza,
entretanto, pela complexidade, e ndo pode ser vista apenas pelas questdes de empregabilidade.
Assim, a diversidade de experiéncias e a necessidade de adaptacdo geradas por esses
contextos “transitorios e instaveis” colocam os musicos-estudantes “em contato com valores e
estéticas que tendem a alargar o horizonte” (SALGADO E SILVA, 2005, p. 239),
proporcionando-lhes mais autonomia musical. Essa, porém, s6 poderd ser gozada dependendo
do maior ou menor grau de institucionaliza¢g@o do vinculo de trabalho.

De acordo com Coulangeon (2006), a multiatividade musical é capaz de instaurar um
processo de “precarizacdo identitdria” que pode ameacar as profissdes artisticas, pois, devido
a instabilidade em que vivem, os profissionais podem ndo conseguir se realizar musicalmente
e, por isso, ndo se sentirem satisfeitos com sua profissdo. Por outro lado, a seguranca dos
cargos estdveis em orquestras, por exemplo, pode gerar um efeito contrario, pois 0 modo de
organizacdo mais rigidamente estruturado dessas institui¢des faculta a rotiniza¢do do trabalho
musical inviabilizando a autonomia artistica dos profissionais. E o que discute Ravet (2006):

[...] a profissdo de musico de orquestra parece estar em busca de uma identidade de
“artista” sempre em jogo, presa nas contradi¢cdes aparentes de uma atividade que
oscila entre rotina e o extraordindrio, entre cotidiano e excecdo. Por um lado, o
trabalho € marcado pelo caréter rotineiro da atividade (repeticdes no sentido préprio
do termo, “servi¢os” que o musico deve prestar), pelo “labor” instrumental as vezes
chamado ironicamente de trabalho “em série” (particularmente para os tuttistas),
pela dependéncia em relacdo ao maestro e a administracio da orquestras [...]. Por
outro lado, muitos musicos de orquestra relatam o momento intenso do concerto, o
prazer de tocar e de atuar juntos, o reconhecimento por alguns do “privilégio” de
poder “viver sua paixdo” e de “viver de sua paix@o”. Portanto, os musicos estdo
presos em uma ambivaléncia, enquanto sua identidade profissional parece
estabelecida a priori, como artistas intérpretes de musica, nomeados como tal pelas
convengdes coletivas. Mas o estatuto permanente da atividade, sob a autoridade de
um maestro e dentro de uma organizacio estabelecida, parece entrar em contradi¢éo

com as representagdes associadas ao mito da vida de artista para uma parte desses
miisicos* (RAVET, 2006, p. 11).

4«
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[...] la profession de musicien d’orchestre semble en recherche d’une identité d’“artiste” toujours en jeu,
prise dans les contradictions apparentes d’une activité qui oscille entre routine et extra-ordinaire, entre
quotidien et exception. D’une part, le travail est caractérisé par le caractére routinier de ['activité (des
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Nesse contexto, a propria multiplicidade de atua¢des musico-profissionais surge como
“compensacao” dessas tensdes, como exemplificam Ravet (2006) e Pichoneri (2006), ambos
tratando do mercado profissional da musica erudita:

[...] instrumentistas de cordas se investem na musica de cAmara e em particular no
quarteto (muitas vezes sem remuneragdo correspondente ao trabalho efetuado),

paralelamente a sua atividade orquestral, como compensagdo para se sentirem
musicos de verdade e ndo apenas “executantes”™' (RAVET, 2006, p. 7).

[...] dar aulas particulares pode significar ndo apenas uma renda extra, mas sim o
prestigio de ser reconhecido como um profissional de destaque, principalmente se
essas aulas sdo ministradas para outros profissionais, o que € bastante comum, até
mesmo dentro da orquestra. Ainda nesse sentido, ser convidado a fazer cachés em
outras orquestras caracteriza também essa dimensio do prestigio e do
reconhecimento de suas qualificacdes técnicas e artisticas, e ndo apenas mais um
trabalho (PICHONERI, 2006, p. 73).

Tendo visto tratar-se a profissio em musica de uma profissdo ndo regulada pela
titulagdo, mas por “rebaixadas barreiras de entrada” na mesma (COULANGEON, 2004), e
cujo “mercado de trabalho”, restrito, estrutura-se por meio de cargos basicamente
“transitorios, instaveis e informais” (SALGADO E SILVA, 2005), a multiatividade musical
configura-se também como oportunidade de construcdo da rede de contatos (SEGNINI,
2007), que se torna importante baliza para a inser¢do profissional. De acordo com Pichoneri
(2006), a rede de contatos constitui-se desde a formagdo dos musicos, notadamente aquelas
que se estabelecem entre professor e aluno — ou entre os sujeitos que ocupam esses papéis
sociais —, com o primeiro repassando alunos ao segundo ou colocando-o para substituir-lhe
em suas aulas, se for o caso da docéncia, ou convidando-o para tocar junto consigo,
introduzindo-o no mundo das bandas j4 profissionalizadas (REQUIAO, 2002b); e estende-se
durante toda a vida profissional, na qual musicos e professores sem contratos empregaticios
estdveis devem permanentemente se fazer conhecidos para conseguirem se manter em

atividade. “Este ainda € o método mais utilizado por estes profissionais para entrar [e se

répétitions au sens propre du terme, des «services» que doit le musicien), le «labeur» instrumental parfois
ironiquement dénommé travail «a la chaine» (notamment pour les tuttistes), la dépendance a 1’égard du chef et
des administratifs de 'orchestre. [...] D’autre part, beaucoup de musiciens d’orchestre racontent le moment
intense du concert, le plaisir de jouer et d’étre ensemble I’oeuvre, la reconnaissance par certains du «privilege»
de pouvoir vivre sa «passion» et de vivre de sa «passion». Les musiciens sont donc pris dans une ambivalence
alors que leur identité professionnelle semble a priori établie, en tant qu’artistes interprétes de musique nommés
comme tels par les conventions collectives. Mais le statut permanent de I'activité, sous I’autorité d’un chef et au
sein d’une organisation établie, semble entrer en contradiction avec les représentations associées au mythe de la
vie d’artiste, pour une partie des musiciens (RAVET, 2006, p. 11).

41 . . N . . .

[...] des instrumentistes a cordes s’investissent dans la musique de chambre et notamment le quatuor (souvent
sans rémunération conséquente a la clé), en sus de leur activité orchestrale, comme une compensation pour se
sentir vraiment musiciens et pas seulement «exécutants» (RAVET, 2006, p. 7).
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manter] no circuito do “mercado de trabalho”, ja que este continua sendo restrito e, a0 mesmo

tempo, competitivo” (COLI, 2003, p. 230).

2.2.2 A profissio em musica e outras profissoes

No que diz respeito a precocidade da atuacdo profissional antes de se diplomar, a
principal diferencga entre a profissdo musical e outras profissdes estd no modo social com que
a funcdo reguladora da atuacdo profissional nessas ultimas € construida. Kingsbury (1988)
diferencia a profissdo em musica de:

[...] profissdes tais como o direito, a medicina e a enfermagem [que] sdo reguladas
por agéncias governamentais de licenciamento, e os estudantes de direito, por
exemplo, sdo impossibilitados de praticar a profissdo antes de terminar a graduacgio
e obter a licenca apropriada. Por contraste, muitos estudantes que chegam ao
conservatério® ja sdo performers, frequentemente engajados ao menos em meio

expediente, ganham salario, e t€m certa imagem de si como musicos
“profissionais”**(KINGSBURY, 1988, p. 19) .

Pela necessidade de regular a atuacdo de quem exerce profissdes que podem causar
lesdes a sociedade (por exemplo, direito, engenharia e as profissdes na drea da sadde), as
sociedades complexas buscaram meios de organizar a formacdo preparatdria para essas
profissdes. Assim, embora a formagdo profissional organizada por meio do ensino superior se
preocupe em garantir a experiéncia através dos estagios, exige-se que o profissional conclua
primeiro o curso superior para que, de posse da licenga delegada pelo 6rgdo regulador de sua
profissdo, comece a trabalhar.

Mas essa € uma construgdo social e, parafraseando Franzoi (2006, p. 26), podemos
dizer que “o cardter ‘mais’ ou ‘menos’ [lesivo pleiteado por cada profissdo] ndo é dado”, mas
concebido e articulado como um argumento capaz de justificar a disputa pelo controle do
mercado de prestacdo de servigos. Conforme informado por Vargas (2008, p. 83, 86), esse
controle é exercido pelas associagdes profissionais que se responsabilizam, com o aval do
Estado, pela regulacdo das profissdes, estendendo-o também a reproducdo dos seus quadros
de profissionais — controle sobre o qual pesa a garantia e a conservacdo do poder e do

prestigio social de cada profissdo. Nesse contexto, junto a legislacdo reguladora, o diploma de

*2 0O conservatério estudado por Kingsbury (1988) nos Estados Unidos, oferece as seguintes graduacdes:
bacharelado em musica, bacharelado em educagdo musical, mestrado em musica e Artist Diploma (p. 18).

# [...] professions such as law, medicine, and nursing are regulated by governmental licensing agencies, and
students in law schools, for instance, are precluded from practicing law until after finishing school and
obtaining the appropriated license. By contrast, many students come to the conservatory as already developed
performing musicians, and conservatory students are frequently engaged at least part-time as wage-earning
performers, and have a certain self-image as “professional” musicians (KINGSBURY, 1988, p. 19).
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nivel superior funciona como o primeiro mecanismo de filtragem do acesso ao mercado de
prestacao de servigos profissionais (FRANZOI, 2006, p. 27).

Na complexidade desse processo social de constru¢do das profissdes, o controle da
reproducdo dos quadros profissionais e a disputa pelo mercado de prestacdo de servigos, que
resguardam o poder e o prestigio social, relacionam-se com a valorizag¢do da funcdo produtiva
desempenhada por cada profissdo, bem como, com a sua participacdo na economia — critérios
pelos quais as profissdes sd@o reconhecidas em nossa sociedade produtiva e industrializada
(FRANZOI, 2006; VARGAS 2008). E assim que se faz comum a associagdo da profissdo de
musico com “o 6cio, a ndo produgdo, ao nado trabalho” (VIEIRA, 2009, p. 148), ou, conforme

explica Coli (2003):

Diferente da profissdo de médico, engenheiro e advogado, as condi¢des profissionais
do misico ndo gozam do mesmo tipo de prestigio que a sociedade confere aqueles.
Quando se fala de um médico, logo se manifesta um tipo de respeito. Para o piblico
da sociedade de massas, quando se fala do musico, logo se pergunta que trabalho ele
faz. As diferencas entre o “prestigio” obtido por essas profissdes sdo evidentes,
porque a atividade do médico e dos outros € reconhecidamente tratada como
“servico publico e produtivo”, enquanto o entretenimento ¢ comumente associado a
“ociosidade” (COLI, 2003, p. 235 —236).

No Brasil, a associacdo profissional autorizada legalmente a exercer a regulacdo
nacional das profissdes musicais é a Ordem dos Musicos do Brasil (OMB). Como condi¢do
para o exercicio profissional do musico, a Lei 3.857/1960 exige, além do registro na OMB, o
registro também no Ministério da Educacdo (art. 16)*, autorizando somente a atuacio dos
musicos que comprovarem capacidade técnica tendo formado-se em cursos especificos ou
submetido-se a exame “perante banca examinadora, constituida por trés especialistas, no
minimo, indicados pela Ordem e pelos sindicatos de musicos do local e nomeados pela
autoridade competente do Ministério do Trabalho e Previdéncia Social” (art. 28, Lei
3.857/60).

A legitimacdo da referida lei ndo é, porém, conferida nem pelos respectivos musicos
profissionais que, sem se sentirem representados pela OMB, impetram ac¢des civis publicas

contra a Ordem em diversos Estados do Brasil*’; nem pela Justica brasileira, que, por

* Lei N° 3.857, 22 de dezembro de 1960: Cria a Ordem dos Miisicos do Brasil e dispde sobre a regulamentacio
do exercicio da profissdo do musico. art. 16. “Os musicos s6 poderdo exercer a profissdo depois de regularmente
registrados no 6rgao competente do Ministério da Educag@o e Cultura e no Conselho Regional dos Musicos sob
cuja  jurisdicdio  estiver compreendido o local de sua  atividade”.  Disponivel em:
<http://www.sindmusi.com.br/legislacao/lei_3857.asp>. Acesso em: 07/09/2006.

= Disponiveis em: <http://www.apademp.org.br/juridico/saibamaisprocessos.asp#>,
<http://p2.forumforfree.com/omb-ordem-dos-msicos-do-brasil-vt1386-violaoerudito.html/>,
<http://www.ajufe.org.br/005/00502001.asp?ttCD_CHAVE=9412>, acesso em 07/09/2006;




55

exemplo, em 2004, através de acdo civil publica movida pelo Ministério Publico Federal,
condenou a OMB, pois “a exigéncia prevista na Lei 3.857/60, [...] ndo subsiste a Carta de
1988 e aos valores que elegeu ou resguardou” (Des. Fed. Eduardo Thompson Flores Lenz
apud SILVA, 2004, s/p.). De acordo com argumentos presentes nas sentengas citadas pela
juiza autora desse ultimo processo (SILVA, 2004, s/p.), nem a sociedade legitima a regulacao
do exercicio profissional em musica por meio da OMB:
O exercicio da profissdo de musico independe de inscrigdo junto ao Conselho, pois a
Constitui¢do assegura a livre manifestacdo do pensamento, de criacdo, de expressao
e de informacdo, isentando-os de censura prévia. Como manifestacdo da arte, a
musica e o seu autor ou intérprete submetem-se a fiscalizagdo da opinido publica,

nada justificando o policiamento administrativo realizado pelo Conselho (Des. Fed.
Eduardo Thompson Flores Lenz /PR apud SILVA, 2004, s/p.).

Juntam-se ainda a essa manifestacdo de indecisdo gerada pelo conflito entre a lei, que
regula o exercicio profissional através da exigéncia de uma formacao em espagos especificos,
e a “aplicacdo que deveria ser possivel de se deduzir dela” (PASSERON; REVEL, 2005, p.
16) — mas que ndo se legitima pela sociedade —, outros argumentos que, quando se compara a
profissdo do misico com o potencial lesivo de outras profissdes, isentam o Estado de sua
regulacdo:

O exercicio da profissdo de musico prescinde de inscri¢do junto a conselho de
classe, pois, além de assegurado o direito constitucional a livre manifestacdo do
pensamento, isentando-o de censura prévia, inexiste um interesse publico a justificar

o policiamento da atividade, mercé da falta de potencialidade lesiva a terceiros
(SILVA, 2004, s/p.).

A auséncia de potencial ofensivo retira o interesse do Estado em fiscalizar o mau
exercicio da profissdo de musico (Des. Fed. Francisco Donizete Gomes/SC apud
SILVA, 2004, s/p.).

As argumentagdes acima sdo confirmadas pelo fendmeno dos alunos que atuam
profissionalmente em musica enquanto cursam a graduagdo na mesma drea, ou seja, por
profissionais que siao reconhecidos socialmente no mercado de prestacdo de servigcos musicais
sem terem passado pelo filtro regulador do diploma. Além disso, a ndo legitimacdo social da
associagdo profissional, bem como da legislacao por ela instituida para regular a profissdo em
musica configura-a como uma profissdo de pouco prestigio, com fraco poder de aglutinacdo e

controle social.

<http://www.juspodivm.com.br/novo/arquivos/jurisprudencias/informativo_406e405.doc>, acesso em
15/05/2009.
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2.2.3 A profissio e o curso superior de misica

Apesar da profissdo em musica sustentar-se e ser reconhecida socialmente pelo saber
fazer, e da legislac@o ndo se legitimar quanto a regulamentagdo do exercicio profissional — sob
a alegacdo de a “Constituicdo assegurar a livre manifestacio do pensamento, de criagdo, de
expressao e de informacgdo” (SILV A, 2004) —, as pessoas que ji atuam profissionalmente com
musica buscam 0s cursos superiores na drea para se formarem. Os motivos pelos quais o
fazem envolvem vérias demandas sociais.

Como visto, pelo fato da profissionalizacdo em musica se fazer possivel e reconhecida
pela formagdo precoce (COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007), em
muitos casos, ao ingressar na universidade, as pessoas ja sdo profissionais, tanto do ponto de
vista da sua formac@o quanto da sua atuacao profissional (PICHONERI, 2006, p. 72). Assim,
buscam o curso ndo como formacdo inicial, mas como aperfeicoamento ou ampliagdo dos
conhecimentos musicais adquiridos (REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005). Esse
sentido sobre a importancia do curso superior de musica € corroborado pelo proprio quando
seleciona os seus alunos através de uma prova de habilidade especifica que tem geralmente

carater eliminatoério.

O curso superior de musica também pode ser buscado como requisito para a
construcdo da carreira da docéncia superior e/ou de pesquisador, cuja legitimagdo social “é
mediada pela titulagdo e ndo diretamente pelo mercado de trabalho” (COLI, 2003, p. 220).
Esse sentido da busca do curso superior de musica para a profissionalizacdo musical também

€ confirmado por Pichoneri (2006) e Segnini (2007).

Em se tratando da docéncia como atuacdo profissional em musica, tanto se defende a
licenca reguladora da OMB (“a inscricdo na OMB deve ser exigida [...] dos que exercam
funcdo de magistério”, TESSLER/PR apud SILVA, 2004) quanto se legisla sobre a
necessidade da formagdo e diplomacdo em curso superior para a atuacdo profissional na
educacgdo basica. O artigo 62, titulo VI, da LDBEN n. 9.394/1996 determina que “a formagado
dos docentes para atuar na educacdo bdsica far-se-4 em nivel superior, em cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagdo [...]”.
Determina, ainda, em seu titulo IX, artigo 87, § 4°, que “até o fim da Década da Educacdo
[1997 — 2007]* somente serio admitidos professores habilitados em nivel superior ou

formados por treinamento em servico” (BRASIL, 1996).

z

* De acordo com o art. 87 da LDBEN n. 9.394/1996, a “Década da Educacio” é instituida a iniciar-se um ano a
partir da publicacdo da referida lei.
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Foi a demanda da Legislacdo Brasileira, que exige dos professores de musica a
diplomacdo (LDBEN n. 9.394/1996) para atuar na educacdo bdsica, a que mais levou as
pessoas a buscarem o curso superior de musica da UFU (licenciatura) nesses ultimos anos.

Salgado e Silva (2005), que estudou as formas como os miisicos-estudantes dos cursos
superiores de miisica da UNIRIO* (Rio de Janeiro, RJ) organizam sua carreira profissional,
abordando, entre outros aspectos, o que consideram importante estudar ou ignorar durante os
cursos, descreve trés perspectivas de relacdo estabelecida com os mesmos, duas das quais
podem ajudar a entender o porqué dos musicos buscarem esses cursos. As trés perspectivas
apresentadas “ndo sdo categorias distintas, elas se nuangcam, pois os musicos-estudantes
exercitam esses pontos de vista variada e combinadamente ao longo do curso universitario”
(SALGADO E SILVA, 2005, p. 129).

A primeira coloca em foco a “utilizacdo” do curso como investimento na carreira
profissional. Conforme o autor, nessa perspectiva estd em jogo a logica do aciumulo de
conhecimentos € contatos sociais, € a sua utilidade potencial para a prépria atuagdo
profissional no presente e no futuro (SALGADO E SILVA, 2005, p. 119 — 122).

A segunda diz respeito a uma ‘“ampliagcdo dos horizontes”, segundo a qual os
entrevistados do autor formulam relacdes vagas do tipo “estudar musica de maneira ampla”
ou “[ampliar] a visdo de mundo” (SALGADO E SILVA, 2005, p. 123 — 124). Essas
formulacdes expressam ganhos mais gerais e menos técnicos, conforme a interpretacdo que o
autor faz do caso de um percussionista que valoriza o estudo de histéria da musica, por
exemplo, como forma de distinguir-se dos colegas de naipe (que “ndo querem nem saber; s6
leem as notas ali e pronto”), ao adquirir um conhecimento mais geral sobre musica
(SALGADO E SILVA, 2005).

A terceira perspectiva descrita por Salgado e Silva (2005) focaliza uma relacdo de
“distanciamento” entre o curso € os interesses musicais dos musicos-estudantes. Na relacdo de
“distanciamento”, o que se estuda no curso ndo é muito relevante para a sua pritica musical
profissional, embora ndo se trate de uma negacdo dos conhecimentos que sdo veiculados no
curso. O que ocorre, segundo o autor, é que a “faculdade pode estar competindo com os
outros interesses de atividades e estudo musical” dos alunos (SALGADO E SILVA, 2005, p.

127) — como, por exemplo, quando o aluno espera tocar e cantar mais do que € proposto pelo

* Cursos superiores de misica do Instituto Villa-Lobos, UNIRIO: licenciatura e bacharelado em

instrumentos/canto; bacharelados em composi¢do e regéncia; bacharelado em musica popular brasileira
(SALGADO E SILVA, 2005, p. 5 € 93).
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curriculo do curso (p. 128). Nesse caso, priorizam-se atividades e estudos mantidos fora do
curso de graduacao.

A partir das avaliacdes que os miusicos-estudantes fazem sobre o curso, Salgado e
Silva (2005) observa “distanciamento” também entre os estudos da universidade e os
interesses profissionais dos mesmos, que criticam a inadequagao entre o curso e as demandas
do mercado profissional em miisica.

Essa inadequacdo entre curso superior e ‘“mercado de trabalho” em mdsica
(testemunhada por REQUIAO, 2002b; RECOVA, 2006; e também discutida durante o XI
Encontro Nacional da ABEM, em 2002, Natal, RN) refere-se a uma discrepancia nos modos
de organizacdo dessas estruturas sociais, de acordo com Salgado e Silva (2005). A
organizacao do curso superior de musica prima pela formacdo de uma identidade profissional
especifica, enquanto a organizacdo do meio miusico profissional valoriza a flexibilidade, que
permite a combinacdo de atuagdes musicais distintas e o transito entre diferentes fungdes
desempenhadas na musica, implicando outros padrdes de preparacdo e realizacdo musical
(SALGADO E SILVA, 2005, p. 94 ¢ 268).

Essa discrepancia também é comentada por Coulangeon (2004) ao investigar a
formac¢do musical de musicos intérpretes da musica popular na Franca. Ele argumenta sobre a
existéncia de uma “décalage” entre trajetdrias distintas e informais de aprendizagem musical
e os “canones da pedagogia cldssica”, como denomina o ensino académico, ao qual atribui a
“uniformizacdo dos talentos”, o “conformismo estético”, a “formacdo de clones”
(COULANGEON, 2004, p. 134 — 135).

No que diz respeito as relagdes sociais alimentadas na construcdo de carreiras musico-
profissionais, Salgado e Silva (2005) pondera ser comum a valorizagdo do capital social, por
exemplo, da origem familiar, como forma de insercdo no meio musical. Nesse sentido, para os
que “comecam a faculdade e a jornada de profissionalizacdo em posi¢do menos favoravel que
aqueles que trazem um ‘sobrenome’ e um capital social anteriores ao curso”, o
desenvolvimento e/ou aperfeicoamento do conhecimento técnico, valorizado pela profissdo e
oportunizado pelo curso, exerce uma funcdo emancipadora “(ao menos, potencialmente), na
medida em que proporciona oportunidades de atuacdo e ‘ascensdo’ social” a esses musicos
(SALGADO E SILVA, 2005, p. 270).

Numa profissdo pouco regulada — como visto nas jurisprudéncias da OMB — e cujas
barreiras de entrada no mercado de prestacdo de servicos ndo se fazem reconhecidas pelo
passaporte do diploma, frequentar a universidade pode facultar certo prestigio social mediante

a constru¢do da rede de contatos, o que impulsionard a profissionalizagao.
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Por fim, refletindo sobre a relacdo entre o conhecimento técnico do musico — 0 seu
saber fazer — e a razdo de frequentar um curso superior, o autor, citando Pierre Bourdieu,
comenta também sobre a importancia da diplomagdo para os musicos-estudantes pesquisados:

[Se] o misico deve estar sempre demonstrando sua capacidade de fazer mdusica, por
outro lado, a certificacdo académica (ou antes dela, a simples condi¢do de
“universitario”) confere ao portador um valor que até certo ponto parece independer
de sua capacidade efetiva: essa qualificacdo é “um certificado de competéncia
cultural que confere ao possuidor um valor convencional, constante e legalmente
garantido” (SALGADO E SILVA, 2005, p. 225).

Lembrando que somos sujeitos encarnados (NAJMANOVICH, 2001; LAROSSA,
2002), ou seja, ndo vivemos no vacuo, € que, por isso, a formacgdo profissional em musica se
da na relacdo com o mundo instituido (o ambito instituido da formacao), os temas levantados
nesse referencial tedrico dizem respeito as “paisagens” socioculturais, histéricas e politico-
econdmicas nas quais vivem os alunos que trabalham enquanto fazem seus cursos de
graduacdo na drea. Os sentidos produzidos por eles nas experi€ncias que vivem trabalhando e
estudando imersos nesse contexto € que delineiam os multiplos jeitos de se formarem (ambito

instituinte da formacgdo), os jeitos pelos quais eles chegam a ser o que sdo musical e

profissionalmente.



3 METODOLOGIA: O CAMINHO INVESTIGATIVO

Considerando que o sujeito encarnado estd envolvido no processo de construcao do
conhecimento (NAJMANOVICH, 2001), torna-se importante narrar o percurso percorrido
pelo pesquisador nessa construcao. Assim, seguindo o rigor metodolégico e a ética de se fazer
saber que o conhecimento aqui construido € resultante das condicdes que serdo descritas,
exponho neste capitulo o caminho investigativo que percorri para chegar ao texto tal qual se
apresenta nesta tese.

Inicio com a concepcdo de metodologia aqui adotada, a qual ndo trata somente da
operacionalizacdo da coleta de dados. Parafraseando Christensen (2000, p. 40), “encontramo-
nos ndao como observadores do lado de fora e isolados de uma prética [construtiva do
conhecimento], mas sim como parte vital dela”. Quando o pesquisador observa e/ou ouve seus
informantes, seu olhar e sua audi¢do sustentam-se perante toda uma gama tedrica ja
compartilhada com a sociedade que, no caso da sociedade cientifica, alimenta a armacgdo
analitica do tema a ser estudado. Portanto, a metodologia estd prenhe de teoria. Os caminhos
que percorremos no empreendimento das entrevistas — como é o caso desta pesquisa —, bem
como na andlise categorial e na elaboracdo de nossas interpretacdes, sustentam-se nas teorias
que incorporamos para ajudar-nos a entender o campo empirico.

Minayo (2002) concebe o método como o “caminho de aproximacdo do tema” (p. 17),
ou o0 “caminho do pensamento” (p. 19). Questdes que nos preocupam ao longo da pesquisa,
decisdes que vamos tomando no empreendimento da mesma, vao delineando um percurso
singular pelo qual caminhamos e que nos conduz as interpretacdes que elaboramos; assim, se
outros caminhos forem percorridos, entdo outras interpretacdes serdo criadas. Nossos
caminhos sdo, pois, histdricos e dependem da nossa imersao
histérica/geografica/social/cultural enquanto pesquisadores “encarnados”, da singularidade do
campo empirico onde nos inserimos e da literatura com a qual compartilhamos concepcdes de
mundo e da vida.

Nesse sentido, metodologia ndo € somente a operacionalizacdo da coleta de dados,
concepcdo mais difundida entre os pesquisadores americanos, segundo Minayo (2002), mas o
caminho percorrido pelo pensamento do pesquisador: a literatura que alimenta as
interpretacdes de si, do mundo e do campo empirico; as preocupagdes vivenciadas no campo

empirico e que desafiam as teorias ji postas e estudadas; as decisdes tomadas que,
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criativamente, constroem e validam novas interpretagdes — as quais continuam dando vida a
roda do conhecimento.

O método que facultou a construgdo dessa tese foi o estudo de caso — sendo o “caso”
tomado aqui como objeto de estudo. Pensando na definicdo de que método € o caminho do
pensamento (MINAYO, 2002) e o caminho do pensamento se percorre com a
instrumentalizagdo do olhar, entdo teoria € método ndo se separam (a ndo ser didaticamente,
como se separou, para fins analiticos, os ambitos instituido e instituinte da formagdo (ver nota
de rodapé n. 6, p. 26). O objeto é construido conforme se instrumentaliza o olhar, e essa
mesma instrumentalizacdo deve ser sempre vigiada epistemologicamente (BOURDIEU;
CHAMBOREDON; PASSERON, 2004), ou seja, problematizada, ‘“obstacularizada”
(PASSERON; REVEL, 2005).

3.1 Estudo de caso: investigacao de um fend6meno contemporaneo

3.1.1 O caso desta pesquisa: trabalhar e estudar durante a graduacao em musica

Herdando da modernidade as ideias da previsibilidade e do desenvolvimento ou do
progresso para um tempo posterior (NAJMANOVICH, 2001), aprendemos a programar
nossas vidas com vistas ao futuro (DE MASI, 2000). Vamos a escola para no futuro ir a
universidade, vamos a universidade para no futuro sermos profissionais e, como tais,
realizarmo-nos como pessoa e profissional. Depois de formados, trabalhamos para no futuro
aposentarmo-nos.

Entretanto, apesar de vivermos pensando no futuro, pulsamos no presente. E, como
vivemos no presente, significamos cada momento em que vivemos — isso € formagdo
(PINEAU, 2003). Formac¢do nao € s6 projecdo para o futuro, a ndo ser pela consciéncia que
temos de construir sobre as responsabilidades geradas pelas nossas escolhas e pelas nossas
acoes no presente. A formagdo acontece em cada momento vivido.

Foi com esse olhar que me dediquei a investigar como os alunos, imersos num tempo
reconhecido como de preparacao profissional — o curso superior (DE MASI, 2000; RIBEIRO,
2009) e ja atuando profissionalmente na drea de musica, se formam. H4a, portanto, um
paradoxo: apesar de ainda estarem “preparando-se para a profissio mediante a educagdo
universitdria” (entre aspas porque guarda o sentido de projecdo para o futuro), o tempo
presente de suas vidas reserva-lhes o trabalho. Vemos entdo coexistir os tempos presente — de

preparar-se para o trabalho — e futuro — de trabalhar.
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Yin (2005), quando diz que o estudo de caso é o estudo de um fendmeno
contemporaneo, argumenta pela compreensao de aspectos da vida no tempo presente (0 tempo
em que os alunos estdo estudando e trabalhando); tempo que, uma vez materializado nesse

texto, ndo € mais presente, mas passado — o congelamento de um tempo efemeramente

decorrido.

3.1.2 O caso como um obstaculo

O caso nasce mais frequentemente de um conflito entre [as] regras e as aplicagdes
que deveriam ser possiveis de se deduzir delas, assim, como da situacio —
provisdria, mas intoleravel — de indecisdo que dele resulta*® (PASSERON; REVEL,
2005, p. 16).

O caso é um obstéculo que interrompe o curso normal dos acontecimentos quando em
relacdo a um corpo de regras ou normas instituidas (PASSERON; REVEL, 2005). Trabalhar
enquanto se faz a graduacdo pode constituir-se, pois, num obsticulo as expectativas
“cartesianamente” instituidas de que sujeito deve primeiro estudar, se formar, para depois
trabalhar.

Por interromper o curso normal dos acontecimentos, o caso nos pde a pensar. Sao
como as licdes que aprendemos quando erramos em alguma experiéncia vivida. Se acertamos,
nem percebemos o que fizemos, porém, se erramos, paramos para pensar porque erramos e,
geralmente, concluimos que, da préxima vez, faremos diferente. E esse processo reflexivo,
com seus erros e acertos, opgoes e decisdes, que caracteriza a pesquisa qualitativa.

Além de interromper o curso normal dos acontecimentos,

A ocorréncia ou, sobretudo, o conjunto singular de co-ocorréncias que, no encontro
de um caso, forcga a atenc¢do obrigando a suspender o desenvolvimento do raciocinio
disponivel ou preparado para lhe impor uma mudanca de regime, pode também
residir na justaposi¢do improvavel de fatos observados — como na configuragdo de
um “efeito perverso” que resulta da contradicio entre as estratégias subjetivas de
individuos particulares e seus resultados objetivos — que na aporia*’ Iégica pde em

causa todo um sistema de regras através da descoberta de um simples hdpax™
(PASSERON; REVEL, 2005, p. 16)*".

* Le cas nait plus souvent d’um conflit entre ces régles et les applications que’il devrait étre possible d’en
déduire, ainsi que de la situation — provisoire mais intolerdble — d’indécidabilité qui en résulte (PASSERON;
REVEL, 2005, p. 16).

* Aporia: “(Filos.) Dificuldade de ordem racional, que parece decorrer exclusivamente de um raciocinio ou do
contetido dele” (AURELIO, 1999).

0 Hapax: “Palavra, termo, locugdo, etc., que ocorre apenas uma vez em documento, obra literdria ou cientifica,
etc., isto é, que pode ser abonada com apenas uma citagdo” (AURELIO, 1999).

51 A . . .
L’occurrence, ou plutét I’ensemble singulier des co-occurrences qui, dans la recontre d’'un cas, force I’
attention en contraignant a suspendre le déroulement du raisonnement disponible ou préparé pour lui imposer
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O curso superior de mdsica, bem como outros cursos de graduacdo””, chama a atengio
por “suspender o desenvolvimento do raciocinio disponivel” (PASSERON; REVEL, 2005, p.
16) de que para trabalhar tem-se que, primeiro, formar academicamente.

Manolo e Diogo, por exemplo, alunos entrevistados que ja atuavam profissionalmente
com musica (ver Quadros 3, 3a, 3b: Caracterizacdo dos alunos entrevistados, p. 93 a 95), ndo
se manifestaram preocupados em concluir o curso; por eles, passariam a vida toda na
universidade, ou, até o momento que ela ndo fizesse mais sentido em suas vidas. Esse sentido
por eles atribuido ao curso superior de misica problematiza a organizacao temporal linear da
vida: tempo de ser crianga, tempo de ser jovem, tempo de ser adulto, tempo de ser idoso,
tempo de morrer (LLORET, 1997). O obsticulo se constitui, pois, nesse caso, na mistura de
dois tempos diferentes e linearmente dispostos: primeiro estudar, segundo trabalhar.

Tal como visto no capitulo anterior, a profissdo em musica, no entanto, ndo se legitima
por essa organizacdo linear (estudar, diplomar-se, trabalhar), tida pela Sociologia das
Profissdes como modo social de controlar o acesso ao poder e ao prestigio conquistados pelas
profissdes consideradas produtivas e para as quais se pleiteia a representacdo de algum risco
as sociedades (COLI, 2003; FRANZOI, 2006; SILVA, 2004; VARGAS, 2008). Mesmo
assim, em se tratando do caso tomado aqui como objeto de estudo — estudar e trabalhar na
graduacdo em miusica —, o obstdculo ainda persiste: por que aqueles que ja sdo socialmente
reconhecidos e se reconhecem profissionais em musica buscam, entdo, o curso de graduacao
em musica?

Nesse sentido, o caso se constréi aqui como um jogo de obsticulos: tanto a
precocidade da atuagdo profissional problematiza a necessidade do curso universitirio cuja
funcdo € formar “para” uma profissio (RIBEIRO, 2009) — problematizando também a
organizacdo temporal da vida —, quanto frequentar o curso problematiza o estatuto da
profissdo cujo reconhecimento social abstém da formacao superior e respectiva titulacao.

Mas, o que hd por trds disso? H4 uma justaposi¢cdo de relacdes que deverdo ser
estudadas e que podem se configurar numa “justaposicao improvavel” (PASSERON; REVEL,
2003, p. 16). Um exemplo desta justaposi¢cdo diz respeito ao efeito da formacao que se gera a

partir das necessidades financeiras de subsisténcia.

un changement de régime, peut aussi bien résider dans la juxtaposition improbeble des faits observés — ainsi
dans la configuration d’un « effet pervers » qui résulte de la contradiction entre les stratégies subjectives des
individus particuliers et leurs résultats objectifs—, que dans I’aporie logique qui met en cause tout un systeme de
regles a travers la découverte d’un simple hapax (PASSERON; REVEL, 2005, p. 16).

>% Na literatura pesquisada, a “suspensdo do raciocinio disponivel” (PASSERON; REVEL, 2005, p. 16) de que
para trabalhar tem-se que, primeiro, formar academicamente também foi verificada nos cursos de licenciatura em
fisica (FERRACO, 2003) e pedagogia (FERNANDES, 2002).
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Nas entrevistas realizadas no campo empirico, Roberto, que atuava como guitarrista de
banda de baile, professor particular de violdo e guitarra e dono de um home studio em
Uberlandia (MG), interpretou suas atividades profissionais como um desafio pelo qual
aprendia coisas que ainda ndo sabia. Nesse excerto da entrevista, onde fala de sua atuacdo em
seu home studio, a pressao do desafio aumenta ainda mais quando entra “o dinheiro na
histéria™:

[...] apareceu um amigo meu: — O, Beto, vocé ndo conhece quem tem um
estidio pra eu fazer umas guias, tal, so violdo e voz? Falei: — Eu sei quem
tem esse [estidio] [rindo]. AT eu gravei esse cara dentro do meu quarto, mas
ficou tdo bom, que a hora que eu vi, eu gravei violoes estéreo. Ai, quer dizer,
isso fez com que eu aprendesse uma porrada de coisa, impressionante! E a
necessidade, o cara ja comegcou a me cobrar, porque ai jd entrou o negoécio
de grana também: — Ndo, eu quero te pagar tanto, quanto vocé vai me
cobrar? Falei: — Ndo cara, vocé td sendo meu cobaia. — Ndo, mas vocé td
gastando energia, fica ai o dia [todo]... E eu ficava o dia inteiro porque eu
estava de férias. Entdo, é um processo que eu estava gostando de fazer, mas

que pela pressdo, sabe... Eu gosto de sentir isso (Roberto, entrevista em
18/1/2006).

Apesar do desafio de fazer coisas que ainda ndo sabe fazer, enquanto Roberto estd
experimentando sozinho, ele se sente desobrigado. Quando a situagcdo envolve dinheiro, entdo
cresce a responsabilidade, crescendo também a necessidade de se doar ao maximo e, por
conseguinte, o desafio torna-se mais intenso. Uma vez resolvido o desafio, vem o éxtase do
prazer de ter aprendido. A remuneracdo, nesse exemplo, aparece nao s6 pela necessidade de
subsisténcia.

Embora a vida imponha seus tramites (e isso ndo € natural, € instituido historica,
geografica, politica, econdmica e socioculturalmente), os seres humanos criam jeitos de lidar
e de se adaptar a ela. Esses jeitos de lidar com os tramites da vida, Passeron e Revel (2005)
chamam de “forca de resisténcia™” em relacio s normas instituidas da sociedade. Na forca
do mundo instituido, a necessidade de trabalhar ndo anula a vida formativa da pessoa. Esta
atribui um sentido ao ambito instituido da formagdo, que ndo &, pois, natural, j4 que a pessoa
age sobre ele.

E, pois com esse Viés interpretativo e sintonizado com Bastian (2000) que defende a
“necessidade e o sentido do empirismo pedagdgico-musical, sobretudo porque nés atualmente

estamos numa precdria situagcdo, na qual descrevemos cada vez mais o que deve ser, mas ndo

>3 Para Bastian (2000), “sujeito como agente”. Entendo essa “forca de resisténcia” como o ambito instituinte da
formacdo.
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sabemos o que é!” (BASTIAN, 2000, p. 81), que se pergunta sobre os sentidos instituidos
pelos alunos ao estudar e trabalhar ao mesmo tempo; concebendo-se esses sentidos como
marcas da formacao, o objetivo dessa investigacao se traduz em compreender como os alunos
se formam profissionalmente em musica trabalhando e estudando — isso € diferente de
movimentar-se pelo ambito instituido — onde o curso prescreve uma formagao uniforme para

todos.

3.1.3 Caracteristicas do caso ou o caso como singularidade

Conforme Passeron e Revel (2005), sdao duas as caracteristicas que qualificam a
singularidade do caso, singularidade essa que se constitui conforme a escolha do campo
empirico tomado como locus de investigacdo do caso — nesta pesquisa, o campo empirico de
investigacao do caso “estudar e trabalhar durante a graduagdo em musica” foi o curso superior
de musica da Universidade Federal de Uberlandia, UFU.

Primeiramente, “a singularidade de um ‘estado de coisas’ [...] ndo € redutivel aquele
de um exemplar qualquer no seio de uma série mondtona ou aquele de um exemplo arbitrario
escolhido para ilustrar uma proposicdo universalmente vélida™>* (PASSERON; REVEL,
2005, p. 17).

Tomar o curso superior de misica da UFU como campo empirico para investigar o
caso de estudar e trabalhar durante a graduacdo nio o caracteriza apenas como um exemplo de
manifestacdo do caso, cujos modos de materializacdo ndo sdo mondtonos ou uniformes, mas
variados e diversificados, tantos quantos sdo os cursos superiores de musica que se pretender
considerar. No inicio da constru¢do do caso como objeto de estudo desta pesquisa, constatei
em didlogos informais com professores das universidades UDESC (Florianépolis — SC), UEL
(Londrina — PR), UFBA (Salvador — BA), UFMG (Belo Horizonte — MG), UFMT (Cuiaba —
MT), UFPE (Recife — PE) e UFSM (Santa Maria — RS), que essa realidade ¢ também comum
em seus cursos superiores de musica (MORATO, 2006, p. 1), o que posteriormente pdode ser
confirmado em referéncias de pesquisas como as de Loureiro (2006); Louro (2004); Mateiro
(2007a; 2007b); Recdva (2006); Requiao (2002b); Salgado e Silva (2005); Travassos (1999;
2002; 2005); Vieira (2009).

Se tomasse como viés de andlise o fato de que a maior contingéncia de atuagdo

z

profissional dos alunos é, de modo geral, segundo os professores com quem conversei, a

4 [...] la singularité d’un « état de choses » [...] n’est pas réductible & celui d’un exemplaire quelconque au sein
d’une série monotone ou a celui d’'un exemple arbitrairement choisi pour illustrer une proposition
universellement valable (PASSERON; REVEL, 2005, p. 17).
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docéncia e o trabalho como musico da noite’ (MORATO, 2006, p. 1), isso poderia acarretar
uma interpretacdo a partir da “frequéncia de confirmacdes de uma hipétese em diferentes
contextos” — a l6gica mondtona das comparagdes estatisticas (PASSERON; REVEL, 2005, p.
27 e 31). No entanto, os cursos de miusica das universidades citadas guardam idiossincrasias,
como a UDESC (Florian6polis — SC), cujo alunado é formado mais por homens do que por
mulheres (MATEIRO; BORGUETTI, 2007), e a UFSM (Santa Maria — RS), que tem
recebido alunos mais jovens, recém-egressos do ensino médio®®. Essas idiossincrasias
conformam diversamente os sentidos instituintes da formac¢do profissional em musica e, pela
l6gica mondtona, elas seriam desconsideradas.

Porque o caso ndo € a manifestacdo de um exemplo “no seio de uma série monétona”,
também ndo se constitui o caso um ‘“exemplo arbitrdrio para representar uma proposicao
universalmente vdlida” (PASSERON; REVEL, 2005, p. 17), pois

[...] todos os caminhos [metodolégicos] operam necessariamente, de fato, sobre
casos inscritos em contextos diferentes, impossiveis de se decompor em varidveis
puras e, sobretudo, de se comparar respeitando, mesmo de longe, a exigéncia de que
todas as coisas sejam iguais’’ (PASSERON; REVEL, 2005, p. 32).

Nao se almeja que a construcao tedrica de um caso se generalize como possibilidade
de explicacdo definitiva para todas as outras manifestacdes similares a ele. E “nessa modéstia
propria [que] estd uma parte das possibilidades discussivas [sic] da pesquisa empirica, isto &,
resultados e conhecimentos valem sempre somente em um quadro histérico-temporal e para
uma determinada populacao” (BASTIAN, 2000, p. 86).

A escolha do curso superior de musica da UFU como campo empirico também ndo €
aqui arbitrada como um exemplo que deve representar uma universalidade vélida, porque
cada tempo/espaco universitario demanda as suas proprias relacdes, as quais sdo irredutiveis
as de outros tempos/espacgos universitarios. Todavia, pode servir como ponto de partida para a
compressao desse fendmeno em outros tempos e espagos especificos, pois o caso repercute
em situagdes semelhantes.

Conforme a segunda caracteristica,

35 ~ . . . N J ~

Essas formas de atuagdo profissional podem ser entendidas porquanto se subordinam as habilitacdes dos
cursos superiores de musica disponiveis nas referidas universidades, quais sejam, licenciatura e bacharelado em
canto e instrumentos.

*® Informacdes prestadas por professores das respectivas institui¢des, durante o XIV Encontro Nacional da
ABEM em Belo Horizonte (MG), outubro de 2005.

57 [...] toutes ces démarches opérent nécessairement, em effet, sur des cas inscrits dans des contexts différents,
impossibles a décomposer en variables pures et surtout a comparer en respectant, méme de loin, I’exigence que
toutes choses soient égales par aeilleus (PASSERON; REVEL, 2005, p. 32).



67

[...] para poder ser enunciado e explicitado, o produto dessa singularidade requer que
o [pesquisador] se atenha ao curso temporal da histéria da qual [0 caso] €, no
momento, o produto, voltando tdo longe quanto for necessario e possivel no passado
do caso, a0 mesmo tempo que a uma exploragio detalhada do devenir correlativo do
(ou dos) contexto(s) nos quais ele se inscreve: uma singularidade é de fato tdo
insubstituivel — por outra mais singular — quanto mais especifico for o seu contexto’®
(PASSERON; REVEL, 2005, p. 17 — 18).

Como mencionado, na for¢a do instituido, a necessidade de trabalhar ndo anula a vida
formativa da pessoa. Porém, se se pretende que essa pesquisa se movimente através da
compreensdo pelo ambito instituinte da formagdo — nesse “caso”, como os alunos se veem,
vivem e se formam enquanto imersos nos mundos da universidade e do trabalho profissional
em musica —, € necessdrio conhecer as “paisagens” que localizam os sentidos produzidos
pelos mesmos (dmbito instituido da formagao).

Nesse sentido, torna-se importante a reconstituicao histérica das pistas que informam
sobre as mudangas no mundo do trabalho. Através do viés da sociologia do trabalho, Dowbor

2 5 . . ~ . .
(2003) e Kovdcs (2005)°° comentam que, depois das discussdes estruturalistas que viam, e
ainda veem, o trabalho como um fendmeno repressivo a autonomia dos sujeitos, estd havendo
uma mudanga que passa a encarar o trabalho como um outro modo de integragdo dos homens,
mudanca essa pautada na visdo de que o trabalho € ambiguo: embora instrumental de um lado,
. s 60
permite de outro, a autorrealizacao.

Voltando a atengdo ao “devenir correlativo dos contextos nos quais se inscreve”
(PASSERON; REVEL, 2005, p. 17 — 18) o caso aqui focalizado, a concep¢do universitdria
sobre as demandas atuais do mundo do trabalho, bem como sobre a formacdo musical e,

ainda, sobre a atuacdo profissional em musica, também consiste numa fonte importante para

se entender o fendmeno “estudar e trabalhar durante a formagao inicial”.

%8 [...] pour pouvoir étre énoncé et explicité, le rendu de cette singulalrité requier que le descripteur s’attache au
suivi temporel de I’histoire dont elle est le produit (et un moment), en remontant aussi loin que’il est nécessaire
et qu’il est possible dans le passé du cas, en méme temps qu’a une exploration détaillée du devenir corrélatif du
(ou des) contexte (s) dans lesquels il s’incrit : une singularité est en effet d’autant moins substituable par une
autre — plus singuliére, donc — que son contexte est davantage epécifié (PASSERON; REVEL, 2005, p. 17-18).

% KOVACS, Ilona. Professora da Universidade Técnica de Lisboa, em palestra intitulada “Novas formas de
organizacdo do trabalho e autonomia” durante o XXV Congresso da Associagdo Latino-Americana de
Sociologia realizado em Porto Alegre, de 22 a 26/8/2005.

% Segundo Ilona Kovics, a sociologia do trabalho encara as transformacdes do mundo do trabalho segundo trés
perspectivas: a otimista que encara o desemprego estrutural, a flexibilizacdo do emprego e a substituicido da
producdo em massa pela producido flexivel como uma solugdo e superagido positiva da crise do capital; a
pessimista que avalia a flexibilizacdo como uma espécie de reforco taylorista, sé que no ambito da tecnologia —
taylorismo tecnoldgico; e a ambivalente que admite que as transformacgdes na organizagcdo do trabalho sdo
contraditérias, complexas e nio deterministas. E nessa tltima visio que se insere a tese da palestrante de que o
trabalho é ambiguo suportando dois ambitos dialéticos, o instrumental e o da autonomia.
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3.1.4 A forca do caso

A argumentacdo de que a necessidade de trabalhar ndo anula a vida formativa da
pessoa exemplifica a complexidade e ambiguidade gerada pelo caso, fazendo com que sua
forca nunca se deposite numa Unica fonte ou origem, mas na reconstituicio de pistas e
arcaboucos ligados a ele (PASSERON; REVEL, 2005, p. 16).

Nao se trabalha sé porque se precisa de dinheiro, e ndo se forma sé porque se estd na
universidade. Por outro lado, ndo se emprega s6 porque se tem um diploma superior, nem se
profissionaliza s6 porque se insere no “mercado de trabalho”. O que estd por trds desse
conflito? Que pistas podem ser arregimentadas para reconstituicdo desse caso?

Além da motivacdo financeira apontada por Roberto, um dos entrevistados, ha outras
relagdes que precisam ser consideradas e justapostas para que se arme a ‘“‘investigacdo
construtiva do caso” (BASTIAN, 2000, p. 89) — vista a partir da instituicdo de sentidos pelos
alunos.

Mas héd também o lado do mundo instituido, como, por exemplo, 0 mundo do trabalho
em musica, no qual as reformas neoliberais aliadas ao desenvolvimento das tecnologias da
informacdo e comunicacdo multiplicaram e incrementaram a variedade da demanda da
aprendizagem musical (celulares, home studios, karaokés, teclados eletronicos, iPods, etc.)
(COULANGEON, 2004; HENNION, 1999); onde a leitura da Justica brasileira (nos
processos impetrados contra a OMB) considera que o exercicio profissional em musica nao
causa lesdes a sociedade (SILVA, 2004); e onde a Legislacdo brasileira exige que os
professores de musica se diplomem (LDBEN n. 9.394/1996).

E também do mundo da formacdo musical (dmbito instituido da formacdo), cuja
legitimagdo social do saber fazer e da precocidade da formacdo (COULANGEON, 2004;
ELIAS, 1995; VASCONCELOS, 2002) facultam a profissionalizacio musical
prematuramente em vdrias frentes de atuacdo, especialmente no que diz respeito ao saber
tocar — atuacdo profissional da maior parte dos alunos entrevistados na segunda insercao no
campo empirico; mundo em que a musica erudita inscreve sua particularidade na formagao
transmitida pela universidade brasileira (RECOVA, 2006; REQUIAO, 2002b; SALGADO E
SILVA, 2005) e pelos conservatorios e escolas especificas de musica (BOWMAN, 2007;
KINGSBURY, 1988; REGELSKI, 2007; VASCONCELOS, 2002) — espacos de atuagdo
profissional da maior parte dos entrevistados na primeira inser¢do no campo empirico.

Quanto melhor reconstituidas e articuladas as pistas e arcaboucos envolvidos num

caso (PASSERON; REVEL, 2005, p. 16) — as quais se instituem conforme uma razio
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comunicativa (HABERMAS apud DUBET, 1996), a construcdo social da realidade
(BERGER; LUCKMANN, 2003) — maior a forca do caso que o faz ressoar em
tempos/espacos distintos, porém, que guardam alguma semelhanga com a singularidade
estudada, pois partilham com ela as mesmas construcdes sociais. Assim, a escolha do curso
superior de misica da UFU como campo empirico pode guardar idiossincrasias histdricas e
socioculturais préprias do lugar geogrifico em que se situa, mas, por se erguer sobre
“paisagens” sociais compartilhadas em outros tempos/espagos — como as politico-econdmicas,
ou o modo social de construcdo da profissio em musica, por exemplo —, a singularidade do
caso aqui construido pode ser sentida e compreendida em outros cursos superiores de musica

do Brasil.

3.1.5 O caso é mais que um exemplo, e sua interpretacao, uma hipotese constante

A construcgdo tedrica que se elabora enquanto se estuda e interpreta o caso nao € para
ser aplicada, mas para servir como ponto de partida, isto €, pressuposto tedrico ou armacao
analitica na busca da compreensdo de outros casos semelhantes — os quais serdo estudados a
partir deles mesmos. Entdo, ndo se trata de generalizar a teoria construida na resolucdo de um
caso, entendendo-a como “a explicacdo” de todo um universo, mas de adotar o caso ja
pensado e compreendido como um fendmeno similar, e do qual se pode partir para uma
compreensdo mais profunda de novos casos. Estes, por sua vez, gerardo as suas proprias
teorias. E “o jogo de duplo sentido entre a excegdo e a regra”®' (PASSERON; REVEL, 2005,
p.- 21).

O estudo de caso torna-se, portanto, “a ocasido de uma experimentacdo onde as
conclusdes permanecerdo provisorias”, pois “a irredutivel factualidade [...] da significacao das
decisdes assume menos a forma de uma norma abstrata que de uma excec¢do declarada como
constante”®* (PASSERON; REVEL, 2005, p. 20 — 21).

Se levarmos em conta que ndo hd uma teoria pronta, valida para sempre, ndo havera
também uma tese, no sentido de que a tese pde um ponto final na conversa entre os casos.
Nao havendo tese, o que hd sdo hipdteses constantes, sempre e apenas pontos de partida

(armagdo analitica), e ndo de chegada, pois “os fatos do caso presente definem as bases sobre

oLy Jjeu a double sens entre ’exception et la regle (PASSERON; REVEL, 2005, p. 21).

62 [...] Uoccasion d’une expérimentation dont les conclusions resteront, elles aussi, provisoires (Passeron e
Revel, 2005, p. 20) [puis] lirréductible factualité, non pas des occasions ou se dit le droit (les faits qu’il s’agit
pour lui de qualifier), mais de la signification méme de ses décisions, qui assument moins la forme d’une norme
abstraite que celle d’une exception déclarée comme constante (p. 21).
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as quais toda resolu¢cdo deve ser fundada, e as consideragdes gerais que tiverem importancia
. ~ .. . e . . . 63
nas situacdes similares fornecem justificativas ajudando a solucionar casos futuros™”

(FREUD apud PASSERON; REVEL, 2005, p. 20).

3.20 campo empirico: o curso superior de misica da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU)

O campo empirico de estudo da manifestacdo do caso pesquisado é o Curso Superior
de Misica da Universidade Federal de Uberlandia — MG, que, como qualquer espaco
instituidor da formacgdo, ndo é neutro — as “paisagens” no qual ele se insere localizam a
formacdo profissional em musica dos alunos que o frequentam, singularizando o caso em
foco.

Informa o Projeto Pedagégico do Curso de Graduacdo em Musica da UFU, que:

O curso Superior de Misica existe em Uberlandia desde 1957, passando a integrar a
Universidade de Uberlandia em 1969, sendo, portanto, um dos cursos fundadores
dessa instituicio. Durante esse longo periodo, ele vem acompanhando o
desenvolvimento geral da drea no Brasil, participando hoje da formagdo de

profissionais ndo apenas da cidade, mas da regido do Tridngulo Mineiro e de outros
estados, principalmente SP, GO e MT (UFU; COMUS, 2006, p. 7).

Conforme o Guia Académico de 200664, a Universidade Federal de Uberlandia (UFU)
oferece “um” curso de graduacdo em musica, nas modalidades licenciatura e bacharelado,
ambas com habilitacdes em canto e instrumento (flauta doce, flauta transversal, percussdo,
piano, viola, violdo e violino). Essa forma de denominar e organizar o curso superior de
musica na referida universidade entrou em vigor em 2006, a partir da reforma curricular e da
consequente proposicao de um novo projeto pedagdgico do curso de graduacdo em musica,

pela Coordenacdo do Curso de Misica (COMUS) da UFU, conforme legislacdo vigente®.

% Les faits du cas présent définissent les bases sur lesquelles toute résolution doit étre fondée et les
considérations générales qui ont eu de I’importance dans des situations similaires fournissent des justifications
aindant a regler des cas futurs (FREUD apud PASSERON; REVEL, 2005, p. 20).

64 Disponivel em <http://www.ufu.br/guia_academico/GUIAS/Guia-MUSICA-2006-1.pdf>, acesso em
28/11/2006.

6 “A organizacio curricular do Curso de Graduacio em Miisica estd configurada de modo a atender ao que
dispdem as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacdo em Musica (Resolugdo CNE/CP n. 2, de 8
de marco de 2004), quer para a modalidade Bacharelado, quer para modalidade Licenciatura, bem como ao que
dispdem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Bésica (Resolugdo
CP/CNE, n. 1, de 18 de fevereiro de 2002), no caso da Licenciatura. Os documentos que tratam das cargas
hordrias minimas também foram atendidos (Parecer CNE/CES n. 329, de 11 de novembro de 2004 -
Bacharelado; Resolugdo, CNE/CP n. 1, de 18 de fevereiro de 2002 — Licenciatura)” (UFU; COMUS, 2006, p.
20).
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O regime académico do curso € semestral, com duracdo média de 8 periodos
(semestres) para a modalidade bacharelado e 9 para a modalidade licenciatura. De acordo com
o Projeto Pedagodgico, “até 2005, a formacdo dos profissionais de musica na UFU deu-se por
meio de dois cursos: 1) musica, bacharelado, com habilitacdo em canto e em instrumento (um
dos seguintes instrumentos: flauta doce, flauta transversal, percussdo, piano, viola, violdo e
violino); 2) educacdo artistica, licenciatura, com habilitacdo em musica” (UFU; COMUS,
2006, p. 4)®. Entretanto, pelo curriculo vigente, os alunos podem cursar simultaneamente as
duas modalidades por meio da aprovacdo em um Unico processo seletivo; nesse caso a
duragdo média do curso € de 11 periodos (semestres).

Como a matricula € efetuada por disciplina, € comum os alunos se matricularem em
disciplinas pertencentes a mais de um periodo do curso. Assim, orientam-se geralmente pelo
periodo em que se encontram matriculados no instrumento®’. Tadeu, um dos entrevistados,
exemplifica como os alunos percebem essa organizacdo académica do tempo de duracido do
curso: “No papel eu estou no sétimo [periodo], mas o curso é... bem, ele ndo tem... assim,
voce entra e tem tantos anos pra acabar, ele é muito livre nisso. Mas, formalmente, eu estou
no sétimo” (Tadeu, entrevista em 4/7/2007).

As disciplinas do curso superior de muisica da UFU sdo ofertadas em periodo integral.
Porém, como atende alunos da regido que viajam semanalmente para Uberlandia, o
oferecimento das disciplinas é concentrado em determinados dias da semana e/ou periodos do
dia(’g, visando atender as necessidades dos alunos, em sua maioria, trabalhadores.

No que diz respeito as habilitagdes em canto e instrumento, estas singularizam a
formacdo profissional que o curso pode ofertar aos alunos, singularidade que localiza as

experiéncias possiveis de serem vivenciadas pelos mesmos. Assim, o fato do curso ndo ter,

% No inicio de 2006, quando fiz as entrevistas na primeira inser¢io no campo empirico, vigoravam os curriculos
dos cursos de Licenciatura em Educacdo Artistica — Habilitacio em Musica e Bacharelado em Miisica —
Habilitagdes em Canto e Instrumento. Durante a segunda inser¢ido no campo, junho de 2007 a janeiro de 2008, ja
vigoravam os curriculos do novo Curso de Graduacdo Musica, atendendo as modalidades licenciatura e
bacharelado — habilitagdes em canto e instrumento. No entanto, como se tratava de um periodo de transi¢do, a
maioria dos entrevistados cursava ainda o curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Artistica —
Habilitagdo em Muisica, curriculo esse que passou entdo a ser denominado de “curriculo antigo”.

7 Em ambas as modalidades os alunos cursam 8 periodos de instrumento — disciplinas denominadas Instrumento
(1 a 8) ou Canto (1 a 8) na modalidade bacharelado, e Pratica Instrumental (1 a 8) na modalidade licenciatura. A
escolha do instrumento cursado é feita quando ainda no Processo Seletivo (vestibular), sendo formalizada no ato
da inscri¢do. Durante o curso é facultado ao aluno a opgdo de cursar um segundo instrumento, cuja disciplina
denomina-se Instrumento Complementar, oferecida de 1 a 4 periodos.

% Conforme o horério do Curso de Graduacio em Miisica do segundo semestre de 2006 e primeiro semestre de
2007 (em Anexo), o oferecimento das disciplinas obrigatdrias do primeiro periodo do curso esta concentrado nas
segundas e tercas-feiras; do segundo periodo, nas tercas e quartas-feiras (manhi e tarde); terceiro periodo,
segundas, tercas, quartas e quintas-feiras (manha e tarde); quarto periodo, quartas e quintas-feiras (tarde e noite);
quinto periodo, quartas e quintas-feiras (manha e tarde); e, sexto periodo, nas tergas, quartas e quintas-feiras. As
disciplinas optativas encontram-se espalhadas por todos os dias da semana, nos trés periodos do dia.
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por exemplo, as habilitacdes em composi¢cdo e regéncia, as atuagdes profissionais dos alunos
incidem mais no campo da pratica interpretativa e da docéncia.

Embora o curso de muisica da UFU também ndo ofereca a habilitacdo em musica
popular, a presenga de disciplinas dessa cultura musical no curriculo, as chamadas disciplinas
optativas, e de professores que tiveram essa formacao possibilita que os alunos desenvolvam a
erudicdo dessa formacdo que, regra geral, ja trazem consigo antes de ingressar no curso. O
mesmo acontece com a presenga no curso de professores que lidam com musica e informatica
— o que facultou, por exemplo, ao Ricardo, um dos entrevistados, atuar profissionalmente com
a digitalizacio de partituras a partir do programa FINALE®.

Além da organizagdo do curso, outras “paisagens” em que se circunscreve o referido
curso também localizam e singularizam a formagdo dos alunos. Essas “paisagens” dizem
respeito ao “mercado de trabalho” em musica de Uberlandia e regido, as quais foram
observadas durante a inser¢cdo no campo. Assim como as habilitacdes ofertadas pelo curso, os
diferentes espacos de atuacdo profissional também localizam a producdo de sentidos pelos
alunos, instituindo marcas que fundamentam a sua formacgao profissional em musica.

A presenca de escolas especificas de musica, especialmente dos conservatdrios
estaduais mineiros, constitui uma particularidade da regido do Tridngulo Mineiro, onde se

localiza Uberlandia:
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Figura 2: Localizagdo do Tridngulo Mineiro no estado de Minas Gerais

69 Software de notacdo musical, desenvolvido pela Coda Music Technology, para composi¢do, arranjo,
reproducdo, gravacio, edicio e impressdo de partituras.
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A regido conglomera quatro dos doze conservatérios estaduais mineiros’’, tinica rede
publica estadual de escolas de musica do Brasil — sediados em Araguari, Ituiutaba, Uberaba e
Uberlandia.

Além dessas escolas estaduais, encontram-se também na regido escolas especificas de
musica municipais nas cidades de Araxd, Cachoeira Dourada, Capindpolis e Patos de Minas.
Assim, num raio médio de 300 km a partir de Uberlandia, registra-se a presenca de oito

escolas publicas de musica, cujos professores t€ém buscado os cursos de misica da UFU.

" Os 12 conservatérios se localizam nas seguintes cidades mineiras: Montes Claros, Diamantina, Ituiutaba,
Uberaba, Uberlandia, Araguari, Visconde do Rio Branco, Juiz de Fora, Leopoldina, Sdo Jodo del Rei, Varginha e
Pouso Alegre. “Atendem diretamente a mais de 28.000 (vinte e oito mil) alunos e mais 19.000 outros das escolas
regulares contempladas com os projetos de integracdio com os Conservatdrios, que possuem quase 850
(oitocentos e cinquenta) professores” (SANTOS, 2002c, p. 9).

Segundo senso escolar, em 2004 os conservatérios do Tridngulo Mineiro registraram 10.541 alunos
matriculados, sendo 2.248 em Ituiutaba, 1.406 em Uberaba e 6.887 em Uberlandia. Dados disponiveis no site
<http://www.educacao.mg.gov.br>. Acesso em 16/02/2007, que ndo traz dados sobre o conservatério de
Araguari.
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Figura 3: Cidades do Triangulo Mineiro que possuem escolas publicas de musica

A Resolucdo n. 826/2006 da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais’', que
sistematiza os “critérios para inscricdo e classificacio de [professores] candidatos a
designacdo para o exercicio de funcdo publica na rede estadual de ensino”, estabeleceu para
2007, como primeira prioridade para a classificacio em “cargo composto com aulas dos
cursos técnicos ou curso técnico e educacdo musical ou s6 curso de educagdo musical” nos
conservatorios, a habilitacdo em “licenciatura plena especifica; ou graduacdo plena especifica
acrescida da formacao pedagdgica de docentes; ou licenciatura plena na drea da arte acrescida
de curso de graduacdo plena especifica no conteido da designacdo” (MINAS GERAIS,
2006). A demanda pelo ingresso no curso de graduacio em musica da UFU — licenciatura’® se
justifica, entdo, pela busca da diplomagdo para poder ser e manter-se empregado nessas
escolas, cuja quantidade particulariza a regido do Tridngulo Mineiro. Pelo fato de se passar
muitos anos sem a realizacdo de concurso publico para o cargo efetivo de professores nessas

instituicdes estaduais (o dltimo data de 2001, segundo PIRES, 2003 e ARROYO, 2004), estes

"' As resolugdes da Secretaria Estadual de Educacio de Minas Gerais sdo publicadas anualmente com fins de
orientar a designacdo para o exercicio de fungdo publica na rede publica estadual de ensino. Na época da
segunda inser¢do no campo empirico, junho de 2007 a janeiro de 2008, estava em vigor a Resolucdo SEE n. 8§26,
de 01 de novembro de 2006, exercicio em 2007 (MINAS GERALIS, 2006).

2 Em 2005, encontravam-se matriculados no curso de mdsica da UFU 169 alunos, sendo 23 no bacharelado e
146 na licenciatura (UFU; COMUS, 2006, p. 8).
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critérios tém sido aplicados para a contracdo tempordria anual de professores, chamada
designacdo, sendo tolerados os que ainda estdo cursando o curso superior de musica.

A formagdo de professores de musica tem sido a “vocagdo” do curso superior de
musica da UFU, conforme consta no projeto pedagégico do curso:

O curso superior de musica existe em Uberlandia desde 1957, passando a integrar a
Universidade de Uberlandia em 1969 [...]. Sua vocagdo tem sido principalmente
voltada para a formacédo de professores de musica que se dirigem, na sua maioria,
para as escolas publicas de formagdo especifica em musica (Rede de Conservatorios
Estaduais e Municipais). Egressos t€ém atuado também na rede publica e privada da
educagfo bésica, em organiza¢des ndo governamentais, entre outros. Vdrias dessas
escolas, como o Conservatério Estadual de Miusica Cora Pavan Capparelli de
Uberlandia, desempenham um importante papel educacional e cultural na cidade e
regido. Assim, o curso de graduacdo em Musica da UFU tem essa importante fungdo
na formacdo de profissionais que atendam de modo capacitado e critico a essa
demanda (UFU; COMUS, 2006, p. 7).

A amplitude do “mercado de trabalho” para os professores de musica na regido de
Uberlandia, alocado nas escolas especificas de musica, assim como na possibilidade das aulas
particulares — bastante incidentes entre os alunos, conforme observado na segunda inser¢ao no
campo empirico — acabou esvaziando o interesse destes pela docéncia nas escolas de educacao
basica, embora a equipe de professores da drea de educacao musical do curso elabore, oriente
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e reforce constantemente projetos de estagio docente nesses espacos’™ (ARROYO, 2004).

Além de atuar no campo da docéncia, os alunos do curso superior de musica da UFU
“atuam como musicos, na cidade e regido, exercendo um papel fundamental na preservagdo e
criacdo das culturas musicais” (UFU; COMUS, 2006, p. 7).

Dentre os alunos-musicos entrevistados, o “mercado” que mais absorve a atuacdo
profissional do musico intérprete em Uberlandia e regido € o vinculado ao entretenimento

noturno. Segundo Renata, guitarrista freelancer e aluna entrevistada, que investigou “O

trabalho do musico na noite de Uberlandia” como pesquisa de final de curso:

73 No curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Artistica — Habilitagdo em Musica da UFU (curriculo em
vigéncia na ocasido da primeira inser¢do no campo empirico, bem como entre os alunos dos ultimos periodos,
entrevistados na segunda inser¢do no campo), o estdgio docente era realizado por meio da disciplina “Prética de
Ensino sob a Forma de Estdgio Supervisionado”, que possuia carga horaria de 300 horas distribuidas em quatro
periodos, ou semestres, do curso: pratica de ensino 1 (no sexto periodo — 75 horas), pratica de ensino 2 (no
sétimo periodo — 75 horas), pratica de ensino 3 (no oitavo periodo — 75 horas) e pratica de ensino 4 (no nono e
ultimo periodos — 75 horas). Os estdgios eram realizados em diversos espacgos educativos como os conservatorios
estaduais da regido do Tridngulo Mineiro, escolas publicas de educacdo basica e ONGs do municipio de
Uberlandia (MG), e projetos de ensino-extensdo dentro do espaco fisico da UFU.

No novo curriculo implantado em 2006, o estdgio docente faz parte do nicleo de formagdo pedagdgica do
curso de musica — modalidade licenciatura, composto por disciplinas de formagido do dominio teérico-pratico dos
conhecimentos pedagdgico-musicais, entre elas, o Projeto Integrado de Pratica Educativa (PIPE 1, 2, 3, 4, 5, ¢ 6;
Semindrio de Pratica Educativa) que trata da pratica educativa ao longo do curso; e pelo Estagio Licenciatura (1,
2, 3,4 e 5) (UFU; COMUS, 2006).
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A noite de Uberlandia é bastante movimentada, com varias casas noturnas, bares,
restaurantes, festas particulares, além dos tradicionais bailes de formatura. Em todos
esses lugares e eventos a musica estd presente, especialmente a musica ao vivo.
Entdo, a demanda por musicos € intensa, seja em trios, duplas, bandas de pequena
formac@o ou bandas de baile (grande formacéo). [...] Outros locais que possuem
miuisica ao vivo sdo os restaurantes, churrascarias e cafés. [...] Existe também som
ambiente com musica ao vivo nas pragas de alimentacdo do Center Shopping e do
Pratic Center’* no Terminal Central (VILARINHO, 2007, p. 9 e 11).

Em 2007, quando Renata concluiu a pesquisa, havia em Uberlandia aproximadamente
24 bares, 60 restaurantes e 15 casas noturnas, sendo que setenta por cento desses
estabelecimentos possuiam musica ao vivo (VILARINHO, 2007, p. 13).

Além do entretenimento das noites uberlandenses, o “mercado” de trabalho do muisico
intérprete conta com a Banda Municipal de Uberlandia, onde Manolo, um dos entrevistados,
trabalha como flautista. A Banda Municipal de Uberlandia proporciona uma grande demanda
de misicos de sopro, muitos dos quais ja passaram e ainda passam pelo curso superior de
musica da UFU.

Observei ainda, durante o periodo de coleta de dados, uma ampliacdo do movimento
de teatro na cidade (facultado, entre outros fatores, pelo crescimento do curso superior de
Artes Cénicas da UFU e por projetos culturais gestados com incentivo fiscal mediado por leis
federal, estadual e municipal), o qual tem possibilitado a insercdo profissional de musicos
compositores de trilhas sonoras — como € o caso de Ricardo.

Além desses “mercados” locais, hd ainda o fendmeno da difusdo e popularizagdo da
tecnologia informacional que tem facultado o crescimento dos home studios, os quais exercem

influéncia na insercao profissional do misico produtor e, como tal, nos misicos que buscam o

curso superior de musica da UFU.

3.2.1 Inserc¢io no campo empirico

Estive presente no campo empirico em dois momentos distintos. A primeira inser¢ao
ocorreu de 16 a 20 de janeiro de 2006, quando realizei 11 entrevistas abertas e individuais
com alunos do curso de licenciatura em educacdo artistica com habilitacio em musica da
UFU”. A duragdo das entrevistas variou, em média, entre vinte minutos € uma hora e vinte

minutos, conforme o quadro 1:

7 “Center Shopping” e “Pratic Center”: shopping centers localizados em bairros centrais de Uberlandia (MG).

75 . . . . . . ~ L.
Como mencionado, no inicio de 2006, quando fiz as entrevistas da primeira inser¢do no campo empirico,
estava em vigor o curriculo do Curso de Licenciatura em Educagdo Artistica — Habilitacdo em Musica. O
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Entrevista n’® | Entrevistados Dia da Entrevista Duracao da Entrevista
1 Denise 17/1/2006 00:21:50
2 Ligia 18/1/2006 00:46:51
3 Euclides 18/1/2006 00:36:18
4 Roberto 18/1/2006 01:12:16
5 Maria Célia 18/1/2006 00:26:09
6 Allan 18/1/2006 00:33:27
7 Sheila 19/1/2006 01:03:42
8 Luciana 19/1/2006 01:17:59
9 Alessia 19/1/2006 00:42:19
10 Danilo 19/1/2006 00:33:17
11 Melquior 19/1/2006 00:51:46

Quadro 1: Dados das entrevistas realizadas na primeira inser¢do no campo empirico (2006)

A minha inser¢do no campo nesse periodo caracterizou-se como uma inser¢ao intensa.
Como eu ainda estava cumprindo créditos no programa de pds-graduacdo em Porto Alegre
(RS), s6 dispunha do periodo de férias letivas para adentrar ao campo em Uberlandia e poder
iniciar a constru¢dao do meu objeto de pesquisa.

Inserir-me no campo trouxe-me algumas preocupacdes como: o que fazer para chegar
até aos alunos? Como definir os que seriam entrevistados? Nao podendo estar presente por
mais de uma semana, era preciso que eu agendasse as entrevistas todas nesse periodo. Recorri
entdo aos que ja haviam sido meus alunos’® solicitando voluntdrios que quisessem participar
da pesquisa. A agenda acabou ficando apertada, com uma entrevista atras da outra, tendo sido
realizadas até cinco entrevistas num mesmo dia. Nao havia tempo para ouvir as gravagoes,
nem transcrevé-las antes que se realizassem as entrevistas subsequentes. Além disso, o tempo
exiguo ndo me possibilitou imergir no ambiente para conhecé-lo melhor em suas nuances: o
ritmo e o teor dos acontecimentos cotidianos; a “paisagem” localizadora das relagdes que ali
se davam, etc. Bem como, ndo me possibilitou interagir com o mesmo de modo a facultar-me
a aprendizagem e compreensdo dos efeitos da relacdo de entrevista na interacdo dos
interlocutores.

Mesmo assim, essa primeira inser¢do no campo empirico cumpriu o seu proposito que
nas palavras de Bogdan e Biklen (1994, p. 126) consiste na “compreensdo geral das

perspectivas sobre o topico”, isto €, sobre o objeto de estudo — como os alunos de graduagdo

referido curso passou por reforma curricular e desde marco de 2006 comporta a modalidade licenciatura do atual
Curso de Graduagdo em Miisica — o qual contempla também a modalidade bacharelado.

7® Nessa época, fazia apenas um ano que eu havia me afastado das atividades docentes, de modo que esses alunos
ainda ndo tinham se formado.
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se formam profissionais em musica a partir dos sentidos que vao elaborando sobre o que
vivem sincronicamente nos mundos do curso e do trabalho que realizam.

Os aspectos impedidos de serem alcancados pela exiguidade de tempo que
caracterizou a primeira insercdo tornaram-se possiveis de serem desenvolvidos durante a
segunda insercdo no campo empirico que ocorreu num periodo mais longo, de junho de 2007
a janeiro de 2008. Nessa época, tendo ja cumprido com os créditos académicos do programa,
mudei-me de volta para Uberlandia e, como pesquisadora, pude conviver mais de perto com a
cotidianidade da vida académica dos alunos que se desenrolava sincronicamente as suas
atuacOes profissionais na drea. Nessa segunda inser¢do realizei 29 entrevistas
semiestruturadas e individuais com alunos do curso de musica, modalidades licenciatura e

bacharelado, conforme o quadro 2:
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Entrevista n° Entrevistados Dia da Entrevista Duracao da Entrevista
1 Valdo 26/6/2007 01:24:01
2 Ricardo 2716/2007 01:04:43
3 Wagner 2716/2007 01:05:14
4 Renata 28/6/2007 01:36:08
5 Tadeu 4/7/2007 00:46:13
6 Débora 4/7/2007 00:42:00
7 Tadeu 11/7/2007 01:05:41
8 Tadeu 18/7/2007 00:59:12
9 Euclides 24/7/2007 01:58:27

10 Mara 26/7/2007 00:46:48
11 Euclides 8/8/2007 01:48:06
12 Mara 8/8/2007 01:09:59
13 Muniz 18/9/2007 01:44:05
14 Otto 25/9/2007 01:23:11
15 Melchior 25/9/2007 01:18:44
16 Sérgio 26/9/2007 01:40:24
17 Manolo 15/10/2007 01:37:21
18 Raquel 17/10/2007 00:56:19
19 Sérgio 17/10/2007 01:09:09
20 Manolo 22/10/2007 01:07:55
21 Diogo 25/10/2007 01:04:14
22 Débora 21/11/2007 01:12:27
23 Josué 22/11/2007 00:55:50
24 Josué 27/11/2007 01:17:16
25 Roberto 4/12/2007 01:06:56
26 Nice 11/12/2007 01:21:12
27 Marcilio 7/1/2008 01:51:07
28 Janaina 9/1/2008 01:09:14
29 Roberto 16/1/2008 01:22:38

Quadro 2: Dados das entrevistas realizadas na segunda inser¢do no campo empirico (2007 — 2008)

Com mais tempo e respeitando a disponibilidade dos alunos, o ritmo de realizacdo das

entrevistas desta vez foi mais calmo. Foi possivel ouvir as gravacOes e transcrevé-las na

integra ou com a sumariza¢do dos conteidos, bem como fazer uma reflexdo sobre a conducdo

anterior para preparar a entrevista subsequente. Nesse periodo, eu pude me aproximar dos

alunos com mais tranquilidade — cuja maioria me era desconhecida — antes de convida-los a

conceder-me a entrevista.
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Ao todo, foram realizadas 40 entrevistas (11 na primeira e 29 na segunda insercdo).
Todas foram gravadas em Mini Disc (MD) e transferidas posteriormente para Compact Disc
(CD). Cada entrevistado recebeu uma copia de sua(s) entrevista(s) em CD. O momento da
entrega do CD era também o momento em que os entrevistados assinavam a carta de cessao
dos direitos de uso de sua fala para fins académicos (Apéndice 3). Na primeira inserc¢ao, as
entrevistas geraram oito horas e meia de gravacdo; na segunda insercdo, trinta e seis horas e
meia de gravacao.

Nenhum dos entrevistados se opOs a falar na presenca do equipamento de gravagao,
embora alguns se manifestassem cientes da interferéncia do seu uso em suas falas. Sérgio, por
exemplo, entrevistado na segunda insercdo, sabendo da gravacdo, alertou-me para o sigilo de
certas informacOes por ele me confiadas, solicitando que ndo fossem de forma alguma
divulgadas. Eu mesma fiquei um pouco inibida ao ver-me sendo gravada. Isso aconteceu nas
primeiras entrevistas. Posteriormente, senti-me mais a vontade com o equipamento.

A gravacdo facilita a recuperacdo das ideias expostas pelos entrevistados, sendo
mesmo inconcebivel atualmente realizar uma entrevista sem que seja gravada, mas o efeito
que dela se desprende deve ser acompanhado pelo pesquisador, pois, além de ‘“causar mal-

estar”, poder “tornar certas opinides inconfessaveis” (BOURDIEU, 2003, p. 701).

3.2.2 Entrevistas

Numa pesquisa, o tipo de entrevista a ser realizada depende do objeto que estd sendo
estudado. No caso da presente que pretendeu conhecer como os estudantes de um curso
universitario constroem a sua formacao profissional em musica enquanto trabalham na mesma
area, as perguntas da entrevista precisavam estimular que os alunos falassem de si, de suas
experiéncias no curso e no trabalho. As entrevistas precisavam permitir que eu pudesse
decifrar o que estavam vivendo nesses dois mundos a partir do que expressavam em suas
respostas. Para isso foram realizadas entrevistas abertas e individuais (primeira inser¢ao no
campo empirico) e semiestruturadas (segunda inserc¢ao).

Para que os alunos se sentissem seguros de me relatar suas experi€ncias e até
intimidades vivenciadas no curso e em seus trabalhos, era necessdrio que eu construisse com
eles uma relagdo de confianca. O modo com que exercitei essa construcao foi imaginar-me
junto deles, no lugar e no tempo em que os mesmos se projetavam durante as suas falas, para

poder perguntar-lhes sobre as coisas que iam me contando durante a entrevista. Eu tinha que
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estar atenta e disponivel para ouvi-los. Ouvir a versdao de cada um, pois, das suas vidas, das

relacOes que estabelecem (ou ndo) entre o que estudam e como trabalham, eu nada sabia.
3.2.2.1 O roteiro de entrevista

3.2.2.1.1 A formulagdo do roteiro

A formulagdo do roteiro de questdes com as quais se iniciavam as entrevistas
constituiu-se num processo de transformacdo que durou todo o tempo em que estive no campo
empirico. Nao houve apenas um roteiro, mas vérios (Apéndices 1 e 2).

Apesar de estar no campo duas vezes, 2006 e 2007/2008, o roteiro tomou forma
mesmo em 2007/2008; porém, seu “embrido” ja estava presente nas entrevistas realizadas em
2006.

Como em 2006 eu estava conhecendo o campo empirico’’, os alunos e seus afazeres
nos mundos do curso e do trabalho com musica, eu ainda nio sabia ao certo todas as
perguntas que deveriam ser feitas. Eu estava iniciando a constru¢do do meu objeto de
pesquisa — constru¢do essa que sO finaliza com o texto final da tese. Assim, empreendi na
ocasido entrevistas abertas baseando-me apenas na “pergunta desencadeadora” da entrevista —
“o ponto de partida para o inicio da fala do participante” (SZYMANSKI, 2004, p. 27): “Como
€ sua experiéncia de estudar e trabalhar ao mesmo tempo?”’. Depois de encerrada a primeira
insercdo no campo, durante o trabalho de categorizacdo analitica dos dados coletados para
preparacdo do projeto de qualificacdo, eu procedi a uma listagem de todas as perguntas que
efetuei na conversa com os entrevistados. Posteriormente, essas perguntas foram agrupadas
tendo como critério a categorizacdo analitica das respostas dos alunos as perguntas geradas
nas entrevistas abertas. Os agrupamentos das perguntas realizadas na primeira insercao
estruturaram a elaborag@o do roteiro de entrevista com o qual me inseri novamente no campo
em 2007/2008. Portanto, o roteiro de entrevista semiestruturada levado para a minha segunda
inser¢cdo no campo empirico é um consolidado das tematicas tratadas nas experiéncias de
trabalhar e estudar dos entrevistados na primeira inserc@o, levando em conta o objeto de
estudo dessa pesquisa — a formacao profissional em miusica que se d4 nessas experiéncias.

Esse roteiro, entretanto, ndo se caracterizou como um roteiro refratario as entrevistas
da segunda insercdo no campo. Pelo contrdrio, o roteiro esteve “vivo”, pois a medida que eu

ia realizando as entrevistas, as respostas dos alunos me alertavam para questdes que poderiam

7" Apesar de professora da instituicio, eu estava retornando a ela depois de um ano afastada para a pds-
graduacdo, e ndo como professora, mas como pesquisadora.
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ser investigadas com outros entrevistados. Dessa forma, o roteiro de questdes foi sendo
espraiado a medida que as entrevistas iam se realizando. Cada entrevista determinava e
ligava-se a seguinte.

Um aspecto envolvido nesse processo de elaboracdo continua do roteiro de entrevista
foi a necessidade de fazer mais de uma entrevista com um mesmo estudante. A medida que as
entrevistas iam se realizando, o roteiro ia se enriquecendo e, por isso, tornando-se maior.
Assim, seja porque alguns estudantes se soltavam mais para relatar suas experiéncias,
expandindo a duracdo da entrevista, seja porque ndo podiam ficar comigo por muito tempo,
aconteceu que em alguns casos ndo foi possivel percorrer todo o roteiro de entrevista num
mesmo dia. Para dar continuidade a consecu¢do do roteiro, nova entrevista era agendada.
Antes, porém, eu ouvia a gravacido da entrevista realizada, anotando a partir das respostas
relatadas temdticas que poderiam ser melhor investigadas. Além disso, ao ouvir a gravagdo ou
ler a transcri¢do da primeira entrevista, surgiam reflexdes e questionamentos que nao me eram
possiveis de serem feitos ao vivo, dada a dimensdo do tempo e da circunstincia de realizagdo
da entrevista que exigia a coordenacdo de vdrios aspectos simultineos como a solucdo de
tensdes, negociacdo de conflitos, constru¢do da confiancga, etc., e, o principal, aquietacdao do
pensamento para poder ouvir o entrevistado. A segunda entrevista tornava possivel investigar
esses questionamentos.

Nos casos em que realizei mais de uma entrevista com um mesmo aluno, procurei
entregar-lhe a gravacio da primeira entrevista para que pudesse ouvi-la antes de realizarmos a
segunda. Nesses casos, o roteiro se tornou ainda maior, somando-se as duas (com um aluno,

trés) entrevistas realizadas.

3.2.2.1.2 O que perguntar?

De posse do roteiro da entrevista, surgiu uma preocupagdo: como perguntar ao
entrevistado as questdes do roteiro, pois sendo essa uma pesquisa qualitativa era preciso que
os alunos se apropriassem e tornassem sujeitos das perguntas por mim realizadas
(BOURDIEU, 2003, p. 695). Sendo assim, ndo era razoavel chegar e simplesmente ler as
questdes do roteiro. Esse foi um exercicio dificil, pois envolvia saber perguntar. Por sua vez,
saber perguntar exigia que eu, enquanto pesquisadora e entrevistadora, estivesse empoderada
do meu objeto de pesquisa. No entanto, por ser essa a minha primeira experi€ncia com
pesquisa qualitativa, fui-me empoderando dia apds dia no campo empirico e com leituras

sobre pesquisa social.
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J4 que ndo bastava chegar e ler as perguntas do roteiro, ter o roteiro em maos ndo
garantia uma boa entrevista. Para conseguir uma boa entrevista, era necessirio que eu
soubesse “traduzir” as perguntas para os entrevistados. E esse foi um longo processo de
aprendizagem do que e como perguntar.

Passei por vdrias situacdes em que, ndo sabendo exatamente como perguntar, eu
acabava me desviando do que estava investigando. Na primeira inser¢do no campo, por
exemplo, eu ndo consegui abordar a simultaneidade entre trabalho e estudo. Nas entrevistas,
dicotomizava esses espagos como, por exemplo, na pergunta que fiz a Danilo: “O que vocé
atribuiria, de tudo que vocé sabe de musica, ao trabalho e ao curso?”. Era preciso ndo opor o
curso ao trabalho. Se trabalhar e estudar ocorrem em tempos e espacos distintos (ndo
simultaneos), era necessdrio fazer aparecer a coexisténcia de ambos. Para isso, as perguntas
tinham que estimular os sentidos ou sem sentidos que os alunos estabelecem na relagcdo entre
esses tempos e espagos, pois € na presenca ou auséncia dessa relacdo que eles se tornam
concomitantes. Saber perguntar, nesse caso, envolvia que eu soubesse explorar a
complementaridade dialética dessas instancias formadoras.

Esse tipo de confusdo pode gerar até um comprometimento ético, pois “quem faz as
perguntas, no momento da entrevista, precisa estar atento para ndo transferir ao entrevistado
angustias que sejam suas” (ALMEIDA, 2005). Isso aconteceu, por exemplo, com a segunda
entrevista que realizei em minha segunda inser¢do no campo empirico. Como eu imaginava
que os entrevistados deveriam articular relacdo entre curso e trabalho em suas respostas,
Wagner, por exemplo, ficou preocupado em lembrar de todas as relacdes que ele faz, dizendo:
“Voce poderia ter feito isso antes, sabe: ‘Olha, pensa algumas coisas, assim...”, porque chega
aqui na hora d4 um branco!” (Wagner, entrevista em 27/6/2007). Ele requereu que eu o
tivesse antecipado, quando do nosso agendamento da entrevista, sobre o que deveria pensar
para que ele viesse mais preparado para as perguntas. Tao preocupada eu estava em verificar
as questdes de pesquisa que se submetem as relagdes entre curso e trabalho em musica que
perguntei diretamente: “Que relacdo vocé faz do curso que estd fazendo com o seu trabalho?
Ou no conservatorio ou na aula particular”. Ao fazer essa pergunta, ndo deixei “brechas” para
que Wagner pudesse ndo ver relagdes entre o curso que frequenta e suas atuacdes
profissionais em musica.

Outras situagdes envolvidas na complexidade do que e como perguntar disseram
respeito a0 meu deslumbramento sobre a vida dos alunos, suas ideias, concepcdes, enfim,
sobre a possibilidade de conhecé-los mais de perto. Isso por vezes me distanciava do objetivo

da entrevista, enveredando por outras temdticas que nao as problematizadas na pesquisa.



84

Por fim, é preciso dizer que esse processo de ir tateando e construindo um jeito de
perguntar compunha uma preocupacdo ética: estabelecer uma relagdao de confianga entre mim

e os alunos entrevistados.

3.2.2.2 Condugdo das entrevistas

Um aspecto observado na conduc¢do das entrevistas diz respeito ao que fazer para ndo
perder a dire¢do da entrevista. Juntamente com a fragilidade de saber perguntar, aconteceu
que nas primeiras entrevistas da segunda inser¢cdo um aluno aproveitou-a para fazer uma
avaliacdo critica do curso, e ndo era esse o objetivo da entrevista. A partir dessa percep¢ao
passei a reforcar, entdo’®, antecedendo a entrevista, a estimulacdo de um didlogo com assuntos
triviais, como nossos afazeres didrios, para trazer o entrevistado para “fora” da UFU, a fim de
ele poder, distanciado do curso, enxergar a si mesmo, a sua propria vida de estudar e
trabalhar. O foco ndo era o curso, mas as experiéncias do entrevistado no curso, € também no
trabalho.

Saber dirigir a entrevista para que a mesma nao fugisse do propdsito da pesquisa foi
um exercicio que fui construindo ao longo de minhas inser¢des no campo. Bourdieu (2003)
comenta sobre esse desgoverno do pesquisador, alertando que quando isso acontece:

A entrevista se torna um mondlogo no qual a prépria [pessoa] entrevistada faz as
perguntas e responde profusamente de um s6 folego, impondo ao pesquisador (que,
evidentemente nido pergunta melhor) ndo somente sua problemdtica mas seu estilo
(BOURDIEU, 2003, p. 703).

Nao se pode esquecer, entretanto, que existem pessoas que tém facilidade para
expressar-se oralmente; com essas pessoas tive a sensacdo metafdrica de estar dirigindo um
carro, mas era preciso dirigir mesmo o carro, com o cuidado de ndo perder a direcdo e o carro
desgovernar levando-nos para onde ele queria e eu ndo. Assim, os alunos cujas respostas
foram mais fluentes, tendiam a percorrer seu trajeto histérico-musical para contar-me sobre a
sua formagdo e sobre como comecaram a atuar profissionalmente com misica. Outros eram
mais econdmicos em suas respostas e, por mais que eu tentasse estimuld-los a desenvolver
suas reflexdes (por exemplo, refazendo as perguntas com outras palavras), sobrevinham frases
curtas, de modo que a nossa conversa nao durava muito tempo.

Com base nessas reflexdes, saber conduzir as entrevistas na primeira inser¢ao tornava-

se problemdtico. A ndo existéncia de um roteiro de perguntas colocava-me numa situacao
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Digo “reforcar”, pois o didlogo com assuntos triviais de nossas vidas era um procedimento que eu ji adotava,
porém, de forma inconsciente. A partir desse acontecimento, a estimulagio desse didlogo passou a ter a intengdo
relatada no texto.
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mais vulnerdvel ao desgoverno da entrevista. Nessas entrevistas, eu iniciei a conversa com
cada aluno fazendo uma exposi¢cdo do meu tema de pesquisa. Tendo em mente a pergunta
desencadeadora: “Como € sua experiéncia de estudar e trabalhar a0 mesmo tempo?”, a minha
preocupacdo era ambientd-los com o assunto do qual irfamos tratar, pois precisava garantir
que os alunos compreendessem como eu estava concebendo o conceito de formacgdo e a
implicacdo do estudo e do trabalho para essa concep¢do, para em seguida passar-lhes a
palavra. Uma vez de posse da palavra, o entrevistado iniciava a sua resposta a pergunta
desencadeadora.

Durante a condugdo dessas entrevistas, incomodou-me um pouco a duragdo das falas
de alguns alunos. Se, por um lado, suas falas longas demonstravam uma sensacdo de estar a
vontade para conversar comigo, por outro, deixavam-me aflita, pois ficava com medo de
interrompé-los ao perceber que algum tema, presente em suas falas, poderia ser melhor
desenvolvido. Decidi, contudo, ndo os interromper; anotava em um caderno os temas que
surgiam em suas falas e que considerava carecerem de um melhor detalhamento. Quando
surgia a oportunidade, ao final dos seus discursos, eu os retomava através de novas questoes.

A mesma ambientacdo introdutéria do tema eu procedi também ao iniciar as
entrevistas da segunda inser¢do, com a diferenca de que, nessas, eu ja tinha o roteiro de
perguntas e, abstendo-me da pergunta desencadeadora, eu comegava o questionamento com
ele. Com Manolo, por exemplo, eu comentei sobre o tipo de entrevista que farifamos. Como
ele também estava realizando entrevistas, por época de sua pesquisa de conclusdo de curso,
contei-lhe que nossa entrevista tinha um roteiro, mas as perguntas eram mais amplas
demandando respostas que tinham a ver com a sua experiéncia. Expliquei-lhe que a medida
que ele fosse respondendo, novas perguntas iam surgindo e, assim, nossa entrevista iria mais
parecer uma conversa. Tratar da temdtica e expor diretrizes de como ird transcorrer a
entrevista faz parte de uma negociacdao que, segundo varios autores (BOGDAN; BIKLEN,
1994; SILVEIRA, 2002; SZYMANSKI, 2004; ZAGO, 2003), constitui uma obrigacdo ética
do pesquisador.

Aconteceram alguns casos em que os entrevistados comecavam a falar sem que eu
concluisse a explanagdo da tematica. Por exporem, de forma compacta, muitas informacdes
importantes para a pesquisa, quando terminavam a sua fala, eu retomava cada ideia
expressada, detalhando-as através de novas perguntas. Assim, para ndo macular a interacdo
com os entrevistados, interrompendo o que estavam dizendo, a ordem do roteiro quase sempre

era alterada.
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Outras vezes acontecia do entrevistado, ou por ndo entender a pergunta, ou por achd-la
Obvia, ndo detalhar a sua resposta. Nesses casos eu tentava lhe explicar que como eu ndo vivia
a sua vida, era dificil para mim reconstruir mentalmente as suas experiéncias de trabalhar e
estudar. Assim, eu renovava a pergunta de outra forma. Tentava me transportar em
pensamento para o tempo-espaco de sua vivéncia, procurando ser mais minuciosa nas
perguntas, personalizando-as na sua vida, para que ele pudesse me entender e entdo
minudenciar as suas experi€éncias sobre a temdtica investigada. Esse procedimento tem
também um efeito ético no que diz respeito a preocupacgdo de esclarecer para o entrevistado o
processo reflexivo pelo qual passa o entrevistador durante a entrevista.

Outro aspecto importante na conducdo da entrevista, e que foi um exercicio constante,
trata da abertura do pesquisador para saber ouvir os entrevistados evitando alimentar as suas
respostas (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 139). Alguns entrevistados estiveram preocupados
em conseguir responder as perguntas corretamente. Talvez essa preocupacdo possa se vincular
a uma concepcdo mais positivista da entrevista que ndo se baseia na ambiguidade das
respostas, mas na veracidade que elas inscrevem. Entretanto, partilho da concep¢do de que as
perguntas podem gerar um mundo de interpretagdes possiveis pelo entrevistado. E foi
compreendendo que ndo existe s uma resposta pertinente, que eu pude exercitar a
disponibilidade para ouvir o que os alunos tinham para me contar.

Relatar o desenrolar das entrevistas implica, além dos aspectos ja comentados, contar
como compus o corpo de entrevistados, o agendamento efetuado e quantas entrevistas foram

necessarias.

3.2.2.2.1 Quem entrevistar?

A composi¢do do corpo de entrevistados implica reflexdes de ordem epistemoldgica
quando se trata de uma pesquisa qualitativa. O uso da expressdo “corpo de entrevistados” ao
invés de “amostra dos entrevistados” € justificado pela maneira como o tema foi tratado nessa
pesquisa.

Uma vez com o objeto de estudo melhor delineado depois de minha primeira insercao
no campo empirico, pensei que para dar continuidade a pesquisa seria interessante acolher
alunos com diferentes atuagdes profissionais. Decidi entrevistar Valdo, por exemplo, devido a
sua atuacdo como professor na escola de ensino fundamental — atuag@o rara na regidao cuja

pratica sociocultural tem dado primazia as artes visuais como componente curricular (Arroyo,

2004). Procedi assim também com Ricardo, por atuar como compositor de trilhas sonoras para
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teatro; Tadeu, por sua atuacdo como membro de um coral municipal; e Manolo, por tocar na
Banda Municipal de Uberlandia e por reger uma banda noutra cidade da regido.

Caia eu, todavia, num engodo: se meu objeto estava se configurando em como 0s
alunos construiam a sua formacdo profissional em misica estudando e trabalhando na area, o
foco ndo deveria ser as diferentes atuacdes profissionais, mas como cada aluno construia suas
experiéncias nesse mundo, e também no curso superior de mdusica. Sendo o foco as
experiéncias vividas pelos alunos no transito entre curso e trabalho, tanto fazia se atuavam
como professor, musico, compositor ou coralista. Em todas as atuagdes profissionais, as
experiéncias sdo encarnadas e particulares (LAROSSA BONDIA, 2002; NAJMANOVICH,
2001), ndo havendo, segundo essa concep¢do, como tomar um aluno como representante de
tal ou qual tipo de trabalho em miuisica.

Se por um lado, ndo cabia a elaboracdo de uma “amostra” que representasse todas as
atuacOes profissionais existentes no universo de alunos do curso superior de musica da UFU,
por outro, ndo se pode esquecer que os alunos entrevistados sao o espelho de uma “paisagem
formativa” localizada no Tridngulo Mineiro. Nessa regido, existem quatro conservatorios
publicos estaduais, escolas especificas de misica publicas e privadas, além de editais de
concurso publico para professores de artes da educacdo béasica que desconsideram a
especialidade em musica (ARROYO, 2004) — ou seja, a musica ndo se encontra presente nas
escolas de educacdo bdsica enquanto disciplina —, um curso superior de misica nas
modalidades licenciatura e bacharelado que traz historicamente consigo a valorizacdo da
musica erudita, tanto nacionalmente (RECOVA, 2006; SALGADO E SILVA, 2005) quanto
localmente, bandas e corais municipais, orquestras de cordas, estidios de gravacdo de discos,
jingles e trilhas sonoras, ampla agenda de bailes, festas e shows, além de estabelecimentos
noturnos que oferecem musica ao vivo, igrejas que t€ém a musica como parte de seus ritos,
projetos sociais que viabilizam sua intervengdo social através da musica, entre outras
instancias em que pude ver a musica presente na constituicao do “ser profissional em musica”
dos alunos.

Desde o inicio era ticito o entendimento de que ndo cabia também entrevistar a
universalidade de alunos de musica da UFU que trabalhavam na mesma &4rea. Eu teria que
escolher quem entrevistar, e fazer escolhas demanda implicagdes que se inscrevem nas
pessoas que somos, eu, pesquisadora, € o aluno que escolho entrevistar: “ldade, status social e
profissional, prevaléncia econOmica, género, situacdo familiar, origem regional... sdo
dimensdes ndo despreziveis nessa delicada situacdo em que as identidades de

entrevistador/entrevistado sdo assumidas” (SILVEIRA, 2002, p. 126).
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Qualquer aluno que trabalhasse com musica poderia ser entrevistado. Mas quem
entrevistar?

Partindo da necessidade de conversar com pessoas conhecidas, ao inserir-me pela
primeira vez no campo empirico (janeiro de 2006), veio-me a mente a lembranca dos alunos
de minha dltima turma de Prética de Ensino 1, ministrada no segundo semestre de 2004. Sabia
que os alunos da turma citada trabalhavam (todos eram professores) e ainda nio tinham se
formado. Por conhecé-los um pouco através de um trabalho de histéria de vida musical que
haviamos desenvolvido na disciplina Pratica de Ensino, queria entrevista-los, pois achava que
com eles poderia conseguir um bom material. Sabendo, entretanto, que ndo poderia entrevistar
somente esses alunos, pensei entdo numa estratégia: por ser professora da drea de Educacao
Musical do Departamento de Musica e Artes Cénicas (DEMAC) da UFU, e por saber que
grande parte dos alunos matriculados nas disciplinas dessa drea ja atuava profissionalmente
com musica (a maioria como professores), decidi visitar as aulas das turmas de Prética de
Ensino. Minha inten¢@o nessas visitas consistiu em explicitar aos alunos o assunto de minha
pesquisa e solicitar, dentre eles, voluntdrios para conversar comigo em entrevista.

A expectativa inicial era conversar com dois alunos de cada turma’’, porém, para
minha surpresa, um grande nimero de alunos se dispds a conversar comigo. Por causa disso,
uma afli¢do passou a rondar-me, pois s6 podia ficar em Uberldndia uma semana, ndo havendo
tempo suficiente para entrevistar todos os interessados. Como dispensar o interesse das
pessoas que se dispunham a conversar comigo? Para evitar isso, depois de ter visitado duas
turmas de Pratica de Ensino, resolvi agendar as entrevistas com os alunos individualmente,
fora da sala de aula — a medida que os encontrava pelos corredores do prédio que sedia o
curso. Assim, dentre os alunos das Préticas de Ensino, combinei de entrevistar Denise, Ligia,
Roberto, Euclides, Maria Célia, Allan, Alessia e Danilo (seguindo a ordem de realizacdo das
entrevistas na primeira inser¢ao no campo).

Esse procedimento de angariar entrevistados dentre os alunos da disciplina Prética de
Ensino implicava, contudo, nova confusdo sobre o objeto de estudo: todos eram alunos da
licenciatura, embora o curso de musica da UFU oferecesse ainda a modalidade bacharelado
com habilitacdes em canto e instrumento®. Ora, como ja dito, se meu objeto consistia em
compreender como 0s alunos construiam a sua formacao profissional em musica estudando e

trabalhando, entrevistar apenas alunos da licenciatura poderia enviesar o foco para o curso,

" Como havia quatro turmas de Préatica de Ensino (Praticas de Ensino 1, 2, 3 e 4), dois alunos por turma
pareciam-me constituir um bom corpo de entrevistados.

80 - . . . ..
Flauta doce, flauta transversal, percussao, piano, viola, violdo e violino.
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desviando-o do meu propdsito investigativo. Sendo assim, ouvindo a sugestdo da banca
examinadora da qualificacio®, na segunda insercdo no campo empirico eu deveria entrevistar
alunos de ambas as modalidades do curso superior de musica, além das habilitacdes
oferecidas pela UFU. E preciso considerar, contudo, que se o curso de musica da UFU s6
oferece as modalidades licenciatura e bacharelado em canto e instrumento, era possivel que a
atuacdo profissional dos alunos se circunscrevesse no ambito da docéncia e da performance.

Novo risco de desviar o objeto de pesquisa se acenava quando, por época do projeto
de qualificacdo, também planejei entrevistar alunos de periodos mais avangados do curso.
Pensava que agindo assim eu concederia um ‘“espaco” para que aparecessem alunos que
tivessem comecgado a trabalhar apds iniciado o curso (como aconteceu com Allan que
comecou a trabalhar para lutar pelo reconhecimento familiar do seu curso e da profissdo que
escolheu seguir®) e “tempo” para que esses alunos tivessem construido um pouco mais de
convivéncia entre o curso e o seu trabalho. No entanto, refletindo melhor, quem disse que o
aluno ndo estabelece relagdes, conflituosas ou nao, entre curso e trabalho s6 porque estd no
inicio do curso? Em se adotando o conceito de formagdo enquanto experi€éncia — e enquanto
tal, tudo o que vivemos nos marca, nos forma (LAROSSA, 2002; LAROSSA BONDIA,
2002; JOSSO, 2004a) —, entdo, nao importa o periodo que o aluno esta cursando, pois desde o
primeiro momento em que trabalha e estuda, isso ja estd fazendo parte dele, ja estd
constituindo a sua forma, portanto a sua formacdo. Assim, ndo ha que se delimitar periodo
cursado, curriculo (antigo ou novo) matriculado, se comegou a trabalhar antes ou depois de
ingressar no curso, etc. Embora essas circunstancias localizem a formagdo dos alunos, elas
ndo sdo critérios de controle; o tnico controle para a decisdo de quem entrevistar €, uma vez
sendo aluno, se trabalha ou ndo com musica.

Como na segunda insercdo (junho de 2007 a janeiro de 2008) havia mais tempo que eu
estava afastada de minha atuacdo docente, os alunos do curso me eram em sua maioria
desconhecidos. Eu deveria, portanto, estabelecer um contato inicial com eles, conhecé-los um
pouco sobre com o qué e onde trabalhavam, que disciplinas estavam cursando, que vivéncias
os marcavam para decidir quem entrevistar. Pensando num modo de criar um clima amistoso
com os alunos, entrevistados em potencial, sem chegar diretamente neles, comecei a

frequentar diariamente os corredores do prédio que sedia o curso; ali colegas professores me

1A Prof.* Dr.* Luciana Del Ben questionou em meu exame de qualificacio se a interpretacio da categoria
“formacao profissional em miisica” como uma categoria ampla nfo deveria integrar todas as possiveis atuacdes
profissionais em musica, ndo cabendo restringi-la a docéncia, portanto, a modalidade licenciatura.

52 Ver item 5.8 O reconhecimento, capitulo 5 Definindo a importancia de estudar e trabalhar.
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apresentavam aos mesmos € eu tinha a oportunidade de iniciar um didlogo para conhecé-los.
Outras vezes, sabendo-me professora da institui¢do, eles se aproximavam para me perguntar
alguma coisa sobre o curso, sobre pesquisa, € mesmo se eu ji estava de volta e iria ministrar
alguma disciplina. Assisti também a um recital de alunos e frequentei uma festa oferecida por
duas professoras aos alunos em comemoracao ao final do primeiro semestre letivo de 2007.

Sabendo a interacdo entre entrevistador e entrevistado carregada de interesses
(BOURDIEU, 2003; SILVEIRA, 2002), em outra circunstancia talvez eu nao tivesse ido ao
recital e a festa, mas como precisava contar com os alunos para as entrevistas, fui com o
interesse especifico de me fazer conhecer e angariar-lhes a confianca — o que facilitaria o
campo para as entrevistas que estavam a caminho. Foi com o mesmo interesse que também
colaborei para uma festa promovida pelo Diretorio Académico (D.A.) com fins a recolha de
fundos financeiros para a viagem de um aluno percussionista que iria participar de um festival
na Patag6nia. Lembrando de Bourdieu (2003, p. 694, 695), ndo existem interacdes neutras,
como tal, ndio hd que se negar, nem esconder os interesses, mas, ao contrario, tomar
consciéncia deles e de como irdo situar a pesquisa.

Procurando, enfim, sempre estar presente em locais e situacdes em que pudesse me
aproximar dos alunos, tive, por exemplo, a oportunidade de conhecer Diogo, que se tornou
meu entrevistado. Encontrei-o numa loja de fotocépias na manha de 23 de outubro de 2007 e
conversamos um pouco. Ele ingressara no curso quando eu ainda estava lecionando, porém,
ndo chegou a ser meu aluno. Disse-me que estava desanimado com o curso, principalmente
depois das mudangas curriculares, e que ndo gostava das disciplinas pedagégicas. Questionei-
0 entdo por que nio havia migrado para o bacharelado, ao que ele respondeu: “Porque nao
tem contrabaixo, o meu instrumento. Tenho que fazer violdao”. Perguntei-lhe se trabalhava e
ele me contou que dava aulas particulares de baixo e violdo, e que no ano anterior havia
lecionado no Conservatério Estadual de Musica de Uberlandia, mas que “ndo compensava
financeiramente; compensa mais dar aula particular e tocar na noite. Vinte horas no
conservatorio da para fazer muitas outras coisas fora de 1a”. Depois de ouvi-lo contar sobre
vivéncias insatisfatorias no curso e no seu trabalho, pensei que deveria entrevista-lo. Assim
como aconteceu com Diogo, cada aluno que foi entrevistado, o foi por motivo que me chamou
a atencdo para o seu modo de lidar com os mundos do curso e do trabalho.

Outro procedimento adotado para ajudar-me a compor o corpo de entrevistados foi
conversar com professores e técnico-administrativos sobre suas impressoes acerca dos alunos
que estudavam e trabalhavam. Intentava ver se dessas impressoes eu teria alguma sugestao de

quem entrevistar. Refletindo sobre isso, percebi que, por esse meio, a escolha do aluno a ser
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entrevistado serd sempre uma escolha filtrada, pois ndo parte do meu relacionamento, nem da
minha impressdo sobre os alunos, mas do filtro de outras pessoas. No entanto, se eu sou a
pesquisadora, entdo a minha impressdo sobre os alunos deve ser mais importante do que a dos
colegas professores e técnicos que também lidam com eles no curso — embora devo
reconhecer que a minha impressao também € construida na interacdo que estabeleco com as
concepgdes que essas pessoas elaboram sobre 0s mesmos.

Além das sugestdes de professores e técnicos administrativos, recebi também
sugestoes dos proprios alunos quando da realizagdo de suas entrevistas. Muniz, por exemplo,
falou-me de trés de seus colegas que poderiam ser entrevistados. Seu critério, no entanto, ndo
era o aluno que estudava e trabalhava, mas o aluno musico popular que, para poder se graduar
num curso superior, submetia-se a estudar os instrumentos oferecidos pelo curso de musica da
UFU, embora ndo fossem os instrumentos que dominava. Muniz fez sugestdes a partir do seu
lugar, um lugar no qual se sujeita a estudar violao no curso superior de musica , quando o seu
instrumento € o contrabaixo elétrico.

Além desses, outro aspecto me incomodou bastante no que diz respeito a composi¢cao
do corpo de entrevistados e, por conseguinte, ao ajuste do foco da pesquisa. Trata-se da
relacdo de género no curso de musica da UFU. A cotidianidade de minha vida enquanto
pesquisadora na UFU me fez deparar constantemente com alunos homens. Na festa de final de
semestre oferecida aos alunos, por exemplo, dentre os presentes, quatorze eram homens e
somente quatro eram alunas. Esta diferen¢a na proporcdo do género refletiu no corpo de
alunos entrevistados, pois a relacdo de entrevista, enquanto uma relacao social também € uma
construcdo localizada, ou seja, € circunscrita as pessoas com que tenho contato em
determinada época e espaco (BOURDIEU, 2003; GONCALVES, 2007). A masculiniza¢cdo
dos cursos superiores de musica ¢ um fendmeno que tem sido observado nacionalmente
(MATEIRO; BORGHETTI, 2007; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007), e foi atenta a ele
que me preocupel em eleger mulheres — a exemplo de Raquel, Nice e Janaina — para serem
entrevistadas.

Outrossim, ao reencontrar Euclides, Melchior e Roberto®™ no curso, por época de
minha segunda insercdo no campo empirico, decidi entrevista-los novamente. A intencdo nao
era a de comparar ou analisar a evolucdo de sua formagdo entre a primeira e a segunda

inser¢cOes no campo, mas tdo somente conhecer as experi€éncias que estavam vivendo no

%3 Os demais alunos entrevistados na primeira insercio no campo empirico ja haviam se formado quando voltei
ao campo em 2007/2008.
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momento, bem como os sentidos entdo a lhes marcar a ponto de instituir a sua formagdo
profissional em musica.

Segue quadro sindptico de caracterizacdo dos alunos entrevistados na primeira e
segunda inser¢do no campo empirico, cujos nomes sdo indexados conforme a ordem

cronoldgica de realizacdo das entrevistas:



Entrevistado Idade Modalidade de | Periodo do | Instrumento Atuacao profissional
curso curso cursado
Denise 26 Licenciatura Nao informado | Violdao Violonista e professora particular de violao em
(curriculo antigo) Itumbiara (GO).
Ligia Nao informado Licenciatura Néo informado | Piano Professora de piano no Conservatério Estadual de
(curriculo antigo) Miisica de Ituiutaba (MG), onde também atua como
professora do Projeto Brincarte, e no Conservatorio
Municipal de Misica de Cachoeira Dourada (MG).
Euclides N3o informado Licenciatura 7° Violao Guitarrista; professor de guitarra elétrica no
(Na 1* inser¢ao no campo | (curriculo antigo) Conservatério Estadual de Misica de Ituiutaba
empirico) (MG); idealizador, lider e misico do Grupo Raiz de
musica caipira.
48 9o Professor de guitarra elétrica no Conservatério
(Na 2% inser¢d@o no campo Estadual de Muisica de Ituiutaba (MG); idealizador,
empirico) lider e musico do Grupo Raiz de musica caipira;
membro do Coral da Fundagao Cultural Municipal
de Ituiutaba; membro do conselho curador da
Fundacdo Cultural Municipal de Ituiutaba.
Roberto 24 Licenciatura 7° Violao Guitarrista de uma banda de baile em Uberlandia
(Na 1? inser¢dio no campo | (curriculo antigo) (MG), professor particular de violdo e guitarra
empirico) elétrica, produtor musical em seu home studio em
Uberlandia.
26 ge Guitarrista freelancer, produtor musical em seu
(Na 22 inser¢do no campo home studio em Uberlandia, professor particular de
empirico) guitarra elétrica, blues man.
Maria Célia Nio informado Licenciatura 8° Piano Professora de 6rgdo e teclado eletrdnicos no
(curriculo antigo) Conservatorio Estadual de Musica de Ituiutaba
(MG).
Allan Nao informado Licenciatura 8° Piano Professor de Educagio Artistica em uma escola da
(curriculo antigo) rede publica estadual de Arapord (MG).
Sheila Néo informado Licenciatura Ex-aluna Piano Professora de Musicaliza¢do no Conservatorio

(curriculo antigo)

Estadual de Musica de Uberlandia (MG), ex-aluna
do Curso de Licenciatura em Educacgdo Artistica —
Habilitacdo em Musica da UFU e professora

contratada da 4rea de Educacdo Musical do
DEMAC/UFU.

Quadro 3:

Caracterizacdo dos alunos entrevistados
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Entrevistado Idade Modalidade de | Periodo do | Instrumento Atuacao profissional
curso curso cursado
Luciana Néo informado Licenciatura 9° Violdo Professora de violdo no Conservatério Estadual de
(curriculo antigo) Miisica de Uberlandia (MG).
Alessia Nao informado Licenciatura 8° Violédo Professora de violdo e flauta doce no Conservatério
(curriculo antigo) Estadual de Musica de Ituiutaba (MG).
Danilo Nao informado Licenciatura 8° Violao Contrabaixista atuante em um estidio de gravagio
(curriculo antigo) em Uberlandia (MG), professor de contrabaixo em
uma escola especifica de misica, anexa a uma
escola de educacgdo basica da rede privada de
Uberaba (MG) e no Conservatério Estadual de
Miisica de Uberaba.

Melchior Nao informado Licenciatura 5° Violdo Percussionista e professor de misica em ONGs e
(Na 1* inser¢ao no campo | (curriculo antigo) escolas de educagio bdsica da rede privada de
empirico) Uberlandia (MG).

35 6° Leciona com projetos extracurriculares de violdo e
(Na 2% insercao no campo percussdo numa escola de educagdo bésica da rede
empirico) privada de Uberlandia (MG).

Valdo 39 Licenciatura 8° Flauta Professor de Educacgdo Artistica em uma escola de

(curriculo antigo) Transversal educagdo basica da rede publica estadual em
Uberlandia (MG).

Ricardo 24 Licenciatura 9° Violdo Professor de violdo e guitarra elétrica (em escola

(curriculo antigo) livre de muisica e em casa); compositor, arranjador e
orquestrador de trilhas sonoras para teatro; produtor
musical em seu home studio em Uberlandia (MG);
musico de uma banda que toca trilha sonora de
videogame.

Wagner 29 Licenciatura 7° Violao Professor de guitarra elétrica — aulas particulares e

(curriculo antigo) no Conservatério Estadual de Musica de Uberaba
(MG).
Renata Néo informado Licenciatura 9° Violao Musicista freelancer (violdo e guitarra elétrica);
(curriculo antigo) professora particular de guitarra elétrica em
Uberlandia (MG).
Tadeu 22 Licenciatura 7° Violao Membro do Coro da Fundagao Cultural Municipal

(curriculo antigo)

de Ituiutaba (MG).

Quadro 3a: Caracteriza¢do dos alunos entrevistados

94



Entrevistado Idade Modalidade de | Periodo do | Instrumento Atuacao profissional
curso curso cursado

Débora 25 Bacharelado 1° Percussido Professora de bateria no Conservatério Estadual de
(curriculo novo) Uberlandia (MG) e de Araguari (MG),

percussionista de uma banda de baile de Uberlandia.

Mara 26 Licenciatura 9° Flauta Professora de flauta transversal em uma escola
(curriculo antigo) Transversal especifica de musica, anexa a uma escola de

educacdo basica da rede privada de Uberaba (MG),
flautista de um do grupo de choro na mesma cidade.

Muniz 22 Licenciatura e 5° Violdo Baixista elétrico de uma banda de baile de
Bacharelado Uberlandia (MG)

(curriculo novo)

Otto 34 Licenciatura e 4° Violao Professor de violdo: trabalha em domicilio dando
Bacharelado aulas particulares do instrumento e numa escola
(curriculo novo) livre de musica em Uberlandia (MG).

Sérgio 48 Licenciatura 7° Percussao Professor de bateria no Conservatério Estadual de
(curriculo antigo) Miisica de Ituiutaba (MG), musico freelancer.

Manolo 57 Licenciatura 9° Flauta Misico da Banda Municipal de Uberlandia (MG);
(curriculo antigo) Transversal professor e regente da Banda Municipal de Abadia

dos Dourados (MG); musico freelancer.

Raquel 24 Licenciatura 2° Piano Professora particular de teclado em Canépolis
(curriculo novo) MQG).

Diogo 22 Licenciatura 7° Violao Professor particular de baixo elétrico e violdo em
(curriculo antigo) Uberlandia (MG), musico freelancer.

Josué 30 Licenciatura 5° Percussao Professor particular de percussio popular,

(curriculo antigo) percussionista de uma banda de baile em Uberlandia
(MG), misico freelancer.

Nice 37 Licenciatura 8° Canto Cantora e proprietdria de uma banda de baile em
(curriculo antigo) Uberlandia (MG).

Marcilio 35 Bacharelado 4° Violao Professor particular de violdo, professor de violao
(migrado para o em grupo (projetos extracurriculares) junto a escolas
curriculo novo) de educagio basica da rede publica de Ituiutaba

(MQG).
Janaina 21 Licenciatura 8° Canto Cantora de uma banda de baile em Uberlandia

(curriculo antigo)

(MG@G). Canta e toca teclado em casamentos.

Quadro 3b: Caracterizac@o dos alunos entrevistados
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3.2.2.2.2 Operacionalizacdo das entrevistas

Esta secdo trata dos aspectos envolvidos no agendamento das entrevistas: negociacdes
de local e hordrio, caracteristicas e interferéncias no espaco onde eram realizadas,
desencontros e tensoes vividos com os alunos.

A realizacdo de uma entrevista se inicia desde o0 momento do agendamento da mesma.
Este momento € marcado por uma negociagdo técita entre pesquisador e entrevistado, e

segundo Zago (2003),

Desde o inicio é fundamental esclarecer os objetivos da pesquisa, o destino das
informacdes, o anonimato de pessoas e lugares, além do horario do encontro e tempo
provavel de duracio. Esses esclarecimentos e compromissos fazem parte do acordo
inicial entre pesquisador e pesquisado, que € preciso respeitar (ZAGO, 2003, p.
303).

O agendamento inicial sempre aconteceu ao vivo € na UFU, o que inscreve uma
particularidade na negociacdo da entrevista, ou seja, o fato de eu ir até a UFU para marcar as
entrevistas pode ter condicionado a expectativa dos alunos de que a mesma deveria ser
realizada no espaco fisico da universidade. Eu poderia, de outro modo, ter pegado o nimero
de seus telefones na coordenacdo do curso e agendado as entrevistas pelo telefone, o que
possivelmente facultaria outro tipo de reacdo quanto ao lugar de realizagdo das entrevistas,
bem como, quanto ao tempo de duracdo, pois tempo e espaco se inter-relacionam. Num
espaco que ndo o da universidade, a duracdo das entrevistas poderia, quem sabe, ser esticada
além do curto tempo da UFU (concebido em relagdo ao schedule dos compromissos
académicos).

Durante a primeira inser¢ao no campo, se, por um lado, eu dispunha de apenas uma
semana para realizar as entrevistas, por outro, o fato de muitos alunos do curso de musica da
UFU nio residirem em Uberlandia (viajavam semanalmente para assistir as aulas) gerou a
necessidade de agendar as entrevistas durante os intervalos que estes dispunham entre uma
aula e outra. Como permaneciam dois, no maximo, trés dias da semana na cidade, ndo havia
espaco em seus hordrios. Assim, para facilitar o agendamento, o melhor era que as entrevistas
fossem realizadas nas dependéncias da propria universidade.

O mesmo ocorreu durante a segunda inser¢do quando, no momento de combinarmos
um hordrio para a entrevista, o tempo de duragdo era sempre uma preocupagao para os alunos
em vista dos seus inimeros compromissos fora da universidade. Roberto, por exemplo,

comentou: “A gente tem que se encontrar nessas ‘janelas’ em que ja estou na universidade,
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pois vir 2 UFU s6 para a entrevista fica muito dificil”. Exceto Renata e Euclides®, na segunda
inser¢do no campo, todos foram entrevistados nas dependéncias fisicas do curso de musica da
UFU - salas de aula (Bloco 3M), sala do Nucleo de Educacdo Musical (NEMUS), dos
professores ou laboratério de informética (Bloco 1V).

Aos que perguntavam sobre a duragdo da entrevista, eu procurava esclarecer que, por
ndo se tratar de uma entrevista fechada, ndo havia como precisar o tempo de realizacdo, que ia
depender dos varios assuntos surgidos no desenrolar da mesma. Depois de ji ter realizado
algumas, eu informava o tempo médio gasto pelos até entdo entrevistados (entre 60 e 90
minutos). Informava também que, caso o tempo ndo fosse suficiente para percorrer o roteiro
de perguntas, seria necessario agendar uma segunda entrevista.

Pelo fato do DEMAC dispor de pouco espaco fisico, suas salas sdo de uso coletivo. A
sala de professores € uma sala ampla onde se localizam mesas com cadeiras, armdrios da
secretaria do DEMAC, armadrios particulares de professores e um pequeno laboratério de
informadtica para uso de alunos e professores. A drea de educacdo musical possui uma sala que
sedia o NEMUS, onde cinco professoras compartilham o espaco com armarios, escrivaninhas
e computadores. O laboratério de informdtica consiste num espaco dentro da sala de
professores, separado por divisérias de madeira e vidro (portanto, podemos ser vistos 14
dentro) que vao até o teto, com porta e tranca. Nele é possivel um pouco de isolamento
acustico e até social, mas ndo deixa de ser uma sala de uso coletivo. Sempre que encontrava
esse espaco vazio, usava-o para realizar as entrevistas.

Por se tratarem de espacos geralmente movimentados, as entrevistas que neles se
realizaram acabaram sofrendo interferéncia, quando ndo interrupgdes, das pessoas que ali
circulavam: eram alunos e professores que chegavam para uma orientacdo de pesquisa ou
sobre as aulas, ou que precisavam usar o computador, técnicos administrativos que
intentavam desempenhar suas obrigacdes. Isso acabou gerando desconforto para mim e para
os entrevistados, pois perdiamos a privacidade — o que também localizou a nossa relacdo de
entrevista, afinal, parafraseando Lima (2005), os alunos, ao produzirem seus discursos,
“fazem-no como didlogos sociais balizados pela presenca do outro e socialmente
contextualizados naquilo que pode/deve, ou ndo, ser dito. Mudam-se as situacdes, mudam-se
os conteddos e os modos de dizer” (p. 41). Assim, aquilo que me era dito quando estdvamos

sOs, possivelmente ndo seria dito na frente de terceiros. Conseguimos ter um pouco mais de

84 . . . CgA e . L . . . ~ .

Renata foi entrevistada em minha residéncia, pois no hordrio combinado para a entrevista ndo havia salas
disponiveis nas dependéncias fisicas do curso de musica. A segunda entrevista de Euclides, procedida na
segunda inser¢do no campo, foi realizada nas dependéncias do Conservatério Estadual de Musica de Ituiutaba
MGQG).
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privacidade quando a entrevistas foram realizadas nas salas de aula. Essa ndo foi a regra,
porém, pois estavam sempre ocupadas ji que o prédio sedia dois cursos, musica e artes
cénicas.

A questdo das interrup¢des das entrevistas dependeu, por outro lado, de uma relagcdo
com o calendério letivo, assim como dependeu também dessa relagdo a espontaneidade do
entrevistado. A segunda entrevista de Mara, por exemplo, aconteceu no dltimo dia letivo do
primeiro semestre de 2007. Apesar de a realizarmos numa sala de aula onde ninguém podia
nos ver, o prédio estava vazio, portanto, ndo fomos interrompidas.

Mas as interrupgdes ndo causaram sé desconforto. No caso de Muniz, ao contrério, a
presenca de terceiros foi vista como “natural”’. Fizemos a entrevista na sala do D.A., do qual
ele era presidente. Quando cheguei a esse espaco cumprindo o agendamento programado,
havia além de Muniz outros alunos ocupando o computador. Esperei que ele pedisse licenca
para que saissem; em pé aguardei pensando: “E ai, eles ndo vao sair?”. Mas ele, passando um
café, me convidou a sentar e disse que podiamos comecar. Isso me fez estranhar e refletir que
nem todos concebiam a entrevista como uma relacdo exclusiva entre pesquisador e
entrevistado. O D.A. era como se fosse a sua casa, ali se sentia a vontade e, como tal, ali
poderfamos conversar, com a presenc¢a de quem fosse, do jeito que fosse.

Outros estranhamentos eu tive que me fizeram problematizar o procedimento técnico,
bem como a minha postura ética no agendamento das entrevistas. Embora eu sempre tomasse
a iniciativa dos agendamentos, com Josué foi diferente. Como a sua agenda de trabalho era
moével, dependia da agenda do estidio onde estava gravando, ele ndo quis acertar nada
comigo; pediu-me o nimero do meu telefone para combinar data e hora quando tivesse uma
brecha. Eu informei-lhe o nimero, porém, temendo que ele ndo entrasse em contato, falei-lhe
que o procuraria posteriormente no curso. Preocupava-me perder o controle e o critério
estabelecido de agendar as entrevistas somente em presenga dos alunos no espago da UFU.

Esse critério ndo consistia em simples padronizacdo, mas no cuidado para nio tolher a
liberdade dos alunos de escolher conceder ou ndo a entrevista. Como eram alunos e eu, apesar
de “estar” pesquisadora, sou professora da instituicio — dissimetria social (BOURDIEU,
2003) —, receava que os mesmos hio se sentissem 2 vontade de me dizer ndo. E que, pelo
telefone, se ndo conseguimos falar com a pessoa da primeira vez, insistimos na ligacao até
que a mesma se concretize. Num tempo tecnoldgico onde o niimero de quem chama é
identificado no display, imaginei que a insisténcia da ligacdo telefOnica seria coercitiva.
Assim, a ndo ser que eles proprios me solicitassem, como foi o caso de Manolo que me pediu

para lembrar-lhe da entrevista horas antes do combinado, decidi ndo lhes telefonar. Porém,
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negociar ao vivo o agendamento também ndo garantia o respeito almejado. Pelo contrério,
poderia deixd-los mais constrangidos de me dizer pessoalmente que ndo queriam participar da
entrevista. Talvez tenha sido por isso que ocorreram alguns desencontros na realizacdo das
entrevistas. Durante a segunda inser¢do no campo empirico, a primeira entrevista de Roberto,
por exemplo, foi agendada trés vezes, num intervalo de um més e meio. Houve vez de nos
encontrarmos e ele se desculpar por ndo ter comparecido, mas ndo se oferecer para marcar
novo hordrio. Era final de ano e Roberto tinha muitos compromissos em sua agenda
profissional. Esperei nova oportunidade e assim que foi possivel, conseguimos agendar nova
data e realizar a entrevista. Com Melchior a segunda entrevista também foi agendada trés
vezes, mas ndo chegou a ser realizada, pois, conforme soube posteriormente, ele acabou
abandonando o curso naquele semestre.

Esse tipo de desencontro ndo aconteceu durante a primeira inser¢do no campo
empirico, pois o procedimento de visitar as salas de aula requisitando, no ambito coletivo,
voluntdrios que quisessem conceder-me entrevista acabou atenuando a tensdo que se inscreve
nas relagdes pessoais, as quais caracterizaram a negociacdo das entrevistas na segunda

insercao.

3.2.2.3 O entrevistado

Intento nessa parte discorrer sobre o perfil dos alunos entrevistados no que diz respeito
a aspectos que, uma vez estudados nos manuais de metodologia, chamaram a minha atencao
na realizacdo das entrevistas, ou mesmo depois, quando as transcrevia. O primeiro deles trata
da percep¢do que o entrevistado constr6i sobre a entrevista e sobre o

pesquisador/entrevistador.

3.2.2.3.1 Sabe da posicdao que ocupa na entrevista

De acordo com Dubet (1996, p. 236), “qualquer pesquisa é uma relacdo social [como
também a entrevista] na qual o observado observa também o observador”. Nesse processo de
observar o pesquisador, o entrevistado elabora suas concep¢des sobre 0 mesmo e sobre a
pesquisa da qual estd colaborando. Desse modo, assim como ‘“o entrevistador tem
expectativas em relacao ao interlocutor: espera que seja alguém disposto a dar as informagdes
desejadas, que entenderd sua linguagem e suas solicitagdes” (SZYMANSKI, 2004, p. 16), o
entrevistado também tece suas interpretacOes sobre a pesquisa, organizando as respostas
conforme esse contexto e o contrato de confiangca que se estabelece na interacdo durante a

entrevista (BOGDAN; BIKLEN, 1994; BOURDIEU, 2003; SILVEIRA, 2002; ZAGO, 2003):
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A sua interpretacdo define um sentido, uma direcio, que se manifesta diferentemente
conforme a situacdo é percebida por ele. [...] [Os sentidos sdo tantos quantas sdo as]
interpretacdes, que definem o rumo da entrevista e a selecdo das informagdes que
sdo lembradas, esquecidas, ocultas ou inventadas (SZYMANSKI, 2004, p. 16).

Isso me faz pensar que o fato dos alunos aceitarem a conceder-me a entrevista pode
fazer parte de um jogo de interesses que eles entabulam para comigo e minha pesquisa.
Marcilio, por exemplo, ao final da entrevista, ponderou que considerava muito importante ter
espaco para falar sobre as suas experi€ncias e perguntou-me o que eu achava de como ele
tinha se saido e o que eu supunha que seria importante usar de sua fala. Preocupada
eticamente em lhe dar um retorno, porém sabendo que naquele momento ndo era possivel lhe
dar a resposta esperada, pois ainda ndo havia procedido a andlise categorial das entrevistas, eu
lhe disse que, potencialmente, toda a sua fala poderia ser usada. Pontuei-lhe, no entanto, os
momentos da sua entrevista que haviam me marcado.

Mara elaborou uma reflexdo oralmente sobre o que selecionava para ser dito: “Até é
bom falar isso também; no comeco [...]”. E Sérgio, embora ndo exteriorizasse seu
pensamento, exercitou prever o que a pesquisa poderia concluir: “Ja estou até analisando a sua
monografia, € engracado, a gente fica pensando 14 na frente”. Por ja ter participado de uma

entrevista de historia oral colaborando com outra pesquisa, comentou ainda:

Eu gosto muito de dar esses depoimentos. Eu acho que isso é importante,
serve... s vezes pode servir pra mim uma hora, se ndo servir pra mim, serve
pra vocé, se ndo servir pra vocé, serve pra alguém, e assim vai... (Sérgio,
entrevista em 26/09/2007).

A interpretacdo e os interesses que o entrevistado constréi em relacdo a entrevista
remetem a um aspecto ético que diz respeito ao anonimato. E consenso que a identidade
nominal do entrevistado deve ser preservada para garantia de sua privacidade e intimidade®.
No entanto, o anonimato € discutido e relativizado por pesquisadores das ciéncias sociais; de
acordo com TORNQUIST (2003), o sigilo da identidade pode se configurar como um
“motivo de frustragdo, pois muitas pessoas querem dar seu nome, como frequentemente
acontece em pesquisas feitas com grupos populares” (p. 72).

Além de implicagdes éticas, o anonimato gera também implicacdes de ordem
metodoldgica e epistemoldgica, pois o que a pessoa pode e quer falar anonimamente talvez

ndo possa e ndo deva ser dito nominalmente. Isso depende das negociagdes, ticitas ou ndo,

%0 sigilo da identidade é uma exigéncia legal da Resolugio 196/1996 que dispde sobre o cédigo de ética na
pesquisa com seres humanos. In: BRASIL. Ministério da Satide. Conselho Nacional de Satide. Resolucéo n. 196
de 10 de outubro de 1996: “Aprova diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres
humanos”.
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permeadas na relagdo entre pesquisador e entrevistado, que se inscreve historicamente na
entrevista.

No que diz respeito a esta pesquisa, embora todas as entrevistas tenham sido
realizadas com os entrevistados sabendo seus nomes revelados™, optei por guardar-lhes a
identidade nominal uma vez que, em se tratando da UFU como campo empirico — onde atuo
como docente —, é possivel que o texto seja lido pela comunidade académica e os alunos
entrevistados, reconhecidos por seus contemporaneos no curso. Sendo assim, com o intuito de
preservar-lhes, todos os nomes proprios que aparecem no texto dessa tese sdo ficticios.

A questdao do anonimato envolve ainda outros aspectos que ultrapassam a preservacao
da privacidade dos entrevistados. Tornquist (2003) chama a aten¢do para que, respeitados os
limites do anonimato, sejam tomados ‘“cuidados adicionais na preservacdo dos informantes”
(p- 72). Bourdieu (2003), por exemplo, comenta do cuidado ético na transcricdo e no uso das
falas dos entrevistados procurando ‘“colocd-los ao abrigo dos perigos aos quais noés
exporiamos suas palavras, abandonando-as, sem protecdo, aos desvios de sentido” (p. 9);
Bogdan e Biklen (1994) alertam para que ndo se revele a terceiros informagdes sobre os
entrevistados e que a informagdo partilhada no local da investigacdo ndo seja utilizada de

forma politica ou pessoal (p. 77).

3.2.2.3.2 E provocado a refletir a partir da entrevista

Em vérios momentos, a entrevista provocou o distanciamento dos alunos, os quais
passavam a ver a si mesmos em suas experiéncias nos mundos do curso e do trabalho.

Roberto, por exemplo, comenta que a entrevista

[...] acaba sendo uma forma de reflexdo total pra mim. Entdo... eu fico feliz
pra caramba de fazer isso. Por isso que eu faco forca de estar vindo fazer
essas entrevistas porque é a hora que vocé para pra refletir, porque a
prépria pergunta da entrevista jd faz que vocé [pense:] “Nossa, é mesmo;
eu nunca parei pra pensar nisso!” A gente vive e ndo para pra pensar...
[sorri] (Roberto, entrevista em 16/01/2008).

Conhecer a si mesmo, as proprias experiéncias, os proprios saberes exigem um
exercicio de distanciamento que s6 € conseguido pelo pensamento. Como os alunos tém
muitos compromissos com o trabalho e sendo o tempo de trabalhar basicamente um tempo de

fazer (o que ndo se impede de trabalhar pensando, mas o trabalho € intrinsecamente um tempo

% Exceto um aluno que solicitou o sigilo de sua identidade, todos os demais nio requisitaram que seus nomes
préprios fossem guardados.
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ativo, mais do que reflexivo), ndo hd muito tempo para pensar. Esse tempo de pensar é
conseguido no curso, quando passam a teorizar seus saberes construidos na vida cotidiana e,
no caso da pesquisa, na interacdo comunicativa permitida pela entrevista. Sérgio comenta:
“Sao perguntas... € engracado, porque a gente ndo para pra pensar muito” (Sérgio, entrevista
em 17/10/2007).

Na entrevista, a partir das perguntas que partem do meu lugar, o entrevistado tem a
oportunidade de narrar-me as suas experi€éncias e, ouvindo a si mesmo, pode também
conhecer-se. Exercitam assim o processo de distanciamento definido por Ferry (2007) como
“pensamento alargado’:

[...] aquele que consegue arrancar-se de si para se 'colocar no lugar de outrem', nido
somente para melhor compreendé-lo, mas também para tentar, num momento em

que se volta para si, olhar seus proprios juizos do ponto de vista que poderia ser o
dos outros (p. 281 —282).

Houve um caso em que o distanciamento foi exercitado com o entrevistado colocando-
se no lugar de outrem e narrando sobre si na terceira pessoa — voltava, porém, para si mesmo

posteriormente:

[...] o que vocé leva daqui pra ld enquanto profissional da noite e como
aluno é a desinibicdo, porque vocé estd sempre mexendo com o piiblico,
entdo é por isso que os meninos falavam assim: “Ah, o Euclides, ele fala
demais, ele gosta de falar, ele ndo tem vergonha”. E nio é. E porque eu sou
acostumado com o piuiblico, a noite me ajudou nisso, levar pra ld. Entdo, o
que eu tenho levado pra ld como profissional foi isso, é ndo ter medo de ir ld
na frente e falar (Euclides, entrevista em 08/08/2007).

H4 também no distanciamento de si uma implicacdo ética que Dubet (1996)
circunstancia no processo analitico-interpretativo da pesquisa — a verossimilhanga — mas que
trago também para o ambito da entrevista. Como escreve Bourdieu (2003, p. 713), “o
soci6logo ndo pode ignorar que € préoprio de seu ponto de vista ser um ponto de vista sobre
um ponto de vista”, as falas dos entrevistados sdo interpretadas indutivamente a partir do meu
lugar, ndo sdo as falas absolutas dos entrevistados. Ndo hd, portanto, verdade, mas
verossimilhanga:

A andlise socioldgica, para ser credivel, tem de remeter para a experiéncia dos
actores. Ela deve ser verossimil. [...] A teoria mais convincente, ao mesmo tempo
que responde a critérios de cientificidade, serd aquela que esteja mais perto da
experiéncia dos actores a que ndo concedera a facilidade da cegueira deles. [...] Isso
ndo quer dizer que ela seja adequada a ideologia dos actores, mas que ela pode

explicar a experiéncia deles e, em certas condicdes, estes podem reconhecer-se nela
(DUBET, 1996, p. 239 — 240).
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Pela verossimilhanca hd que se garantir ao fim da pesquisa que o entrevistado se
reconheca na interpretacdo do pesquisador, ou seja, a indu¢do do pesquisador tem que
espelhar os seus sentidos, ser verossimil as experiéncias do entrevistado. Ora, se o
entrevistado conseguiu afastar-se de si e voltar refletido nas respostas que elaborou em nossas
entrevistas, entdo ele reconheceu-se no tema discutido, nas perguntas elaboradas. Posso dizer

entdo que as entrevistas cumpriram o seu papel metodolégico.

3.2.2.3.3 Leva a entrevista consigo para além do tempo-espaco desta

Nio podemos saber onde acabam as ondas de nossas escolhas, quem elas podem
afetar ou quais outros valores podem ser violados naquele contexto em separado.
[...] A escolha sempre é complicada, porque inten¢des veladas interferem na atengdo
consciente, mesmo quando a escolha parece facil (HOLLIS, 2004, p. 49).

Parafraseando Hollis, embora ndo possamos prever onde as ondas da entrevista
acabam afetando os entrevistados, nossas acOes e inten¢des de pesquisador conscientes ou
ndo, sempre repercutem em suas vidas. Um exemplo foi a interferéncia que a entrevista dessa
pesquisa causou na vida académica de Roberto, que a usou como modelo para sua propria
pesquisa de final de curso: “E s6 deixar os caras falarem, igual a vocé, assim”. Dias depois da
entrevista realizada, conversando com Roberto quando da necessidade que ele me assinasse a
carta de cessdo dos direitos da mesma, percebi como ele havia me observado: falando pouco e
deixando que os entrevistados discursassem mais.

Outro exemplo de intervencdo ocorreu na vida de Wagner, nesse caso, antes que

realizassemos a entrevista — sendo entdo relatada durante a mesma:

[...] eu tentei imaginar o que seria pelo titulo, o que era... o que é o miisico
profissional e estudante, que jd atua profissionalmente e estudante. [...] Eu
tentei fazer umas relacoes, mas eu ndo sabia que era pra fazer umas
ligacoes, assim, de matérias com o trabalho. [...] eu estava refletindo,
refletindo; estava tomando um café no [Bloco] 3Q conversando com [um
amigo], falando pra ele dessa entrevista. [...] comentei com ele que tinha a
entrevista, a gente estava falando sobre lei de incentivo... (Wagner,
entrevista em 27/06/2007).

Mesmo durante a realizacdo da prdpria entrevista, notei que os entrevistados repetiam
as palavras que eu usava e observavam os sentidos impressos em meu discurso. As palavras
sdo instituidoras de sentidos (LIMA, 2005) e, como tal, as que usei situaram a resposta de

Sérgio, por exemplo:
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CINTIA: Como vocé faz pra organizar os hordrios das disciplinas? Quando
vocé vai fazer matricula, tem que organizar o seu hordrio... Como é que
vocé faz pra organizar? Vocé prefere que tenha janela, ndo prefere... como
é que vocé faz?

SERGIO: A primeira coisa que eu observo na hora de organizar o hordrio é
quais as matérias que eu preciso fazer, que estdo mais atrasadas. Isso é o
primeiro ponto, primeiro aspecto. Depois d’eu observar qual que eu estou
mais atrasado, matriculo naquelas matérias. Por exemplo, vamos supor, tem
muita matéria na terca-feira, vai das oito [da manhd] as dez e meia da
noite. Infelizmente eu ndo posso escolher janela. Ndo posso. E nem escolher

como vocé perguntou mesmo? Se eu posso escolher, se eu escolho janela?
Se _eu prefiro _que tenha janela ou ndo? Eu ndo posso ter preferéncia.
(Sérgio, entrevista em 17/10/2007, grifos meus).

As palavras “prefere” e “janela” usadas na pergunta que fiz conformaram o discurso

do entrevistado. E por isso que outro grande exercicio por mim vivenciado disse respeito a

antecipacdo das respostas. Nesse caso, eu poderia ter parado em “Como vocé faz para

organizar os hordrios das disciplinas?” e deixado para Sérgio localizar a sua fala com seu

proprio vocabulario.

Por comentar que eu ndo conhecia os instrumentos de percussdo popular e perguntar

os nomes para Josué (percussionista), teve um momento na entrevista que, antes de dar

continuidade ao seu discurso, ele primeiro verificou se eu entenderia sobre o que ele iria falar:

JOS UE: Eu sempre estou atualizando minhas coisas, meus instrumentos.
Ndo deixo ficar muito ultrapassado. Eu sempre estou cuidando, [procuro]
saber o que tem de novo no mercado. Se surge alguma coisa que eu vejo que
é legal, eu dou um jeito de trocar, vender o antigo e comprar um novo.

CINTIA: Essa tecnologia dos instrumentos é muito rdpida também, igual a
informacional?

JOSUE: E.
CINTIA: Sai sempre coisa nova?

JOSUE: Sai, sai sempre. As congas... Vocé conhece conga, tumbadora?
(Josué, entrevista em 27/11/2007).

Os sentidos impressos em minhas questdes e comentédrios ndo passam despercebidos

para os entrevistados e, assim, as perguntas e o “meu lugar” vao situando o conhecimento.

3.2.2.4 A entrevistadora: aprendizagens no percurso da pesquisa

A pesquisa qualitativa, por investigar e interpretar a experi€éncia do outro, proporciona

que o proprio pesquisador se conheca. Trata-se de um autoconhecimento como seres sociais
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que somos, ou seja, construimos nossa subjetividade identificando-nos ou diferenciando-nos
em relagdo ao outro. Assim, como num jogo de espelhos, quando me relaciono com alguém,
me enxergo comparando-me com esse alguém; ou, esse alguém, através de suas consideracdes
sobre mim, me fornece um espelho de quem sou; ou ainda, mais reflexivamente, como esse
alguém me percebe € uma reproducdo do “papel” que desempenho em relacdo a essa pessoa.
Para percebermo-nos nesses jogos temos que exercitar o distanciamento de nés mesmos — o
“pensamento alargado”, nas palavras de Ferry (2007), ou ainda ‘“estranhamento do nosso
olhar”, nas de Meyer e Soares (2005).

Meyer e Soares (2005) diferenciam dois jeitos de estranhar o olhar: aquele que se
insere num mundo estranho, vivendo in loco o descolamento de si mesmo, sentindo na pele,
presenciando corporalmente a diferenca, como acontece numa viagem — “quando viajo, ndo
apenas saio de meu lugar: saio de mim mesmo, mudo meu ponto de vista, sou forcado a ver
outras coisas de outro modo e a ver as mesmas coisas de outro modo” (TEIXEIRA COELHO,
2001, p. 78). E aquele que € vivenciado mentalmente, por meio do qual a pessoa ndo vive
corporalmente a experi€ncia, mas a imagina: “Colocar-se no lugar do outro em pensamento”
(BOURDIEU, 2003), ou “revivéncia interior” (WEBER, 2001).

Distanciar-me de mim foi um exercicio que empreendi nessa pesquisa projetando-me
mentalmente nas experiéncias dos entrevistados para compreendé-los e, como tal, pude
também me conhecer no que diz respeito a minha prépria formacdo (quem sou e qual foi o
meu trajeto formativo até hoje). Parafraseando Benjamim (1994, p. 200), as experiéncias de
formacao relatadas pelos alunos durante as entrevistas provocaram-me a “continuacdo de uma
histdria” interior, fazendo-me despertar lembrangas de minhas vivéncias formativas.

Para a pesquisa, porém, mais importante que me conhecer, distanciar-me de mim foi o
exercicio pelo qual aprendi a perceber os efeitos de ser professora da instituicdo na qual
estava pesquisando, bem como, e principalmente, a calar-me para poder ouvir os

entrevistados.

3.2.2.4.1 E se eu ndo fosse professora da UFU?

Ser professora da instituicao que elegi como campo empirico “situa” o conhecimento
construido por meio dessa pesquisa em vérios aspectos. O primeiro deles diz respeito a
composi¢cdo do corpo de entrevistados. Minha condi¢do de professora me facultou a
aproximacdo dos alunos favorecendo-me certo acolhimento por parte dos potencialmente
entrevistaveis e facilitando o convencimento dos mesmos a participarem da pesquisa. E

preciso reconhecer, entretanto, que tal efeito possa ser resultado de uma espécie de “poder
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académico” gozado por mim — nas palavras de Bourdieu (2003), uma “dissimetria social” —
que ndo concedeu, por outro lado, maior liberdade ao aluno de escolher ndo participar da
entrevista. Se eu tivesse me inserido num campo que me fosse desconhecido, os entrevistados
continuariam ainda a ‘“‘situar” a constru¢do do conhecimento, mas qual teria sido o esfor¢co
metodoldgico para seduzi-los a participar da pesquisa?

O segundo aspecto se refere ao necessario estranhamento do contexto do qual faco
parte para ndo incorrer na objetivacdo dos entrevistados (BOURDIEU, 2003) e, sendo assim,
para poder abstrair a “paisagem” histdrica, geografica, politica, econdmica e sociocultural que
os situa (DUBET, 1996). Ligado a este, encontra-se o aspecto relacionado a diferenca entre
“ser professora” e “ser pesquisadora” num mesmo espago (porém, ndo num mesmo tempo) e
as implicacOes que disso resulta. Perdi-me muitas vezes no papel de professora durante as
entrevistas, por exemplo, explicando ao aluno entrevistado que tipo de entrevista estivamos
fazendo e, como tal, que tipo de respostas poderia advir. Preocupada que estava em desvestir-
me da professora, talvez estivesse explicando para eu prépria que efeitos a entrevista poderia
surtir. Outras vezes eram os entrevistados que, ou por terem sido meus alunos, ou por saber-

me professora da UFU, contavam com o meu entendimento de suas contextualizagdes:

DEBORA: [...] essas coisas que a gente toca, tipo técnica de tumbadora,
essas outras coisas mais especificas do popular ndo [se] vé aqui [no curso]
ndo.

CINTIA: Ah. E onde vocé foi estudar percussdo popular? Com quem?

DEBORA: No conservatorio mesmo, com um professor de ld, peguei umas
aulas também com a Mirian, vocé ce lembra da Mirian?

CINTIA: Ela foi aluna aqui?
DEBORA: Ela foi.

CINTIA: Desculpa [sorri meio sem graca por ndo lembrar]. (Débora,
entrevista em 21/11/2007)

O fato dos alunos entrevistados ndo conseguirem se distanciar de minha identidade
como professora reflete a relacdo contextual inerente a entrevista, pois envolve quem somos,
nossos papéis: eu enquanto professora da institui¢do, o entrevistado que ja foi meu aluno, etc.
Reflete ainda a relagdo circunstancial da mesma: o espaco social onde € feita a entrevista; a
efemeridade da relagdo que tem caracteristicas circunscritas aquele momento impar — fora da
entrevista, minha relacdo com o entrevistado € outra, a qual dependerd também de novas

circunstancias.
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Embora minhas intervencdes como professora possam ter elevado o risco de desviar a
entrevista do seu propodsito, a perda de minha identidade como pesquisadora ajudou-me,
paradoxalmente, a conquistar a confianca do entrevistado, encorajando-lhe a se sentir mais
livre para conversar comigo. Esse aspecto € comentado por Bogdan e Biklen (1994), segundo
os quais “parece dificil formar uma boa relagdo com os sujeitos quando o entrevistador ndo
respeita os seus pontos de vista, nem se sente livre para expressar os seus” (p. 138).

A inexorabilidade da minha condi¢do de professora causou-me, porém, certa angustia,
pois eu ndo podia fazer de conta que essa identidade ndo existia. A Cintia pesquisadora era
uma professora da UFU que ja conhecia os prédios do curso de misica, o chefe do
departamento, a coordenadora do curso e por isso podia movimentar-se livremente sem ter
que pedir autoriza¢c@o ou licenga; que ja conhecia o curriculo, a carga hordria do curso e por
esse motivo, embora devesse se conter, acabava completando o pensamento de um
entrevistado quando este esquecia de alguma palavra ou informagdo sobre o mesmo. Isso
“temperou” a minha presenca na UFU enquanto campo empirico com uma vigilia constante
sobre as identidades por mim ocupadas: como compreender sem intervir no lugar onde ja atuo
profissionalmente? Como as pessoas com as quais convivo profissionalmente me veem nesse
tempo e espaco que ndo estou professora, mas sou pesquisadora? Como se relacionam
comigo, o que esperam da pesquisa que estou desenvolvendo e como essa pesquisa repercute
no espacgo social do qual faco parte? Esses sdo exemplos de questionamentos que, ressalvadas
as idiossincrasias de qualquer pesquisador como produtor “situante” de um conhecimento,
procurei estar ciente, pois metodologicamente todos os leitores tém o direito de poder trilhar —
mentalmente ou ndo — o caminho por mim percorrido.

Outro aspecto envolvido na interpenetracdo de minhas identidades como professora e
pesquisadora diz respeito as “verdades” que devem ser ditas na entrevista. Por vdrias vezes
perguntas do tipo “como vocé, professora da UFU, fard para que os alunos digam a verdade?
E se te esconderem alguma coisa? Serd que lhe contardo sobre os conflitos vivenciados no
curso?” assaltaram-me a tranquilidade. Aos poucos fui compreendendo — instrumentalizada
por leituras sobre metodologia e pesquisa social — que toda entrevista é localizada e tem, por
isso, os seus limites. Nao hd como cercar a verdade, nem a totalidade do que acontece com
alguém. Nem hd como garantir também que os alunos me contem tudo sobre si. A entrevista €
sempre uma circunstancia na qual o entrevistado conta de sua vida conforme percebe a
hierarquia entre pesquisador e entrevistado, conforme se sente perante os meios de registro
como a gravagdo, conforme se considera, enfim, confiante ou ndo na situagao contextual que

se lhe apresenta no momento — a presenca de terceiros, por exemplo, intervém na relagdo.
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Tenho, portanto, que trabalhar com a verdade que me € contada, uma verdade localizada,
fruto das entrevistas que eu, pesquisadora, também localizada, consigo realizar.

Nao se trata, por outro lado, de ndo se poder tomar a UFU como campo empirico da
pesquisa porque sou professora da mesma, mas, de entender que o conhecimento que construo
resulta da minha relagdo com os entrevistados e que qualquer pesquisador construird uma
relacdo particular e peculiar com os mesmos. Assim, independentemente de me contarem ou
ndo seus conflitos, ndo contariam a outro pesquisador coisas que me contaram por causa da
relacdo que estabeleceram comigo em especifico. Ndo existe verdade absoluta, ela €

construida na relagcdo social (SZYMANSKI, 2004).

3.2.2.4.2 Saber ouvir

Silenciar meus valores para poder compreender os de outrem talvez tenha sido a maior
licao que aprendi a exercitar. No ambito da pesquisa, isso implicou ocupar “o ndo lugar” — a
vigilancia epistemolégica (BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 2004) — para
ouvir as vozes dos entrevistados e compreender o que estd por trds delas. Nesse sentido, o
meu papel como pesquisadora consistiu em compreender a realidade sem necessariamente
intervir nela, configurando a pesquisa com o objetivo de “conhecer para conhecer melhor”
(DESLAURIERS; KERISIT, 2008, p. 133).

Lembrando de Bourdieu (2003) para o qual a entrevista enquanto uma relacdo social
estd prenhe de efeitos que podem causar distor¢cdes na conducdo da mesma, saber ouvir foi
uma atitude que ndo consegui exercitar de imediato. Minha primeira inser¢do no campo
empirico, por exemplo, foi marcada por uma ansiedade que gerou efeitos como: a
sobreposicdo de vdrias perguntas diferentes em um mesmo questionamento dirigido ao
entrevistado; interrup¢do do entrevistado desviando-o para outros assuntos; e antecipacao de
respostas, colocando palavras na boca do entrevistado. Essas distor¢cdes também ocorreram na
segunda insercdo, porém menos, pois encontrando-me mais instrumentalizada a perceber-me,
estive mais atenta e pude controld-las melhor.

No inicio, preocupada com o dominio da técnica da entrevista, por exemplo, ndo
sobrepor perguntas, ndo antecipar respostas, saber ouvir o entrevistado, e em afastar-me do
papel de professora para poder estranhar a instituicdo e seus alunos, permanecer alerta aos
efeitos da entrevista, provocou-me um ruido mental que me impossibilitava ouvir os
entrevistados. A ansiedade por distanciar-me tornava-me, pelo contrdrio, mais agarrada ao

meu pensamento. Aprender a ouvir implicou, entdo, aprender a calar-me, ndo apenas
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oralmente, mas a calar o meu pensamento, aquietar a minha ansiedade para “mergulhar” no
discurso do entrevistado. Como conseguir ouvir o outro sem calar-me?

Aprendendo a aquietar o pensamento, pude esquecer-me € quando me coloquei como
uma interlocutora, mais do que uma “perguntadora”, consegui entregar-me a conversa com os
entrevistados. Benjamim (1994, p. 205) fala no texto “O narrador”: “Quanto mais o ouvinte se
esquece de si mesmo mais profundamente se grava nele o que € ouvido”. Esquecer de ser uma
entrevistadora e me colocar como uma igual, uma pessoa que também vive experi€ncias e as
pode contar — embora o foco ndo fosse as minhas, mas as experiéncias dos entrevistados —,
facultou-me o distanciamento necessério para conseguir ouvi-los. O interessante é que quando
consegui me entregar, ndo ouvi nada além do discurso que se encontrava em pauta, isto €, o
que faldvamos eu e o entrevistado como os interlocutores. Dei-me conta disso ao ouvir a
gravacdo durante a transcrigdo das entrevistas, percebendo o tanto de outros sons que rodeiam
o contexto e que na hora ndo me foram audiveis.

Calar-me interiormente e entregar-me ao entrevistado foram, entretanto, atitudes que
consegui exercitar melhor quando estava descansada. Por vezes me dirigi as entrevistas tendo
ja realizado outras delas, bem como outros afazeres no mesmo dia e estando, por isso,
cansada. Percebia-me, entdo, desconcentrada, preocupada com outros assuntos que ndo o da
pesquisa. Estar disponivel para ouvir o outro se tornava, assim, mais dificil.

No ambito da entrevista, mas também da vida, calar o pensamento é conseguir manter-
se em branco, ou seja, ndo elaborar conjecturas, preconcepgdes sobre as pessoas nem sobre o
que elas dizem. Isso envolve mais que o dominio de uma técnica, envolve conhecer o meu eu
em sua totalidade — o desvelamento do meu inconsciente (o que estd por trds de minhas
preconcepgdes sobre o outro?). Calar o pensamento €

[...] afastar essa indiferenca da atencdo favorecida pela ilusdo do ja visto e do ja
ouvido para entrar na singularidade da histéria de uma vida e tentar compreender ao
mesmo tempo na sua unicidade e generalidade os dramas de uma existéncia
(BOURDIEU, 2003, p. 701).

E ndo querer ouvir as respostas que estabeleco de anteméo para as perguntas que faco
— essas s@o as minhas respostas, as minhas ideias e elas ndo sio o foco, pois ja as conheco.

Saber ouvir estd ligado a aceitar o outro como ele €, calando a minha inquietude de
querer transforma-lo na pessoa que imagino dever ser. E manter-me em siléncio para ouvi-lo a
partir dele mesmo e nio de mim. E colocar-me em aberto para conhecer o que vive e o que
expressa sobre o que vive, pois atravessando as suas palavras “hd um mundo a descobrir,

cheio de riquezas desconhecidas” (KAUFMANN apud ZAGO, 2003, p. 303). E estar
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disponivel para ouvir as experiéncias que sio passadas a limpo no momento da entrevista. E,
enfim, estimular a curiosidade (“ndo a de quem busca assimilar o que convém conhecer, mas
a que permite afastar-se de si mesmo” — LAROSSA, 2004a, p. 352) que almeja compreender
0 que pensa, € por que pensa como pensa, a pessoa sobre o que vive.

A esse respeito, Bourdieu (2003) fala de “colocar-se no lugar do outro em
pensamento”; Weber (2001), da “revivéncia interior”’; Larossa (2004b), do “encontro com o
outro”. Todas sdo denominagdes do processo pelo qual devemos afastar-nos de nés mesmos
para tentar conhecer o outro no seu jeito de ser e na sua verdade (nessa pesquisa, conhecer a
acdo de formar-se profissionalmente em musica trabalhando e estudando); bem como para
estranhar as verdades que ndés mesmos criamos sobre o outro € com as quais nos
acomodamos, acreditando-nos certos de nossas conclusdes. Quando nos deslocamos para
entender o que outro pensa ou sente, perdemos a certeza da verdade, ou melhor, de apenas
uma verdade.

Contudo, como ja visto, nem o0 outro, € hem eu SOomos Neutros:

Da perspectiva da interacdo, ndo se pensa que existam afirmacdes ou posicdes de
sujeito ‘imparciais’. Existe apenas uma fala situada que alguém pode usar como

dado, quando se tenta fazer sentido de fendmenos sociais ou culturais.
(ALASUUTARI apud SILVEIRA, 2002, p. 124).

Na esfera da entrevista, saber ouvir envolve também o distanciamento da “fala

situada” do entrevistado, sem tomar como certa a sua verdade ou embriagar-se com as suas

-

concepcoes. E preciso postar-se no ndo lugar (nem no meu, nem no lugar do outro)
problematizando sempre o que € dito para se poder vislumbrar a “paisagem formativa” que

situa ou localiza os sentidos expressos pelo entrevistado. Como explica Dubet (1996):

[Se] por um lado, os actores produzem os acontecimentos e t€ém um conhecimento
pragmatico e causal dos encadeamentos da ac¢do, das situacdes, das decisdes e das
escolhas, das antecipacdes, que nenhum investigador pode atingir com a mesma
precisdol;] por outro lado, esses mesmos actores dispdem de recursos interpretativos
e ideoldgicos mais ou menos estruturados que o soci6logo ndo pode varrer com as
costas da mao, arriscando-se a colocar-se ele mesmo nesse terreno e a ficar reduzido
ao papel de idedlogo favoravel ou hostil aqueles que ele estuda. O socidlogo [ou o
pesquisador] s6 pode construir o seu objecto argumentando contra esta dupla
representacdo da acc¢do: a de uma causalidade hiperpragmaética em que a acgao social
€ considerada como uma sucessio de lances, e a de uma significacio tdo global que
as respostas precedem as perguntas (DUBET, 1996, p. 231).

Saber ouvir implica entdo caminhar “no fio da navalha” entre o distanciamento de si e

o distanciamento do outro.
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3.2.2.5 Os limites da entrevista

Como ji mencionado, o campo empirico desta pesquisa consistiu no Curso de
Graduacdo em Musica da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). A escolha do curso de
musica da UFU como campo empirico, além de ser o locus pelo qual me dei conta do
fendmeno aqui estudado, se deve ao fato de me facultar a familiaridade com os alunos
entrevistados, jd que leciono na institui¢cao desde 1993.

A familiaridade e a proximidade social com os entrevistados sdo consideradas por
Bourdieu (2003) como formas de atenuar a “violéncia simbdlica” inerente a relacdo que se
estabelece entre o pesquisador e o entrevistado no momento da entrevista. Para o autor,
quando o pesquisador estd socialmente préximo do entrevistado, “ele lhe d4, por sua
permutabilidade com ele, garantias contra a ameacga de ver suas razdes subjetivas reduzidas a
causas objetivas; suas escolhas vividas como livres, reduzidas aos determinismos objetivos
revelados pela andlise” (BOURDIEU, 2003, p. 697). Além disso, oportuniza também um
“acordo imediato e continuamente confirmado sobre os pressupostos concernentes aos
contetdos e as formas de comunicacdo: esse acordo se afirma na emissdo apropriada, sempre
dificil de ser produzida de maneira consciente e intencional, de todos os sinais ndo verbais,
coordenados com os sinais verbais, que indicam quer como tal ou qual enunciado deve ser
interpretado, quer como ele foi interpretado pelo interlocutor” (BOURDIEU, 2003, p. 697).

Mas, como o autor mesmo coloca, a familiaridade tem seus limites, pois a situacdo de
entrevista nunca ird reproduzir uma relacdo da vida tal como ela €. A entrevista é, ela propria,
um momento da vida. Contudo, se ainda insistimos que a entrevista “representa” a vida, entao
estamos fadados a trabalhar sempre com certa artificialidade da vida, pois nunca serd possivel
reproduzir a situacdo da vida dentro de uma de entrevista — ela tem suas proprias “leis”: a
relacdo hierdrquica entre entrevistador e entrevistado; a inexorabilidade dos sentidos
construidos pelos interlocutores; a intervengdo dos meios de registro, como a gravagao, etc.
Valdo, por exemplo, demonstra ter consciéncia dessa artificialidade — a “violéncia simbdlica”

da entrevista:

Talvez eu poderia ser mais claro, talvez eu poderia estar ajudando melhor,
expressando com mais clareza. Porque tem a questdo do microfone, estd
gravando, é uma entrevista, vocé fica mais formal, ndo é? Porque ndo tem
como. Ndo é uma conversa, ndo é uma conversa informal aqui, Cintia, ndo
é. Se vocé sentar na recep¢do comigo e conversar, as vezes eu vou te falar
com outras palavras, as vezes eu vou até [avaliar] o professor, entendeu?
Mas como é uma entrevista [ri], a gente formaliza mais. E isso, as vezes,
atrapalha um pouco, até mesmo no entendimento daquilo que vocé estd me
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perguntando e daquilo que eu vou estar te falando (Valdo, entrevista em
26/06/2007).

Segundo Bourdieu (2003, p. 694), embora a entrevista de pesquisa “exclui por
definicdo a intencdo de exercer qualquer forma de violéncia simbdlica capaz de afetar as
respostas”, ela é uma relacdo social na qual subjazem distor¢des inerentes a sua propria
estrutura. Essas distor¢cdes se inscrevem em duas propriedades que sdo consideradas
“inerentes a relacdo de entrevista”: a “‘intrusdo sempre um pouco arbitrdria que estd no
principio da troca”, pois “€ o pesquisador que inicia o jogo e estabelece a regra do jogo, € ele
quem atribui [...] a entrevista, de maneira unilateral e sem negociacdo prévia, os objetivos e
hébitos, as vezes mal determinados, a0 menos para o pesquisado”; e a dissimetria social que
ocorre “toda vez que o pesquisador ocupa uma posi¢do superior ao pesquisado na hierarquia
das diferentes espécies de capital, especialmente o capital cultural” (BOURDIEU, 2003, p.
695).

O que me preocupou em constituir um ambiente conhecido como campo empirico foi
a necessidade de descolar-me de mim mesma para poder enxerga-lo a partir da perspectiva
dos alunos que foram entrevistados, uma vez que, quando o pesquisador estd unido ao
entrevistado por uma “profunda familiaridade”, suas perguntas encontram origem em suas
disposicdes de objetivar o pesquisado (BOURDIEU, 2003, p. 698). O autor comenta ainda
que, para se proteger da objetivacdo que pode resultar das relacdes mais familiares de
entrevista, os entrevistados, “mais inconsciente do que conscientemente”, ajustam as suas
respostas as perguntas por antecipacao, “tentando impor, sem o saber sempre, uma aparéncia
de autoandlise” (BOURDIEU, 2003, p. 702).

O risco de “objetivar o pesquisado” pode ser relativizado pelo meu constante exercicio
de distanciamento e pelo fato de ter me ausentado da UFU desde o inicio de 2005, quando me
afastei para cursar a pds-graduagdo, o que fez com que a maior parte dos alunos entrevistados
na segunda inser¢do no campo empirico me fosse desconhecida. Embora eu ndo os
conhecesse, a familiaridade com o campo aqui discutida pdde me oportunizar certa rapidez na
construcdo da aproximacdo com esses alunos, j& que pude transitar mais a vontade num
espaco social do qual fazia parte.

Mesmo que a escolha da UFU como campo empirico me facultasse a proximidade
com os alunos que seriam entrevistados, a dissimetria social ndo deixou de existir, pois
enquanto professora dessa universidade, ocupo uma posi¢do hierdrquica superior ao aluno.

Mas, se ndo se pode eximir a entrevista de qualquer sentido que se possa produzir tanto para o
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entrevistado quanto para o pesquisador, ndo adiantava temer essas propriedades; eu tinha que
“fazer tudo para dominar os seus efeitos (sem pretender anuld-los)” e “reduzir a0 maximo a
violéncia simbdlica que se [podia] exercer” através delas (BOURDIEU, 2003, p. 695).
Para reduzir essas distor¢des, o autor propde a “escuta ativa”, através da qual, pelo
distanciamento de mim mesma, se exerce
[...] disponibilidade total em relagdo a pessoa interrogada, submissio a singularidade
de sua histéria particular, que pode conduzir, por uma espécie de mimetismo mais

ou menos controlado, a adotar a sua linguagem e a entrar em seus pontos de vista,
em seus sentimentos, em seus pensamentos (BOURDIEU, 2003, p. 695).

E propde também a “escuta metddica”, através da qual, pelo distanciamento do outro,
se tenta “esclarecer o sentido que o pesquisado se faz da situacdo, da pesquisa em geral, da
relacdo particular na qual ela se estabelece, dos fins que ela busca, e explicar as razdes que o
levam a aceitar de participar da troca” (BOURDIEU, 2003, p. 695).

Embora eu ndo tivesse perguntado diretamente, Valdo esclarece no final de sua

entrevista o interesse que pode té-lo motivado a participar da mesma:

E que as vezes, eu sei do seu trabalho, eu tenho consciéncia, e eu quero
ajudar. Entdo eu quero ajudar da melhor maneira possivel e, as vezes, as
respostas que eu te dou, eu te dou realmente o que é. [Eu] imagino: “Serd
que vai ajudar ela? Serd que realmente vai ajudar as respostas que eu estou
dando?” (Valdo, entrevista em 26/06/2007).

Conhecendo a distancia entre o objetivo da entrevista e o interesse do entrevistado, o
pesquisador podera “tentar reduzir as distor¢cdes que dela [da relacdo de entrevista] resultam,
ou, pelo menos, de compreender o que pode ser dito e o que ndo pode, as censuras que
impedem [o entrevistado] de dizer certas coisas e as incitacdes que O encorajam a acentuar
outras” (BOURDIEU, 2003, p. 695). Assim, pode ser que Valdo, por lecionar misica na

disciplina Educacdo Artistica da educagcdo bdsica, tenha aproveitado a oportunidade da
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entrevista, onde ‘“expressar com mais clareza” e responder “o que realmente é” eram

condi¢Oes para poder colaborar com uma pesquisa académica, para defender sua ideia sobre

[...] a necessidade de estar musicalizando as pessoas, mas desvinculado de
conservatorio. Porque [...] a miisica é acessivel a todos, mas assim, de
forma natural. [...] Eu vejo a miisica como uma forma de linguagem, uma
forma de expressdo, de comunicagdo. Nada mais interessante do que todas
as pessoas terem acesso a essa forma de linguagem de uma forma mais
especifica, mais aprofundada. Pra isso, eu acho necessdrio que nos saiamos
da academia e partamos pras escolas regulares com intuito de levar essa
linguagem a toda sociedade (Valdo, entrevista em 26/06/2007).
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A reducdo das distor¢Oes inerentes a relacdo de entrevista tem a finalidade de
oportunizar que o pesquisado possa se revelar o mais completamente possivel (BOURDIEU,
2003, p. 700). Nesse sentido, seja com proximidade, seja com dissimetria social, o que
importa € que o pesquisador possa perceber e controlar os efeitos inerentes a relacdo de
entrevista, uma relagdo social, de forma a “obter do pesquisado que ele se sinta legitimado a
ser o que ele é, [saber] manifestar-se, pelo tom e pelo conteddo das suas perguntas as quais,
sem fingir anular a distancia social que o separa de si [...], ele é capaz de se colocar em seu
lugar em pensamento (BOURDIEU, 2003, p. 699). O autor alerta, porém, que se colocar no
lugar do outro em pensamento ndo € “projetar-se indevidamente nesse alter ego”
(BOURDIEU, 2003, p. 713), ou seja, no sentido de que se eu estivesse em seu lugar eu faria,
ou pensaria de tal ou qual maneira, sempre me mantendo em referéncia as minhas proprias
molduras histérias e socioculturais.

Ao contrério, colocar-se no lugar do outro em pensamento € o que diz tratar Larossa
(2002) de uma “relagcdo que ndo [é] de apropriagdo, mas de escuta. Ou, dito de outra maneira,
que o outro permane¢a como outro € ndo como outro eu, ou como outro a partir de mim
mesmo” (p. 137).

Colocar-se no lugar do outro em pensamento € o principio norteador da
13 ~ 2 : . ~ .

compreensdo” que deve orientar a postura do pesquisador numa relagdo de entrevista:
O socidlogo [ou pesquisador] ndo pode ignorar que € préprio de seu ponto de vista
ser um ponto de vista sobre um ponto de vista. Ele ndo pode re-produzir o ponto de
vista de seu objeto, e constitui-lo como tal, re-situando-o no espaco social, senfo a
partir deste ponto de vista muito singular [...] onde deve se colocar para estar pronto
a assumir (em pensamento) todos os pontos de vista possiveis. E é somente a medida
que ele é capaz de se objetivar a si mesmo que pode, ficando no lugar que lhe é
inexoravelmente destinado no mundo social, transportar-se em pensamento ao lugar
onde se encontra seu objeto [...] e tomar assim seu ponto de vista, isto é,

compreender que se estivesse, como se diz, no seu lugar, ele seria e pensaria, sem
davida, como ele (BOURDIEU, 2003, p. 713).

3.3 Analise e interpretacao dos dados

3.3.1 Transcricao das entrevistas

Para dar inicio ao processo de andlise e interpretacao dos dados e posterior redacao do
texto dessa tese, transcrevi as 40 entrevistas realizadas com alunos do curso superior de
musica durantes as duas insercdes no campo empirico.

O processo de transcricdo ocupou duas fases. Na primeira fase procedi a uma

transcricao literal das entrevistas, registrando todos os vicios de linguagem e interrupcdes da
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fala, bem como, procurando decifrar todas as palavras abandonadas incompletas, fruto dos
desvios de pensamento. Além disso, procurei registrar também o “tom” da fala naqueles
momentos em que determinadas palavras sdo ditas com maior €nfase, € o humor dos
interlocutores (pesquisadora e entrevistado) durante a interacdo que se deu no momento da
entrevista (exemplos: rindo; preocupado; encabulado, etc.).

Segundo Bourdieu (2003, p. 709), “a prépria transcricao literal da entrevista gravada
(a simples pontuacdo) ja é uma interpretacdo”, pois o pesquisador, além de transpor para a
linguagem escrita tudo o que foi gravado, registra também, inevitavelmente, as impressoes
que guardou sobre o momento de realizacdo da entrevista.

Preocupada em afastar-me da minha interpretacdo para poder compreender os relatos
dos alunos a partir de seus proprios pontos de vista, procedi a alguns ajustes nas transcri¢does
literais, o que chamei de segunda fase da transcri¢do. Porém, ndo foram todas as transcrigdes
que passaram por essa segunda fase, apenas os excertos que figuram nas citacoes dessa tese.

Esses ajustes consistiram, nas palavras de Bourdieu (2003, p. 710), em “infidelidades
que sdo [..] a condi¢do de uma verdadeira fidelidade”, ou seja, para evitar que o
desconhecimento das razdes historica, geografica, social e cultural pelas quais os alunos falam
do jeito que falam resulte em julgamentos precipitados, suas falas foram ajustadas conforme
os critérios a seguir:

- supressdo de informacdes que, ndo relevantes para o tema discutido na andlise, podem
desviar a atencdo para amenidades capazes de desencadear julgamento sobre as atitudes dos
entrevistados;

- supressdo dos vicios de linguagem (né, uai, assim, sabe, tal, né”, entre outros), exceto
quando sdo necessdrios para a ligacdo ou finalizacdo de ideias;

- correcdo de palavras, principalmente de verbos (atendendo a concordancia verbal), exceto
quando neutraliza demais o “tom” da linguagem oral (tava, no lugar de estava, entre outras).

Mantive, entretanto, expressoes e jeitos de falar tanto da regido quanto pessoais.

3.3.2 Anadlise e categorizacao dos dados

As categorias adotadas inicialmente para andlise dos relatos das entrevistas foram
aquelas advindas das perguntas de pesquisa: Como os alunos v@o aprendendo a ser

professores e/ou musicos nas oportunidades de atuagdo profissional e de estudo na graduacio?

87 ars - . N . . . x
No: abreviacdo da interjei¢do de admiragdo “Nossa!”, muito usada na linguagem coloquial na regido do
Triangulo Mineiro.
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O que observam e o que consideram importante nessas oportunidades de estudar e trabalhar?
Por que é importante trabalhar enquanto estuda? Por que € importante fazer a graduacdo se ja
trabalha? Como gerenciam as exigéncias do trabalho e do estudo?

Com a ajuda do programa NVIVO 8%, destinado a andlise de dados qualitativos,
depois de “filtradas” pela fase analitica inicial acima, as entrevistas foram codificadas e seus
excertos agrupados conforme as temdticas resultantes dos sentidos atribuidos pelos
entrevistados as relacdes estabelecidas entre o curso e o trabalho.

O programa NVIVO 8 possibilita que novas categorias analiticas sejam abertas
durante o processo de codificacdo das entrevistas. Isso trouxe uma preocupacdo, pois minha
tendéncia era ir esmiugando o miximo possivel cada entrevista, o que acabava incorrendo em
categorias analiticas que fugiam ao foco do objeto de estudo dessa pesquisa. Por outro lado, o
fato do programa permitir facilmente que um mesmo excerto seja codificado em tantas ou
quantas categorias que se ache conveniente, possibilitou-me estabelecer uma maior relagao
entre as categorias, oportunizando-me uma visdo mais ampla do objeto de estudo. A interface
visual do programa, com as categorias analiticas sempre a vista, instiga o estabelecimento de
relacdes entre elas. Assim, pude perceber que as categorias analiticas ndo sdo estanques, mas
moveis e, dependendo de como eu queria construir o pensamento, podia deixar o excerto
numa ou noutra categoria.

Com os excertos de todas as entrevistas codificados, pude elaborar um sumadrio das
categorias e subcategorias resultantes do processo analitico, o qual consistiu na estrutura
basica dos capitulos dessa tese. A partir do sumério dei inicio a redacdo do texto da tese. O
texto foi redigido partindo-se sempre dos relatos dos entrevistados codificados no NVIVO 8§,
0s quais, em virtude da grande quantidade de dados, foram selecionados e interpretados
levando-se em conta o referencial tedrico adotado e a literatura consultada.

Sempre respeitando as categorias e subcategorias de andlise em discussdo, procurei,
durante a redacdo do texto, descrever o que € estudar e trabalhar, interpretando a formacado
profissional do musico e do professor de musica dai resultante. Adotando o conceito de
formacgdo ja explicitado no capitulo 2, a formagdo profissional em musica dos alunos foi
interpretada a partir da ampla palheta de sentidos produzidos nas relacdes que eles

estabelecem em suas vidas no curso e no trabalho. Esses sentidos sdo finitos, particulares e

8 Software elaborado pela QSR international (<http://www.qgsrinternational.com>) para tratamento de dados
qualitativos. Auxilia na pesquisa ao facultar a organizacdo, indexacdo e estruturacdo de informacdes nfo
estruturadas, como o sdo as entrevistas abertas e semiestruturadas. O programa baseia-se na codificagdo de texto,
visando a busca e ao cruzamento dos dados.
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encarnados, pois suas vidas ndo sdo abstratas. Por isso, procurei “escutar” os relatos
orientando-me pelas seguintes questdes: Que pessoa € essa? Que marcas tem? O que pensa?

Por que pensa assim?

3.3.3 Interpretacao dos dados

A interpretacdo € necessdria, segundo Bourdieu (2003), para que possamos enxergar
as ‘“paisagens” histdrica, geogréfica, social e cultural em que vive o entrevistado,
compreendendo-as como a razdo pela qual eles “tém que ser como sdo” (BOURDIEU, 2003,
p. 10).

As temdticas que discuto em relacdo a profissdo em musica nessa tese ajudaram-me a
entender porque € possivel trabalhar com musica antes de se formar numa universidade (ou
até mesmo sem cursi-la) — uma “paisagem” contextual que ajuda a compreender as relagdes
que os alunos estabelecem com o mundo do trabalho e com a universidade, instancias que
configuram a sua formacgdo profissional enquanto musicos e professores de musica — atuagdes
que aparecem nos relatos das entrevistas.

Se, por um lado, a interpretacdo € necessdria, por outro, deve-se “trabalhar sem
cessar para fazer-se esquecer”, alerta Bourdieu (2003, p. 10). Como o entrevistado ndo existe
sem o sentido que eu produzo sobre ele, minha interpretacdo tem que ser logo esquecida.
Primeiro, porque minha interpretacdo, por mais que seja compreensiva, ndo deixa de ser o
meu ponto de vista sobre o ponto de vista dos entrevistados. Sendo assim, devemos sempre
colocar em xeque as nossas interpretacdes, afastando-nos da possibilidade de qualquer
pensamento estdvel e procurando sempre converter o olhar para outros sentidos possiveis —
afinal, o entrevistado € alguém que ndo posso fazer dobrar-se a minha vontade.

Segundo, porque tanto eu, pesquisadora quanto o entrevistado, adquirimos
experiéncias a cada dia vivido, o que nos delineia continuamente a formacgdo. Portanto, se o
que interpreto hoje constitui 0 meu ponto de vista sobre a formacdo profissional em misica
dos alunos, esse ponto de vista ndo serd 0 mesmo num futuro préximo, pois, considerando a
formacdo como um processo continuo, estarei sempre me formando, me construindo, me
constituindo com outros conhecimentos que poderdo mudar o ponto de vista com que hoje

interpreto a formacdo que se delineia no fendmeno de estudar e trabalhar.



4 APRENDENDO A SER MUSICOS E PROFESSORES DE MUSICA

Este capitulo analisa as relagdes que os alunos estabelecem entre o curso superior de
musica e seu trabalho e que os vdo constituindo como musicos e/ou professores de musica.
Como aprendem a atuar profissionalmente como professores e/ou misicos a partir das
experiéncias que vivenciam no curso, estudando, e no trabalho? O que faz sentido nas
relacOes entre esses dois mundos?

Os relatos ajudaram a refinar a reflexdo sobre as relacdes que os entrevistados
instituem entre curso e trabalho em musica, estimulando também as questdes: como lidam
com os espacos de trabalho com os quais convivem? O que esses espacos os fazem aprender?
Como o curso superior de musica transforma esses modos de lidar no mundo do trabalho?
Como o que aprendem nos espagos de trabalho faz sentido no mundo do curso superior de
musica? Enfim, o que observam e o que consideram importante nessas oportunidades de
estudar e trabalhar? Essas sdo as questdes que me orientaram na leitura das entrevistas,
interpretando, assim, os seus modos de formar-se profissionalmente como musicos € como

professores de musica.

4.1 Aprendendo a ser professores de misica

Antes de ingressar na universidade, apenas as exigéncias do trabalho definiam as
relagdes com o conhecimento musical e pedagdgico-musical, bem como com as atitudes
profissionais dos alunos. Posteriormente, frequentando o curso superior de musica, comegam
a transitar por esses dois mundos (trabalho e curso) sempre reelaborando a sua formacgao,
transformando as suas experiéncias como musicos e professores de misica. Por isso, €
frequente nos relatos o sentido de colocar em pratica aquilo que se aprende na graduacao.

Colocar em pratica o que se aprende na graduacdo nio necessariamente deve ser
interpretado como se o curso ensinasse mais do que o trabalho, mas tdo somente como nao se
pode passar ileso pelas experi€ncias vivenciadas. Mesmo os que jd trabalhavam, uma vez no
curso ja ndo sdo mais 0S mesmos: o0 que vivem e aprendem no curso transforma-os, ndo ha
como voltar ao trabalho como se nada houvesse acontecido. Nem como frequentar o curso

sem levar as experi€ncias construidas no trabalho. Sobre isso, Ligia, professora de piano nos
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conservatérios de Ttuiutaba (MG), onde também atua como professora do Projeto Brincarte®,
e de Cachoeira Dourada (MG), relata uma experi€ncia que vivenciou na disciplina Prética de

Ensino:

Teve uma Prdtica de Ensino® que a gente fez nas escolas regulares, e a
gente trabalhava com sala de terceira e de quarta [séries]. Era sala grande!
A gente estava fazendo muito trabalho de corpo, de instrumento de
percussdo com esses alunos. E me lembrava o [Projeto] Brincarte que era
uma experiéncia que eu jd estava carregando comigo hd muito tempo.
Entdo, o pessoal [colegas de curso] ia pra sala de aula, falava: — Ah ndo,
essa brincadeira eu ndo dou, essa eu tenho medo, essa aqui ndo sei o qué. E
eu: — Ndo gente, se vocés quiserem, eu dou tudo [rindo]! Porque eu ndo
tenho medo da sala de aula. Entdo, eu acho que a experiéncia que mais me
marcou, que eu falo assim: “Isso me ajudou aqui na faculdade®”, foi a
experiéncia do Brincarte. Porque no Brincarte a gente td na sala sozinho;
sozinho ou dois no mdximo, as vezes com trés, dependendo da atividade. Eu
ndo tinha problema em encarar a sala. Pra mim, a experiéncia com a sala
de aula do Brincarte me ajudou muito na sala de aula aqui [na
universidade]. Porque eu ndo tinha medo, inclusive se tivesse mais umas
duas [Prdticas de Ensino], eu fazia as duas (Ligia, entrevista em 18/1/2006).

Essa experiéncia de Ligia problematiza a funcdo do estdgio docente enquanto
preparacdo para a ‘realidade profissional que os espera, apds a graduacdo” (LOUREIRO,
2006, p. 98). Se o estagio existe para preparar a pessoa para a imersao no mundo profissional,
nesse caso, acontece o contrario. Foi o mundo profissional, através da experiéncia com o
Projeto Brincarte, que ajudou Ligia a cumprir o estigio e a diferenciou perante os seus
colegas.

Lembrando que a “vocagdo” do curso de licenciatura em musica da UFU “tem sido

principalmente voltada para a formacdo de professores de musica que se dirigem, em sua

% 0 “Projeto Brincarte — Conservatério no Espaco da Escola” é um projeto de ensino e extensio desenvolvido
por professores e alunos do Curso de Professor de Educacdo Artistica do Conservatdrio Estadual de Musica de
Ituiutaba (MG) em escolas publicas estaduais de ensino fundamental na mesma cidade. Atende a criancas das
séries iniciais “desenvolvendo atividades lidicas, onde os alunos envolvem-se em momentos de aprender com
alegria, que somente a arte pode oferecer” (SANTOS, 2002a). O Projeto Brincarte é realizado pelo referido
conservatorio juntamente com a 16® Superintendéncia Regional de Ensino de Ituiutaba e Secretaria de Estado da
Educacdo de Minas Gerais, através de sua Superintendéncia de Desenvolvimento de Recursos Humanos para a
Educacéo (ver SANTOS, 2002a).

% Como mencionado, no curriculo em vigéncia na ocasido da primeira inser¢io no campo empirico, a disciplina
“Préatica de Ensino sob a Forma de Estagio Supervisionado” era ministrada em quatro periodos, ou semestres, do
curso de Licenciatura em Educacdo Artistica — Habilitacdo em Musica: Pratica de Ensino 1 (no sexto periodo),
Pratica de Ensino 2 (no sétimo periodo), Pratica de Ensino 3 (no oitavo periodo) e Préatica de Ensino 4 (no nono e
ultimo periodo). Os espagos educativos demandados para o estdgio docente eram os conservatorios estaduais da
regido do tridngulo mineiro, escolas publicas de educagdo basica e ONGs do municipio de Uberlandia (MG), e
os projetos de ensino-extensdo dentro do espaco fisico da UFU.

°! Na cidade de Uberlandia é comum se referir 2 universidade como faculdade; uma lembranca do tempo anterior
a criagdo da Universidade de Uberlandia (que se federalizou em 1978), quando as faculdades de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Uberlandia (FAFIU — 1959), Direito (1959), Economia (1966) e de Engenharia Civil (1961,
federalizada ainda em 1971), que lhe deram origem, funcionavam como institui¢cdes independentes.
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maioria, para as escolas publicas de formacao especifica em musica (Rede de Conservatorios
Estaduais e Municipais)”92 (UFU; COMUS, 2006, p. 7), os alunos da licenciatura, por
atuarem profissionalmente em aulas individuais ou em pequenos grupos, assustam-se ao ter
que atuar em salas com 20 a 30 criangas ou jovens nos estdgios em escolas de educagdo bésica
— e isso se reflete também na vida profissional, ou seja, o medo ndo € s6 do estdgio, mas
também das aulas de turma nos proprios conservatorios.

A construcdo social profissionalizante da formacao musical (VASCONCELOS, 2002)
pode ajudar a entender o desinteresse dos graduandos em miisica pelo ensino de musica nas
escolas de educacdo basica”, detectado por MATEIRO (2007a; 2007b) e bastante debatido
por PENNA (2003, 2004a; 2004b, 2007). Historicamente, as aulas de musica, pela perspectiva
profissionalizante, sdo individuais ou, quando muito, em pequenos grupos, objetivando a
aprendizagem de habilidades técnico-instrumentais ou vocais — € isso também acontece nas
universidades (MATEIRO, 2007b, p. 149). Como dar aulas de misica nesse modelo para
grupos com mais de 20 alunos, modo com que se organizam as turmas nas escolas de

educacgdo bésica?

4.1.1 Aprendendo a ser professores dos conservatorios mineiros

A relacdo dos entrevistados com a demanda dos conservatorios estaduais mineiros é
= = : 4 4
marcada por certa tensio. Por ndo serem professores efetivos’, também chamados de

professores designados na época da realizacdo das entrevistas, t€ém que conseguir manter seus

92 - sl = . .

Na ocasido da primeira inser¢io no campo empirico, sete, dos onze entrevistados, trabalhavam nos
conservatérios estaduais do Tridngulo Mineiro. Dentre os quatro que ndo estavam trabalhando nessas escolas,
dois ja haviam trabalhado 14 em anos anteriores.

A forca instituida pela construgo social profissionalizante do ensino de musica pode também ser uma das
razdes dos universitarios preferirem tocar, ao invés de ensinar: “[...] para muitos, dar aulas de instrumento € uma
fonte de renda, ndo uma profissao” (MATEIRO, 2007a, s/p.). Requido (2002b) explica que os musicos para os
quais a docéncia é percebida como atividade intrinseca a sua profissdo ndo se reconhecem como professores,
pois sua competéncia docente ¢ legitimada pelo seu desempenho artistico. Para estes, o professor de musica que
leciona na escola de educacgio bésica é o educador musical, cuja competéncia docente é reconhecida pela sua
capacidade didatica.

% Em 5 de novembro de 2007, o governador do Estado de Minas Gerais instituiu a Lei Complementar n. 100,
regulamentada pelo Decreto n. 44.674 de 13 de dezembro de 2007, segundo o qual, em seu art. 3° “Em razdo da
natureza permanente da funcdo para a qual foram admitidos, sdo [considerados] titulares de cargo efetivo, nos
termos do artigo 7° da Lei Complementar n. 100, de 2007, os servidores em exercicio em 06 de novembro de
2007”. Assim, de acordo com o referido decreto, todos os professores designados para o exercicio de func¢io
publica em 6rgdo ou entidade estadual de ensino, até 31 de dezembro de 2006, desde a data de ingresso, foram
efetivados. No entanto, por ainda haver cargos vagos, sem professor efetivo que possa exercer tal funcio,
continua vigorando, nesses casos, a designacdo para o exercicio de func¢io publica, cuja regulamentacdo se da
por resolugdes publicadas anualmente pela Secretaria Estadual de Educagdo — a tltima intitula-se Resolu¢do SEE
n. 1256 de 22 de dezembro de 2008 e “estabelece normas para organiza¢do do Quadro de Pessoal das Escolas
Estaduais e designagfo para o exercicio de funcdo publica na rede publica estadual”.
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alunos na escola para ndo perderem seus cargos. Entretanto, mesmo sem os seus alunos
evadirem, ainda correm o risco de ficarem desempregados, pois se os professores efetivos ndo
mantém seus alunos matriculados, os alunos dos professores designados sdo remanejados para
justificar o cargo dos professores efetivos.

Essa tensd@o provoca um tipo de relagdo com a instancia formadora, através da qual
Ligia delineia a sua formacdo produzindo sentidos sobre valores que considera necessarios ao

professor do conservatorio. Ela comenta:

Eu acho que no meu trabalho, apesar de estar estudando ao mesmo tempo,
eu consigo satisfazer pelo menos o minimo que a escola td exigindo. Que é
assim, numa escola... se o aluno [ndo] simpatizar com vocé, aluno pequeno,
principalmente numa escola igual ao conservatorio, que é um estudo que o
aluno td ali muitas vezes... vamos dizer, ele faz inglés, ele faz natagdo, ele
faz conservatorio, a mde poe em tudo. Ele estd se moldando, as vezes ele
entra, ele sai. Entdo, a gente tem que fazer com que o aluno simpatize com a
gente, essas coisas. Nisso eu nunca tive reclamagcdo nenhuma, [pelo
contrdrio], todos os meus alunos falam bem de mim pr’os outros professores
(Ligia, entrevista em 18/1/2006).

Mesmo que se necessite frequentar um curso superior, € isso também se torna uma
exigéncia, pois com o diploma se pode conseguir melhor colocacdo nos processos anuais de
designacdo ao “exercicio de funcdo publica na Rede Estadual de Ensino” (MINAS GERALIS,
2008), um “bom” professor do conservatorio “ndo falta e nunca chega atrasado” (Ligia,
entrevista em 18/1/2006).

Ligia considera corresponder bem ao trabalho e a universidade. Na relacdo que
estabelece entre esses dois mundos, se institui uma professora responsavel por honrar o
compromisso da presenga nessas duas instancias, principalmente no trabalho, onde também
deve saber cativar o aluno e convencé-lo a continuar estudando no conservatdrio. Além de ser
condicdo de sobrevivéncia para os professores, parece que evitar a evasiao (“o minimo que a
escola estd exigindo”) também o € para o proprio conservatério no que diz respeito a sua
condicdo de escola publica, afinal, como comprovar sua necessidade se ndo ha alunos
frequentadores?

A relagdo tensa que os professores do conservatorio estabelecem com a demanda de se
evitar a evasdo delineia também a formacdo docente de Euclides que, por ser guitarrista, ter
tocado em bandas de baile e lidar com o repertério da musica popular produz sentidos

diferentes dos de Ligia:

Um dia eu estava vendo uma entrevista do guitarrista do Roupa Nova, ele
falou que a maior escola é a noite. E a gente tem muito exemplo ld no
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conservatorio, assim... pessoas que ndo tocam a noite tém muito mais
dificuldade pra lidar com o proprio aluno dentro de sala, porque o aluno,
ele vem ld de fora. Ele comegca ouvir ld fora. Quando ele chega no
conservatorio, ele ja ouviu alguma coisa, ele jd sabe alguma coisa. Ele
ainda ndo dd conta de passar aquilo pro violdo, aquilo pro instrumento em
si, mas ele jd sabe. Entdo o professor que ndo ouve isso ld fora, da noite, ele
acaba que ndo acompanha o aluno. E ai a gente acha que é isso que faz a
tal da evasdo, entendeu? (Euclides, entrevista em 18/1/2006).

Pressionado pela “tal da evasiao” e, pode dizer-se, atento ao que acontece a respeito do
consumo de musica (HENNION, 1999) — fendmeno pelo qual as pessoas buscam orientar-se
no saber fazer musical como mais uma forma de manter-se em interacdo com a misica €
assim poder estender o seu prazer —, Euclides opta por ensinar a partir “daquilo que o aluno ja
sabe, daquilo que ele ji ouviu 14 fora”. E se o professor ndo atende a esse principio
pedagdgico, corre o risco de perder os seus alunos. Euclides tem até um lema pedagdgico-
musical no qual diz: “a musica tem que primeiro entrar pelo ouvido, pra depois sair pela
boca”. O seu lema pedagdgico-musical incide na aprendizagem musical “de ouvido™, tanto
que Euclides diz “ndo ficar preso a partitura”. No entanto, este ndo € o Unico principio a
orientar a sua pratica docente, cuja formacdo ele delineia através da relacdo que estabelece
também com o curso superior de musica, € mesmo com sua aprendizagem no proprio

conservatorio:

[...] quando o aluno chega pra poder querer aprender alguma coisa, eu, a
primeira vista, deixo ele fazer da maneira dele: “Faz”. Ele faz. Falo:
“Agora vamos corrigir aqui”. As vezes ndo dd pra gente entrar em detalhes
porque ainda td muito iniciante. Mas ai eu comego a corrigir aquilo, jd pelo
que eu aprendi na escola, quer dizer, pelo que eu aprendi tanto no
conservatorio como na universidade. Eu falo pra ele: “Olha, isso aqui é
assim, entdo vamos fazer assim”. Mas dai eu uso o aprendizado formal, ndo
o informal (Euclides, entrevista em 18/1/2006).

Euclides utiliza intencionalmente os seus modos de “aprendizado” musical. Para evitar
a evasao do aluno, ele usa o que chama de “aprendizado informal”, ou seja, aquilo que ele
aprendeu tocando na noite, facultando ao aluno a aprendizagem do repertdrio de seu interesse.
Para corrigir o aluno, pois dentro do conservatdrio deve-se seguir a justeza da execuc¢do
priorizada pela musica erudita, ele lanca mio dos conhecimentos que adquiriu no
conservatorio e na universidade. Refletindo sobre o que considera “aprendizado formal” e

“aprendizado informal”, ele explica:

O informal a gente vai ter sempre um ajuste, dificilmente alguém vai ter um
ensino informal que ele chega fazendo tudo certinho. Alguma deficiéncia
tem. E ai como vocé jd conhece isso, no meu caso, eu jd passei por isso, ai
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fica muito mais fdcil corrigir porque me foi corrigido isso na escola
(Euclides, entrevista em 18/1/2006).

N

Essa tendéncia a sobrevalorizacdo do “aprendizado formal” em relacdo ao
“aprendizado informal” deve-se a construcdo social de que o conhecimento abordado na
institui¢do escolar é mais importante, € o conhecimento verdadeiro. Todavia, ndo aprendemos
a questionar, por exemplo, como eram ensinados os conhecimentos antes do advento da
escola? Afinal, a instituicdo escolar ndo existiu desde sempre. Se hoje é comum o discurso de
que fora da escola também se aprende (OLIVEIRA; SGARBI, 2001), Oliveira (2001) lembra
que ndo se trata de hierarquizar o conhecimento da escola como mais importante e o da vida
como menos importante. A questdo € dar a ambos a mesma dimensao de articulagdo como nos
fios de uma tecelagem, ou seja, “[...] aquilo que a vida cotidiana ensina e aquilo que a escola
ensina formam elementos articulados e indissocidveis de um mesmo todo, a formagdo de
nossas identidades, individuais e coletivas” (OLIVEIRA, 2001, p. 39).

Mas Euclides tem em sua histéria uma experi€éncia com o que chama de “aprendizado

formal” que ajuda a entender o porqué dessa sobrevalorizagao:

A minha primeira formacdo desde crianga [foi] ouvindo miisica sertaneja e
cantando a minha maneira, pois ndo tinha ninguém pra corrigir, mesmo [eu]
cantando as melodias certinho. Quando eu cheguei no conservatério, que
puseram uma partitura na minha frente... eu ndo concordava de jeito
nenhum. Parece que os tempos ndo estavam certos. Mesmo eu cantando uma
miisica que eu jd conhecia, escrita do jeito que era na partitura meu ouvido
ndo aceitava. Parece que ficava faltando tempo, passando tempo... mas era
tudo falta de ouvir. Ai fui ouvindo e ia tocando, ia tocando... hoje jd dd pra
falar: “Ndo, vou escrever essa miisica aqui”; a gente jd escreve certinho. E
importantissimo, importantissimo! (Euclides, entrevista em 18/1/2006).

O choque vivido em relacdo ao cddigo escrito priorizado pela musica erudita ao entrar
no conservatorio colocou em xeque o seu aprendizado anterior. Esse acontecimento incide no
seu modo de justificar a necessidade dos conhecimentos e repertdrios que sdo trabalhados no
conservatorio. Esse modo de justificar € ainda reforcado pelo que aprende no curso superior

de musica:

E muito interessante vocé juntar uma coisa com a outra [aprendizado
formal e informal] e a [minha professora] sempre fala pra nos: “Olha,
mesmo que o aluno queira tocar s6 aquilo que ele quer, vocé mostra o outro
lado”. E interessante mostrar o outro lado. Respeitar o aluno, mas fazer ele
owvir; se fizer ele ouvir, ele vai gostar. Porque o aluno, ld fora, costuma
ouvir uma coisa so, e quando chega em outro ambiente, até o ouvidinho dele
acostumar... Olha, distorce tudo! E impressionante como distorce (Euclides,
entrevista em 18/1/2006).
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Para Euclides, além de o repertério da musica erudita ser importante para oportunizar
a aprendizagem da notacdo musical de tradicdo europeia ocidental, pode também ampliar o
gosto musical de seus alunos — aspecto enfocado pela sua professora de violdo no curso de
licenciatura em muisica.

Diferentemente de Euclides e Ligia, Luciana, embora também professora do
conservatorio, nao faz referéncia ao problema da evasdo em sua entrevista. O que delineia a
sua formacdo docente, na relagdo que estabelece entre o curso de licenciatura em musica e a
sua atuacdo no conservatorio, € a sua inexperiéncia didatica. Através do esforco para
compensar a inexperi€ncia didatica, ela institui a sua formagdo produzindo o sentido de que as
aulas de musica devem ser mais praticas e menos tedricas.

Quando iniciou o seu curso superior de misica — comecou fazendo o curso de
bacharelado em instrumento/violdo, s6 depois prestou vestibular para licenciatura,
frequentando por um tempo os dois cursos simultaneamente — Luciana ja dava aulas
particulares de violdo. No conservatdrio, ela ingressou posteriormente quando precisou de
dinheiro, pois sua familia j4 ndo podia financiar o que considerava necessario adquirir.
Luciana comecou dando aula de Musicalizacdo™ de 5% a 8* séries no Conservatério Estadual
de Musica de Araguari (MG), para onde viajava semanalmente, pois residia em Uberlandia.

Nao tendo ainda experiéncia, ela conta como fazia para planejar e conduzir as suas aulas:

Nessa fase, eu ndo tinha uma base pra dar aula de musicalizacdo nos termos
que a gente entende hoje: uma coisa mais lidica, vocé aprender fazendo, na
prdtica, saindo da teoria. Ainda era aquela concep¢do... como eu explico... o
violdo, tudo bem, a gente ensina, agora a musicalizacdo, ou vocé dd uma
aula teorica, tradicional no quadro, ou pra gente trabalhar com essa
mentalidade, fazer a miisica vir antes da teoria, isso ai eu precisava de ter
uma base, porque ndo foi assim que eu aprendi. E ai eu tinha aula com vocé
e com a [outra professora de Percepcdo Musical]. E olha que coisa mais
engracada, muita coisa do que vocé fazia com a gente na sala, eu ia
pensando no 6nibus. Entdo eu tinha elaborado uma coisa, no énibus eu ia
reelaborando e muita coisa eu fazia com os alunos, mas voltado pra aquela
realidade ali. Eu lembro que um dia a gente trabalhou parlendas e aquilo
ali... “Nossa que ideia! Trabalhar [ritmo] através de parlenda!” (Luciana,
entrevista em 19/1/2006).

% A disciplina Musicalizag¢io no curriculo dos Conservatérios Estaduais Mineiros destina-se ao estudo da teoria
e percepcdo musicais. Na época da entrevista com Luciana, as turmas da referida disciplina eram organizadas
por séries segundo critérios de faixa etdria e da série frequentada pelas criangas e jovens na escola de ensino
fundamental. Da 1% a 4* séries, a disciplina denominava-se Musicalizac¢do e Criatividade e destinava-se a criangas
de 7 a 10 anos; na 5% e 6° séries, denominava-se Musicalizagdo e destinava-se a criangas de 11 a 12 anos; e na 7%
e 8" séries, chamada Percepc¢do Musical, destinava-se a jovens de 13 e 14 anos. A partir de 2008, essas turmas
passaram a ser organizadas em ciclos, segundo critérios de faixa etaria e do “ano” frequentado pelas criangas e
jovens na educacdo fundamental. Sdo 3 ciclos: o Inicial, que atende criancas do 1° ao 3° ano escolar; o
Intermedidrio atende as criancas que frequentam do 4° ao 6° ano, e o ciclo Complementar atende jovens do 7° ao
9° ano. Do 1° ao 5° ano, a disciplina é denominada Musicalizacdo, do 6° ao 9° ano, Percep¢io Musical.



125

Para compreender essa concep¢do de que a aula de Musicalizagdo deve ser mais
“ludica”, mais “prética”, € necessdrio considerar que na ocasido da entrevista Luciana estava
quase se formando na licenciatura (era seu ultimo semestre e s6 lhe faltavam duas disciplinas
para completar o curso). Portanto, pode dizer-se que Luciana havia sido “influenciada” pelo
que viveu em suas aulas na universidade. Questiono, porém, se essa concepg¢ao ja existia antes
de frequentar o curso, uma vez que ela prépria afirma que “ndo foi assim que aprendeu”.

No seu depoimento, diz que “sabia o que ndo podia ser, mas nao sabia o que fazer”. Se
ndo se pode ensinar o que ndo se sabe, para aprender como tornar a aula de Musicalizagcdo
mais “interessante”, Luciana observava suas professoras nas aulas da disciplina Percepc¢do

Musical na universidade. Ela revela:

Eu me desenvolvi muito como professora nessa época, porque, como eu ndo
tinha ninguém me falando “faz assim, faz assado”, eu observava. Observava
0 que vocés faziam com a gente aqui. [...] Vocés faziam coisas interessantes
aqui comigo, coisas mais prdticas e ai quando eu chegava ld, ao invés de
fazer aquela aula como eu tive, bem tedrica, eu jd acrescentava coisas
diferentes e inventava coisas, inventava demais. Com isso eu inventei muita
coisa que depois eu fui ver na licenciatura os professores ensinando os
alunos, coisa que eu jd tinha inventado (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

A vontade e o esforco para dar aulas mais préticas, mais musicais sdo alimentadas pelo
desejo que a move: “Eu ndo quero ser uma professora qualquer e eu quero fazer diferenca,
sim! Eu quero ser a melhor professora dos meus alunos” (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

Posteriormente, Luciana assumiu o cargo de Musicalizacdo de 1% a 4* séries no
Conservatério Estadual de Musica de Uberlandia, “porque nido aguentava mais [viajar] pra
Araguari, e a oportunidade que tinha de ficar em Uberlandia era [assumindo as aulas da]
Musicalizacdo de 1* a 4* que ninguém queria”. Como as aulas de Musicalizacdo de 1* a 4°
séries sdo reservadas as criangas, novas experiéncias sdo construidas por Luciana, pois tinha
consciéncia de que “‘com crianca ndo era igual” e de que com crianga ndo poderia “fazer uma
aula tradicional, mas de jeito nenhum!” (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

A experiéncia que Luciana construiu dando aulas para as criancas, sempre orientada
pela professora coordenadora da area de Musicalizacdo do conservatério de Uberlandia,
marcou-a. Ela, que jd ndo podia ficar inerte quanto ao que aprendeu (face a sua vontade de ser
a melhor professora dos seus alunos), carrega esse saber incorporado para as suas aulas de
violdo — aulas que ministrava na época da entrevista na primeira inser¢ao de campo. As aulas
de violdo, que no inicio de sua atuagdo profissional j4 eram consideradas préticas, puderam se

tornar “mais musicais”, conforme relata:
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Dai mudou tudo, porque as aulas de violdo nunca mais foram as mesmas.
No violdo eu também introduzia coisas que eu vi com a [coordenadora].
Entdo, ai eu jd tentava fazer uma coisa mais prdtica. Antes de introduzir a
partitura, eu jd fazia alguma coisa de improvisacdo no violdo com eles. Ai
eu tinha um gravador que eu comprei para as aulas com as criancas de
musicalizacdo, levei pro violdo. Entdo eu ia ter uma primeira aula de violdo
com crianga, eu punha as criancas pra descobrir sons, timbres no violdo, e
dat fazia uma improvisacdo, e eu tinha um gravador ld da musicalizacdo, eu
gravava. E punha pra eles ouvirem. Entdo era assim. Eu usei sutilmente no
violdo, mas eu tentei introduzir alguma coisa pra ser mais musical a aula
(Luciana, entrevista em 19/1/2006).

4.1.2 Aprendendo a ser professores em escola livre de misica’®

Na ocasido da entrevista, Sheila atuava como professora de Musicalizacdo de 5* a 8*
séries no Conservatorio Estadual de Musica de Uberlandia e como professora contratada na
area de educacdo musical do DEMAC/UFU. Porém, no inicio de sua atuagdo profissional
como professora, dava aulas particulares de miisica em casa e na igreja. Quando ingressou no
curso de licenciatura em musica da UFU, Sheila foi contratada por uma escola livre de musica
em Uberlandia (MG), onde dava aulas de violino e teclado.

A relacdo de Sheila com a demanda dessa escola livre de musica é marcada por um
conflito. Um conflito gerado pela diferenca entre a formag¢do musical que teve em casa e na
igreja e a proposta pedagogico-musical da escola livre que primava pelo repertério da musica
popular e, portanto, por um ensino mais auditivo abstendo-se da leitura do codigo musical
preconizado pela musica erudita de tradicdo ocidental.

O conflito entre a sua formagcdo musical, pautada na musica erudita, e a demanda
pedagdgica da escola livre onde trabalhava, configurou a formacdo docente de Sheila, através

da qual ela tomou tento sobre a possibilidade de outras metodologias de ensino musical:

No inicio principalmente foi um choque, porque eram duas realidades
totalmente distintas. Numa, uma metodologia tdo rigida, tdo direcionada; a
outra era um curso livre de miisica, era uma escola, em que pra cada aluno
vocé tinha um caminho a seguir, de acordo com o aluno. Porém, com aquela
questdo de que é uma escola mais voltada pro popular, principalmente pro
rock (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

A percepcdo da possibilidade de outras metodologias para o ensino de musica fez

Sheila problematizar a metodologia “tao rigida, tdo direcionada” que conhecia até entdo. No

% Entendo por escolas livre de miisica as escolas particulares que nio obedecem necessariamente a diretrizes
curriculares do ensino musical tido como oficial, como acontece, por exemplo, nos conservatérios estaduais
mineiros. Essas escolas voltam-se mais as demandas musicais dos alunos que as procuram, ou, conforme os
relatos dos profissionais entrevistados nessa pesquisa, aos valores musicais de seus proprietarios.
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entanto, a consciéncia desse estranhamento da sua propria formacdo musical pode ndo ter
ocorrido na época em que comecou a dar aulas na escola livre de musica, pois quando €

questionada se sempre esteve segura do que estava fazendo em sala de aula, ela explica:

Eu tenho consciéncia, hoje, do que estou fazendo que ainda ndo estd dando
resultado e do que eu tenho que melhorar, e daquilo que estd dando certo.
Acho que eu sempre tive essa consciéncia. Mas isso ndo acontecia no inicio
do curso; quando eu estava na [escola livre de miisica] e ainda iniciando o
curso, eu ndo tinha essa consciéncia. Porque eu estava num mundo assim...
por ser essa questdo da miisica popular, essa metodologia de ndo lidar com
leitura, eu estava meio perdida, porque eu tinha acabado de sair do
contrdrio disso. Ai depois, com o tempo que eu fui conseguindo perceber
isso (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

A percepg¢do da possibilidade de outras metodologias para o ensino de musica ndo vem
desacompanhada de certa resisténcia. Sheila entende que para dar aula de musica popular e
rock & preciso gostar desse repertério e dele ela ndo gostava porque ndo fazia parte do
ambiente sonoro com que foi criada na “igreja € mesmo na minha casa, s6 com musica
erudita” (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

A formagdo musical que Sheila diz ter tido em casa e na igreja, soma-se ainda a
formacdo no curso de licenciatura em musica. Sobre a relacdo que estabelece entre esses trés

mundos (casa/igreja, curso superior e escola livre de musica), ela comenta:

Eu estava comegcando o curso e ai vocé vé metodologia da iniciacdo
musical, aqueles métodos Kodaly, Dalcroze, tém um tanto de coisa diferente.
E ai, ao mesmo tempo, aquela questdo d’eu estar acostumada com a leitura
musical, com a teoria, e na escola [livre] ndo se tratar disso, muito pelo
contrdrio, os alunos ndo tinham nenhuma tendéncia a ler miisica, a
partitura, a linguagem tradicional da miisica. Ai eu ndo conseguia ligar as
coisas. Ficava, mais ou menos, como se no curso eu aprendia uma coisa, na
minha prdtica era outra coisa (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

Por considerar a metodologia com que aprendeu, e com o qual dava aula de miisica,
“tdo rigida, tdo direcionada”, as metodologias estudadas na universidade pareciam-lhe
“diferentes” — no sentido de possibilitar um ensino mais “ativo” (usando a denominag@o dos
proprios métodos citados por Sheila), ou, mais “ladico” (segundo a denomina¢do de Luciana
entrevista em 19/1/06). No entanto, a0 mesmo tempo em que inicia o seu curso, Sheila
comeca a trabalhar na escola livre de miisica onde, por ter que trabalhar com a miisica popular
e “essa metodologia de ndo lidar com leitura”, ela fica “meio perdida”, pois acabara “de sair
do contrdrio disso”. As metodologias que via na universidade, embora lhe facultassem

problematizar o modo como havia estudado musica até entdo, ndo lhe ajudavam a encontrar
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saidas para a sua atuag@o na escola livre onde estava trabalhando — por isso ndo “conseguia
ligar as coisas”.

A auséncia de sentido entre o curso e a sua atuag@o profissional na escola livre de
musica provém dos jeitos diferentes de conceber a formacdo musical nessas duas instancias
formadoras. Esses jeitos sdo comentados também por Coulangeon (2004) que, ao investigar a
formacdo musical de musicos intérpretes da musica popular na Franca, argumenta sobre a
existéncia de uma discrepancia entre os “canones da pedagogia cldssica” (como denomina o
ensino académico) e as trajetorias informais de aprendizagem musical.

Salgado e Silva (2005) ajuda a entender essa discrepancia com a sua discussao sobre
como se caracteriza o curso superior de musica no Brasil, onde a musica erudita inscreve sua
particularidade na formacdo que € transmitida pela universidade:

O curso superior de Musica adquire no Brasil caracteristicas mistas de conservatdrio
— com sua énfase no trabalho técnico, individualizado, e na transmissao de tradi¢des
— e de universidade, remetendo a concepcédo desta como continuidade do projeto de
educacfo liberal que expde o aluno a uma série de saberes considerados universais.
Nesse estagio superior, acredita-se que os fins sdo “intrinsecamente valiosos”, numa
formacdo independente dos propésitos mais imediatos e instrumentais da
profissionalizacdo (SALGADO E SILVA, 2005, p. 94).

A dificuldade de desgarrar-se da leitura musical (a forca do dmbito instituido da sua
formacdo) fez com que Sheila criasse formas alternativas de notagcdo para que pudesse ensinar
violino aos seus alunos na escola livre: “Eu desenvolvi um esquema de leitura por cores, [meu
aluno] lia as notas por cores, sabia que tal dedo seria a cor verde, tal outra, o outro dedo...”
(Sheila, entrevista em 19/1/2006).

O codigo foi transformado, mas a leitura ndo deixou de ser o carro-chefe da formacado
musical que Sheila poderia orientar. Ela mesma comenta que ndo conseguia ensinar 0s seus
alunos de um jeito “menos tradicional, mais por ouvido™, por isso era vista como “a diferente
dentro da escola”. Sendo assim, posteriormente, o diretor da escola avaliava que ela “estava
tendendo a uma formacgdo que ndo era adequada para a escola dele”. O argumento era de que:
“Nao era a formagdo do musico popular que ele estava acostumado, com os profissionais indo
para Sdo Paulo fazer aulas com pessoas da drea de musica popular” (Sheila, entrevista em
19/1/2006). Como Sheila ndo tinha essa formagao, ela acabou sendo demitida da escola.

Sheila deixa entrever que a musica ndo existe descontextualizada da relacdo que se d4
entre as pessoas e seus jeitos de ver a propria musica (KRAEMER, 2000). Impossibilitada de
anular as “paisagens” histdrica, social e cultural em que se formou musicalmente, bem como

impossibilitada de contar com a universidade para romper com esse modelo de formagdo
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musical, Sheila seguiu, depois de deixar a escola livre de musica, instituindo sua formagado
docente pela perspectiva da leitura — tanto do c6digo musical de tradicdo erudita ocidental,
quanto das formas alternativas que inventa. Em seu relato, conta que assumiu outros trabalhos
como aulas de musicaliza¢do através de coral infantil em uma ONG; aulas de misica em
escolas da rede privada de educagdo basica, além de aulas particulares de violino e teclado,
tudo em Uberlandia — frentes de trabalho, segundo ela, “mais proximas” da sua realidade.

Ricardo, que também da aulas de violdo e guitarra elétrica na mesma escola livre onde
Sheila trabalhou, deixa entrever que os sentidos que o estdo instituindo como professor de
instrumento sdo orientados pela comparagdo que estabelece entre o interesse e o perfil dos
alunos que atende nessa escola, e as “paisagens” histdricas e socioculturais que vivencia como
aluno de instrumento no curso superior de musica.

Pelo que comenta Ricardo, seus alunos sdo criangas e jovens que estudam ‘“das seis ao
meio-dia, tém, durante a semana, diversas atividades, karaté, um esporte, algum tipo de lingua
e alguma outra coisa”, e buscam, por isso, a escola livre de musica com o objetivo “meio que
de formacgdo geral mesmo”. Ele conta que, por causa disso, seus alunos “ndao tém tempo pra
estudar instrumento, nem musica, nem nada. Estudam quase que sé na aula e um pouquinho
ali, aqui... e fica mais ou menos um desenvolvimento meio lento” (Ricardo, entrevista em

27/6/2007). Acredita que, com esse perfil de aluno,

[...] quase nunca dd pra vocé chegar a um nivel de aprofundamento, quase
nunca trata [nada] na drea de teoria, assim... eu nem acho que também deva
tratar, inicialmente, mas quase nunca, so uma ou outra vez que eu cheguei a
tratar de leitura, alguma coisa assim. E mais aquela coisa de tocar tal
miisica que td na moda, ou porque... sei ld, o amigo dele gosta de tal miisica
e ele quer tocar também, esse tipo de coisa (Ricardo, entrevista em
27/6/2007).

As concepcdes de aula de instrumento e de conteudo musical (“leitura”, “teoria”, tipo
de repertorio que difere da “musica que estd na moda”), bem como de aluno de misica
(dedicado ao estudo do instrumento) que parecem lhe fazer sentido baseiam-se no modelo de
competéncia profissional que vivencia no curso superior de musica, o qual preconiza a musica
como conhecimento. Essas concepcdes, entretanto, ndo ecoam nos interesses dos seus alunos
que querem aprender a musica que “estd na moda ou que o amigo gosta”, e nem da orientagdo
pedagdgico-musical da escola onde trabalha que, por valorizar a musica popular e o rock,
prima pelo “aprender de ouvido” (Sheila, entrevista em 19/1/06), contendo-se na leitura do

codigo musical preconizado pela musica de tradi¢do ocidental.
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Na escola livre de musica, Ricardo vivencia, entdo, um contexto pedagdgico-musical
que problematiza a praxis musical legitimada pela universidade e o sentido da
“profissionalizacdo involuntaria” (VASCONCELOS, 2002, p. 80), ou compulséria, que
geralmente orienta a formagdo musical numa escola especifica de musica’’: onde ndo se tem
como principio o ensino da musica como parte da “formacdo geral”’, ou como experi€ncia
social (SOUZA, 2004), mas como modo de treinamento para a aquisi¢do de habilidades,
competéncias e saberes reconhecidos socialmente como profissionais, portanto, diferenciados
da préxis musical amadora. Conforme Ricardo relata, na escola onde dé aulas, “os alunos ndo
tém uma pratica musical independente, assim: ‘Ah, ele tem uma banda, ele toca, ele tem umas
coisas’, sabe? A maioria dos alunos ndo tem independéncia de... tipo, correr atrds pra tocar,
alguma coisa” (Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

A auséncia de sentido entre o que acredita dever aprender e almejar um aluno de
instrumento (segundo o que aprende enquanto aluno no curso superior de musica) e os
objetivos dos alunos para os quais leciona na escola livre de miusica (os quais ndo “tém
banda”, ndo pensam em se tornar musicos), delineia a formacdo docente de Ricardo que
também aprende com essa experiéncia a lidar com a evasdo: “E ndo tem como fugir muito
disso [ensinar a “musica que estd na moda”], porque se vocé€ quiser fazer alguma coisa
diferente, meio que afasta os alunos, [e] tem que [se] conseguir manter eles 14 na aula”
(Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

De forma semelhante aos resultados da pesquisa de Requido (2002b), o fato de
Ricardo atuar profissionalmente como musico, compositor e produtor também orienta o seu
modo “profissionalizante” de conceber o ensino de musica. Ao estudar os saberes e
competéncias do musico-professor no ambito das escolas de musica alternativas, aqui
denominadas escolas livres de musica, a autora detecta que

O misico-professor tem uma proposta de plano de curso bastante centrada em um
determinado tipo de competéncia que considera importante, e assume a postura de
especialista. Sua credencial de ‘especialista’ parte da atividade artistico-musical que
desenvolve paralelamente a atividade docente. O ensino proferido por ele teria como
ideal um ensino profissionalizante (REQUIAO, 2002b, p. 47).

Otto também da aulas de violao em outra escola livre de miisica em Uberlandia (MG),

mas faz outros sentidos sobre ser professor de misica nessas escolas, sentidos esses

7 Requido (2002b) também identifica as escolas de muisica alternativas, aqui denominadas escolas livres de
musica, como “uma instancia de formacao profissional que vem suprir uma lacuna deixada por instituicdes de
ensino superior, face [...] aos perfis de profissionais requisitados pelo mercado de trabalho em musica” (p. 7).
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orientados pelo instrumento com o qual trabalha — o violdo — e pelo pouco controle
administrativo que a escola exerce sobre a sua atuacao profissional como docente.
Diferentemente de Ricardo, que parece preconizar um ensino de misica mais

profissionalizante, Otto entende que no ensino de violdo, o interesse dos alunos “varia muito™:

As vezes a pessoa entra ld, aprende o que ela quer, os trés acordes que ela
quer ld, os graus I, IV e V, vai tocar uma miisica sertaneja, pra ela jd td bom
demais. Entdo, tem aluno que fica ld cinco meses, aprende o que quer e sai.
Tem outros que jd estdo ld hd dois anos. Entdo, violdo... ndo sei se nos
outros instrumentos é assim, mas violdo tem isso, muda muito de aluno. Sdo
poucos que ficam muito tempo (Otto, entrevista em 25/9/2007).

Otto parece conceber que para ser professor de violdo € preciso acostumar-se com a
rotatividade dos alunos, que t€ém multiplos interesses no estudo desse instrumento. Atendendo
aos objetivos dos mesmos, ndo v€ problemas em nao poder aprofundar-lhes os conhecimentos
musicais. Aproveita as brechas de tempo que surgem dessa rotatividade para dedicar-se a
universidade: “Af d4 pra conciliar” [o trabalho com a universidade].

A rotatividade de alunos € apontada por Vieira (2009) como um aspecto que compde a
cultura profissional com que lida os professores de violdo. Considerando que os professores
de violao ‘“constituem um grupo social que compartilha aspectos de uma cultura profissional
comum” (p. 161), Vieira (2009) se dedicou a estudar e compreender “os modos de ser e agir”
segundo essa cultura, “o conjunto de valores, atitudes, interesses, destrezas e conhecimentos
proprios” dos professores que ministram aulas de violdo (p. 159). Conforme depoimento de
seus informantes, professores de violdo em Porto Alegre (RS), a rotatividade de alunos
aparece relacionada a precarizacdo e instabilidade profissionais, comuns tanto nas escolas
livres de musica quanto nas aulas particulares de violdo. Porém, segundo o que deixa entrever
Otto, interpreto, parafraseando Vieira (2009), que a rotatividade de alunos pode fazer parte da
cultura profissional do professor de violdo enquanto estratégia a ser pensada “dentro de um
contexto maior, no qual os ‘valores simbdlicos’ (BOZON, 2000) historicamente associados a
pratica do violao definiriam processos diferenciados de ensino e aprendizagens musicais” (p.
13). O violao permite o dominio de um repertério de reconhecido alcance social com pouco
tempo de estudo, o que bastaria aos alunos que desejam, a exemplo dado por Otto, tocar
apenas os acordes de I, IV e V graus.

Para Otto que ja deu aulas de substituicio no Conservatorio Estadual de Musica de
Uberlandia, o violao faculta-lhe, como professor de instrumento, trabalhar com um repertério

mais versatil, dependendo do que convém aos seus alunos:
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[...] dar aula pra violdo é interessante porque eu posso tanto dar aula pra
uma pessoa que quer aprender uma miisica Ssertaneja, que é bem mais
simples, como alguém que quer fazer uma coisa mais complexa, como uma
miisica erudita, por exemplo. [Esse] era um desafio que eu tinha de dar
aula, porque eu tive poucos alunos de miisica erudita, entdo eu tinha aquele
receio de ndo conseguir dar aula. Algo que eu superei foi isso. Quando eu
dei aula no conservatério, foi mais erudito do que popular, entdo eu
consegui dar conta do recado [sorri]. Eu me sinto realizado nesse ponto de
conseguir vencer essa barreira, de poder agora dar aula tanto pra miisica
erudita, que é solo, como popular (Otto, entrevista em 25/9/2007).

Percebendo a diferenga das demandas pedagdgico-musicais de um e outro espago
escolar, Otto sente-se “realizado” por conseguir também ensinar violdo “solo” através do
repertério de musica erudita requerido como exigéncia curricular do conservatdrio. Os
sentidos que institui sobre o violdo, sobre a versatilidade de repertério que o mesmo
proporciona e sobre a rotatividade mobilizada pelos interesses dos alunos no estudo desse
instrumento localizam a sua formagdo docente como professor de violao.

Outra prética que o conservatdrio lhe ensinou e que Otto leva para a escola livre de

musica diz respeito ao didrio de classe:

Até [entdo] ndo tinha nada ld, [a dona da escola] usava um caderninho
[em] que ela anotava. Mas pela necessidade dela saber quantas aulas eu
dei, pra poder me pagar, eu fiz o didrio. E até foi algo que eu fiz assim,
risquei com uma régua e escrevi, ai depois ela mandou fazer no
computador. Assim ficou bem mais fdcil pra fazer... pra organizar mesmo.
Agora ela usa o meu didrio pra ver quantas aulas [eu dei], se aluno jd
pagou as aulas, quantas aulas ele fez... Entdo, nesse lado, foi por minha
parte mesmo (Otto, entrevista em 25/9/2007).

Devido ao pouco controle administrativo da proprietaria da escola sobre as suas aulas,
Otto adotou o didrio de classe para melhor gerenciar o seu pagamento. Porém, é possivel que
a prética de anotar o ocorrido na aula dada em um didrio — que ele diz trazer do conservatodrio
— também seja observada em suas aulas no curso superior de musica, reforcando a concepgao
desse habito como necessdrio para compor a praxis profissional do professor de instrumento

no espaco escolar.

4.1.3 Aprendendo a ser professores particulares de instrumento

Roberto e Denise sdo professores particulares de seus instrumentos. Roberto ¢é
professor particular de violdo e guitarra elétrica em Uberlandia (MG) e Denise € professora
particular de violdo em Itumbiara (GO). Como acontece com Luciana, o que delineia a

formacdo docente de Roberto, na relacio que estabelece entre o curso de misica e a sua



133

atuacdo como professor de violdo e guitarra, € também a inexperiéncia diddtica. Denise, por
sua vez, ndo se considera sem pratica, no entanto, sente sua experiéncia docente ser
transformada ao frequentar o curso de licenciatura em musica.

Tendo atuado como guitarrista de uma banda de baile bastante atuante no Tridngulo
Mineiro, Roberto comenta que acabou sendo professor de musica em funcdo “de tocar muito e
estar sempre nos palcos”. Vendo-o tocar, as pessoas pediam para que ele lhes desse aula.

Roberto comenta sobre a relacdo que estabelece entre tocar e dar aulas:

Nossa! Al a gente vé que ndo tem nada a ver uma coisa com a outra. Ai que
eu vi o tanto que eu era um péssimo professor, quando eu tive os meus
primeiros alunos. Eu tocava razoavelmente bem, so que eu ndo conseguia
passar isso pro aluno. Eu achava, eu acho ainda um pouco diferente. As
vezes o miisico que € Virtuoso, eu ndo sou Vvirtuoso, mas a gente encontra
muito misico bom, so que ele ndo tem a diddtica, ndo consegue ensinar
nada. Eu tive esse problema (Roberto, entrevista em 18/1/2006).

Para entender o relato de Roberto, é preciso esclarecer o fato de sua formac¢ao musical
se ter realizado, inicialmente, observando os primos que tocavam, ouvindo gravagdes e
assumindo compromissos profissionais que lhe foram exigindo o estudo dos conhecimentos
musicais. Tocar e ensinar sdo experiéncias diferentes: como saber ensinar se Roberto sempre
estudou sozinho, se ndo teve a experiéncia de ter um professor do seu instrumento?

Lembrando que as experiéncias sao finitas, particulares e encarnadas, sem ter sentido
na pele o que € ter um professor, Roberto conta como comegou a construir sua experiéncia

docente:

Quando eu entrei na universidade, eu comecei a observar os professores,
porque eu também ndo tinha o modelo. E ai eu comecei: “Ah, é por ai que
deve se comecgar, que se comeca. Ah, é dessa maneira que eu tenho que
caminhar com meus alunos, assim, assado!” (Roberto, entrevista em
18/1/2006).

Foi observando como a sua professora de violdo na UFU lidava com ele préprio, em
suas aulas, que Roberto comecou a construir sua experiéncia didatica. Ele exemplifica como

as suas aulas o marcaram no que diz respeito ao delineamento de sua formagao docente:

A primeira aula de violdo que eu tive aqui eu observava o jeito que ela [sua
professora] falava: “Ah, o que vocé toca, tal...?” E aquela conversa... Pra
mim, nem tinha conversa com aluno antes de comecar a aula. Pra mim era
sO ensinar o cara a tocar. Entdo, isso de conhecer o aluno, eu ndo tinha, eu
achava muito voltado pra essa parte mecdnica (Roberto, entrevista em
18/1/2006).
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Talvez por lidar tdo de perto com o aluno, as atitudes que foram observadas —
“conversar com o aluno” e “conhecer o aluno” — passaram a ser consideradas, por Roberto,
atitudes necessdarias ao professor de instrumento. Esses procedimentos ndo passaram
despercebidos também por Denise.

Denise fora aluna particular de violao em Itumbiara (GO) e também do Conservatorio
Estadual de Musica de Ituiutaba (MG). Ela, que comecgou a dar aulas de violdo com 16 anos,

conta que ensinava do mesmo modo que aprendera:

O professor chegava com a miisica e eu aprendia aquela miisica calada sem
dar minha opinido. Porque jd tinha aquele roteiro a seguir, era por método,
as misicas eram passadas numa ordem de progressdo de dificuldade. Entdo,
eles ndo te perguntavam o género que vocé gostava; ndo, iam te passando.
Miisica que eu nunca tinha ouvido na minha vida [rindo], que ndo era
miisica do momento, porque eles ndo se preocupavam em tirar miisicas da
rddio; ndo, eram miisicas que eles aprenderam ld nos anos sessenta, setenta,
eles ensinavam ali pros alunos nos anos noventa, as mesmas MUsicas.
Entdo, eu fazia isso também com meus alunos, o que eu aprendia, eu ia
passando pra eles (Denise, entrevista em 17/1/2006).

Deve-se, no entanto, considerar que Denise sO problematiza a sua experiéncia
pedagdgico-musical, e o modelo de ensino dela resultante, pois, uma vez frequentando o
curso de licenciatura, incorporou outros modos de enxergar o ensino da musica. Os modos

incorporados orientam a sua formacao docente considerando agora outros principios:

Depois que eu entrei na faculdade, eu vi a importdncia de questionar o
aluno, o que ele quer aprender, o género que ele gosta de ouvir. Porque
sendo, ndo vai ter sentido pra ele. Eu até perdi vdrios alunos por eu ter
aprendido daquele jeito, eu pensava que se eu pulasse aquela regra ali, se
eu pulasse uma miisica, o aluno ndo ia aprender, tipo essas coisas. Entdo,
hoje, eu jd chego, a primeira coisa que eu faco é uma entrevista com o
aluno, pergunto o que ele gosta de ouvir, porque ele td fazendo aula de
violdo... E a aprendizagem significativa (Denise, entrevista em 17/1/2006).

A preocupacdo com a “aprendizagem significativa”, a atitude de conversar com aluno,
questionar sobre o que ele quer aprender, passam a repercutir na sua propria postura como

aluna no curso:

Antes eu tinha na cabeca que o professor que mandava, porque eu era muito
submissa a qualquer professor. Desde pequenininha na escola, o professor
falava aquilo, era aquilo, eu ndo interrogava [rindo]. Depois que eu entrei
na faculdade, que eu pude ver esse outro lado do aluno, eu também fui
ficando dessa mesma maneira. [Se] antes eu ndo tinha coragem de pedir a
um professor pra mudar o repertério, hoje eu sou mais aberta com os
professores. Entdo, assim como meus alunos me pedem também pra tirar
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[tal miisica do repertorio], eu falei: “Ah, eu também posso ter esse papo
com meus professores!” (Denise, entrevista em 17/1/2006).

O relato de Denise ilustra como as nossas experiéncias sdo pregnantes e, como tal, nao
se passa ileso por elas, levando-as consigo para qualquer tempo e espago. Assim, o principio
pedagdgico-musical da “aprendizagem significativa” (o que faz sentido para o aluno) que
aprende no curso, Denise leva para o seu trabalho como professora e para a prépria sala de
aula enquanto aluna.

Sendo impossivel nos despregarmos dos jeitos com que aprendemos musica, 0 modo
com que Roberto a aprendeu — observando os primos, ouvindo gravacdes e buscando os
conhecimentos que os compromissos profissionais lhe exigiam — também delineia a sua
formacdo docente. Roberto lanca mao das sensagcdes obtidas com os seus desafios, dos
questionamentos que lhe moviam, tentando fazer com que seus alunos sintam o mesmo que
ele.

Numa perspectiva diferenciada dos modos com que Roberto € Denise se formam
profissionalmente em musica trabalhando como professores particulares e cursando a
universidade, Marcilio aborda como o dmbito do empreendimento de sua profissdo impregna
a sua formacao.

Como chefe e provedor da familia, Marcilio, que é professor particular de violdo e
professor de violdo em grupo por meio de projetos extracurriculares que propde junto a
escolas de educacdo basica da rede publica de Ituiutaba (MG), comenta sobre o que € ser
professor particular de musica sob o aspecto da remuneragdo: “Eu atendo alunos particulares,
um, outro, outro, outro... alguns alunos me ddo um tanto de dinheiro, se a metade deles
pararem eu fico com o més comprometido!” (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Sua experi€ncia como professor particular € marcada pelo sentido da necessidade de
“vender a [sua] aula” para conseguir prover a familia. Ser professor particular de instrumento,
entdo, envolve a questdo de ser um professor autdbnomo (sem vinculo empregaticio), o que
tem delineado a sua formagdo docente exigindo-lhe disposi¢do gerencial e empreendedorismo
para estar permanentemente em busca e/ou manutencdo de alunos. Ele, entretanto, ndo se

sente satisfeito com essa atuagdo profissional e problematiza-a:

[...] a aula particular pega o aluno a laco. Muitas vezes eu pegava um aluno
particular, eu combinava com uma pessoa, a pessoa falava: “Ah, eu quero
aprender, eu quero fazer aula...” Mas ndo tinha iniciativa, entdo eu acabava
persuadindo a pessoa. Como vendedor que sou, eu persuadia, a pessoa
comecava, mas ndo tinha firmeza. E eu fui pensando: “Tem que ter algo
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mais concreto, eu preciso me realizar profissionalmente” (Marcilio,
entrevista em 7/1/2008).

Precisar ‘““vender aulas persuadindo pessoas” para estudarem consigo ndo lhe
oportunizaria estabilidade financeira (“tem que ter algo mais concreto”), privando-o também
da realizacdo profissional, além do que nem sempre os alunos correspondem as suas

expectativas sobre a aula de musica:

Eu quero dar aula, ensinar e ver a pessoa envolvida. Até [na aula]
particular eu falo pro pai na bucha mesmo, falo na cara: “Seu filho ndo
gosta de miisica e a aula td dificil. Td dificil dar aula pra ele. Se vocé quiser
continuar eu continuo porque eu preciso do dinheiro e se vocé estiver
disposto a pagar, eu continuo. Mas... ndo crie expectativa porque ele ndo
vai responder” (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Marcilio deixa entrever, pelos seus conflitos com a aula particular, a concep¢do de que
0 aluno ndo traz nenhuma experiéncia musical consigo (“seu filho ndo gosta de musica” —
mas, de qual musica o seu aluno ndo gosta?). Por isso a sua dificuldade: para ele, o professor
deve ter as suas perspectivas musicais aceitas e comungadas pelo aluno.

Como professor autdbnomo — que precisa gerar a sua remuneracdo — € buscando a sua
realizacdo profissional, resolveu procurar novos “nichos de trabalho”, segundo diz, criando os
projetos de ensino de violao em grupo, que ele denomina “orquestra de violdes”, e oferecendo
as escolas da rede publica na cidade onde reside. Financeiramente, ele pensou: “No mesmo
horério que eu atendo um aluno particular, eu atendo vérios cobrando um valor bem menor de
cada um, e no montante eu vou ganhar bem melhor do que [dando aulas para] um sé também
[sorri]”. Além disso, “o que eu falo pra um aluno iniciante, eu poderia falar pra dez, sabendo
trabalhar, até pra mais [alunos]” (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

O empreendimento de Marcilio diz respeito a busca de um campo profissional menos
instdvel e revela o desejo de encontrar um publico pronto para aderir ao seu projeto financeiro
— e junto com ele, seu projeto de vida, cultural e educacional. E aqui que o curso superior de
musica entra como coadjuvante em sua formacdo docente enquanto professor autdbnomo de
musica’®. Tendo revelado que buscou o curso para se aprimorar e se profissionalizar, pois
sentiu, em sua atuacdo como professor particular, “a necessidade de ampliar os seus

conhecimentos e ter base na sua profissao” (Marcilio, entrevista em 7/1/2008), interpreto que

*® Emprego a partir de entdo a expressio “professor autbnomo” para diferenciar, no caso de Marcilio, a atuagio
profissional como professor de violdo em grupo junto as escolas de educacdo basica, da atuacdo como professor
particular de violdo em que continua atendendo, em “carater privado” (GONCALVES, 2007a, p. 14), os alunos
em sua residéncia.
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a Camerata de Violdes da UFU”, atividade de pratica de conjunto da drea de performance
violonistica da qual Marcilio tomou conhecimento como aluno do bacharelado, o
instrumentalizou no tipo de conjunto instrumental que viabilizaria a ideia para o
empreendimento do seu projeto. Ele préprio comenta que foi o primeiro a montar uma
orquestra de violdes em Ituiutaba (MG), além de ser o primeiro a propor esse projeto em
escolas de educagdo basica. Depois da “boa repercussdo” que as primeiras apresentacoes da
orquestra100 causaram na cidade, conta Marcilio que o Conservatério Estadual de Musica de
[tuiutaba também montou um grupo instrumental com violdes.

A colaboragdo do curso superior de musica para a execucao do projeto e consequente
formagdo de Marcilio como professor autdnomo de musica repercute no tipo de repertorio por
ele trabalhado, conformando-lhe profissionalmente a respeito da cultura musical apropriada

para a aula de musica, em se tratando da orquestra de violdes:

[...] essa primeira orquestrazinha [eu montei] com alunos que jd tocavam;
eles aprenderam a tocar Greensleaves, Minueto de Bach, Choro Brasileiro,
que é um choro a 2 vozes e La Comparsita. Teve também o Nifio e a Rosa,
duma coletdnea do Henrique Pinto — Doze Romances, duo. Esse Nifio e a
Rosa e o Choro Brasileiro eram a duas vozes. As outras pecas, em uma
tinica voz. E isso eu ensinava por imitagdo. Eu ia fazendo e eles vendo, e eu
fazendo correcdo. Aqueles que aprendiam primeiro iam me ajudando com os
outros que estavam com mais dificuldade (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Repercute também nos equipamentos a serem adquiridos para o estudo do violdo

erudito:

No dia do recital de encerramento das atividades desse ano [2007], eu fiz
uma reunido com os pais. [Comentei] sobre as dificuldades do ambiente,
[porque] ndo tinha um ambiente propicio, mesmo as cadeiras que sentavam
nem sempre era a cadeira ideal pra estudar violdo. Apresentei a minha
proposta, jd teve até alguns pais que me passaram o dinheiro pra comprar
oS equipamentos: a estante de partitura, o suporte de pé, afinador com

% A Camerata de Violdes da UFU insere-se na disciplina Pritica de Conjunto do Nucleo de Préticas
Interpretativas do DEMAC/UFU, contempla a pratica interpretativa do violdo em grupo a duas ou mais vozes.

%A primeira apresentacio da orquestra de violdes ocorreu a convite da diretora da escola que lhe abriu as
portas para montar o projeto, com fins de prestigiar a inauguragio da “reforma [do piso] de cerdmica” efetuada
na mesma. Assistiram a apresentagdo as autoridades presentes, entre as quais a superintendente estadual de
educagdo que, por sua vez, “percebendo um nivel cultural e um propdsito educacional naquilo” convidou a
orquestra para se apresentar na abertura do Seminario RENAGEST, semindrio de diretores das escolas estaduais.
A terceira apresentacdo aconteceu no Festival de Parédias promovido por uma escola da rede estadual de
[tuiutaba (MG), onde iniciou o empreendimento do projeto, uma escola “que tem mais ou menos mil e seiscentos
alunos”. Construida estd, entdo, a rede de contatos, responsavel pela “boa repercussdo” que o projeto de Marcilio
provocou na cidade.



138

metronomo conjugado, metronomo pra estudar escala, adquirir agilidade,
manter o andamento... (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

E repercute ainda no perfil ideal de aluno (“iniciante”) para se ensinar a musica de
tradicao ocidental europeia. Sobre este tltimo aspecto, ele comenta que seu primeiro grupo de
violdes foi montado com alunos que ji sabiam tocar o instrumento, pois tinha o “desejo de
fazer um trabalho de um nivel mais amplo um pouco”, onde ndo precisasse “fazer um trabalho
técnico de ensinar como utilizar a mao direita, a mao esquerda... ja podia passar as musicas”
(Marcilio, entrevista em 7/1/2008). Entretanto, devido as diferencas de gosto musical,
repertério e modos de tocar violdo, teve “dificuldade [de trabalhar] com os alunos que ja
tocavam” e decidiu propor aos diretores das escolas que fosse visitar, desenvolver o projeto
com alunos iniciantes.

Para Marcilio, “os [alunos] iniciantes vém todos aptos a aprender. Todos estdo
esperando alguma coisa que eu vé passar”’. Sendo assim, “o primeiro passo € criar um vinculo
com eles, atendendo a[s] [suas] perspectiva[s]: todos querem tocar pros pais, sentar na rua de
casa e tocar com o vizinho, levar o violdao pra escola, tocar aquela musica que toca no radio...

eles querem isso”. Entdo:

Com eles eu fiz um trabalho so6 de acompanhamento, tocar e cantar miisicas
populares. [Ensinei] acordes, ritmos, algumas escalas, solos mais simples...
tudo por imitacdo. Ensinei o processo de cifras... todos eles identificam
cifras. Agora eu vou atender a minha perspectiva. Todos eles estdo
estimulados, principalmente depois que vieram aqui e viram o pessoal da
Camerata de Violoes daqui tocando. Tiveram um contato muito proximo
com o [regente da camerata], eles acharam muito interessante. A minha
proposta agora é uma aula de teoria musical bem, assim, iniciacdo mesmo,
porque eu vou... eu vou priorizar solfejos, eles cantar, solfejar solfejos
ritmicos e melddicos... (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Marcilio parece ndo perceber o “habitus” cultural com que estd sendo formado no
curso superior e que € reconhecido socialmente como o profissionalismo musical de quem faz
bacharelado em violdo: aproveitando o fato de os alunos “iniciantes” ndo saberem tocar
violdo, mas quererem se apresentar para seus pais € amigos, ele os conquista ensinando-lhes a
priori o “geralzdo” para posteriormente, atendendo a sua perspectiva enquanto professor,
ensinar a sua cultura musical. J4 no outro grupo de alunos, porque sabiam tocar, ndo
dependiam tanto de Marcilio; talvez por isso ele tenha enfrentado a “falta de compromisso”
dos alunos que podem ter estranhado o repertdrio proposto — possivelmente diferente dos seus
gostos e dos seus jeitos de tocar violdo. Marcilio diz estar atendendo primeiro a perspectiva

dos alunos, porém, ele estd atendendo junto a sua propria perspectiva: conseguir um trabalho



139

mais estdvel e que lhe faculte a realizacdo profissional através da prixis e cultura da musica
erudita. Os interesses, portanto, acontecem juntos — ndo hd um primeiro, nem um segundo

lugar para as perspectivas.

4.1.4 Aprendendo a ser professor da banda de miisica

Manolo é professor da banda de musica de Abadia dos Dourados (MG), onde também
€ regente e enfrenta o problema da falta de musicos. Embora fosse uma corporacao antiga (40
anos), da qual ele préprio fez parte quando menino e jovem, a banda da cidade estava
desarticulada devido a morte do seu regente (que foi professor de Manolo) e da ndo adaptagdo
do seu substituto no cargo. Manolo, ja hd muito residente em Uberlandia (MG) onde € musico
concursado da Banda Municipal, foi convidado pelo prefeito de Abadia dos Dourados para
reestruturar a banda e coloca-la a tocar.

A Banda de Abadia dos Dourados nio € municipal (“€¢ uma associacdo livre, sem fins
lucrativos, tudo documentadinho, com diretoria e tudo mais™), mas tem o apoio da prefeitura
em forma de ajuda de custo. Por receber apoio financeiro e material para a reestruturacdao da
banda, seu compromisso lhe submete a um contrato politico-social que localiza a sua
formacdo como docente, pois para tocar nas inauguracdes, eventos, festas, especialmente na
festa da Padroeira da cidade, a banda tem que ter musicos, e como ela estava desarticulada,
havia poucos deles.

Manolo montou entdo uma ‘“escolinha de musica” para dar aulas para criancas de 10 a
12 anos e formé-las “miusicos”. Essa “escolinha” funciona na prépria sede da banda e sua
ideia inicial era formar esses jovens musicos e colocéd-los para tocar na “banda velha”; no
entanto, depois do primeiro ano de trabalho com os alunos'’', ele teve de modificar seus

planos:

[...] hoje a banda velha jd ndo estd mais conseguindo tocar sem as criangas.
Ficou pouca gente, um saiu, outro ndo sei o qué, e foi ficando pouco. Entdo,
estou reestruturando a banda. Entdo, daqui a pouquinho a responsabilidade
mesmo vai recair sobre os alunos (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

Mas ser professor da banda de misica tem um sentido e um objetivo diferente do que
ele concebe ser um professor de musica — aquele que dd aulas em escolas, especificas ou ndo,

ou mesmo aulas particulares:

%" Estando h4 dois anos na Banda de Muisica de Abadia dos Dourados (MG), na época da entrevista Manolo ja
havia iniciado uma segunda turma de alunos.
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Uma coisa é eu lecionar, eu estou ganhando pra lecionar, independente de
quem quer que seja, independente de onde quer chegar. Mas ld eu tenho um
objetivo, eu preciso do miisico pra tocar na minha banda. Entdo a banda é
uma consequéncia das aulas (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

O prop6sito docente de formar musicos para a banda parece ser uma pritica comum
no contexto especifico desse espaco musical. Gongalves (2007b), que estudou a sociabilidade
pedagdgico-musical na Banda Municipal de Uberlandia (MG), nas décadas de 1940 a 1960,
detectou que

O projeto pedagdgico-musical da Banda Municipal estava ligado & Escola da Banda
[...]. Enquanto escola, a Banda Municipal mantinha um espago organizado para se
ensinar/aprender musica, mas uma aprendizagem voltada para a formacdo de

musicos que, depois de um tempo, passariam a fazer parte da Banda
(GONCALVES, 2007b, p. 113, 114).

Nada a estranhar, considerando-se a falta de musicos no contexto de reestruturacdo da
banda vivido por Manolo. Entretanto, conforme sua concepg¢do, seu objetivo ndo parece ser
unicamente o de formar musicos para reerguer a mesma. Tendo como referéncia profissional
a problematizacdo da experiéncia que viveu como musico dessa mesma banda, Manolo

estabelece seu propdsito como professor:

[...] na minha época, por exemplo, dava-se aula até a pessoa se formar. O
sujeito pegou o instrumento, como se diz, dali pra frente ele ndo estudava
mais, era SO tocar e ensaiar. Mas hoje eu penso diferente, ld, hoje, a
escolinha de muisica é o celeiro. Vocé precisa de um [celeiro], td
entendendo? Porque sempre sai um, falta um, o pessoal velho vai deixando.
Entdo, eu acredito que tem que ter uma escola permanente, é o que eu estou
trabalhando ld, ¢é nesse sentido (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

Mas, por que a necessidade da formacdo permanente? Além da substituicdo dos
musicos e manuten¢do da banda, Manolo afirma dar “aulas constante[mente], direto, porque o
musico que se preze tem que estudar todo dia”. A constituicdo de um “celeiro”, uma espécie
de repositério de miisicos em formacdo permanente para a banda, estd ligada a um controle da
qualidade musical da mesma. Com as aulas, Manolo pode garantir o estudo constante dos seus
alunos e a formacgdo que ele considera ser musicalmente adequada para a banda. Ele comenta

sobre como encontrou a banda no inicio e como a esta transformando musicalmente:

Até bem pouco tempo, eles [os miisicos] tinham um pensamento que banda
de miisica so toca alto e desafinado. Vocé jd viu isso? Vocé jd deve ter
observado isso. Porque na realidade é mesmo. Quando eu cheguei ld eu fui
perguntar: “Gente, qual instrumento aqui é mais baixo pra gente dd uma
olhada?” Ai: “Ndo, que isso rapaz, instrumento é [tudo] a mesma coisa”
Falei: “Ndo...” Agora que eles estdo comecando a ter uma consciéncia de
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afinacdo melhor, de sonoridade, de dindmica... (Manolo, entrevista em
15/10/2007).

Convém ressaltar que Manolo, como ja mencionado, ¢ misico da Banda Municipal de
Uberlandia, uma banda profissional “com musicos da melhor qualidade, maestros de muito
bom gosto” e que toca um repertério “mais requintado”, conforme qualifica Manolo. A
qualidade musical com que trabalha também localiza o propdsito que ele se estabelece como
professor para a Banda de Abadia dos Dourados (MG).

A exceléncia da qualidade musical por ele almejada €, todavia, questionada:

a) pela dificuldade de lidar com as criancas e pela necessidade de manté-las na “escolinha”,

“mesmo que ndo estejam tocando limpinho, [pois] é como se fosse uma isca pra garotada’:

Nao é muito fdcil, onde vocé vai trabalhar com criangas, que ndo ganha
nada por isso, jovens, né? E muito complicado, entdo vocé tem que ter um
jogo de cintura. Eu preciso dos alunos, até porque eu jd tenho um projeto
aqui com a propria faculdade, de dar aula'”, se eu apertar demais, os
alunos vdo embora e eu preciso dos alunos... [Aléem disso,] eu tenho um
objetivo ld, ndo é dar aula... [é formar o misico da banda] (Manolo,
entrevista em 15/10/2007).

b) Pela tradi¢do cultural da cidade,

Ld tem uma festa [que] é o objetivo maior da banda. Eu diria até que,
independente de fé, a banda ld tem uma ligacdo muito grande com a
Padroeira [da cidade]. Desde quando fundou a banda, todos os anos essa
banda faz alvorada, faz participagdo na festa de Nossa Senhora da Abadia.
Entdo o objetivo é de, na festa, por todo mundo pra tocar (Manolo,
entrevista em 15/10/2007).

¢) E pela funcdo social que ele considera dever ser desempenhada pela banda.

Manolo deixa transparecer estar dividido entre as funcgdes politica e sociocultural a
serem desempenhadas pela banda e a exceléncia da qualidade musical que localiza a sua
concepcdo de profissionalidade em musica. Essa complexidade situa a sua formacao docente,
porém o sentido da qualidade musical lhe é dominante, revelando uma cren¢a na musica como
apreciacdo estética, mais do que experiéncia social. Manolo conta sobre um senhor
dependente quimico que ele deixa tocar na banda: “Eu ndo poderia deixar ele tocar, ndo
poderia. Mas eu vejo que a banda faz bem [para ele]. O proprio pessoal 14 da cidade fala: ‘Po,
ele ndo toca nada, mas vocé€ vé o tanto que ele fica feliz de estar na banda?!’. Entdo isso me

deixa feliz de ver que a banda esta sendo ttil pra ele” (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

102 . . -~ Lo - .
Manolo aproveita as aulas que dd na banda como estagio da disciplina Pratica de Ensino, no curso de
licenciatura em musica.
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Isso o faz entrar em conflito com a formacdo socialmente orientada que recebe através

das disciplinas pedagégico-musicais do curso superior de licenciatura em musica:

Outro dia, eu mais a [professora de Prdtica de Ensino] tava comentando,
ela ainda falou assim: “Olha Manolo, todo mundo aprende”. [Eu:]
“Aprende! Mas de acordo com os objetivos do professor, eu acredito nisso”.
Até eu dei um exemplo pra ela, e ela: “Ndo, mas ndo sei o qué, que é
discriminado....” Mas na miisica tem disso! Na miisica tem disso, no futebol
tem! Vocé vai montar um quinteto: vai o Manolo no sax, vai ndo sei quem na
flauta, ndo sei quem outro no piano... Ai, é o seguinte, daqui a trinta dias o
quinteto tem que td ensaiadinho. Ai chega na hora da flauta, a flauta trenfa.
Vocé peleja: “O, um atendimento, vem cd”. Vocé passa, passa... mas aquele
aluno ainda ndo td preparado pra aprender aquilo em tempo hdbil. Ndo é
que vocé vai discriminar ele, mas infelizmente naquele momento ele ndo
serve pro grupo. No seu [reforca a entonagdo] objetivo (Manolo, entrevista
em 15/10/2007).

A formagdo de Manolo como professor da banda de musica parece instrumentalizada,
portanto, mais pelo que vivenciou desde crianca como aluno da Banda de Abadia dos
Dourados e vivencia como musico profissional na Banda Municipal de Uberlandia, do que
pelo que aprende no curso. Questionado sobre as relacOes que consegue fazer entre as

disciplinas que cursa e o seu trabalho como professor, ele responde:

[...] a Prdtica [de Ensino], é... também ajuda a gente demais da conta. Nao
sei se eu vou sair com uma metodologia de ensino que eu vou seguir, que eu
tenho como seguir, eu ndo sei se ela vai chegar a esse ponto, mas o que eu
tenho visto aqui na Prdtica é coisa muita boa (Manolo, entrevista em
15/10/2007).

Em suas entrevistas, ele ndo relata experi€éncias em que o sentido de ser aluno
contribui para a sua formacdo como docente; como o fazem, por exemplo, Roberto e Denise,
quando comentam que aprendem a ser professores particulares de musica observando seus
professores de instrumento na universidade, ou Luciana, que relata adquirir experiéncia
didética pelo que vivencia em suas aulas de Percep¢cdo Musical ou Pratica de Ensino. Manolo,
pelo contrdrio, demonstra ndo ver relagdo entre a orientagdo pedagdgico-musical do curso e a
docéncia na banda de musica.

Sendo assim, aos 57 anos, depois de “mexer a vida inteira com musica”, o curso de
licenciatura parece participar de sua formacdo profissional apenas sustentando-lhe a
identidade de professor. Ele conta que € pelo fato do curso “preparar mais para lecionar
mesmo, que [ele], como op¢do, [estd] unindo o util ao agraddvel indo para 14 [para a banda de

musica de Abadia dos Dourados]”.
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Essa identidade, e com ela o curso, sdo colocados em xeque quando suas aulas ndo
saem como espera ou idealiza, quando os alunos ndo correspondem musicalmente as suas

expectativas. Ele relata suas crises € questionamentos:

[...] tem dia, ld na banda, que me dd vontade de colocar os meus estudos, a
minha metodologia de ensino, tudo na mesa. Porque, de vez em quando, eu
ndo sei, mas bate na gente uma frustracdo, eu me pergunto: Pra que eu to
dando aula? Td adiantando eu fazer esse curso de miisica? O que td me
valendo a faculdade? Serd que eu to ensinando as coisas certas? Serd que
eu t0 fazendo a coisa pelo caminho certo? Ou serd que a miisica realmente
td dificil de entender? Serd que é a minha fala, serd que é a metodologia que
eu to utilizando pra ensinar? (Manolo, entrevista em 22/10/2007).

Ao sustentar sua identidade docente através do curso, Manolo, que “de pouco tempo
pra céd [estd] enxergando pra onde o curso [0] estd levando™, passa a valorizar todas as
disciplinas deixando entrever que, enquanto professor, deve ter uma formacgao global: “Como
0 objetivo do curso € formar professores, eu acho que qualquer uma que vier vai ajudar a

gente na formacao, ndo €7”.

4.1.5 Aprendendo a ser professor da escola de educacao basica'"?

Ser professor da escola regular € uma atuagdo profissional que na pesquisa foi relatada
por Valdo e Allan. Na época das entrevistas, Valdo era professor de Educacido Artistica em
duas turmas de oitava série em uma escola publica da rede estadual em Uberlandia (MG); ele
lecionava musica, pois, segundo informa, “se um professor é formado em musica'® e d4 aula
de educacdo artistica nas escolas, entdo [ele pode] ensinar musica” (Valdo, entrevista em
26/6/2007). Allan era professor de Educagdo Artistica no terceiro ano do ensino médio em
uma escola estadual de Araporda (MQG).

H4, no espago escolar aqui tratado, um nivel micro a localizar as aprendizagens sobre
o que € ser professor de misica na escola regular, um nivel cuja produc¢do de sentidos
configura a especificidade da formagdo para essa atuagcdo profissional. Esse nivel micro
consiste na sala de aula, onde se elaboram sentidos sobre o dominio da turma e a “disciplina”
dos alunos, lembrando que na escola regular as salas de aulas comportam grandes turmas e o
professor tem que saber lidar com muitos alunos ao mesmo tempo. Também nesse nivel, ha a
elaboracdo de sentidos sobre qual abordagem musical trabalhar e como trabalhé-la, ja que se

tem que ensinar musica para muitas pessoas de uma s6 vez, e a abordagem pedagdgica

1% A expressdo “escola de educacio basica” serd referida no texto como “escola regular”.

1% Valdo ainda estava se graduando.
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geralmente referenciada € a das aulas individuais e do ensino profissionalizante das escolas
especificas de musica.

Simultaneamente ao nivel micro da sala de aula, ha ainda o nivel macro orientando
sentidos que marcam a formacgdo profissional do professor de musica para esse espaco
especifico: trata-se da escola propriamente dita, uma instituicao legislada e produtora de uma

¢ 105
“cultura escolar "

(FORQUIN, 1993) por meio da qual a auséncia da musica — subordinada
a “indefinicdo, ambiguidade e multiplicidade” (PENNA, 2004a, p. 23) do “componente
curricular Arte” (LDBEN n. 9.394/1996, art. 26) — também conforma sentidos especificos
sobre como € ensinar muisica na escola regular.

Produzindo sentidos através das experiéncias que vivenciam em sala de aula enquanto
imersos no universo da escola regular, os alunos vao ainda estabelecendo relagdes com o que
estudam e presenciam no curso superior de musica.

Sobre o ensino de musica para grandes turmas de alunos, aspecto peculiar da atuacdo
profissional como docente na escola regular que Valdo contrapde a aula individual — pratica
comum nas escolas especificas de musica —, Valdo institui o sentido de que “primeiro vocé
tem que ter um certo dominio disciplinar sobre a turma, sobre a sala” (Valdo, entrevista em

26/6/2007). Esse controle ‘“disciplinar” dos alunos, ou “o dominio de turma”, pode ser

construido de varias maneiras:

Uma das maneiras é promovendo atividades que vdo despertar o interesse
do aluno praquilo que vocé estd propondo pra ele. Se [vocé] propor uma
atividade, na drea de miisica, que ndo desperta o interesse, que o aluno nédo
se interessa por aquilo, ah, ndo hd como ter concentragdo, ndo hd disciplina
mesmo. Mas se vocé propuser uma atividade que cativa os alunos, que os
alunos se envolvem, acabou. E um dos pontos de vocé conseguir essa
disciplina, esse dominio de turma. Agora, o outro [modo] é meio ditatorial,
né [sorri], que todo professor as vezes tem que ter. E a questido mesmo: “Eu
sou o professor, vocés estdo aqui pra estudar, eu quero no minimo uma
certa disciplina pra que a gente possa estar trabalhando junto”. Que é
comum, todo professor tem que exercer aquela autoridade em sala de aula
(Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Um terceiro modo de Valdo conseguir a “disciplina” dos alunos e com ela o dominio
da turma diz respeito a como ele se relaciona pedagogicamente com o espaco da sala de aula:
“Eu ndo saio [para fazer atividades musicais] extrassala, porque eu vejo que, quando vocé sai

fora de sala com os alunos, hd uma dispersdo muito grande por parte deles, e da gente

1950 conceito “cultura escolar” é definido por Forquin (1993) como “o conjunto dos contetidos cognitivos e
simbdlicos que, selecionados, organizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’, sob o efeito dos imperativos de
didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao deliberada no contexto das escolas” (p. 167).
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também”. Esse modo de ele construir sua autoridade e o controle da turma sem sair da sala de
aula € reforcado pela experi€éncia contraria que vivenciou no estdgio da disciplina Pratica de

Ensino do curso de licenciatura em musica:

N0s tivemos uma experiéncia, foi agora, esse semestre mesmo, com algumas
atividades que a gente promoveu extrassala. Foi até a [professora da
disciplina] que estava coordenando a atividade; a gente estava fazendo
atividades de marcar o pulso fora de [sala], com algumas miisicas que a
gente levou em CD pra que eles ouvissem e a gente andasse no pulso da
miisica [marca um pulso com estalos de dedo]. A questdo da resposta dos
comandos, tal... Entdo, nesse dia eles dispersaram muito [reforca a
entonacdo], mas muito mesmo, virou uma coisa fora do comum. Ai, alguns
[alunos] ndo quiseram fazer mais, jd quiseram voltar pra sala. Chegou num
determinado ponto que a gente viu que jd tava perdendo o controle mesmo,
que os alunos ndo estavam levando a sério, a gente foi pra sala de aula.
Quando a gente entrou pra sala de aula, jd melhorou a disciplina, melhorou
o clima, ja concentraram mais. Inclusive nesse dia nos trabalhamos até a
parte vocal com o cdnone, ensinamos ld uma pecinha candnica pra eles, a
gente viu que a atengdo voltou, a concentragdo foi melhor. Dai a gente tava
até comentando na socializacdo da propria Prdtica de Ensino que realmente
a atividade extrassala é um pouco mais complicada de vocé ministrar, do
que intrassala. Acho que dentro da sala a gente tem um dominio maior da
disciplina, e até mesmo do contetido (Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Os alunos estdo adestrados ao espaco limitrofe da sala de aula, espaco que, geralmente
com as carteiras enfileiradas, pressupde organizacdo e disciplina, atitudes consideradas
necessdrias para a aprendizagem. Ao se verem “livres” no patio para uma atividade musical
envolvendo o corpo, os mesmos perderam a relacdo com que estavam acostumados:
limite/ordem/disciplina/aprendizagem. Quando perceberam a auséncia da organizacio
rotineira, ndo viram sentido na atividade. Perderam o ensejo, pois ndo acreditaram que
estavam aprendendo um conhecimento. Para Valdo, manter os alunos dentro da sala de aula, o
ajuda a manter a “disciplina”, com isso ele consegue dominar a turma. Por outro lado, é
preciso considerar que a relacdo entre aprendizagem e espago, nesse caso um espaco diferente
da sala de aula, é uma constru¢do que leva tempo, afinal o espaco do patio €, dentro da

10655

“cultura da escola (FORQUIN, 1993, p. 167), vivenciado como rito de iniciacdo das aulas

— ou de finalizacdo das mesmas —, descanso no intervalo das atividades letivas, recreacdo, ou

106 Forquin (1993) diferencia “cultura da escola” de “cultura escolar”. O conceito “cultura da escola” vincula-se
a “compreensdo das praticas e das situacdes escolares”, ou seja, da escola como um ““‘mundo social’, que tem
suas caracteristicas de vida proprias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imaginirio, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressdo, seu regime proprio de producédo e de gestdo de simbolos” (p. 167). O

modo como patio é vivenciado no dia-a-dia escolar, faz parte desse “ritmo”, dessa “caracteristica de vida
prépria” da escola.
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lazer em eventos festivos. Valdo elabora seus sentidos sobre a relacdo entre espago e

aprendizagem:

Eu ndo sei, eu acho que os alunos tém uma coisa assim, que a sala de aula é
o lugar que jd induz a disciplina, [0 espaco] extrassala ndo, é recreio.
Entdo, quando vocé [os] leva [para] fora sala de aula, eles jd tém aquela
sensacdo de lazer, de liberdade, e a miisica realmente, a miisica é
estimulante, se vocé coloca ali: “Vamos fazer a pulsacdo ritmica; vamos
fazer um ritmo aqui, vamos marcar a pulsacdo, tal...”, ali jd parte pra
brincadeira, jd tem aquela liberdade de td ali fora, jd tem aquela coisa:
“Obal E pdtio, é recreio, vamos...” Jd comeca a dispersdo. Sala de aula
ndo, [tem] aquela coisa assim: “Ndo, ali sGo ministradas disciplinas”... ndo
[digo] sérias, mas... parece que entre quatro paredes jd dd aquele clima de
compromisso, de seriedade (Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Forquin (1993) explica que a autoridade pedagdgica do professor, tdo buscada por
Valdo, € decorréncia “do reconhecimento, por parte daqueles a quem o ensino € dirigido, de
certa legitimidade da coisa ensinada, [sendo] necessdrio também, e antes de tudo, que este
sentimento seja partilhado pelo préprio professor” (p. 9). Num contexto em que a musica nao
é legitimada como parte da cultura escolar'”’, como é o caso da educacio brasileira
(ARROYO, 2004; PENNA, 2004a; 2004b'”; FERNANDES, 2004), Valdo tem no
comportamento disciplinado dos alunos e no controle da turma, ambos facultados pelo
trabalho dentro da sala de aula e pelas atividades que possibilitam maior agregacdo dos
mesmos, 0s meios com que constroi sua autoridade de professor.

No que diz respeito a deslegitima¢do da misica como componente da cultura escolar,
¢ importante esclarecer ainda, situando a preocupacdo com a autoridade pedagdgico-musical
de Valdo, que o “mercado de trabalho” para os professores de miisica na regido de Uberlandia
tem sido tradicionalmente alocado nas escolas especificas de musica — cujas publicas sdo em

109

nimero de oito . A amplitude desse mercado acabou esvaziando o interesse dos professores

de musica pelas escolas regulares, uma vez que, também tradicionalmente, em musica os

"7 De acordo com Forquin (2003), “toda educagio, e em particular toda educacio de tipo escolar, supde sempre
na verdade uma selec@o no interior da cultura” (p. 14).

'% Maura Penna (2004b) acredita “que a reduzida presenca [da musica] na escola nio se deve apenas 2 falta de
reconhecimento do seu valor” (p. 10). Ela pondera que o fato de os professores de musica preferirem trabalhar
em escolas especializadas, como os conservatorios, resulta na ndo ocupagdo do espaco da educacio basica,
tornando-se, pois, “dificil conquistar reconhecimento e valorizacdo, seja no contexto escolar ou social mais
amplo”. Assim, “a escola (a rede de ensino, ou mesmo a sociedade) deixa de considerar a musica como uma
parte integrante e necessdria de sua pratica educativa — afinal, a educacio musical tem estado ausente da maioria
das escolas —, e deixa também de procura-la e reivindica-la” (p. 11).

1% Como ja visto, na regido do Tridngulo Mineiro, onde se localiza Uberlandia, existem oito escolas puiblicas
especificas de musica: quatro municipais localizadas em Araxd, Cachoeira Dourada, Capindpolis e Patos de
Minas, e quatro estaduais localizadas em Uberlandia, Uberaba, Araguari e Ituiutaba.
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professores sdo compulsoriamente profissionalizados para lecionar nas escolas especificas —
cujos ‘“contetdos e metodologias ndo sdo adequados para as escolas regulares, onde a musica
tem objetivos distintos da formagdo de instrumentistas” (PENNA, 2004a, p. 22). Essa tradi¢do
acabou corroborando a auséncia da musica como disciplina curricular nas escolas regulares da
rede publica na regido, e minou a forca politica de educadores musicais junto as autoridades,
como aconteceu na luta para que o conteido miusica figurasse no edital do concurso publico
para Professores de Educacdo Artistica da rede municipal de Uberlandia em 2002 (ARROYO,
2004, p. 31) e 2009''°.

Além dessa “paisagem” historica e sociocultural localizar o ensino de musica na
cidade de Uberlandia e no estado de Minas Gerais, Unico a possuir uma rede publica de 12
conservatorios estaduais, o processo histdrico iniciado com a LDBEN n. 5.692/1971 e o
ensino de Educacdo Artistica, cuja abordagem integrada (polivaléncia) das linguagens
artisticas esvazia os conteidos especificos de cada linguagem e situa a primazia das artes
visuais, entdo artes plasticas, nos curriculos escolares (PENNA, 2004a), ajuda também a
entender o sentido elaborado por Valdo sobre ter de “familiarizar os alunos com a nova
linguagem da musica” no espaco da escola de ensino fundamental e médio. Uma linguagem
concebida por ele, segundo deixa entrever, como veiculo de uma apreciacdo estética, portanto,
menos experimental no sentido da sensibilizacdo corporal preconizada pelos “métodos ativos”
que, conforme ja visto, ele ndo parece confiar.

O ensino para uma turma dentro dos limites da sala de aula delineia, por sua vez, o
tipo de abordagem musical a ser conduzida, bem como os conteudos a serem ensinados nas
aulas de musica da escola regular.

Allan, que comegou a dar aulas de Educacdo Artistica quando ainda estava no segundo

periodo do curso, relata sobre sua inexperiéncia em saber como trabalhar com a turma:

Nesse primeiro ano [como professor], eu ndo tinha muita no¢do do que dar
como contetido. E nem o que é [ser] um professor de arte, ndo tinha nocdo.
ATl eu fui buscar nas artes pldsticas e na miisica também, pra ver o que eu
poderia dar. Até que eu fui na biblioteca [da UFU] pesquisar algum livro
que dava pra seguir e segui ele. Eu dei notacdo musical, depois, historia da
miisica no Brasil... mas era muita coisa tedrica, passava no quadro,
explicava, tipo professor tradicional [ri] (Allan, entrevista em 18/1/2006).

"% Conforme mensagem eletrénica divulgada a lista de professores do DEMAC no dia 17/02/09, para o mesmo
concurso, realizado em 2009, novamente, nem a musica e nem o teatro figuraram como contetddos disciplinares
do programa publicado em edital.
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Considerando-se um “professor tradicional” por trabalhar arte teoricamente, e até por
“dar provas”, Allan s6 elabora esse sentido depois de cursar as disciplinas pedagdgico-

musicais da licenciatura, dentre as quais a Prética de Ensino lhe deixou marcas:

O que me ajudou a ter essa visdGo? Foram mais as aulas de Prdtica de
Ensino aqui na universidade; eu fui vendo sobre isso com a [professora da
disciplina], conversando sobre o ensino de miisica... A maneira d’eu
ministrar as aulas, escolher os conteidos, tratar os alunos mudou
totalmente (Allan, entrevista em 18/1/2006).

Segundo conta, Allan aprendeu com a universidade que a aula de musica na escola
deve “envolver os alunos”, “vendo o que o aluno gosta, [e] partindo do [seu] interesse”.

Assim,

[...] baseado [nos gostos e interesses dos alunos], eu pesquiso coisas
relacionadas com aquilo pra levar pra eles. Mas ndo fico sé no que eles
querem. Eu procuro deixar eles exporem o [gosto] deles, depois eu exponho
o meu também pra trazer coisa diferente, [por]|que se ficar sé no deles, eles
ndo vdo ver outra coisa diferente (Allan, entrevista em 18/1/2006).

Allan elabora um sentido diferente de Valdo a respeito da busca de uma abordagem
musical que seja do interesse dos alunos. Para Valdo, conseguir abordar um contetido musical
interessante para os alunos lhe ajuda a construir o dominio da turma e, com isso, a estabelecer
sua autoridade pedagdgico-musical. Para Allan, a condi¢do de se conseguir um ensino mais
significativo para a turma parece lhe marcar como um professor menos tradicional. Por outro
lado, assim como Valdo percebe as diferentes relacdes entre espaco e ensino estabelecidas
pelos alunos, Allan também se manifesta atento as diferentes relagdes que os seus alunos

mantém com a sua transformacgdo pedagdgica:

A minha maneira de trabalhar mudou. Mas os alunos parecem que também
mudaram [sorri]. [Eles] acostumaram [com] a maneira que eu trabalho.
Por exemplo, quando [eu] era tipo um professor tradicional, parece que eles
respeitavam mais, eles davam mais interesse. Assim... ndo mais interesse,
mas se preocupavam mais. Agora quando eu [passei] a avaliar de outra
forma... porque eu dava prova. Eu dava prova de questoes, essas coisas
assim. Agora, atualmente ndo. Nos estamos trabalhando mais é relatorio e
trabalho. [Mas] parece que eles ndo levam tdo a sério (Allan, entrevista em
18/1/2006).

Questionado se por causa dessa observagdo ele voltaria a aplicar provas, Allan
responde que ndo, pois acha que “assim pode ser mais significativo para os alunos, pelo
menos para aqueles que se interessam; eu acho que fica mais com eles, 0 que a gente passou

em aula” (Allan, entrevista em 18/1/2006).
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A respeito dos conteiidos musicais a serem trabalhados na escola, tanto Allan como
Valdo comentam que ndo sdo vistos no curso, por isso tém que “ir em busca” (Allan).
Relacionando as disciplinas que estuda no curso superior com as aulas que ministra na escola,
Valdo explica que o que vé€ na universidade ndo pode ser trabalhado com seus alunos na

escola regular, pois

[...] 0 que a gente aprende aqui é muito voltado pra nés. Ndo estou falando
nas disciplinas pedagdgicas, porque isso é mesmo ensinado, como dar aula
até nas escolas; mas nas disciplinas de miisica mesmo, é muito voltada pra
nos do terceiro grau. Entdo ndo tem como estabelecer muito essa relacdo
com os meus alunos ld. O que eu tenho que tirar é aquilo que é bem
primdrio mesmo, bem fundamental'"’, pra que eu possa trabalhar com eles
(Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Como mencionado, a abordagem da aula de misica na escola regular, especialmente
na regiio de Uberlindia''* onde a misica historicamente tem estado ausente da cultura
escolar, difere das metodologias e do objetivo técnico-instrumental das escolas especificas de
musica, e inclusive do tratamento tedrico-analitico do conhecimento musical visto no ensino
superior.

Valdo também relata que as vezes “experimenta” em suas aulas as atividades dos
“métodos ativos” que v€ no curso, porém, como essas atividades demandam um espago mais
livre e ele, de outro modo, tem por principio o trabalho dentro da sala de aula como garantia
do controle da turma, de sua autoridade, e da aprendizagem da misica como uma “linguagem

sistematizada”, ele

[...] acaba partindo pra apreciacdo musical, historia da miisica, contando
como foi o inicio, o que a gente tem registrado, como que era a miisica
antigamente até nos dias de hoje. A gente traz até nos dias de hoje, [entdo]
eu trabalho também com pesquisa na drea: ‘“Vamos estudar o estilo
musical, por exemplo, a MPB. Vamos estudar o Hip-Hop, como que é o Hip-
Hop? O que é Hip-Hop? O que é o Rap? De onde veio? Qual a classe social
que defende o Hip-Hop? Qual é a forma de expressdo... o que o Hip-Hop, ou
o que o Rap quer expressar, através das suas letras?”. Entdo é assim
(Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Além da “pesquisa” dos géneros musicais a partir do gosto e da vivéncia musical dos

alunos, Valdo menciona ainda o canto coletivo, a flauta doce — seu instrumento no curso € a

""" Sobre o que vé nas disciplinas de formacio musical do curso superior de misica, Valdo relata que trabalha
com seus alunos na escola regular: “Leitura relativa, com intervalos, iniciando intervalos de segunda, atingindo
intervalos de terca, tal. Entao isso que eu t6 trabalhando com eles no terceiro trimestre [do ano letivo], da aula de
Percepcdo Musical” (Valdo, entrevista em 26/6/07).

12 Pode-se dizer, com Penna (2004a; 2004b) e Fernandes (2004), que a musica tem estado ausente da cultura
escolar em todo o Brasil.
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flauta transversal — e a percussdo corporal como abordagens musicais possiveis de serem
desenvolvidas na escola regular.

Uma vez elaborados os sentidos sobre as abordagens musicais mais adequadas para a
sala de aula da escola regular, hd ainda a preocupacido sobre como trabalhar com os alunos,

como transmitir o conteddo musical:

Nos fazemos um curso de graduacdo voltado realmente pra licenciatura.
Dar aula. Entdo, o que a gente vem fazer aqui? Na maioria das vezes a
gente td aprendendo como dar aula. Ainda que a gente [estude] as
disciplinas especificas de miisica, que é pra nosso crescimento mesmo como
[miisico], também tem as disciplinas pedagogicas, [que] eu falei, voltadas
pra ensinar mesmo como dar aula. E vocé acaba aprendendo com o
professor da disciplina em si, maneiras que ele usa, artificios que ele usa
pra poder dar aula também em sala de aula. Mesmo quando ele td
ministrando pra gente [enquanto] aluno de terceiro grau. Vocé acaba
pegando também aquilo, “como expor essa aula? Como eu poderia
expor?”. Por exemplo, vocé trabalha miisica? Mas vocé trabalha também a
questdo da cultura em termos de folclore com os alunos, mostrando também
a misica de determinada regido, como que é a misica regional, essa
questdo folclorica também, a miisica inserida no contexto folclérico. Entdo,
as vezes, a maneira que o professor aqui expoe a atividade, a maneira que a
professora de Folclore expos a atividade aqui, [que] foi utilizada pra mim,
[aluno] de terceiro grau, pode estar sendo utilizada também pros meus
alunos ali. E as vezes eu me espelho nisso pra dar as minhas aulas ld
(Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Usando o exemplo da aula de folclore, Valdo relata como constréi a sua didatica para
a aula de musica na escola regular espelhando-se em suas proprias aulas de turma. Importante
esclarecer que a disciplina Folclore era uma disciplina que, a época da entrevista, estava em
extin¢gdo devido a mudancga curricular. Como se tratava de uma disciplina oferecida também
as habilitacOes em Artes Visuais e Artes Cénicas, as turmas eram grandes, podendo chegar a
70 alunos matriculados, em média.

Os alunos n3o aprendem somente conteidos. Valdo e Allan nos mostram que
aprendem também do que falam e de como agem seus professores. Seus professores nao lhes
passaram invisiveis, suas ideias e seus comportamentos 0s marcaram como um carimbo a
imprimir-lhes sentidos que sdo (re)elaborados continuamente segundo o que vivem também

nas aulas de misica que ministram na escola regular.

4.2 Aprendendo a ser musicos intérpretes

O que os alunos ensinam sobre como aprendem a ser musicos intérpretes trabalhando

(em estudios, como freelancer, ou em bandas de baile) e cursando a universidade? Que
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sentidos os marcam nessas relacdes instituindo-lhes a formacdo como instrumentistas ou
cantoras? Foi tentando responder a essas questdes que se estruturou esse subcapitulo.

Em se tratando da atuagdo como misicos intérpretes (no estidio, freelancer, ou em
banda de baile — atuacdes profissionais que emergiram das entrevistas), quando os alunos
chegam ao curso superior de musica, ja construiram, mesmo que empiricamente, um conjunto
de competéncias e “conhecimentos procedimentais” (REQUIAO, 2002a) — o saber
tocar/cantar — que os legitimam como profissionais.

Embora a sele¢do cultural do curso superior de musica se distancie do repertorio,
instrumentos e conhecimentos requisitados pelo “mercado de trabalho” — voltado para a
musica popular e para o uso de equipamentos musicais de alta tecnologia (LACORTE;
GALVAO, 2007; REQUIAO, 2002a) — que atendem, os alunos constroem sentidos de que o
curso os instrumentaliza em muitos aspectos constituindo o que Nice chama de
“amadurecimento na profissdo” que ja trazem consigo.

Esse “amadurecimento” pode ser exemplificado com a teorizagdo de suas préticas
musico-profissionais'"®, sendo muito comum nas falas dos instrumentistas a teorizacio da

harmonia (através da qual aprendem a desmembrar, nomear e expandir aos acordes):

Quando vocé entra na universidade, vocé vai desmembrar todo esse
processo de campo harmonico, ai vocé comega abrir sua cabegca. A questdo
de tocar mesmo, porque a gente tem sempre as escapolidas ali, tipo, duma
miusica; as vezes vocé pode fazer ela de outro jeito, vocé pode harmonizar
de outro jeito. Entdo vocé trabalhando com dissondncia, pode colocar em
qualquer miisica, num Atirei um pau no gato, uma dissondncia legal, pegar
uns campos harmonicos relativos... Entdo, é nisso que eu falo que me ajudou
bastante, nessa visdo que eu tenho de harmonia. Hoje eu tenho uma visdo de
harmonia bem mais aberta do que eu tinha antes, sabe, porque eu tinha uma
coisa mais fechadinha, o campo harménico ali, ndo podia mexer muito e
agora eu jd trabalho muito com modulagdo, com acorde de empréstimo, com
acidente, pd, pd, pd... Entdo, vocé fica prestando atengdo e... tipo, hoje eu
analiso os acordes que eu faco, antigamente ndo (Renata, entrevista em
28/6/2007).

Para as cantoras, ¢ comum o sentido sobre a técnica vocal que lhes deixam mais
conscientes do proprio corpo, possibilitando melhor controle de sua atuacdo em palco, além
de alargar-lhes o0 mundo com outros conhecimentos possiveis € necessarios para a profissao.
Nice, cantora e empresdria de uma banda de baile em Uberlandia (MG), traduz esse sentido

do alargamento do seu mundo profissional facultado pelo curso de musica:

'3 Tema discutido no item 5.3 Aprender mais, capitulo 5 Definindo a importancia de estudar e trabalhar.
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[...] quando a gente estuda, a mente da gente abre de uma forma que... vocé
tem como analisar o que td acontecendo fisiologicamente, anatomicamente e
psicologicamente. A gente aprende tudo isso aqui na faculdade. Entdo, toda
a experiéncia que eu tive antes de entrar na faculdade... depois que eu
entrei, eu consegui enxergar, responder dividas que tinha de determinadas
atitudes, pude melhorar muito, até hoje melhoro, na minha voz, claro, na
minha fisiologia, entendeu? Por exemplo, todo mundo fala assim: “Ah,
cantar ¢é fdcil, cantar qualquer um canta”. Tudo bem, mas se vocé souber o
que vocé td fazendo, se vocé souber o que internamente td acontecendo com
vocé, tem como vocé controlar muitas coisas, tem como vocé fazer muito
melhor. Entdo o estudo pra mim, ndo foi muito importante, é [reforca a
entonacdo] muito importante, acho que eu nunca vou parar de estudar.
Porque, além [disso], a faculdade abre a cabeca pra outras coisas, que eu
acho que o miisico tem que ser aberto pra... sabe, ter visdo pra tudo que td
em volta. Ndo é so miisica, partitura, ou saber harmonia. Ndo! A gente tem
que saber outras coisas, a gente tem que saber comportamento humano, a
gente tem que saber [das] atitudes que a gente tem que tomar em cima do
palco, eu acho assim, é muito amplo (Nice, entrevista em 11/12/2007).

O amadurecimento “tanto como pessoa, como profissional” que Nice vivencia com o
curso acaba sendo tomado como requisito necessario a profissionalizacdo e, por isso,

recomendado a todos os miisicos da sua banda:

Hoje em dia, todos os que participam da nossa banda fazem faculdade,
quase todos. Os que ndo fazem, a gente td colocando na cabega, porque eu
acho que deve fazer, é muito bom. Depois que a gente comega estudar, tem
como vocé ser critico do que vocé faz, ser critico das suas atitudes. A gente
tem que ter uma consciéncia critica do trabalho da gente (Nice, entrevista
em 11/12/2007).

Além do sentido de proporcionar uma ‘“‘consciéncia critica do préprio trabalho”, e dos
sentidos anteriormente descritos, outros sdo instituidos pelos alunos nas relacdes que

estabelecem entre o curso superior de musica e o seu trabalho.

4.2.1 Aprendendo a ser musicos de estidios de gravacao

Além de professores de musica, Danilo, Roberto, Mara e Josué trabalham também,
como musicos em estudios de gravacdo. Embora ji atuassem profissionalmente antes de
iniciarem o curso de musica, o trabalho no estidio comegou quando ja estavam cursando a
graduacao.

Atuar no estidio é uma experiéncia aprendida no proprio espago de trabalho, pois,
segundo Danilo, “na faculdade ndo tem [estidio]”. Em sua relacdo com esse espaco
profissional, Danilo delineia a sua formagdo produzindo sentidos sobre o que considera

importante na gravagdo:
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Acho que o principal é vocé ver a sua [imagem], porque o som é uma
imagem sua, é ver o seu som gravado ali. E saber que ele foi aproveitado,
por exemplo, pra mixar um CD. E aquele som vai tocar pra outras pessoas
que vdo ouvir. Aquilo ali é muito interessante, é gratificante vocé poder
ouvir ali o seu som, o som do seu instrumento sendo gravado, usado e outras
pessoas vdo ouvir e as pessoas vdo lembrar quem foi... Alguém vai poder

comentar, fazer alguma critica, construtiva ou ndo (Danilo, entrevista em
19/1/2006).

A possibilidade de ter a sua “imagem sonora” sendo reproduzida a quem possa ouvi-la
o gratifica por oportunizar o reconhecimento social de si como pessoa € como musico.
Reconhecimento que ndo lhe € facultado quando toca em publico, conforme comenta quando

0 questiono se tocar no curso também ndo € gratificante:

Aqui vocé toca, mas acho que quem mais lembra é o aluno mesmo, do dia
que ele tocou; ou o que fica registrado também é a nota. As pessoas podem
até recordar, mas ndo tanto quanto vocé. Agora, quando vocé tem aquilo
ali, o som gravado, é diferente. Estd ali e sempre vai estar dizendo alguma
coisa (Danilo, entrevista em 19/1/2006).

Tocar no curso superior de musica ndo oportuniza o reconhecimento do seu trabalho
como musico, pois o foco do curso € a avaliacdo — “tudo volta em torno da nota”. De modo
semelhante, Josué também comenta sobre o sentido da perenidade da gravagdo para o
reconhecimento social de sua atuacdo profissional como misico, que ele compara com a sua

atuacdo na banda de baile:

[...] eu gosto de td fazendo e ouvindo depois o que eu fiz. Diferente da banda
de baile que vocé toca e... terminou o servico, vocé vai embora. Ali [no
estidio] ndo, depois que vocé acaba o servigco, vocé vé se ficou bom ou ndo,
vocé vé o trabalho final depois no CD ou no DVD... o que vocé fez (Josué,
entrevista em 27/11/2007).

A relagdo estabelecida com a demanda do estidio de gravacdo também institui a
formacdo profissional de Roberto, que a delineia produzindo sentidos que complementam
aqueles expressados por Danilo e Josué. Para Roberto a “posteridade” da gravacdo exige
cuidados do instrumentista e € oferecendo recursos para esses cuidados que o curso superior

de musica contribui para a sua atuagdo profissional dentro do estidio. Ele relata:

No estidio a vida é muito corrida. Ainda mais hoje, é dinheiro demais
correndo. Eu chegava pra gravar, o técnico do estidio: “O, Beto, tem tal
hora e tal hora pra gravar trés faixas, sé por o violdo rapidinho...”. Entdo,
quer dizer, eu ndo podia comegar e parar, errar... Entdo eu jd tinha que...
aquela coisa de exercitar a memdria. As vezes, o arranjador mandava pra
mim as partituras e eu jd tinha que chegar com tudo pronto. E isso, a
faculdade veio com isso antes, nesse caso foi ela que veio antes com essas
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experiéncias de me dd uma partitura, eu estudar e ter que executar, tal dia
na aula eu jd tinha que td tocando aquela miisica. Entdo isso ai me ajudou
muito (Roberto, entrevista em 18/1/2006).

Uma vez tendo iniciado sua formacdo musical de forma auditiva, pautada na musica
popular, Roberto relata que a leitura de partitura o instrumentalizou para chegar com suas
partes prontas, ensaiadas, e assim poder gravar dentro do tempo ‘“corrido” que o estidio
dispde para a gravacao.

Roberto que na primeira insercdo no campo empirico atuava profissionalmente em
estidios como musico intérprete, nas entrevistas da segunda inser¢do conta que comecgou a
atuar como produtor musical depois de montar um home studio, gravando inicialmente suas
proprias trilhas como guitarrista e violonista e enviando-as posteriormente pela internet para a
gravadora. Ele comenta que assim “ndo precisava nem sair de casa para trabalhar”, podendo
“gravar com capricho [e] demorar o tempo que quisesse” (Roberto, entrevista em 4/12/2007).
Ao fundo dessa possibilidade de atuacdo profissional, encontra-se a seguinte “paisagem”
técnica e econdmica subsidiando, enquanto ambito instituido, a formag¢do do musico e do
produtor musical nos estidios:

Da perspectiva da estrutura e da administracio das empresas fonograficas,
especialmente no Brasil, apresentam-se importantes mudangas. A fragmentacio do
processo produtivo confere uma relativa autonomia as esferas envolvidas (técnica e
artistica), possibilitando seu deslocamento para espagos e tempos diferenciados.

Desse modo, torna-se pratica corrente, sobretudo nas grandes companhias, executar
a produgdo de um disco em vdrias partes do mundo (COLI, 2003, p. 118).

A fragmentacio do processo de producio fonografica, facultada pelo desenvolvimento
tecnolégico que flexibilizou a organizagdao do sistema produtivo, soma-se ainda a divisao
internacional do trabalho (DE MASI, 2000).

Sobre o trabalho do produtor musical, Roberto explica como ele se relaciona com o
tempo, e como essa relacdo incide na organizac¢do de sua vida para poder frequentar as aulas

do curso de musica — das quais j& precisou se ausentar por mais de uma semana:

O trabalho é muito continuo e se vocé parar, as vezes vocé perde muita
coisa, vocé pode perder timbre, pode perder... porque, as vezes, vocé tem
que mexer em microfone que jd td tudo pronto. Vocé jd passou o som, por
exemplo, de uma captagcdo de uma bateria, jd td pronto, tudo mixadinho,
entdo vamos fazer o disco inteiro. Sdo dez faixas? Vamos gravar as dez
faixas jd, so a bateria. Jd captou? Pronto. E ai jd vem depois o proximo
instrumento. Se eu parar no meio desse caminho... o cara falava: “O,
amanhd eu posso vir tal hordrio”. E eu pensava: “Nossa, tenho que ir [para
UFU]”... (Roberto, entrevista em 4/12/2007).
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Roberto comenta ainda, quando de sua experiéncia enquanto musico intérprete no
estidio, como a “limpeza” e a “precisdo” da musica erudita estudada no curso ajudam-no a

delinear a formagdo profissional exigida pelas demandas técnico-musicais de uma gravagao:

Uma coisa tdo certa, tdo perfeita, a misica erudita ela exige muita perfeicdo
do executante, essa coisa de estudar, tal... E ai no estidio que eu fui ver o
tanto que a faculdade estd me ajudando. Porque nas interpretacdes que eu
tenho que desempenhar aqui na faculdade, me vigia muito a limpeza, muito
a precisdo das coisas na misica. E vocé precisa, assim... questdo de
andamento, questdo de dindmica mesmo, [por]que no estidio vocé ndo pode
estourar uma nota, vocé ndo pode exagerar, ou as vezes tem que exagerar,
vocé tem... entendeu? Tudo tem a hora certa, os elementos certos. Porque
vocé td gravando, td registrando aquele momento. Aquilo vai ficar pra
posteridade! (Roberto, entrevista em 18/1/2006).

Para Mara, “a posteridade” da gravacdo tem um peso, pois pode comprometer-lhe no
que diz respeito a sua competéncia como profissional. A competéncia que mais a preocupa
numa gravagado relaciona-se com a afinacdo, ja que € flautista: “Mesmo tendo os recursos que
tem hoje, quanto menos precisar mexer na minha flauta, eu acredito que [é] melhor pra mim”
(Mara, entrevista em 26/7/2007). Tentar gravar a flauta em sua afinacdo perfeita, sem que se
necessite ajustd-la posteriormente através de meios tecnologicos, parece ser um sentido
instituido por Mara como condi¢do do flautista competente, chegando a estar em jogo, na
afinacdo, a sua identidade como instrumentista profissional.

Pode-se perceber em sua fala que valoriza a pureza da afinacdo, certa ingenuidade
sobre uma possivel neutralidade dos instrumentistas, enquanto se bastando a si préprios,
“deuses”''* intocdveis pelas tecnologias. Uma ingenuidade orientada pela apreciacio estética
da musica erudita de tradi¢do ocidental — prixis comum em escolas especificas e cursos
superiores de musica (REGELSKI, 2007; SALGADO E SILVA, 2005) — tida como objeto
puro, “independente do espaco e do tempo, [...] que é o sentido préprio do absoluto”

(DUARTE; MAZZOTTI, 2002, p. 33). Mas, ndo seria a propria gravacdo uma interferéncia

nessa pureza tentando perenizar a natureza efémera das acdes humanas — a “posteridade” da

"4 Expressio emprestada de Regelski (2007) que assim nomeia musicos e artistas especialistas na arte
“sacralizada” — uma construgdo fruto do “sentido de autoridade promulgada pela elite cultural e padroes em
torno da ideia de arte [fine ou hight art] enquanto uma experiéncia autdnoma, quase religiosa e ‘séria’, reservada
para ocasides especiais, lugares especiais e pessoas especiais” (REGELSKI, 2007, p. 24):

[...] the sense of authority promulgated by the cultural elite and patrons around the idea of
fine or high art as an autonomous, quasi-religious, ‘serious’ experience that is reserved for
special times, special places, and special people. As such art and music thus became
“sacralized,” specialist musicians and artists became its clergy, even its gods (REGELSKI,

2007, p. 24).
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interpretacdo? Ou, ndo € a propria flauta transversal uma tecnologia capaz de expandir a
faculdade humana de emitir sons? Mara, no entanto, admite: “S6 a parte de mixagem mesmo
que precisa trabalhar”.

Se para Roberto, guitarrista, e Mara, flautista, a universidade faz sentido através da
instrumentalizacdo pela leitura da notacdo musical, precisdo da execug¢do e esmero da
afinacdo, emoldurando-lhes a formacdo como miisicos de estudio, para Josué, percussionista
popular, a atuacdo profissional nesse espaco parece basear-se mais no dominio empirico dos
géneros ritmicos e na orientacdo do produtor musical, que é quem define os padrdes da
execu¢do instrumental. Questionado como se prepara para a gravacdo, uma vez que afirma

ndo conhecer “noventa e nove por cento das musicas” que vai gravar, Josué relata:

No estiidio? Nao tem nada. O cara [fala] o ritmo que vai ser... e jd tem uma
gama de levadas que a gente vai encaixando. A gente sabe o que vai
funcionar, outras que ndo. A gente que td sempre tocando na noite, tem um
punhado de coisas que a gente sabe que funciona e outras que ndo... Tem
uns produtores que sdo meio sonhadores. O cara chega... a gente td tocando
tipo um baido, o cara quer que a gente faz um afoxé em cima. Umas coisas
que a gente sabe que ndo vai funcionar. A gente fala: “O, isso ndo vai
funcionar”. Ai, insistindo, a gente faz pra ver que ndo vai funcionar. Mesmo
o cara falando o que a gente [deve] faz[er], a gente sabe se vai funcionar ou
ndo. A gente faz, mas sabe que ndo vai dar certo (Josué, entrevista em
27/11/2007).

Vé-se, pois, que as diferentes préticas socioculturais que circunstanciam cada tipo de
instrumento (BOZON, 2000; RAVET, 2006) situam diferenciados sentidos sobre a formacao
profissional do musico de estidio. Embora, pela “posteridade” da gravacdo comercial, possa-
se exigir limpeza na execugdo, a leitura de partituras ndo é uma pratica que orienta a
performance instrumental do percussionista popular, que se baseia no conhecimento das
“levadas” e instrumentos caracteristicos de cada género ritmico. Importante considerar ainda
que, por trds das praticas socioculturais pertinentes a cada tipo de instrumento, estdo também
praticas socioculturais musicais que as subsidiam: esses sentidos instituidos por Josué sobre o
que € ser um percussionista de estidio sao localizados pela gravacdo da musica sertaneja.

Em se tratando da perfei¢do que ird ficar para a posteridade, no caso da gravacio de
DVD, € também importante o aspecto visual onde “conta muito a forma como vao ficar
montados os spots, os instrumentos no estidio” (Josué, entrevista em 27/11/2007). Esse
aspecto situa a sua formagd@o como percussionista que atua profissionalmente em estidio, pois

a manutencdo visual e sonora dos seus instrumentos exige investimento constante na
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atualizaco do “ser” dentro dos melhores upgrades tecnolégicos''”: “[...] quem liga pra fechar
¢ g q gap

alguma coisa, pergunta: ‘Ah, o que vocé estd usando de set, aquelas congas assim, vocé
tem?’”. Sobre as congas eletronicas, ele explica que, além do aspecto visual, “o timbre é bem
melhor pra mixar. Tocar acustico ndo € tdo bom pra quem estd mixando” (Josué, entrevista

em 27/11/2007).

4.2.2 Aprendendo a ser musicos freelancer e em bandas de baile

Bastante recorrente nas entrevistas esteve a preocupacdo com o publico que Renata,
guitarrista e violonista freelancer, resume em: “Vocé tem que pensar no publico, porque sem
0 publico [0 musico] ndo é ninguém” (Renata, entrevista em 28/6/2007). Para “agradar” o
publico, interagir musicalmente com ele, Renata deduz o gosto musical pela faixa etdria que
aparentam as pessoas. Assim, para “pessoas mais velhas” (lembrando que Renata, a época da
entrevista, contava com seus 20 e poucos anos), as quais podem ter acompanhado o sucesso
da “velha” Jovem Guarda, ela “joga um Roberto Carlos, [ou] umas musicas mais regionais...”.

Renata conta, porém, que, marcada pela experi€ncia que vivenciou com a sua pesquisa
sobre “O trabalho do musico na noite de Uberlandia”, empreendida como cumprimento ao
requisito curricular para integralizacdo do curso superior de musica, aprendeu a problematizar
suas preconcepgoes sobre o gosto musical do publico, bem como, o seu “preconceito quanto
aos estilos musicais”. Relatando sobre uma experiéncia de tocar na praca de alimentacdo de
um shopping center anexo ao terminal central de Onibus urbano localizado no centro de
Uberlandia, onde o contratante havia preestabelecido que o repertdrio deveria ser composto

prioritariamente com musicas sertanejas, ela declara:

Essa pesquisa me ajudou demais também [na] questdo do estilo musical.
Estilo do sertanejo, axé... que a gente acaba que... [discrimina]. Quando eu
fui tocar no terminal central, a gente tava tocando sertanejo e um senhor
ristico, tranquilo, vocé vé que é uma pessoa que foi ali tomar o chope dele
pra voltar pra casa, sentou ali, veio do trabalho cansado, aquela expressdo,
[e pediu]: “Podia tocar MPB?”. Ai vocé: “Ha?” [expressa-se com
perplexidade]. O cara ld [voltando do trabalho]: “Pode tocar MPB?”. Ai{
vocé fala: “Nossa, ndo tem como vocé discriminar nada”, sabe? E aonde eu
chego: miisica pra eles é tudo... axé, sertanejo, pd, pd, pd... pagode, MPB...
é tudo a mesma coisa! Eles querem ouvir tudo. Por isso que é dificil deles
entenderem: “Ah, ndo é o estilo que eu toco”. Vocé chegar, virar e falar:
“Ah ndo, eu ndo toco sertanejo, ndo é o meu estilo”, é dificil pra eles
entenderem: “Ndo? Como assim?” E principalmente porque a gente ndo
escolhe o piiblico e nem sempre vocé sabe pra quem vocé td tocando. Vocé
ndo sabe se aquela pessoa tem um rddio em casa, ou so tem televisdo, se ela

"> Tema discutido no item 5.9 O Saldrio, capitulo 5 Definindo a importancia de estudar e trabalhar.
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tem um aparelho de CD ou ndo... vocé ndo sabe o que ela ouve, porque as
vezes tem musica da infancia dela que ela gosta... que é um sertanejo, ou
entdo pode ser até uma MPB, um Jodo Bosco que seja (Renata, entrevista
em 28/6/2007).

Embora, ao desgarrar-se de algumas de suas preconcepc¢des, Renata deduza outras
teorias sobre a relagdo do publico com a misica (“musica para eles € tudo a mesma coisa”),
ela demonstra-se fragilizada em suas certezas, seus preconceitos, e parece estar aprendendo a

interpretar o gosto e os estilos musicais como experiéncia e constru¢do socioculturais:

Eu tinha muito preconceito, ai depois eu fui vendo, fui enxergando, fui
ficando com vergonha da pessoa que eu era, sabe. [...] Hoje em dia, eu
tenho essa percepcdo comigo, [por]que eu acho que tem espaco pra todo
mundo. Se a pessoa td ali fazendo um trabalho, que seja aquela... aquela
mulher ld que canta... [estala o dedo querendo se lembrar], que seja aqueles
funks da bundinha, do... ela td fazendo a dela! Ela td fazendo... vocé vé que
a pessoa td fazendo o que gosta. [ Por]que também essa questdo do funk no
Rio é todo um contexto politico, social, que a gente ndo tem muita nogcdo
disso, [por]que a gente ndo vive ld. Ld é muito pesado essa onda do funk. E
vocé vé que é muito [reforca a entonacdo] social. Entdo, é um processo
cultural do nosso pais que a gente ndo pode falar, sabe, ficar falando
[discriminando] (Renata, entrevista em 28/6/2007).

Sobre o tema da pesquisa empreendida, Renata relata que sua hipdtese inicial era a de
que “a tecnologia musical [em especial o uso dos teclados MIDI e dos samplers] roubava
espaco [de trabalho] do misico” (VILARINHO, 2007, p. 25). A pesquisa provocou-lhe
fazendo-a revisar sua certeza, pois os musicos que entrevistou despertaram-na para as
inimeras relagdes que podem ser instituidas com a tecnologia, tanto por parte dos mesmos
quanto por parte do “mercado de trabalho”, orientando-a a conclusdo de que “ela [tecnologia]
¢ um complemento a mais para tornar o trabalho mais dindmico e aceito pelo publico”
(VILARINHO, 2007, p. 25). Ela prépria reflete sobre o seu uso da tecnologia, muitas vezes
nem percebida, em aparelhos usados cotidianamente: “Eu acabava entrando em contradi¢ao:
entdo eu também ndo tenho que colocar [um] toquinho no celular! Pra qué? O que eles fazem

¢ tudo sequenciado!”.

As aprendizagens de Renata, frutos das problematizacdes do gosto e tecnologia
musicais vivenciadas com a sua pesquisa, instrumentalizam-lhe com o pensamento
questionador e a autorreflexdo instituindo-lhe uma formacgdo profissional em musica “menos

preconceituosa”, conforme ela declara.

Além do repertério, lidar com publico requer também uma disposicdo comunicativa

do musico: “Ser sempre carismdtico com o publico, sempre td sorrindo, conversando...
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também ndo ficar falando o tempo todo, ninguém esté ali pra te ouvir falar [mas para tocar]”
(Renata, entrevista em 28/6/2007). A interacdo com o publico estende-se também para fora do

palco, conforme relata Euclides:

Quem toca, as pessoas falam: “O''° Euclides, 6 cara!” Eu nem sei quem é.
Mas o cara me viu ld em cima do palco, o cara me... entendeu? De uma
certa maneira ele me conhece, eu ndo conheco ele, [mas] respondo: “E ai,
tudo bem?”. Como eu ndo sei falar o nome, eu falo: “E ai amigdo?! O
companheiro! O irmdo, como é que é?!” [sorrindo]. Entendeu? Sdo as
saidas que a gente tem pra ndo ter que ficar: “Uai, como é o seu nome?”,
que é super horrivel isso (Euclides, entrevista em 24/7/2007).

A interagdo com o publico, durante o trabalho ou fora dele, deve ser cuidada, pois o
objetivo final “é agradar pra vocé voltar de novo, pra voc€ ndo deixar de tocar ali, e [garantir]
mais um espaco pra voce trabalhar” (Renata, entrevista em 28/6/2007). Nice também comenta
que o trabalho do musico € “sempre uma vitrine € uma propaganda enorme do que a gente
faz” (Nice, entrevista em 11/12/2007).

A divulgagdo do trabalho do musico intérprete freelancer ou de banda de baile, um
trabalho autdbnomo, envolve a construcdo de uma rede de contatos que se d4 com a prépria
atuacdo profissional dos musicos, é tocando e cantando que se fazem conhecidos. Nice e
Janaina contam que foi por intermédio de um dos trabalhos da banda na qual atuam que a
mesma foi contratada para tocar em Floriandpolis (SC). E a rede de contatos que proporciona
a inser¢do profissional dos musicos (PICHONERI, 2006; REQUIAO, 2002b; SEGNINI,
2007), insercao essa que dependerd da qualidade da relacdo com o publico, segundo Renata,
bem como da qualidade musical, para a qual o curso superior contribui ndo s6 através dos
conhecimentos sobre musica, mas, de acordo com Nice, oportunizando a autocritica dos
musicos.

O sentido da relagdo com o publico pode ser considerado um dos fios de uma tessitura
complexa na qual se trama também o fio do reconhecimento social do miisico, lembrando que
ser reconhecido por outrem € existir (socialmente, estamos sempre nos avaliando em fungao
de como queremos ser vistos pelo outro, como queremos nos fazer existir para 0 mundo), e
que a profissionalizacdo € resultado desse reconhecimento e da valorizacdo do servigo

prestado (FRANZOI, 2006). Nice expde as conjecturas com que os musicos avaliam como o

seu trabalho estd sendo recebido pelo ptblico da banda de baile:

16 o~ . . . .
" Abreviagio do cumprimento “Oi”, na linguagem coloquial.



160

As vezes a gente faz festa que td um pouco desanimada, entdo, a gente
sempre comenta entre os miisicos: “Nossa, o servico hoje td dificil, né? Nédo
td rendendo, parece que o repertorio ndo [flui]”. Essa é a resposta da gente,
sabe, parece: “Nossa, mas o pessoal td desanimado serd que...”. as vezes a
gente fica pensando: “O que td acontecendo, serd que a gente td fazendo
alguma coisa que...?”. As vezes tem festa que td tdo organizada, com tanto
detalhezinho, tanta formalidade que acaba deixando as pessoas meio
timidas. E essa resposta que gente fala que o servico da gente [ndo] td
rendendo é porque as pessoas ndo dancam; se as pessoas ndo dangam, se a
pista td vazia, pra nés a festa td desanimada, entdo... As vezes, [também]
fica dificil da gente agradar a todos. Mas, quando alguém responde
positivamente com o trabalho, é tdo gratificante que parece que as outras
coisas se tornam minusculas diante disso, sabe? (Nice, entrevista em
11/12/2007).

Festa desanimada, pista vazia... Isso coloca em xeque o valor do préprio trabalho,
afinal, a fun¢do da banda € animar a festa. Trabalho ndo valorizado, que misicos sdo esses
que ndo conseguem se fazer reconhecidos como gostariam: capazes de colocar as pessoas na
pista de danga?

Espacos de atuagdo diferentes demandam objetivos diferentes do trabalho em musica:

No barzinho [...] vocé ndo tem que por a pessoa na pista pra dangar, que é o
contrdrio da banda de baile. Entdo, no barzinho vocé canta duas miisicas,
para, toma um copo d’dgua, toma um refrigerante, canta mais duas,
conversa com o pessoal, enquanto no baile isso ndo acontece. Vocé tem que
jogar o pessoal na pista e vocé tem que ficar observando: a pista td cheia,
comecou a esvaziar? Vocé tem que mudar de repertorio, sabe, tem toda
uma... pra trazer pra pista de novo, porque a funcdo de uma banda de baile
é fazer as pessoas dancar (Euclides, entrevista em 8/82007).

Demandam também, consequentemente, comportamentos diferentes do publico,
comportamentos que podem provocar a problematizacdo da prépria identidade do miuisico,

como relata Renata ao explicar a diferenca entre tocar em bares e casas de show:

[...] as pessoas sabem que elas vdo pra um show, entdo elas tdo indo ld pra
assistir. Agora tem bares que... vocé acha que vai dar um show, vocé
prepara aquele repertorio todo, pensa: “[Vou] pegar as miisicas da rddio,
que td rolando, pra agradar”... porque as pessoas cobram muito isso de td
tocando miisicas que elas ouvem todo dia. E ndo, ninguém ali td te ouvindo,
quem ouve... se tem 100 pessoas, 2 estdo te ouvindo. Elas ndo tdo
preocupadas se vocé td fazendo show ou ndo, elas vdo pra comer, divertir,
pra namorar, pra beber, pra fumar, é isso, pra conversar, distrair do
trabalho que elas tém. Mesmo que elas estejam pedindo miisica, elas ndo
estdo prestando atengdo. Entdo fica dificil até de vocé também... porque tem
muito miisico que cobra aplauso, sabe, fica meio grilado com isso, ai vocé
acaba que... vai passando tanto, que vocé nem esquenta mais, td tocando ali,
deu seu hordrio, beleza, vocé vai embora, jd pega seu dinheiro... acaba que
vai perdendo um pouco de tesdo, sabe, de vontade de fazer o seu trabalho
por esse retorno que ndo tem (Renata, entrevista em 28/6/2007).



Fazendo parte
relacdo com o publico

comportar-se no palco:
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também da complexidade da trama onde se entrelacam os fios da

e do reconhecimento social do musico ha ainda o fio do modo como

A reagdo do puiblico é diferente [em cada] caso. Porque, por exemplo, a
gente se apresenta aqui [na UFU], na [sala] Camargo [Guarnieri], ai as
pessoas estdo sentadas te ouvindo, provavelmente metade delas conhece o
que vocé vai fazer, ou ndo, mas isso ndo vem ao caso. A gente quando td
[se] apresentando por... alguma apresentagdo de coisas de estudo, vocé tem
a preocupagdo de coisas técnicas do que vocé vai apresentar. Vocé ndo tem
a liberdade que um cantor que trabalha na noite, por exemplo, tem: anda
pra ld e pra cd no palco. A apresentacdo é uma coisa estdtica. Agora, numa
festa ndo, [uma festa] exige outro tipo de atuagcdo. Quando vocé [se]
apresenta pra alguém numa festa, num palco, vocé tem a preocupacdo de
divertir as pessoas. Numa festa, vocé tem que trabalhar pra pessoa levantar
do lugar, pra pessoa se divertir e demonstrar essa diversdo (Nice, entrevista
em 11/12/2007).

Se por um lado os alunos veem sentido no curso cuja teorizagdo de suas praticas

musico-profissionais lhes faculta a reflexdo sobre si, sobre seus conhecimentos musicais e

suas atuacdes profissionais — como visto na introducdo dessa categoria analitica —, por outro

lado, pelo fato de curso e “mercado de trabalho” tratarem de culturas musicais diferentes, os

alunos estabelecem também relacdes de oposicdo entre os mesmos, oposicdes essas que

delineiam sua formacdo para atender o “mercado de trabalho”. Nice explicita como se

comporta como cantora para arrebatar o seu piblico numa festa:

A gente tem que ter determinada postura. Quando eu falo que a gente tem
que andar pra ld e pra cd no palco, ndo é simplesmente andar pra ld e pra
cd, sabe? [sorri]. Ndo ¢ se movimentar sem esses movimentos serem
calculados, friamente calculados. Uma coisa muito interessante que eu
aprendi com [o miisico com quem comecei a trabalhar] é [que] quando eu
canto numa festa, eu canto para as pessoas, entdo eu olho [reforca a
entonacdo] para as pessoas! Entdo, as vezes eu [saio] no meio do povo
cantando e eu fiquei muito marcada [uma] época aqui em Uberlandia por
causa disso, porque eu andava no meio do povo. Outras pessoas que jd
trabalharam comigo e queriam fazer a mesma coisa, faziam, mas ndo faziam
com aquela intuicdo que eu tava fazendo. Entdo ndo funciona. Ndo é
simplesmente pegar o microfone e sair cantando no meio do povo. Acho que
é a intengdo com que a gente canta, sabe? Vocé tem que corresponder com o
olhar, vocé tem que trocar alguma coisa, saber conduzir o que td fazendo
naquele momento, entendeu? (Nice, entrevista em 11/12/2007).

Débora, aluna do bacharelado em percussdo, também comenta sobre os sentidos que

institui sobre portar-se no palco, sentidos que configuram a sua formacdo como percussionista
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popular da banda de baile e também como instrumentista do Grupo de Percussio''’ que

participa como aluna na universidade:

Na [percussdo] erudita, se a gente vai entrar num palco, tem que entrar
toda séria, fazer um negdcio sério, e jd na banda é outra coisa. Outra
dificuldade que eu tinha também, no comeco, era essa, [por]que eu era
muito travada, era toda séria, e agora ndo, agora eu jd to melhor, parece
que t6 [me]soltando até demais agora [ri], ficou meio termo nas duas
partes, quando eu to tocando popular e erudito também (Débora, entrevista
em 4/7/2007).

Além dessas, outras relagdes sdo estabelecidas enquanto se estuda e trabalha a partir
do uso da técnica vocal e instrumental, e da leitura musical. Para Nice e Janaina, € a técnica
vocal que se torna importante na formagdo profissional da cantora. De acordo com Nice, o
curso € visto “como se fosse uma academia” onde ela mantém a sua “técnica em dia” (“se eu
ndo estivesse fazendo aqui eu teria que fazer em algum lugar”) como forma de preparagdo
vocal para ‘“sobrecarga de trabalho, a sobrecarga de datas [de apresentacdo da banda]”.
Janaina explica como a técnica vocal que aprende no curso, apesar da diferenca entre os
repertorios estudados (musica erudita) e trabalhado (musica popular), faz sentido no trabalho

da cantora na banda de baile:

[...] a questdo de colocagdo de voz é muito diferente. A gente acha que ndo,
mas... de quando eu ndo estudava canto pra agora que eu estudo, é muito
diferente, o cansaco da voz é bem menor, porque vocé aprende os macetes,
se eu sei que se eu fizer isso eu vou cansar, pra que eu vou fazer?! (Janaina,
entrevista em 9/1/2008).

Embora Janaina ressalte a importancia da técnica vocal para a colocag@o da sua voz no
trabalho com a banda, conseguindo, com isso, cansar-se menos vocalmente, ela comenta

sobre o qudo diferente é cantar um e outro repertorio:

[...] eu sempre cantei miisica popular. Eu vim estudar canto erudito [na
UFU]... como eu estava sé com o canto erudito, quando eu voltei a cantar
popular [ao trabalhar na banda] eu me via assim: “Gente, eu acho que eu
esqueci!”. Porque tem muita diferenca em cantar o erudito... ndo na questdo
de técnica de respiracdo, essas coisas assim ndo, mas questdo de projecdo
de voz, articulacdo, sabe, entendimento da palavra, do que vocé canta. As
vezes em momentos que eu ia cantar popular, eu ficava: “Gente, parece que
eu 16 esquecendo como é que canta miisica popular?!”. E por isso que fica
tdo distante as dreas, por [isso] que eles costumam dizer: “Ah, quem canta

""" Grupo de Percussio da UFU: grupo composto pelos alunos de percussio do curso superior de miisica da
UFU, modalidades licenciatura e bacharelado, orientado pelo professor de percussdo. Viajam pela regido e
cidades dos estados vizinhos fazendo apresentacdes e participando de festivais.
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erudito ndo pode cantar popular; quem canta popular ndo pode cantar
erudito” (Janaina, entrevista em 9/1/2008).

Janaina v€ na problematizacdo de alguns aspectos da técnica vocal (“projecdo da voz,
articulacdo das palavras™”) a explicacdo para a “distdncia” entre as praticas socioculturais da
musica erudita e da musica popular — sentido com que vai transitando entre os mundos da
universidade e do seu trabalho na banda de baile, com que vai, enfim, delineando a sua
formacgdo profissional como cantora. Devido a necessidade da performance coreografica que
os shows da banda de baile exigem das cantoras, ela ainda salienta que juntamente com a
preparacdo vocal (“se vocé ndo tiver um apoio legal, vocé fica morrendo de cansago” [ensaia-
me uma respiragdo ofegante, puxando o ar ininterruptamente]) € preciso um “trabalho fisico
de resisténcia”, que ela consegue praticando “alguma atividade aerdbica”.

Apesar de ndo estar atuando como musico na época da entrevista (estava somente
dando aulas), Wagner relata sobre a ampliacdo das possibilidades musicais que a técnica
instrumental do violdo, instrumento que estuda no curso, lhe proporcionou. Enquanto
guitarrista, ele comenta que aprendeu “na banda de baile, na noite mesmo”, o swing da mao
direita e a equaliza¢do do som na pedaleira; estudando violdo no curso, comenta que aprendeu
“questdes de plano, de melodia, harmonia e baixo, pensar que € uma miniorquestra” —
formacgdo que, segundo explica Ricardo, a guitarra elétrica ndo faculta, pois “vocé€ ndo acha
tanta coisa com melodia acompanhada [para guitarra], por exemplo” (Ricardo, entrevista em
27/6/2007). Assim mesmo, Wagner entende que algumas “coisas da técnica do violdo podem
ser aplicadas na guitarra, como o finger picking que muitos guitarristas usam, que € tocar com
os dedos” (Wagner, entrevista em 27/6/2007).

A leitura musical, aspecto idiossincrético da praxis sociocultural da musica erudita de
tradicdo ocidental, aprendida por muitos alunos musicos populares na universidade, € vista
como uma habilidade que auxilia na preparagcdo para o trabalho, porém nao é possivel de ser
praticada durante os shows da banda. A cantora Janaina comenta: “A gente tem que escutar as
musicas, tirar as musicas, decorar, porque nao pode ser lido, € uma vez ou outra que da pra
fazer alguma coisa lendo”. Muniz, baixista que trabalha na mesma banda que Janaina, relata
que estuda os seus solos fazendo transcricdes da harmonia dos mesmos “pra ndo chegar e
tocar lendo partitura”.

Roberto, guitarrista freelancer, por estar trabalhando muito e ter pouco tempo para
preparar um repertorio, explica como a leitura, aprendida no curso superior de musica, lhe

instrumentaliza no trabalho:
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Esses dias eu fui fazer um show so de Djavan e ai ndo tinha... aquela
correria louca, a gente pra ensaiar, eu peguei todos os song books Id, tirei
tudo, jd olhei no song book, nem fiquei perdendo muito tempo ndo! Nessa
vida atribulada que eu tenho, o jeito mais rdpido de resolver é esse
(Roberto, entrevista em 16/1/2008).

Ele, que antes de entrar na universidade aprendera musica observando seus primos
tocarem, ouvindo gravacdes e buscando os conhecimentos que os compromissos profissionais
assumidos lhe exigiam, comenta sobre os efeitos da diferenca de se estudar uma musica

lendo-a e tirando-a de ouvido:

Quando eu tiro uma misica, eu decoro ela e nunca mais esqueco, depois é
sO ouvir de novo que eu lembro. Quando eu leio ndo. Quando eu leio [e]
decoro, é uma memoria mais voldtil; assim, qualquer coisa depois ela... se
eu ndo continuar lendo... [eu esquego] (Roberto, entrevista em 16/1/2008).

Roberto ainda comenta sobre o repertdrio preparado no curso :

Eu ndo lembro nada [do] que eu toquei aqui. Sei tocar uma peca que foi a
que eu toquei muito pra prestar vestibular. Ndo lembro mais nenhuma, eu
tenho que ler todas, reler. E ldgico que é mais rdpido, é sé vocé reler, mas...
a minha vontade era de estar tirando as miisicas; quando eu tenho mais
tempo pra ficar malhando junto com a miisica, eu ponho ld e fico tocando
junto, ai eu nunca mais esqueco. Pode passar muitos anos, se eu ouvir de
novo eu jd lembro tudo (Roberto, entrevista em 16/1/2008).

Embora sem a reflex@o racionalizada do c6digo musical, proporcionada pelas teorias
da musica e pelo conhecimento cientifico com que trabalha a universidade, a aprendizagem
por ouvido, que se d4 por ensaio e erro (LACORTE; GALVAO, 2007) oportuniza um tipo de
experiéncia que atravessa o corpo (LAROSSA BONDIA, 2002) permitindo nunca mais ser
esquecida. Manolo, musico de sopro da Banda Municipal de Uberlandia (MG), que ja
trabalhou muitos anos como baixista elétrico de banda de baile, também explica os sentidos
que atribui a ambos os jeitos de se tocar um repertério (lendo ou de ouvido) — os quais,
convém ressaltar, sdo orientados socioculturalmente, dependendo do tipo de instrumento e do

agrupamento instrumental em que se toca (BOZON, 2000; RAVET, 2006):

Eu defino [diferencio] muito a parte de tocar de cor, memorizar de cor, [de]
tocar de ouvido. Tocar de ouvido é muito mais fdcil pra mim. Muito mais
facil do que tocar de cor. De cor vocé tem que lembrar a partitura, lembrar
as notas, de ouvido ndo. [De ouvido,] a melodia jd td aqui [gesticula no
braco, como se fosse um violdo]. A maioria do pessoal prdtico toca é assim.
Ndo é decorar [reforca a entonagcdo] a partitura, mas gravar. A banda de
baile proporciona muito isso pra gente: tocar de ouvido, gravar. Sopro jd
precisa [decorar], ainda mais sax alto que é um instrumento transpositor,
vocé toca uma terca menor abaixo do piano. [Em] banda de baile eu nunca
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vi desse jeito, essas miisica por ai... Ai, MI Maior, na hora vocé jd tem que
saber que vai pra DO# Maior, que tem sete sustenidos, entdo, aquilo ali ndo
dd muito tempo da gente pensar, vocé tem que td assim, bateu e valeu. Entdo
a maioria do pessoal vai mais pelo lado do ouvido por isso, vocé tem que
falar a mesma lingua. [...] Quando é coisa de metais, eu escrev[o]. Coisa do
baixo ndo, coisa do baixo eu jd tocava de ouvido. Até hoje; se for pra mim
tocar baixo, ndo vem com partitura pro meu lado ndo. Eu prefiro fazer a sua
mdo que td tocando violdo de partitura, porque ai eu vejo que vocé vai por
ali e o que eu achar que cabe eu ponho (Manolo, entrevistas em 15 e
22/10/2007).

Considerando que a formacao é um devir, pois nos formamos a cada dia vivido, nos
transformamos a cada experiéncia provada com o corpo (LAROSSA, 2002) em meio as
“paisagens” socioculturais, politicas, econdmicas, histdricas e geograficas em que vivemos, as
relacdes que os alunos estabelecem entre trabalho e o curso, e os sentidos ou sem-sentidos
nelas produzidos, sdo aqui compreendidos como marcas que instituem diferentes formas de
ser professores e/ou musicos, dependendo de como articulam o que aprendem no curso com o
que vivem nas multiplas possibilidades de atuacdes profissionais em musica e nos diversos
espagos onde essas atuacdes acontecem.

Em relacdo a atuacdo como professores de musica, os sentidos instituidos pelos alunos
entrevistados dependeram das diferentes demandas, provenientes dos diversos espacos de
ensino de miusica no qual atuam: nos conservatdrios estaduais mineiros foi marcante a
preocupacdo com a evasdo e a possivel perda do cargo de func¢do publica, preocupacdo para a
qual o curso superior faz sentido pela titulacio que propicia aos professores designados; na
escola livre de musica, marcante foi o conflito vivenciado entre a formagdo profissionalizante
do curso superior de musica e a demanda pedagdgica da escola que, por valorizar a musica
popular e o rock, prima pelo “aprender de ouvido” contendo-se na leitura do cédigo musical
preconizado pela musica de tradicdo ocidental; nas aulas particulares de instrumento, foi
marcante o0 modo como aprenderam a dar aulas observando seus proprios professores de
instrumento na universidade; o mesmo aconteceu entre os que atuam como professores na
escola regular, embora a preocupag@o que mais sobressaiu nesse espagco foi como priorizar um
ensino de musica significativo para os alunos a ponto de manté-los interessados e
“disciplinados” na aula; por fim, como professor da banda de musica, o sentido estabelecido
entre curso e atuacdo profissional esteve relacionado a confirmagdo de uma identidade
profissional (como docente) facultada apenas pela modalidade cursada — a licenciatura —, ja
que ndo se conseguia estabelecer relacdo entre a realidade vivida no mundo do trabalho e a

perspectiva sociocultural da pedagogia musical estudada no curso.
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No que diz respeito a atuacdo como musico intérprete, os sentidos instituidos
estiveram vinculados ao distanciamento das culturas musicais que vivenciam no curso
superior € no “mercado de trabalho”, mas também as contribui¢cdes que o curso faz somar as
experiéncias ja trazidas com a atuacdo profissional: no caso das cantoras, o curso delineia a
formagdo profissional em musica através da técnica vocal que estimula a consciéncia do
proprio corpo e possibilita melhor controle da atuagdo em palco; no caso dos miisicos de
estidio, o curso faz sentido instrumentalizando-os através da leitura da notagdo musical que
faculta a precisdo da execucdo, e da pratica instrumental da musica erudita que oportuniza
limpeza e esmero da afinacdo — competéncias demandadas para a gravacdo em estidio; por
fim, no caso dos musicos de bares, shows e bandas de baile, o curso contribui para a
construcdo de uma consciéncia critica e problematizadora de suas preconcepgdes sobre o

gosto e cultura musical do publico que atendem.



5 REVELANDO A IMPORTANCIA DE ESTUDAR E TRABALHAR

A maior parte dos alunos entrevistados ji trabalhava quando iniciou o curso superior
de musica. Por que, entdo, cursar uma graduacdo, se a sua funcdo, instituida social e
culturalmente, é a de formar e preparar para exercer a profissdo? Esse questionamento
chamou-me a atengdo para os sentidos da importancia do estudo e do trabalho para os alunos.
Sao sentidos construidos enquanto vivem nos mundos do curso e do trabalho, modos de
justificar para si a necessidade de um e de outro perante a sua existéncia social, onde se exige
o estudo e o titulo para conseguir inserir-se € manter-se no mundo do trabalho (FRANZOI,
2006; KOBER, 2004; TURNER, 2000; VARGAS, 2008). Esses sentidos representam suas
formas de pensar; e suas formas de pensar nos ajudam a dizer quem sdo. Conhecé-las
consiste, entdo, em compreender como estdo se formando profissionalmente em miisica, uma
vez estudando e trabalhando.

No que diz respeito aos sentidos gerados em torno da importancia de trabalhar e
estudar na simultaneidade dessas duas acdes, pude interpretar vdrias categorias: sobre a
importdncia do trabalho, a experiéncia, aprender mais, a profissionalizacdo, o diploma, a
demanda pelo trabalho com miisica, o viver de miisica, o reconhecimento, o saldrio, a
responsabilidade. Sdo categorias que se “interseccionam’”, pois os sentidos que as compdem
sdo muitos proximos, podendo compor mais de uma categoria analitica. As mesmas sdo

apresentadas e discutidas a seguir.

5.1 Sobre a importancia do trabalho

Numa realidade social concebida e organizada conforme balizas produtivas, o trabalho
pode ser visto como caminho para a conquista da independéncia material e moral em relagdo a
familia (NARDI, 2006), e também, no ambiente escolar, as personagens sociais vistas
hierarquicamente como superiores, por exemplo, o professor. E o caso de Ligia, que relata
como o trabalho lhe € importante, sem necessariamente vinculd-lo ao estudo na graduacao.

Ligia comegou a trabalhar com 19 anos dando aula de piano no Conservatorio
Estadual de Musica de Ituiutaba (MG), onde ainda era aluna. Comenta porque foi importante

comecar a trabalhar:

O que eu acho mais importante é que eu sempre fui muito independente. E
eu busquei isso muito tempo, mesmo quando eu era pequena, eu queria ser
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independente: “Ndo, é minha vida, é minha escolha”. Entdo, quando eu
comecei a trabalhar, eu acho que a palavra aqui é trabalhar, independente
de onde fosse, isso pra mim foi importante porque eu comecei a me tornar
independente, enquanto opinido mesmo. Porque quando vocé é sé aluno,
parece que... Vocé tem uma opinido, mas... Ndo estou sabendo explicar.
Porque é fruto do professor, vocé é aluno no colegial, o professor e vocé.
Vocé é adolescente. Pai, professor e vocé. Vocé tem uma opinido, mas
parece que a sua opinido ndo [vale], sabe? [...] Eu jd tinha quase vinte
anos, dezenove, mais ou menos, e eu jd estava mais madura. Comecei a
trabalhar. Eu comecei a me tornar mais independente até pelas minhas
proprias opinides de falar: “Ndo, isso td errado, isso é certo”. “Ndo, isso eu
acho assim, vocé ndo acha? Lamento” (Ligia, entrevista em 18/1/2006).

A importancia atribuida por Ligia ao trabalho diz respeito a um tema bastante
explorado pelas disciplinas do conhecimento (como educagdo, filosofia, psicologia,
sociologia): a questdo da agéncia das pessoas (BASTIAN, 2000, p. 87), da capacidade do
sujeito autorizar-se, ter autonomia. Ligia localiza ter conquistado isso quando comecou a
trabalhar. A relacdo entre trabalho e conquista da independéncia pode ser entendida segundo o
modo de organizagdo produtiva das sociedades ocidentais industrializadas, no que diz respeito
a hierarquia e atribuicdes sociais de cada faixa etdria (RIBAS, 2006; LLORET, 1997).
Enquanto ndo se € produtivo e responsdvel pela préopria subsisténcia (e, se for o caso, de sua
prole) — atribuicdo social do individuo adulto —, ndo se tem voz. Ou melhor, tem-se voz, mas
ela ndo é reconhecida socialmente; ou se €, ¢ com muito esfor¢o que se faz ser ouvido.

Em relacdo ao ambiente escolar, tanto na educacido basica, como também na educacido
superior — locus dessa pesquisa —, preconiza-se a formacdo heteronoma (PINEAU, 2003;
SOLIGO, 2007). Sempre tem alguém cuidando da formacgdao dos alunos, dirigindo as suas
acoes, orientando-os no que devem estudar ou ler, por exemplo. Em geral, os embalamos num
grande pacote de necessidades, encarando-os como despossuidos de conhecimento. Em nome
dessa ndo posse, esquecemos também que possuem histdrias, experiéncias, teorias,
sentimentos, sonhos, expectativas... Enfim, os consideramos despossuidos da capacidade de
agir, de organizar a prépria vida. Dai a sensacdo de Ligia que, quando comecgou a trabalhar,
sentiu-se socialmente mais respeitada em suas opinides e escolhas.

O tempo € outro vetor a balizar a organizacdo das faixas etdrias nas sociedades
produtivas industrializadas: o tempo de estudar das geracdes mais novas que devem se
preparar para o tempo de trabalhar e produzir das gera¢des adultas. Esse modo de organizagao
€ também usado para regular a entrada em massa no “mercado de trabalho”, controlando os

indices de desemprego (SPOSITO, 1989; FRANZOI, 2006).
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No entanto, com o desenvolvimento tecnolégico''™ vindo a compor o sistema
produtivo e substituir postos de trabalho, complexificou-se essa organizacdo temporal, sendo
demandado que a educacdo acompanhe a vida produtiva como forma de preparagdo
permanente as transformacdes tecnolégicas e da organizagdo do trabalho, bem como de
insercdo e manutengdo das ocupacdes num mercado cuja competitividade é exacerbada (DE
MASI, 2000; FRANZOI, 2006).

Essas circunstancias ndo sdo estranhas ao “mercado de trabalho” em musica, as quais
se soma o modo social de constru¢gdio do mesmo baseado na precocidade da
profissionalizacio''® e multiplicidade de atuagdes profissionais (COLIL ~ 2003;
COULANGEON, 2004; REQUIAO; 2002b; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007;
TRAVASSOS, 1999). Que sentidos os trabalhadores estudantes em musica instituem ao viver
essas condi¢des?

Para Marcilio, por exemplo, professor particular de violdao e proponente de projetos de
ensino de violdo em grupo junto a escolas de educag@o bésica da rede publica na cidade de

Ituiutaba (MG), o trabalho

[...] é meu estimulo pra estar aqui no curso, porque se eu ndo tivesse
trabalhando com isso, que sentido faria? Estudar algo pra ficar na teoria?
[...] Eu desenvolvo o meu modo de trabalhar, eu desenvolvo minha
linguagem, eu desenvolvo minhas técnicas, minha diddtica, meus métodos...
[Com] o curso, eu melhoro, eu amplio o que eu jd tenho e aprendo muitas
outras coisas que eu ndo sei mesmo (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

z z

O trabalho como professor de violdo € importante, pois é com ele que Marcilio
sustenta a si e sua familia. O mesmo € também o motivo pelo qual o curso superior de musica
tem significado em sua vida. Marcilio justifica o estudo na universidade pelo vinculo com o
seu trabalho (o “estimulo para estar no curso”); do contrério, “que sentido faria” os conteidos

estudados, o investimento financeiro nas viagens entre Ituiutaba e Uberlandia, os dias inteiros

"8 A invencio dos microships flexibilizou o espago e o tempo da producio, expandiu o mercado e intensificou a
divisdo internacional do trabalho (DE MASI, 2000; NARDI, 2006).

"% Exceto a docéncia na educagio basica, que é regulada por lei federal — LDBEN n. 9.394/1996 —, para atuar
profissionalmente em miusica ndo é preciso titulacdo conferida pelo curso superior de musica. No mundo da
musica erudita, a qualificacio do musico é regulada por concursos onde se preconiza a execugdo e leitura
musicais (COLI, 2003; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007). No mundo da musica popular, a qualificacdo é
medida por meio da carreira construida pelos miisicos ao tocar com artistas célebres em shows e eventos da
musica popular brasileira (REQUIAO, 2002b; RECOVA, 2006). Em ambos os casos, os miisicos comecam a
estudar bem antes do tempo universitirio, em escolas especializadas, com professores particulares, com
familiares e/ou amigos, ou ainda aprendem participando de conjuntos instrumentais como as bandas
(GONCALVES, 2007).
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vividos no campus'*’, sem repouso? Por esse sentido da importincia do trabalho, Marcilio
parece ter no estudo um apoio instrumental para 0 mesmo.

Segundo Roberto — guitarrista freelancer e musico produtor de um Trio de Blues em
Uberlandia —, o trabalho, mesmo enquanto se estuda, é importante por garantir a insercao
profissional apds a formatura, oportunizando a manutencdo do mercado onde se estava imerso
durante o curso, ou a “transi¢cdo” (FRANZOI, 2006) para outras atuacdes como, no seu caso, o
investimento na carreira de musico de blues. Isso, além de amainar a inseguranga sobre a vida
pos-universidade, é também uma maneira de honrar a op¢ao profissional bem como o curso

escolhido, formas com que defende a legitimidade de sua profissao:

Vocé estd estudando aqui pra qué? Tem um porqué. As vezes estuda porque
é uma... terapia. Mas a maioria sabe que ndo é isso! Quantos colegas meus,
exemplos da minha turma mesmo, que formaram... esses dias eu estava
conversando com um, ele falou: “Ah, cara, ndo to fazendo nada!”. E ele era
um grande aluno aqui dentro, sabia muita coisa e... ndo faz nada, ele ndo td
exercendo nada! Profissionalmente, ele ndo td ganhando dinheiro com
[muisica], ndo consegue sobreviver. Ai o cara fala: “No, gostaria tanto,
cara, de td vivendo disso”. Porque... ah, vocé tem que trabalhar de todo
jeito. Entdo, por que ndo trabalhar na miisica? (Roberto, entrevista em
16/1/2008).

5.2 A experiéncia

Uma categoria de discussdo recorrente em vdrias entrevistas € a da experiéncia pratica.
A importancia de colocar em prética o que se aprende na universidade: “A jun¢do dessas duas
coisas, de dar aula e fazer a faculdade, é o lado de eu por em prética aquilo que eu aprendo
aqui” (Denise, entrevista em 17/1/2006).

Denise, quando solicitada a responder o que aconselharia a um amigo, ou amiga que
sO estudasse e estivesse na iminéncia de comecar a trabalhar, comenta: “Olha, eu aconselharia
a trabalhar, porque a prética... como eu vou dizer? Parece que vocé td vendo o fruto daquilo
que voce ta estudando, sabe?” (Denise, entrevista em 17/1/2006).

Denise transforma as duas atividades (trabalhar e estudar) numa possibilidade de
relacdo que a ajuda a entender o que aprende na formacdo inicial. Nao se trata de aplicar no

trabalho o que aprende no curso, mas de ter a oportunidade de viver, de provar, de deixar

120 = . A1 . .

Por ndo poder despender recursos para a estadia em Uberlandia, Marcilio depende de parentes para pernoitar
na cidade. Para ndo incomodar, conta que passa o dia inteiro no campus universitario: além de assistir as aulas, 14
estuda, faz as refeicdes e até toma banho.
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aquilo que aprende atravessar o proprio corpo, sofrer a experi€ncia com o contetdo
aprendido.

O trabalho possibilita que o conteudo aprendido “nos aconteca” (LAROSSA, 2002;
LAROSSA BONDIA, 2002), permite que “os conhecimentos [sejam] incorporados nos atos,
nos valores e articulados num sentido para a pessoa” (WAUSCHAUER, 2005, s/p.). Assim,
os alunos articulam o que estudam na universidade com o que vivenciam no trabalho num
sentido que os formam. Wagner detalha como esses conhecimentos sdo incorporados no

momento da sua docéncia:

[...] acontece naturalmente, vocé td explicando e acaba surgindo um assunto
que vocé explica: “Olha, mas o som do violdo, tal, ndo soa essa altura”. Ai
vocé comega falar sobre outras coisas, tipo os harménicos da série
harmonica, entdo: “No corpo da guitarra tem os harménicos...”. Vocé
explica também pro aluno e sente isso ai interessante [por]que ele olha
assim: — No, mas a corda solta dd esses harmonicos?! — Vocé dividindo a
metade dd esse outro harmoénico, divide na metade [da metade] dd outro...
Entdo vai aparecendo, sabe? Acho que é muita informagdo que a faculdade
passa que, a gente dando aula, consegue vivenciar mais isso, sabe?
(Wagner, entrevista em 27/6/2007).

Relacionando também os dois mundos no sentido de entender o que aprende na
formacao inicial, Melchior vé importancia no movimento do trabalho para o curso: “Vocé traz
pra dentro da sala de aula algo que vocé jia viveu, voce t4 vivendo, vocé ta...: ‘Opa, essa
situacdo aqui ta encaixando com essa teoria’” (entrevista em 25/9/2007).

Com esse mesmo sentido, Alessia relata que “o servigo ajudou” porque na aula ela
aprendia a refletir sobre o que acontecia no trabalho: “Se eu ndo estivesse trabalhando, ia ficar
um pouco vago porque nio tinha como fazer s6 com a aula” (Alessia, entrevista em

»121 trabalhada na

19/1/2006). Alessia refere-se aqui a “Formacdo Reflexiva do Professor
disciplina Pratica de Ensino.

Esse movimento do trabalho para o curso também faz o caminho de volta, ou seja,
retorna ao trabalho. Janaina reflete sobre o que acontece na vida prética do trabalho usando o
que aprende na universidade. Passa, entdo, a estar mais consciente elaborando sentidos para o

que vive a partir dos conhecimentos universitrios que se tornam encarnados nela:

Eu acho muito enriquecedor trabalhar e estudar ao mesmo tempo, apesar
das dificuldades. Porque muita coisa que vocé vé aqui dentro, vocé pode ver
na prdtica. Entdo, alguma coisa que vocé viu numa matéria: “Nossa, olha
que interessante; isso td acontecendo aqui!” Entdo é meio que... o que vocé

"2l PIMENTA, Selma Garrido; GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor reflexivo no Brasil. 2.ed. Sio Paulo:
Cortez, 2002.
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td fazendo aqui, vocé acaba vivenciando na prdtica (Janaina, entrevista em
9/1/2008).

Alessia aponta para o aspecto da duragdo do processo de formacdo inicial que, uma
vez simultaneo ao trabalho, possibilita transformagdes “mais rdpidas”: ndo € preciso esperar a

formatura para experimentar o que foi visto no curso:

Se eu tivesse so estudando, até eu terminar o curso e ir pra sala de aula...
Tem muitas coisas que marcam quando a gente estd estudando, que a gente
consegue lembrar e levar [para o trabalho], mas tém algumas que ia ter
que... la ser na, como se diz, tentativa [e erro]. la ficar um pouco mais vago.
E agora ndo, a gente jd aprende, jd vai aplicando, nossa! E jd dd certo, jd
vai mudando o jeito de dar aula. O processo ¢ mais rdpido (Alessia,
entrevista em 19/1/2006).

Luciana, professora de violdo no Conservatério Estadual de Miusica de Uberlandia,
“traduz” esse movimento de ir e vir, a relacdo entre o que aprende no curso € a sua

experiéncia no trabalho, da seguinte forma:

Se eu tivesse fazendo s6 a UFU, sé a licenciatura, ia me ajudar? la, s6 que
eu acho que dificilmente eu ia conseguir praticar isso. Porque eu ndo ia ter
um entendimento como eu tive, talvez porque quando a gente jd tem aquela
experiéncia prévia, ai vocé compara e tenta transferir aquilo ali pra prdtica.
Quando vocé ndo tem experiéncia, as vezes vocé ndo imagina o que
realmente vai acontecer (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

Por estar trabalhando, o que Luciana aprende na universidade faz “um” sentido, um
sentido em relacdo a experiéncia prévia que traz do trabalho. Se ndo estivesse trabalhando, o
conhecimento construido no curso faria “outro” sentido, um sentido que, por ndo ter uma
relacdo histérica com trabalho, ndo a capacitaria para prever situacdes — pois situacdes
semelhantes ainda ndo teriam sido vivenciadas.

Quanto aos sentidos que ndo ddo para se elaborar sobre o que ainda nao foi vivido,
nesse caso, enquanto ndo se comeca a trabalhar, Sheila, professora de musicalizacdo do

Conservatério Estadual de Musica de Uberlandia, expoe:

Dentro da universidade a gente 1é muita coisa a respeito da valorizacdo do
profissional, da valorizacdo da miisica dentro da escola [regular]. Mas até
entdo eu ndo tinha vivido isso. Como que é um professor de miisica dentro
de uma escola regular? [...] E ai que eu comecei a ver como que é a
realidade dentro da sociedade, como que é visto um professor de miisica na
sociedade e nesse meio [da escola regular] (Sheila, entrevista em
19/1/2006).
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Comentando sobre as experi€ncias negativas de desconsideragdo do seu trabalho e da
sua presenga enquanto professora de muisica em uma escola privada de educagdo bdsica onde
trabalhou na cidade de Uberlandia, o relato de Sheila incide sobre a importancia de se viver
internamente, incorporar (no sentido deixar fazer parte do proprio corpo) a experiéncia do que
se 1€, se ouve e se diz no curso superior de musica.

Para Euclides, a importancia de colocar em pratica o que se aprende na universidade é
resultado de uma relacdo muito particular que ele estabelece com a sua experiéncia no

trabalho:

Eu tenho crescido muito. Eu fiz uma avaliagdo eu mesmo, eu até sou
suspeito de fazer isso, mas eu fiz uma avaliacdo de mim mesmo: o Euclides
antes da universidade e durante a universidade. E tive uma surpresa grande,
durante a universidade, meus alunos permaneceram mais comigo. Entdo,
porque eu estou aplicando o que eu estou aprendendo aqui, eu estou
aprendendo a trabalhar. E antes os alunos saiam muito (Euclides, entrevista
em 18/1/2006).

A experiéncia de levar o que aprende na universidade para o trabalho tem, para
Euclides, o sentido de evitar que seus alunos evadam. Por ndo ser professor efetivo do
conservatério' >, Euclides enfrenta a ameaca de perder o cargo se seus alunos o deixarem.

Uma questdo que ajuda a entender a importancia dada as agdes de trabalhar e estudar
simultaneamente diz respeito a ordem epistemoldgica do saber da experi€éncia. Como
descreve Larossa Bondid (2002), o saber da experiéncia funda-se numa ordem epistemoldgica
que o caracteriza como um conhecimento concreto, particular, finito e humano. Portanto,
enquanto um conhecimento encarnado e intransferivel, que ndo desgarra do sujeito, ele ndo
pode ser ensinado pelo curso de graduacdo. Ele s6 pode ser provado, vivido e revivido
individualmente por cada um dos alunos, que o fazem estudando e trabalhando, cada qual no
seu emprego.

O conhecimento técnico (saber fazer) pode ser mostrado e o conhecimento tedrico
pode ser transmitido pelos professores (“o processo € mais rapido!”, segundo Alessia). Porém,
o professor ndo pode ensinar a relacdo, nem a experiéncia, pois aquilo que nos acontece €

individual, encarnado e finito. Dai a necessidade, a ansiedade até, de viver os conhecimentos

'22 Como mencionado, os professores designados ingressados no conservatério até 31 de dezembro de 2006 e
que se encontravam em exercicio na data de 6/11/2007 foram efetivados pela Lei Complementar n. 100 de 5 de
novembro de 2007. No entanto, devido a aposentadoria, licenca satide, licen¢a maternidade e outros motivos que
podem acometer os professores efetivos, o nimero de cargos disponiveis nos conservatérios é ainda em maior
nimero que o numero de professores efetivos. Sendo assim, a contragdo tempordria anual de professores,
chamada designacdo, é também efetuada conforme regulamentacdo anual pertinente. A ultima resolucio até
entdo publicada para orientacio da “designacdo para o exercicio de funcdo publica na rede publica estadual” de
ensino foi a Resolucdo SEE n. 1256 de 22 de dezembro de 2008 (MINAS GERALIS, 2008).
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que aprendem na universidade e vice-versa, pois para os alunos os conhecimentos da
universidade fazem sentido por causa do trabalho.

H4, porém, outro aspecto envolvido na importancia da experiéncia na relagdo curso
trabalho, aspecto esse voltado ao tipo de conhecimento exigido para a inser¢do no “mercado
de trabalho”. Allan, por exemplo, valoriza o trabalho pelo conhecimento pritico que lhe é
proporcionado, e cursar a graduacdo simultaneamente ao trabalho torna-se importante, pois
“uma coisa que eu preciso no trabalho eu posso buscar enquanto estou fazendo o curso”
(Allan, entrevista em 18/1/2006).

Convém lembrar que Allan comecou a trabalhar depois de ja ter iniciado o seu curso
de graduacdo, portanto, ainda sem muita experi€éncia. Além disso, diferentemente da maioria
dos seus colegas que trabalham na extensa rede de escolas especificas de musica da regido de
Uberlandia, ele comecou trabalhando com turmas de educacdo artistica em escolas publicas
de ensino fundamental e médio. Por isso, Allan sente-se mais seguro no curso porque tem
com quem contar para lhe auxiliar ou orientar em relacdo ao que fazer em seu trabalho. A
preocupacdo com a constru¢do de uma experiéncia de trabalho orientada pode ter a ver com
os anseios dos alunos quanto ao seu futuro profissional. Como também relata Louro (2003)
sobre suas experiéncias de professora universitaria, nas quais lhe “tocou, em particular, numa
cena de um aluno de bacharelado em flauta transversa, dizendo: ‘Vou me formar, professora,
e agora?”” (LOURO, 2003, p.101).

Devido a reformulagdo na organizacdo do trabalho em fun¢do dos modos de produgao
que vem se transformando desde a Segunda Guerra Mundial, a administracdo da carreira
profissional é demanda atual para se inserir no “mercado de trabalho” que passou a valorizar e
exigir iniciativa, flexibilidade e criatividade de quem esta pleiteando um cargo. Junto a essas
competéncias, tornam-se também importantes a construcdo da rede de contatos e a
experiéncia prética, principalmente para quem esté finalizando um curso universitdrio, onde o
de musica ndo se exclui. Essas exigéncias aparecem na imprensa como orientacao a quem esta
para se formar e precisa pensar em como entrar no “mercado de trabalho™:

O planejamento da prépria carreira desde a graduagdo e a habilidade de saber
aproveitar as oportunidades sdo [sic] o segredo do sucesso para migrar do mundo
académico para o empresarial [...]. O que realmente determina se o profissional serad
bem-sucedido € a capacidade de converter o saber adquirido em aula em
conhecimento pratico (SALTO, 2006, p. 3).

E, pois, de acordo com esse contexto que Otto explica a importancia da experiéncia do

trabalho para quem esta estudando:
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Eu acho que fazer a faculdade toda, pra depois vocé colocar em prdtica, ndo
sei, acho que é complicado. Até tenho colegas que sé estudaram e depois
quando foram entrar no conservatorio, encontraram certa dificuldade. Ndo
arrumavam servico porque ndo tinham experiéncia! Tinha o estudo, tudo,
mas ndo tinha uma experiéncia, entdo... E tem historias de pessoas que
trabalharam e fizeram o curso que tiveram mais facilidade depois de
conseguir a vaga. Eu jd dei aula ld, entdo vai acumulando horas-aulas, e
depois fica mais fdcil conseguir uma vaga (Otto, entrevista em 25/9/2007).

A experiéncia tem, para Otto, o sentido de facultar-lhe uma vaga no Conservatorio
Estadual de Musica de Uberlandia, onde estudou antes de ingressar no curso superior de
musica e onde, de vez em quando, trabalha temporariamente substituindo outros professores.
Esse trabalho tempordrio lhe garante a contagem de tempo (“horas-aulas”), um dos requisitos
para requerer um cargo nessa instituicdo por meio da designagdo para o “exercicio de fungdo
publica na Rede Estadual de Ensino” (MINAS GERAIS, 2008). Designacdo essa que também
estabelece como requisito prioritdrio a habilitagcdo — concluida ou em curso — em licenciatura
plena e especifica na area.

Josué, aluno de percussdo erudita no curso e percussionista popular na noite, também

comenta por que a experiéncia do trabalho é importante enquanto se estuda:

[A pessoa] sai daqui um pouco verde quando chega pra trabalhar ld fora. A
gente nota muito isso nos alunos que ficam so estudando, que ndo tocam,
que ndo trabalham. Até colega da percussdo também, a maioria deles
quando chega ld fora pra fazer esse tipo de trabalho que eu faco, ndo é
muita coisa que eles... eu vejo que eles ndo fazem porque ndo vivenciaram
aquilo dentro do curso. Aqui no curso ndo é apresentada essa percussdo que
a gente trabalha ld fora (Josué, entrevista em 22/11/2007).

Em vista da descontinuidade entre o curso e algumas formas de atuacdo profissional
em musica, especialmente no que diz respeito aos musicos da noite, a experiéncia do trabalho
torna-se importante para a construcdo da rede de contatos — condicdo para manter-se no

proprio “mercado de trabalho™ — e para a aprendizagem da préixis necessdria a esse mercado.

5.3 Aprender mais

Diferentemente do que acontece com outras profissoes, pelo fato da profissionalizacdo
em musica se fazer reconhecida socialmente pela formagdo precoce, mais que pela formagado
universitaria (COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007), Muniz elabora o

seguinte sentido sobre cursar a faculdade de musica:
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Eu entendo “se formar” como “se formar misico”, ndo “se formar como
miisico”. Porque a gente “se forma como miisico” na universidade, mas “se
forma miisico” desde cedo. Pra mim isso foi sempre distinto, sabe, sempre
foi muito bem separado. Entdo eu ndo vejo a faculdade como uma formacao.
Eu vejo como o aperfeicoamento de uma coisa que eu jd fazia antes de
entrar aqui. Eu acho que eu estou [aqui] s6 pra... por alguma coisa de
teoria na prdtica que eu jd tinha (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Segundo Pichoneri (2006), “ao chegar a universidade, [os alunos] j4 sdo profissionais,
tanto do ponto de vista da sua formacdo, que a essa altura ja € bastante sélida, quanto do
ponto de vista da atuag@o profissional” (p. 72). Por isso buscam o curso ndo como formagdo
inicial, mas como modo de aperfeicoar e/ou ampliar os conhecimentos musicais ja
adquiridos'> — experiéncia empirica constatada por outras pesquisas (MATEIRO, 2007a,
2007b; RECOVA, 2006; REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005). Mateiro (2007a),
por exemplo, que pesquisou “os aspectos que motivam e influenciam os jovens a estudar
musica e a escolher um curso de licenciatura em misica” (s/p.) como opcdo de formagdo
académica, através de um estudo de caso com universitirios da UDESC, revela que “o
aperfeicoamento dos conhecimentos musicais foi a alternativa mais apontada. Durante as
entrevistas, quando falavam sobre o que mais tinham interesse em aprender e aperfeicoar, os
estudantes referiram-se basicamente ao estudo do seu instrumento” (s/p.).

Ao ampliar e/ou aperfeicoar os seus conhecimentos em musica, os alunos elaboram
uma diversidade de sentidos que instituem transformagdes no modo como vao se
(re)construindo como profissionais.

Para Muniz, o curso de musica estd sendo importante por dar-lhe o dominio tedrico do
saber musical que foi aprendendo desde menino, tocando na ‘“bandinha”, como diz, da sua
cidade natal e se ensaiando profissionalmente ao compor grupos musicais com 0S Seus
amigos. Ele conta como os seus conhecimentos musicais anteriores vao tomando novos
sentidos, segundo o viés tedrico — pautado na experi€ncia estética da musica de tradi¢do

europeia ocidental — do curso superior de musica:

Um belo dia apareceu um réveillon com uma banda de baile e eles
precisavam de um baixista na minha cidade. Como eu sempre fui miisico de
banda, sempre fui bem eclético, o cara me chamou: — Vocé anima? — Animo
demais. Foi a primeira empreitada [profissional]: — Vocé tem que tirar 50
miisicas. — No! Como é que tira miisica? Foi um Deus no acuda. Nossa!
Comprei revistinhas, ficava escutando miisica, decorei algumas harmonias
de revistinha, ai que eu descobri que existia uma afinacdo universal que,
muito tempo depois [na faculdade], descobri que se chamava diapasdo.

'23 Esse sentido sobre a importincia do curso superior de musica é corroborado pelo préprio quando seleciona os
seus alunos através de uma prova de habilidade especifica que tem geralmente carater eliminatdrio.
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Agora hd pouco tempo, na faculdade, [descobri] que 440 hertz é o Ld
central, Do 1 é esse do piano... Na época ndo tinha isso, era: — Esse som é
igual? — E. — Entdo é ele que eu vou tocar. Eu acho que essa foi a parte mais
legal de ter entrado na universidade. Poder teorizar o que eu sabia (Muniz,
entrevista em 18/9/2007).

Como Muniz, Tadeu, aluno de canto, também comenta sobre a importancia da

universidade na tomada de consci€ncia da pratica “instintiva” do canto:

Vocé tem mais contato com o lado consciente da coisa, sabe, de ndo fazer
tudo instintivo. O negdcio do canto mesmo, que é o que eu faco aqui. Vocé
Vvé as pessoas cantando muito instintivamente: “Ah, aqui deu certo, eu vou
fazer...” Sabe, [na faculdade] é uma coisa mais consciente (Tadeu,
entrevista em 18/7/2007).

Na universidade, Muniz e Tadeu — como também Roberto, Ricardo, Euclides e Renata
ao dizerem que o curso lhes ajudou a “dar nome aos bois” — fazem novos sentidos sobre os
seus saberes musicais. Antes do curso, sabiam musica de um modo “encarnado” — o saber da
pratica —, sabiam tocd-la, mas ndo sabiam o conhecimento tedrico abstrato sobre ela. Nao é
que ndo existisse teoria no que sabiam fazer'**, mas eram teorias diferentes — nio legitimadas
pelo método cientifico. Com a universidade aprendem a dominar a teoria cientifica e o
pensamento analitico com que acostumamos a construir, organizar e (re)conhecer a realidade
(BERGER; LUCKMANN, 2003). No curso superior de misica aprendem as teorias € o
vocabuldrio legitimados como conhecimento musical, bem como, as habilidades e as
competéncias certificadas como profissionais — o “idioma” com o qual a comunidade de
musicos, professores de musica e pesquisadores sobre musica (assim reconhecidos no meio
musical, escolar e académico) se comunicam'%, Euclides, professor no Conservatério
Estadual de Musica de Ituiutaba, explica como ele pratica esse “idioma” para que 0 mesmo
ndo seja esquecido:

Tem vdrias pessoas na faculdade que falam uma linguagem totalmente
diferente, entdo quando vocé chega na universidade, a grande dificuldade é
a gente entender a linguagem de vocés [sorri]. Quando vocé td ld no

terceiro periodo é que vocé comeca a entender a linguagem. Entdo, se vocé
ndo tem como aplicar essa linguagem no seu dia-a-dia, acaba que passa por

124 . - . . . ~

Teorias sdo sentidos que elaboramos para explicar o que vivemos. A separacio que costumamos fazer entre
teoria e pratica é apenas didatica. Teoria € pratica (durante a vida vivemos experiéncias que se transformam em
conceitos usados para explicar a propria vida), e pratica € teoria (agimos conforme o que acreditamos).

'25 Mesmo a misica popular se constitui por esse idioma (RECOVA, 2006; REQUIAO, 2002b). No mesmo
sentido, BOWMAN (2007) faz uma critica sobre o conceito de “musicalidade”, construido a partir da musica de
tradicdo ocidental europeia, usado na andlise de relagcdes sociomusicais que originam de um contexto distinto do
da musica erudita.
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despercebido: “Onde é que eu vou aplicar isso?”. Eu acho que, devido eu td
estudando e d’eu td trabalhando é que eu vi que eu precisava de aplicar
aquilo porque eu tinha que aprender. Ndo adianta eu aprender ld e deixar,
eu tenho que aprender isso e aplicar isso. E era o que fazia, aprendia ld e
aplicava aqui126. Como eu tenho aluno de segundo grau também, eu procuro
aplicar umas coisas mais avancadas. E ai alguns até reclamava: — Ah, mas é
dificil demais! — Eu sei que vocé tem condi¢cdo (Euclides, entrevista
8/8/2007).

A diferenca estd entdo entre o saber encarnado e o saber cientifico; antes de entrar na
universidade, os alunos ndo sabiam refletir sobre sua misica com as teorias cientificas,
legitimadas como musicais, mas com as teorias que surgiam de sua propria pritica — o que
ndo estava bastando para se comunicar nessa realidade socialmente construida pela ciéncia e

tecnologia:

Eu jd tinha tocado carnaval como trombonista, como baixista, feito réveillon
e tal... Foi ai que eu vi que eu precisava teorizar o que eu sabia. Acho que
foi ai que eu resolvi: “Ndo, eu tenho que fazer miisica, eu tenho que saber o
que eu estou fazendo. Todo mundo sabe! O cara chega ld, faz uma casa,
calcula bonitinho e eu ndo sei?!”. Iria ensinar alguém a tocar, falando
assim:  “O, vocé pée o dedo aqui por que soa legal?!”. Hum
[negativamente]! Ndo tem como! (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Depois que se racionaliza os saberes encarnados a partir das teorias € competéncias
legitimadas para tal, ndo se pode mais deixar de pensar por elas, tornam-se os novos sentidos

para o mundo do trabalho:

O curso de flauta [transversal] me fez expandir, porque antes eu ndo refletia
muito sobre a minha prdtica instrumental. Tocava, tava sujinho, mas tava
bom [sorri]. E o curso de miisica vem e te fala: “Ndo, tem que td tudo
limpo! Tem que td tocando tudo perfeito, ndo pode desafinar uma nota.”
Essa parte de perfeicdo da técnica, porque a técnica instrumental jd pede,
né. Entdo o curso me ajudou nesse sentido, de melhorar... aparar as arestas,
vamos tentar burilar... me ajudou muito também na parte de estrutura
musical, de acompanhamento da harmonia... Porque antes eu ndo tinha, ndo
prestava aten¢do na parte harmonica, tava ld os acordes, mas eu ndo tava
nem ai (Mara, 26/7/2007).

A técnica virtuosistica legitimada pela cultura musical preconizada pelo curso passa a
ser referéncia para a pratica interpretativa de Mara, formando-lhe também como professora de
flauta. A mesma coisa acontece com o conhecimento de harmonia; sendo a flauta um
instrumento melddico, ndo havia percebido essa dimensdo musical até antes do curso. A partir

do mesmo, esse conhecimento passa a lhe fazer sentido, “marcando-a” como musicista do

126 Essa entrevista foi realizada nas dependéncias do Conservatério Estadual de Musica de Ituiutaba (MG).
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grupo de choro no qual toca em Uberaba (MG): “Comecei a aplicar o que a gente v€ aqui,
dentro do grupo de chorinho, porque a gente trabalha com tudo de cor”. Como tocam de cor, a
harmonia torna-se um caminho metodoldégico a mais para a memorizacdo. Fazendo-lhe
sentido, a atencdo/percepc¢do da harmonia passa a lhe constituir musicalmente e como tal,
provavelmente, também ndo passard despercebida quando estiver ensinando — ji que €
professora de flauta transversal numa escola especifica de musica, vinculada a outra de
educacgdo bdsica na rede privada de Uberaba.

Para Débora, professora de bateria nos Conservatérios Estaduais de Misica de
Uberlandia e Araguari, percussionista profissional em banda de baile e aluna de percussao no

curso superior de musica, o0 curso torna-se importante para:

[...] poder aperfeicoar mais o instrumento, pra ter mais tempo pra tocar o
instrumento, porque a gente ndo pode parar de estudar. Instrumentista ndo
pode parar, se a gente parar, a gente perde a prdtica. Quem toca nunca
pode parar de estudar porque perde mesmo (Débora, entrevista em
4/7/2007).

Débora, que ji cursara a licenciatura — tendo estudado como Pratica Instrumental a
percussdo —, voltou para a universidade como portadora de diploma para fazer o bacharelado
em percussdo. Segundo conta, em vista da dificuldade de se adquirir os instrumentos da
percussdo orquestral (pelo tamanho, quantidade e custo alto dos mesmos, especialmente dos
instrumentos melédicos como marimbas, xilofones, metalofones e timpanos) com a qual se
formou na graduacdo anterior, voltar a universidade torna-se o meio pelo qual pode ter acesso
aos instrumentos e continuar estudando para nao “perder a pratica”.

Embora a pratica instrumental continua seja necessdria para a manutencdo da
habilidade técnica, Débora ndo trabalha com a percussdo orquestral, preconizada pelo curso,

pois, como ela prépria diz, ndo ha “mercado de trabalho” na cidade para esse instrumental:

[...] eu queria ter oportunidade de tocar em orquestra, parece que tem uma
disciplina agora que chama Prdtica de Orquestra, sabe, ai eu vou poder
praticar também a percussdo erudita que é a que eu estudo, porque aqui ndo
tem campo (Débora, entrevista em 4/7/2007).

Para trabalhar com a percussido orquestral seria necessirio ingressar numa orquestra
sinfonica de grande porte, que ndo existe em Uberlandia e regido. Por que almeja entdo
continuar ampliando e aperfeicoando as suas habilidades técnicas em instrumentos que sé
podem ser praticados dentro do curso? Segundo Josué, baterista e percussionista de banda de

baile, o curso de percussdo, por ensinar também a execu¢do dos instrumentos de pele, pode
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auxiliar no aperfeicoamento da habilidade técnica requerida para execucao dos instrumentos

de percussdo popular:

[...] a minha ideia, quando entrei aqui, era aperfeicoar um pouco mais nas
minhas técnicas de percussdo popular, porque o [professor] me falou que
tem umas técnicas que a gente usa pra caixa, [pra] percussdo miiltipla
também, que pode ser aplicada [na percussdo popular] e realmente pode
mesmo (Josué, entrevista em 22/11/2007).

Além do aperfeicoamento da sua técnica instrumental, o curso passa também a lhe
fazer sentido pela execucdo dos instrumentos de percussio melddica, tanto que, quando
solicitado a responder em que teria vontade de investir o seu saldrio, disse: “Eu quero ter uma
marimba. Porque os instrumentos que eu uso pra trabalhar ji estio todos em dia. E s6 a

marimba mesmo que eu ainda pretendo comprar. Talvez depois que eu sair daqui, depois...”.

Paradoxalmente, mesmo em descontinuidade ao “mercado de trabalho” que atendem,
Débora e Josué demonstram-se (trans)formados pelo curso superior de musica, valorizando a
praxis da musica “culta”, préxis essa exigida e legitimada pela instituicdo académica como
necessdria a atuacao profissional do musico intérprete: instrumentos “certos”, leitura musical,
repertdrio “apropriado”, e uma pratica instrumental quase religiosa, devota de “uma musica
comprometida com a espiritualidade, com o esfor¢o por transcender o material, [com] a
[re]criacdo da obra de arte pela arte” (AROSTEGUI; VICENTE, 2003, p. 13), com a elevacgdo
do individuo a sua virtuosidade singular, enfim, com uma “compreensdo romantica da
experiéncia estética” (LAROSSA, 2004b, p. 54).

Mas essa praxis é problematizada por Muniz, para o qual o trabalho intervém na

construcdo e manutencdo da técnica instrumental:

Eu acho que se eu parar de trabalhar hoje, minha técnica ia cair 50%
instantaneamente, porque eu ndo vou mais ser obrigado a estudar o meu
instrumento [contrabaixo elétrico]. Vou me voltar para o instrumento da
universidade [violdo]. Essa facilidade que eu teria de mesclar as duas
técnicas dos dois mundos, eu ia perder. E muito da minha técnica de violdo
é baseada na minha técnica de contrabaixo. Muito da minha técnica é
prépria, eu ndo sou muito de... de escutar o que o meu professor de
instrumento td falando, embora ele toque muito e me ajude muito (Muniz,
entrevista em 18/9/2007).

Portanto, “aprender mais”, além de fazer sentido pela importancia do curso para a
reflexd@o tedrica e o aperfeicoamento da técnica instrumental de quem ja sabia e trabalhava
com musica antes de entrar na universidade, pode também o fazer pela importancia de se

continuar trabalhando para que o estudo tenha significado:
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Eu acabo aprendendo trabalhando. Eu acho mais fdcil estudar enquanto eu
t6 trabalhando, porque se eu fosse sé o estudante talvez eu ndo teria
aprendido, acredito eu, o tanto que eu tenho aprendido, até pela
necessidade e as relacdes que eu faco do meu trabalho com o meu estudo
(Euclides, entrevista em 24/7/2007).

5.4 A profissionalizaciao

Dentre os sentidos sobre a importancia de trabalhar e estudar estd o da

profissionalizacdo. Mara comenta:

Eu ja estava trabalhando com a muisica. Falei assim: “Ah, eu ndo vou
trabalhar com uma coisa que eu ndo tenho uma formacdo”. Eu pensei na
formagdo [profissional] mesmo, porque, falei: “Ndo vou ser uma leiga
também, chutando metodologia, chutando tudo, entdo... [vim fazer o curso
para] tentar aprender mais” (Mara, entrevista em 26/7/2007).

Mara parece ndo se considerar uma profissional somente por “ja estar trabalhando com
musica”. A legitimacdo de sua profissionalizacido s6 pode ser alcancada com a formacdo no
curso superior — embora, paradoxalmente, para conseguir trabalhar com musica, teve
obviamente uma formacdo anterior (“eu ndo vou trabalhar com uma coisa que eu nao tenho
formacao™).

Marcilio, por sua vez, embora ji se considere imerso na profissdo, vé importancia no

curso superior de musica, pois:

Eu senti na profissdo a necessidade de ndo ficar s6 com aquilo que eu tenho
de bagagem, por isso que eu prestei um vestibular. Eu tocava sé miisica
sertaneja. Nem solo eu fazia, nem lia partitura quando eu comecei a dar
aula de violdo. Entdo eu quis ampliar, ter base no meu conhecimento e na
minha profissdo. Buscar maturidade, experiéncia, me tornar um profissional
mesmo. E eu acho que eu desenvolvi muito, muito mesmo, mas é
imperceptivel, porque eu acho que eu ainda tenho que desenvolver muito
[mais] (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Pode-se dizer que para ambos os sentidos sobre “tornar-se um profissional” passa pela
conceituacdo de profissdo como “profissdo sdbia” cuja preparacdo pressupde a formacdo
universitdria, em oposi¢do as ocupacdes ou oficios que nio exigem tal formacdo, embora
possam exigir a formacdo técnica (FRANZOI, 2006, p. 25).

Raquel, igualmente, relata porque procurou o curso superior de musica:

Eu terminei em 2000 o curso de ensino médio. Eu fiquei de 2000 a 2006 so

trabalhando. Terminando o conservatorio, segundo grau [Magistério em
Educacdo Artistica], e depois trabalhando. Mas eu queria alguma
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qualificacdo profissional, entdo eu prestei pra Pedagogia, falei assim:
“Ndo, vou fazer Pedagogia até eu passar em miisica”’, que era o que eu
queria. S6 que ndo deu turma na faculdade. Ai no final de 2006/2 eu prestei
Muisica pra 2007/1 e jd passei de cara (Raquel, entrevista em 11/10/2007).

Apesar de ter finalizado o Magistério em Educacdo Artistica no Conservatorio
Estadual de Misica de Ituiutaba (MG), Raquel ainda “queria alguma qualificacio
profissional” e por isso escolheu a carreira da docéncia, primeiramente Pedagogia e, depois,
Licenciatura em Musica. Carreira que, segundo conta, tem a ver com a sua histdria, pois a
mae é professora.

Todos os trés trabalham como professores de miisica, Mara em uma escola especifica
de musica anexa a uma outra de educacdo bésica da rede privada de Uberaba (MG), Raquel da
aulas particulares de teclado em Candpolis (MG) e Marcilio, que afirma ndo querer trabalhar
no conservatorio por considerar que a docéncia nessa escola ndo lhe traz realizacdo
profissional'?’, trabalha com projetos extracurriculares de ensino de violdo em grupo junto a
escolas de educacgdo bésica na rede publica de Ituiutaba (MG). Tendo em vista seus campos
profissionais, para além da politica nacional de educacdo que preconiza a formacgao
universitdria para o magistério na Educacdo Bdsica, hd que se considerar o processo de
construcdo social das profissdes que orienta o sentido sobre a importancia do curso superior
de musica para a profissionalizagdo de Mara, Raquel e Marcilio.

Eles ndo se satisfazem com o saber de sua experiéncia € nem com sua formacdo
anterior a universidade — mesmo que seja uma formacgdo profissional, no caso de Raquel o
Magistério em Educagdo Artistica —; almejam o dominio cientifico (“Eu espero ver
metodologias que me dé subsidios pra dar aula” — Raquel) requisitado pelo reconhecimento
social do que seja profissdo'*®, cuja formacdo é consentida pelo ensino superior.

Citando Dubar, Franzoi (2006) problematiza a diferenciacdo entre profissdo e oficio
recuperando a origem comum de ambos: as corporagdes, que organizavam e regulavam as

atividades profissionais antes da expansdo das Universidades (p. 25).

27 Marcilio se queixa: “Muitos pais colocam os filhos [no conservatério] pra preencher o tempo. Nio colocam
para aprender musica. E onde fica a realizagdo profissional [de quem ensina] uma criangca que estd ali pra
preencher o tempo? Eu ndo quero ser baba de ninguém nédo!” (entrevista em 7/1/2008).

'8 Franzoi (2006), estudando a demanda por cursos de qualificacio profissional de “populagdes com insercio
precaria no mercado de trabalho” (p. 15) problematiza esse reconhecimento. Em sua pesquisa, ela observou que
essa populagdo percebe-se como portadora de uma profissdo, apesar da baixa escolaridade e de suas trajetérias
ocupacionais fragmentadas ou em constante mutacdo. Segue dai “a for¢a do sentido outorgado a categoria
‘profissdao’. Forca paradoxal, posto que emerge justamente no imagindario de individuos privados de trabalho” (p.

14).
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[...] os artistas e os artesdos, os intelectuais e os trabalhadores manuais provinham de
um mesmo tipo de organizacdo corporativa que assumia a forma de ‘oficios
juramentados’, onde ‘se professava uma arte’. O termo ‘profissdo’ deriva desta
‘profissdo de fé’ consumada nas cerimdnias rituais de entronizag¢do nas corporacdes
(DUBAR apud FRANZOI, 2006, p. 25).

Franzoi (2006) afirma que a diferenciacdo entre profissdo e oficio trata-se de uma
oposi¢do semantica que tem inicio com a expansdo das universidades e da qual resulta um
interesse ideoldgico por poder e por prestigio social, pois a essa oposi¢do subjaz “um conjunto
de distingdes socialmente estruturantes e classificadoras que se reproduziram através dos
séculos: cabeca/mado, intelectuais/manuais, alto/baixo, nobre/vildao, etc.” (DUBAR apud
FRANZOI, 2006, p. 25).

A sociedade industrializada é uma das grandes gestoras dessas diferenciacdes por
dividir o trabalho que nas sociedades agricolas e pré-urbanas era realizado em casa, por toda a
familia, inclusive as criancas, onde se aprendia enquanto se trabalhava, produzia-se enquanto
se aprendia (DE MASI, 2000; DOWBOR, 2003). As oposi¢des de Dubar (apud FRANZOI,
2006, p. 25), a industrializacdo soma também a diferenciacdo entre fébrica/casa,
homem/mulher, tempo de trabalhar/tempo de descansar, etc.

Segundo Vargas (2008), vivemos atualmente numa sociedade que se organiza e
estrutura pela profissionalizacdo, onde “as profissdes tornam-se grupos sociais — 0S grupos
profissionais — com grande capacidade de organizar as relagdes sociais, capacidade essa que
passa a influenciar a estruturagdo e hierarquiza¢do do mundo social como um todo” (p. 86).

Em relacdo a capacidade de estruturar e hierarquizar o mundo social, destaca-se o
papel das associagOes profissionais (como a Ordem dos Advogados do Brasil, Conselho
Federal de Medicina e outras do género) que, ao cuidar da regulacdo da profissdo, cuidam
também de controlar a reproducdo dos seus quadros, o acesso a recursos e oportunidades, e a
disputa pelo monopdlio do mercado de prestacdo de servicos (VARGAS, 2008, p. 83, 86).
Segundo a autora, as associagcdes profissionais marcam a forca de algumas carreiras, lhes
garantindo alto prestigio social. Franzoi (2006) completa, citando Coelho, que “o0 mecanismo
basico de exclusido ou ‘fechamento’ do mercado de prestacdo de servicos profissionais era, e
continua a ser, o do credenciamento educacional, a posse do diploma de nivel superior
(COELHO apud FRANZOI, 2006, p. 27).

A autora esclarece ainda que “a formacgdo dos grupos profissionais como uma disputa
pelo monopdlio de mercado, inserida na divisdo social do trabalho, [mostra] que o caréter
‘mais’ ou ‘menos’ cientifico do conhecimento monopolizado por cada grupo profissional ndo

¢ dado, mas socialmente construido” (FRANZOI, 2006, p. 26).
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Diante desse quadro social de construcao das profissdes, a profissdo em miisica pode
ser considerada como uma profissdo pouco regulada, com fraco poder de aglutinacdo e
controle social, a comecar pelo nido reconhecimento social de sua propria associagcdo
profissional, haja vista a “rejeicdo de modo macigo, por parte da classe musical, a Ordem dos
Misicos do Brasil'*” (CUPERTINO, s/d., p. 1). Apesar de se constituir por meio de outras
praticas sociais, como a precocidade da formacdo, a multiplicidade de atuacdes que
configuram contratacdes flexiveis e tempordrias, a ndo obrigatoriedade da formacao
universitdria, a valorizagdo do saber fazer musical. (COULANGEON, 2004; SEGNINI,
2007), assiste-se também na profissio em musica a divisdo e hierarquiza¢do dos modos de
trabalhar, especialmente entre “tocar e ensinar” (MATEIRO, 2007a; AROSTEGUI,
VICENTE, 2003).

Em vista do desprestigio social que a profissdo em musica reserva ao professor, em
relagdo ao intérprete’’’, Maura Penna (2007), em seu texto intitulado “Para ensinar, basta
tocar? Em questdo a formac¢do do educador musical”, defende:

[...] a formacdo do professor nfo se esgota apenas no dominio da linguagem musical,
sendo indispensdvel uma perspectiva pedagdgica que o prepare para compreender a
especificidade de cada contexto educativo e lhe d€ recursos para a sua atuagio
docente e para a construgdo de alternativas metodoldgicas (PENNA, 2007, p. 53).

A defesa da formacdo pedagdgica, em nivel universitario, pode ser tomada como uma
baliza que da vislumbre a profissdo docente, justificando-a e diferenciando-a das demais
profissdes que se constroem com 0s mesmos saberes disciplinares: professor de quimica é

diferente de quimico, professor de biologia é diferente de bidlogo, professor de musica é

12 Essa rejei¢dio pode ser entendida por meio dos processos juridicos impetrados pelos msicos profissionais a
OMB (disponiveis nos sites <http://www.apademp.org.br/juridico/saibamaisprocessos.asp#>,
<http://p2.forumforfree.com/omb-ordem-dos-msicos-do-brasil-vt1386-violaoerudito.html/>,
<http://www.ajufe.org.br/005/00502001.asp?ttCD_CHAVE=9412>, acesso em 07/09/2006; ¢
<http://www.juspodivm.com.br/novo/arquivos/jurisprudencias/informativo_406e405.doc>,
<http://www.jusbrasil.com.br/topicos/347582/ordem-dos-musicos-do-brasil>

acesso em 15/05/2009), bem como, da aprovacido, no Estado de Sdo Paulo, da Lei Estadual n. 12.457 de 31 de
janeiro de 2007 que “Dispde sobre a dispensa de apresentagido da Carteira da Ordem dos Musicos do Brasil, na
participacdo de musicos em shows e espetdculos afins que se realizem no Estado de Sdo Paulo” (Disponivel em
<http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/2007/1€i%20n.12.547,%20de%2031.01.2007 .htm>, acesso
em 15/05/2009); e da proposicdo do Projeto de Lei n. 214 de 2009 que “Veda a exigéncia de comprovagdo de
inscricdo na Ordem dos Musicos do Brasil, como requisito para a expedi¢cdo de notas contratuais no Estado de
Sdo Paulo” (Disponivel em <http://webspl1.al.sp.gov.br/internet/download?poFilelfs=14542838&/pl214.doc">,

acesso em 15/05/2009) e do Projeto de Lei n. 223 de 2009 que “Declara o livre exercicio da profissdo de musico
em todo o territério do Estado de Sao Paulo, em conformidade com o previsto no artigo 5°, incisos IX e XIII e no
pardgrafo  dGnico do  artigo 170, todos da  Constituicilo  Federal”  (Disponivel em
<http://webspl1.al.sp.gov.br/internet/download ?poFilelfs=14676613&/pl223.doc">, acesso em 15/05/2009).

130 . . . ~ . . . c .
Sobre a hierarquia social com que na profissdo em musica se distingue tocar de ensinar, € comum se ouvir o
jargdo: “quem nao sabe tocar, ensina”.
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diferente de musico, etc. A defesa da formacdo pedagdgica pode também ser tomada como
afirmacdo de uma carreira profissional — a docéncia — pouco prestigiada na sociedade e na
comunidade universitaria (SETTON, 1999; VARGAS, 2008).

Parafraseando Bowman (2007), apontar os interesses sociais subjacentes a defesa da
formacdo pedagdgica do educador musical ndo significa argumentar contrariamente a
necessidade dessa formagdo, nem tampouco se argumenta contrariamente a formagdo
necessdria para outras atuagdes profissionais em musica; porém, conforme uma interpretacao
sociologicamente orientada sobre profissionalizacdo, “reivindicar o status profissional [seja
através da exceléncia interpretativa, no caso de se tocar, seja através da formacgdo pedagédgica,
no caso de se ensinar] é também antecipar a reivindicacdo de quem esse status exclui"” (p.
114).

Mara, Raquel e Marcilio estdo, pois, zelando pela formagdo que lhes possa garantir a

inclusdo no grupo social dos professores “profissionais mesmo”, conforme diz Marcilio.

5.5 O diploma

Para os alunos professores dos conservatdrios publicos mineiros, o curso superior €
importante, pois, por ndo serem efetivos em seus cargos, enfrentam todo inicio de ano a
nomeacdo para o ‘“‘exercicio de funcdo publica na Rede Estadual de Ensino” (MINAS
GERAIS, 2008). A nomeacdo, ou designacdo como é chamada, tem estabelecido como
critério prioritario para inscri¢do e classificacdo de professores nos ultimos anos, a habilitagao

) . . Py £ o132
— concluida ou em curso — em licenciatura plena e especifica na area

. Como o processo de
nomeacdo € sempre instdvel (depende do nimero de cargos colocados a disposi¢do para

inscricdo, do nimero de pessoas inscritas e do perfil dos profissionais inscritos — diplomagado

B To claim professional status is also to advance claims about whom that status excludes (BOWMAN, 2007, p.

114).

2 A exigéncia da certificacio em licenciatura especifica na drea para dar aulas na educacio basica é
determinacdo legal consoante ao art. 87 da LDBEN n. 9.394/1996, que estabeleceu a década 1997 — 2007 como a
“Década da Educagdo” — prazo dado para que os professores em servi¢o sem a devida formacio providenciassem
a sua titulacdo. Nessa época, a busca pelo curso de licenciatura em musica da UFU (entdo em seu curriculo
antigo, graduava o licenciado em Educagfo Artistica com Habilitacio em Musica) por professores dos
conservatérios e demais escolas publicas especificas de musica foi intensa.

Com base na Resolugcdo SEE n. 1256 de 22 de dezembro de 2008 (MINAS GERALIS, 2008), na lista de
classificacdo daqueles que concorrem a um cargo nas escolas e conservatdrios publicos estaduais de Minas
Gerais, a habilitagdo concluida garante maior pontuacdo em relacdo aos que ainda ndo concluiram a licenciatura
em musica. Estes, por sua vez, obtém maior pontuag¢do do que aqueles que ndo a cursam — mesmo que ja sejam
bacharéis em musica (os quais podem cursar uma complementacdo pedagdgica e, ai sim, concorrer com 0s
licenciados pela nomeacdo a um cargo).
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e tempo de trabalho), eles procuram garantir-se através da diplomacdo no curso de musica —
licenciatura da UFU, para ndo perderem seu emprego.
Solicitada a responder “por que buscar o curso superior de musica”, Ligia expde a

situacdo:

Isso ai ndo tem como mentir. Se vocé ndo falar isso, td mentindo, a gente
busca faculdade também como um pouco de garantia de emprego. Porque
vocé tem que formar pra trabalhar. Se vocé ja estd num lugar trabalhando
sem formar, um dia vocé espirra! Entdo, tem isso também (Ligia, entrevista
em 18/1/2006).

Sobre “garantir o emprego” através da diplomacao, Turner (2000) reflete que o ritmo
acelerado das mudancas mundiais tem exigido uma educacdo permanente € o mundo do
trabalho, pressionado para que os profissionais sejam mais titulados. Essa necessidade de
diplomas acaba gerando uma inflagdo educacional, pois “quanto mais pessoas os conseguem,
menor seu valor para garantir empregos desejaveis” (TURNER, 2000, p. 154). Isso €
percebido por Ligia:

Todo mundo que busca a faculdade, eu acho que a maioria, 90% que busca
a faculdade de miisica, além de querer melhorar, precisa garantir, tentar
garantir seu emprego. Tentar, porque... também hoje em dia, jd ndo é
garantia de nada (Ligia, entrevista em 18/1/2006).

No concorrido mundo do trabalho do miisico, embora a titulacdo ndo seja valorizada,
ou seja menos que o saber fazer musical, o diploma do curso superior pode “ser mais uma
oportunidade também de trabalho” (Danilo, entrevista em 19/1/2006), abrindo portas para
outras carreiras profissionais.

Esse sentido sobre a importancia do diploma de nivel superior marca a formacgdo de

Wagner, que formula uma preocupacao a respeito de sua vida profissional futura:

Eu ficava imaginando: “Nossa, daqui dez anos o que eu vou fazer? Vou
ficar igual o ‘Jodozinho’, continuar tocando na noite?” Entdo, é mais receio
de ficar nessa mesma vida, sabe, ficar tocando na noite, gravando em
estidio, dando umas aulinhas particulares, acomodado. Eu queria mudar,
eu ndo consigo ficar sempre fazendo a mesma coisa. [Entdo,] eu preciso
terminar a faculdade pra ter alguma coisa se nada der certo. Olha sé esse
ponto de vista [sorri], mas isso também existe; por que eu estou na
faculdade? E pra ter um diploma. Parece que o que eu aprendo aqui ficou ld
embaixo [sorri], mas ndo é. E porque a gente precisa tentar segurar de
alguma forma. O diploma depois me ajul[dard]; tanto o diploma como tudo
0 que eu aprender a fazer, o projeto [de pesquisa], sabe, essas coisas. Tipo,
eu posso procurar uma escola regular, tem outras formas de procurar um
emprego (Wagner, entrevista em 17/6/2007).
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Para Wagner, a posse do diploma tem o sentido de garantir-lhe algum trabalho no
futuro, caso sua atuag@o profissional como musico “ndo dé certo”. A transi¢ao da carreira de
musico na noite para a de docente acontece, inclusive, enquanto ele ji estd cursando a
universidade. Depois que comecou a frequentar o curso superior de muisica da UFU, Wagner
conseguiu pegar um cargo no Conservatério Estadual de Misica de Uberaba (MG), onde
leciona guitarra elétrica, deixando de atuar na noite — pois 0s compromissos do curso e do
trabalho ocupam todo o seu tempo.

Ele demonstra estar a par das exigéncias do mundo do trabalho na drea da docéncia
(“posso procurar emprego na escola regular”), cuja titulacdo € requisito para a
empregabilidade. Por isso buscou o curso superior de musica, onde também aprende coisas
que poderdo lhe ser tteis profissionalmente, como saber elaborar um projeto e desenvolver
uma pesquisa.

Esse sentido atribuido por Wagner é também discutido por Salgado e Silva (2005)
que, estudando como os musicos estudantes dos cursos superiores de musica da UNIRIO
veem e aproveitam o curso de forma a construir suas carreiras musico-profissionais, descreve
uma “‘perspectiva de utilizagdo” do curso como investimento na carreira profissional.
Conforme o autor, nessa perspectiva estd em jogo a légica do acimulo de conhecimentos e
dos contatos sociais, e a sua utilidade potencial para a propria atuacao profissional no presente
e no futuro (SALGADO E SILVA, 2005, p. 119 — 122).

Luciana, por sua vez, revela-se ciente da legislacdo que regulamenta a ocupacio dos

cargos de professores na educacgdo brasileira e por isso se programou:

Eu ainda fazia bacharelado, mas tinha me inscrito na licenciatura, por uma
questdo simplesmente de diploma. Porque ai eu tomei conhecimento que a
LDB exigia, que a partir de 2006 a LDB ia... Jd estava previsto que a gente
teria ld aquele tempo pra fazer a licenciatura e, jd sabendo disso, com
antecedéncia, eu entrei na licenciatura (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

Se o diploma é sabidamente reconhecido como necessario para a carreira docente, por
outro lado, Wagner manifesta-se ciente de que para a carreira de musico, ele ndo € tido como
suficiente. Ele tem vontade de conhecer o mundo viajando e conjectura que para isso é

preciso gravar um disco com o qual podera se apresentar como profissional da musica:

Porque é meio complicado se chegar num lugar: “Olha, eu toco guitarra,
tenho o diploma aqui”. Mas... e ai? Entdo um disco é legal pra pessoa
escutar. Ndo é nem pra ganhar dinheiro, é mais... eu acho que... como
miusico, eu tenho mais vontade de conhecer o mundo, se fosse possivel
[sorri] (Wagner, entrevista em 17/6/2007).
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As carreiras musicais sdo socialmente reconhecidas por se constituirem pelo saber
fazer musical, cuja qualificacdo geralmente é regulada pela rede de contatos que agrega
prestigio a esse saber fazer ou por concursos que o avaliam (PICHONERI, 2006; REQUIAO,
2002b).

Relacionado também a abertura de outras frentes de trabalho, o diploma pode
proporcionar um melhor reconhecimento social a profissio em misica, conforme comenta
Melchior (percussionista e professor de musica em ONGs e escolas privadas de educacgdo

basica em Uberlandia):

Quando vocé fala: “Eu sou um misico, tenho um diploma universitdrio,
tenho conhecimento pra isso”, jd acho que a pessoa tem o outro lado. Vocé
tem um respeito em volta, cria mais argumentos pra situa¢do, vocé... eu
acho que sabe lidar com essa situacdo. Entdo a universidade tem essa forca
a mais pra vocé lidar. E necessdrio, sabe? (Melchior, entrevista em
19/1/2006).

Preocupado em atingir a “meta” de “ter uma profissdo em que tenha dignidade e
respeito” (lembrando que Melchior vive sozinho e depende dessa profissdo para se sustentar),
Melchior tem no diploma do curso superior um instrumento para viver a sua profissio com
respeito e reconhecimento no “mercado de trabalho” no qual se insere. Melchior aprendeu a
licao da distingdo e prestigio social preconizada pelas sociedades modernas que tomam o
carater cientifico como modelo Unico e universal de conhecimento, bem como, de parametro
para definicdo do que € ser um profissional. “O diploma é a autorizacdo legal para exercer
atividades que outros ndo podem, pela qual o profissional € separado dos demais”
(FRANZOI, 2006, p. 28) — dos que ndo tém formagdo para dominar esse conhecimento. O
dominio do carater cientifico da profissdo € possibilitado e autorizado social e legalmente pela
frequéncia a um curso superior de preparacio a essa profissdo. Assim,

Segue que a busca pela escola e seus titulos consistird num dos padrdes mais
difundidos e consagrados na dindmica da sociedade urbano-industrial em geral. E
certamente, quanto mais elevados forem os titulos auferidos, mais distin¢éo social
assegurardo (VARGAS, 2008, p. 75).

. ~ . .~ z , 133
Num contexto social em que a concep¢do da musica como profissdo é ambigua ™,

portar o titulo que representa a formacao indicada e valorizada para o reconhecimento do que

133 Exceto & carreira da docéncia, regulamentada por lei, pelo fato das demais carreiras musicais se construirem
pelo saber fazer musical — para o qual a portabilidade do diploma ndo € prova suficiente —, a misica nem sempre
€ reconhecida como um trabalho no sentido em que sdo as profissdes consideradas produtivas ou zeladoras do
bem-estar dos seres humanos (CUPERTINO, s/d.)
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€ ser um profissional, pode conferir uma posic¢ao diferenciada a Melchior, uma posicao que
lhe permita ser mais respeitado e até abrir novas oportunidades de trabalho.
A valorizacdo do prestigio social conferido pelo diploma €, entretanto, problematizada

por Mara, que acabara de encerrar o ultimo periodo do curso quando realizamos a entrevista:

Eu me enxergo uma pessoa que falta muito ainda, nunca estd pronto. Eu sé
tenho o papel [sorri] a mais que muita gente, [mas] isso ndo quer dizer
nada! Se eu ndo estudar, se eu ndo continuar, se eu ndo refle[tir], se eu ndo
continuar refletindo, eu vou ser alguém estagnada, alguém parada. Entdo, a
tinica coisa que eu tenho, [isto é,] que eu vou ter ainda, é o diploma. Isso
ndo quer dizer nada (Mara, entrevista em 8/8/2007).

Embora pareca haver um reconhecimento da funcdo distintiva do diploma (“eu s6
tenho o papel a mais que muita gente”’), Mara tem consciéncia de que este valor ndo decidira
sua competéncia profissional, para a qual concorre a necessidade da formacao permanente —
ainda mais numa profissdo que requer a manutencdo das habilidades técnicas (“‘se eu nao
continuar estudando”). O mesmo se pode dizer a respeito da habilidade reflexiva, uma
habilidade que também € instrumentalizada, portanto ndo natural.

Euclides, professor do Conservatério Estadual de Misica de Ituiutaba, também
reconhece a importancia do diploma como uma pecga-chave para jogar o jogo do mundo do
trabalho. Todavia, a experi€ncia por que passou para conquistd-lo instituiu-lhe uma marca que

problematiza o carater tipicamente meritocratico do mesmo:

Eu tive um certo desdnimo com o Estado, porque o Estado ndo tava
valorizando e naquela hora eu pensei: “Ah, ndo td valorizando, o que eu
quero com faculdade?”. Porque naquele momento eu ndo pensei no
crescimento, eu pensei no financeiro, e ai eu queria trancar. Ai a minha
esposa falou: “Ndo, de jeito nenhum! Vocé demorou entrar, vocé vai
continuar!” Ai depois eu tive outro surto também, [foi] o ano passado.
Porque o go[verno], sempre o governo, né, baixou uma portaria que
teriamos que trabalhar so oito horas por dia, o permitido por lei. E eu tinha
que trabalhar quatorze porque [o dinheiro] ndo dava. Ai ela: “Ndo, eu
aguento as pontas aqui em casa’. Ela é cabeleireira, tem o saldozinho dela.
“Nos jd passamos por tantas coisas, eu aguento aqui, vocé vai ter que
terminar”. Foi a pessoa que tava ali, como se fala, o roceiro, grudado no
chifre do boi comigo [ri], eu de um lado, ela do outro, e ndo deixou eu
desanimar de jeito nenhum. Entdo, a metade do meu diploma chama-se
Valda (Euclides, entrevista em 8/8/2007).

O diploma, geralmente concebido como um prémio por mérito individual (como visto

134

pela sociedade de individuos iguais, com mesmos direitos e deveres ~), tem o valor de sua

3* A concepcio de que o diploma confere prestigio e distingdo social a quem o detém, bem como as profissdes
reguladas por ele, problematiza o conceito de sociedade cujos individuos tidos como iguais podem, por mérito,
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conquista estendido as pessoas de seu relacionamento, especialmente a esposa, que Euclides
reconhece como cumplice do seu esforco financeiro e de animo para poder terminar a
universidade. Esse tipo de cumplicidade é considerado importante baliza para o sucesso
escolar. Setton (1999, p. 466) o define como a “retaguarda familiar” que garante os custos
emocionais, além dos financeiros, envolvidos no processo de formacgdo profissional — neste
caso, porém, ndo do jovem formando, mas do experiente professor e misico que batalhou por
cinco provas de habilidade especifica para conseguir ingressar no curso.

Se somos seres sociais, construindo-nos por identificagdo e diferenciagdo com outrem,
também a formacao e consequente conquista do titulo pode ser considerada uma experiéncia
social. Para Euclides, o mérito do diploma ndo € individual (“metade do meu diploma chama-
se Valda”) e sua esposa deve também partilhar do seu sucesso, bem como do prestigio social

que o diploma pode lhe conferir.

5.6 A demanda pelo trabalho com miisica

A necessidade de sustentar-se sozinho gera, para Melchior, uma demanda pela
“criacdo” de formas de trabalho com musica, bem como pela busca de “mercado de trabalho”

na area. Sobre isso, ele discorre:

Miisico que ficar parado, se ndo acompanhar essa tecnologia, se ndo
acompanhar esse desenvolvimento global, se ndo fizer parte de uma politica
forte, como é que trabalha depois que sai daqui? Vai bater [batendo “toc
toc toc” na mesa com a mdo] ld no conservatorio todo ano e voltar pra trds
com o diploma? Ou tocar no barzinho? Hoje ndo tem como! Quantos e
quantos miisicos tocam em barzinho hoje?Entdo fica dificil o campo de
trabalho (Melchior, entrevista em 19/1/2006).

Melchior reflexiona sobre a inflagdo dos titulos educacionais em meio a um “mercado
de trabalho” em musica saturado e, por isso, competitivo (“vai bater na porta do conservatorio
todo ano e voltar para trds com o diploma na mao?”).

A saturacdo dos cargos nos conservatdrios — campo de trabalho musical caracteristico
da regido de Uberlandia — € recorrente na fala de muitos alunos, tanto dos que comentam
sobre a importancia do curso superior para conseguirem manter 0s seus cargos quanto

daqueles que, sem oportunidade de colocacio nessas instituigdes, buscam outras formas de se

conquistid-lo (FRANZOI, 2006; SETTON, 1999; VARGAS, 2008): “Considerando como iguais alunos com
origem social diferente, o sistema escolar faz apenas conservar os mecanismos que perpetuam as desigualdades
de oportunidades” (SETTON, 1999, p. 452).
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inserirem no ‘“mercado de trabalho”, tentando forjar o alargamento deste para além das

escolas especificas de musica. Valdo, que foi buscar colocacdo na escola de educacio bésica,

explica:
Ndo hd vaga pra todo mundo! Quantos alunos saem do curso de miisica por
ano? Vamos colocar quarenta, uma turma de vinte no meio do ano, uma
turma de vinte no final do ano. Suponhamos, entdo, quarenta alunos. Bom, o
conservatorio, quantos professores deve ter no conservatorio [de
Uberlandia]? Uns trezentos. Mas quantos jd ndo estdo formados? Entdo o
conservatorio ndo supre a mdao-de-obra de todos os profissionais que estdo
saindo. As vezes vocé vai no conservatorio, vocé ndo encontra [emprego].

Entdo é um fator também que te leva pra escola regular (Valdo, entrevista
em 26/6/2007).

A presenca das escolas especificas de misica, especialmente dos conservatdrios
estaduais mineiros, ¢ muito forte no imagindrio profissional dos alunos. Além do aspecto
histérico configurado pela tradicdo dessas escolas no ensino da misica — em especial no
Estado de Minas Gerais e na cidade de Uberlandia (GONCALVES, 1994), a paisagem
geogréfica também pode ajudar a entender o porqué desse imagindrio. Na regido de
Uberlandia existem, num raio médio de 300 km a partir desta, oito escolas publicas
especificas de musica: quatro municipais localizadas em Araxd, Cachoeira Dourada,
Capinépolis e Patos de Minas, e quatro estaduais localizadas em Uberlandia, Uberaba,
Araguari e Ituiutaba. O curso superior de misica da UFU sempre recebeu os professores
dessas escolas, que o buscava para se titularem, principalmente durante a “Década da
Educagdo”, instituida a partir do ano de 1997 pela LDBEN n. 9.394/1996 como tempo
previsto para que todos os professores ndo habilitados se diplomassem, do contrdrio nio
poderiam lecionar. Com o fim da “Década da Educacdo”, os professores se habilitaram e
tornaram-se, consequentemente, mais estiveis em seus cargos, Os quais passaram a ser
escassos nas referidas institui¢des'>>.

Em vista desse contexto, também foi recorrente nas entrevistas a importancia de estar
imerso no “mercado” desde quando se € estudante, experimentando outros modos de atuagao
profissional, se ndo, “como é que trabalha depois que sai daqui?” (Melchior, entrevista em

19/1/2006). A atuacdo profissional enquanto se € ainda estudante possibilita a construciao de

135 Novas oportunidades de inser¢do no “mercado” de trabalho dos conservatérios estaduais mineiros se dio com
as substituicdes dos professores do quadro ordindrio por motivos de aposentadoria, férias, licenca saide e licenga
maternidade. No entanto, para ocupar um cargo de substituicdo, é preciso estar atento a publicagido dos editais de
convocagdo para ocupagdo dos respectivos cargos, os quais exigem a habilitacdo concluida ou em curso na
licenciatura em musica (ou no bacharelado em musica com complementacio pedagdgica), habilitagdo que deve
ser comprovada pela documentagdo pertinente como o diploma e/ou histérico escolar.
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experiéncias de trabalho e da ideia de como se comporta tal mercado, amenizando a tensao do

momento da formatura:

Por exemplo, se vocé formar, acabar o curso ld, tal: “Agora eu ndo sei o
que faco!”. Ai vocé fica louco, ndo sabe o que acontece em cada drea, como
é que td o meio, como é que td o mercado daquilo, como é que vocé faz pra
entrar [no mercado de trabalho], como é que td a questdo financeira da
cada coisa, e trabalhando vocé jd tem nogdo do que vocé pode fazer, de
como é, do que vocé tem que fazer, de qual o tipo de pessoa que vocé vai
atender fazendo aquilo, se aquilo te dd prazer, se aquilo é o que vocé quer...
Vocé jd experimentou, sabe (Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

No curso podem surgir contatos e oportunidades que facultam a inser¢do em alguma
atividade profissional. Diogo, desesperangado com o curso por considerar que 0 mesmo nao
estd atendendo as suas expectativas, comenta que “o mais importante no curso € o contato
com as outras pessoas, a Unica coisa que ajuda em termos profissionais: alguém te vé€ tocando
aqui, te chama para tocar ali...” (Diogo, entrevista em 25/10/2007).

Ricardo, por sua vez, quando bolsista PIBEG'*®, aprendeu a transcricio musical digital
e edi¢do de partituras no programa FINALE"’ habilidade pouco difundida no curso até
aquele momento. Por fazer algo “que ninguém mais fazia”, era sempre procurado por
estudantes de pos-graduacdo que precisavam dessas transcrigdes, bem como das transcri¢des
de gravagdes faladas — também efetuadas por ele. Podemos considerar que Ricardo teve uma
visdo estratégica sobre esse “mercado”, percebendo que ninguém mais no curso se interessava

pelas possibilidades profissionais do programa FINALE. Assim, resultava que

[...] eu era a pessoa que tava ld [sorri], que... — Ah, vocé conhece alguém
que faz isso? — Conheco, eu. Sabe, entdo meio que... eu ndo fui ld: “Ou,
vocé precisa...” Nunca fui atrds. Que nem pra dar aula também, [por]que
hoje eu dou aula ld... eu conheci o Bertoldo e ai conversava com ele, tal, ai
ele falou: — Vocé quer dar aula [em minha escola]? — Td [ri]. Nunca fui
ld: “Ou, precisa de dar alguma aula?” Sei ld, as coisas foram acontecendo,
eu nunca fui atrds de nada (Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

“As coisas foram acontecendo” sem Ricardo ir atrds de trabalho porque ele aprendeu
uma habilidade pouco difundida e ainda ndo reconhecida como possibilidade de atuagdo

.. . 138 - L.
profissional musical *°, tornando-se um dos poucos naquele curso, sendo o Unico, a oferecer

13 PIBEG: Programa Institucional de Bolsas do Ensino de Graduagio da UFU, tem como objetivo a melhoria da
qualidade dos cursos de graduacdo na referida universidade. O aluno € orientado por um ou mais professores e
recebe uma bolsa de estudo no prazo de um ano.

7 FINALE: ver nota de rodapé n. 69, p. 72.

138 ‘o ot = . . < .
Zanon (2006) aponta varias possibilidades de atuacdo profissional em musica, para além do musico
concertista, cujas formagdes podem ser subsidiadas por cursos superiores de musica ou, interdisciplinarmente,
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um tipo de trabalho que, devido ao avanco tecnoldgico, podia ser requerido — a editoragdo
digital de partituras. Além disso, o contato com outros musicos também lhe oportunizou se
fazer conhecer e divulgar o seu trabalho, podendo entdo experimentar outras atuacgdes
profissionais, como a docéncia, bem como ampliar a sua possibilidade de insercio no
“mercado de trabalho” com muisica.

Ricardo reconhece a multiplicidade de atuacdes profissionais em misica"”,
valorizando-a “como muito sauddvel porque ai voc€ acaba tendo uma visao geral de tudo que
uma pessoa pode fazer na drea de musica”, descobrindo outras dreas que lhe podem ser mais
prazerosas, bem como construir um “capital” de habilidades que podem ser requeridas sem

que se precise ser testadas ou experimentadas quando depois de formado. Para ele,

[...] as coisas acontecem, porque vocé td no lugar certo, na hora certa e
porque vocé tem capacidade de fazer aquilo, sabe? Eu acho que é muito por
ai [que] as coisas acontecem. Principalmente em miisica, tipo, um cara ndo
é um bom professor porque estudou aqui, ele é consolidado pelo social
(Ricardo, entrevista 27/6/2007).

Embora a universidade e o tipo de carreira configurem, sim, vetores de diferenciacdo e
prestigio na construcdo do reconhecimento social de um profissional (SETTON, 1999;
VARGAS, 2008), num “mercado de trabalho” competitivo e estruturado pelas relacdes sociais
e pelo saber fazer, o dominio de miltiplas competéncias profissionais em musica pode ser
visto, como o faz Pichoneri (2006), como um modo dos alunos ‘“estar sempre ‘preparados’, o
que, no caso, significa ter outras possibilidades de insercao no mercado” (PICHONERI, 2006,
p. 105).

E por procurar meios de se inserir em novos “campos de trabalho” que Melchior se

preocupa em manter seus compromissos no trabalho, construindo e conservando assim uma

boa relagdo social com seus possiveis empregadores:

Uma vez eu vi um empresdrio dizendo num livro que se ele perdesse toda a
fortuna dele hoje, ele conquistaria tudo por causa da influéncia, dos amigos,
da amizade. Entdo isso é um fato muito importante que vocé tem que lidar. E

por outras formagdes académicas: musicos de orquestras, musicos de eventos, musicos de estidio, arranjadores,
fixer — “individuo que faz a arregimentacdo de musicos” para a gravacido em estidios e por isso precisa
“conhecer muita gente” (p. 107) —, afinadores de piano, produtor musical, promotor de eventos, administrador de
empreendimentos artisticos, técnico e engenheiro de som, fotégrafo e operador de cAmeras filmadoras
especializados em musica, editores de livros e partituras, produtores de programas radiofonicos e televisivos,
criticos, médicos especializados em sindromes por esfor¢o repetitivo, advogados especializados em causas
musico-trabalhistas.

% Ricardo trabalha como professor particular de violdo e guitarra (em escola livre de musica e em casa),
produtor, arranjador e orquestrador de trilhas sonoras para teatro, ¢ dono de studio home.
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pra isso vocé tem que lidar desde o inicio com a verdade. Com a atitude.
Saber seu limite, porque jd teve falhas d’eu escolher vdrios trabalhos: “Ah,
eu vou trabalhar numa certa ONG, vou trabalhar numa escola, vou
trabalhar em tal lugar”; e ndo dar conta daquele recado. Entdo a pessoa
sente aquilo falso: “Puxa, vocé foi falso comigo”. E ndo é porque a gente
queria ser falso, nem nada, mas sim, hd aquela vontade [reforcando a
entonagdo] e falta aquele conhecimento. Entdo... Vocé vé como que a
faculdade jd ndo pode despregar de jeito nenhum do trabalho (Melchior,
entrevista em 19/1/2006).

A manutenc¢do do compromisso €, pois, melhor instrumentada com a sua qualificacdo

no curso superior:

Sem o estudo vocé ndo é nada, vocé ndo é ninguém. Vocé ndo consegue
essas virtudes e essas fontes [sociais], vocé ndo consegue lidar com esse
padrdo, ndo consegue, principalmente, atingir o objetivo (Melchior,
entrevista em 19/1/2006).

A importancia do curso superior € vista como um fator importante para a conquista
desse “objetivo” que Melchior define como “ter uma profissio onde tenha dignidade e
respeito”. Esse sentido atribuido a importancia do vinculo entre o curso e sua necessidade de
trabalhar € interpretado por Kober (2004) como o “consenso ideolégico” de que a educacio é
a solucdo para a empregabilidade. Essa ideologia, instituida pela sociedade do
trabalho/conhecimento subsidia a organizacdo educacional profissional que dissemina
oportunidades de aquisicdo e atualizacdo das competéncias profissionais exigidas pelo
“mercado de trabalho”. Com oportunidades de qualificagdo para todos os cidaddos (assim se
acredita), quando ocorre o desemprego, a culpa recai sobre o trabalhador que € levado a
pensar que ndo soube aproveitar ou escolher corretamente as oportunidades de formacao
profissional colocadas a sua disposicao.

No entanto, nio s6 no “mercado de trabalho” com miisica, mas em qualquer “mercado
de trabalho” h4 que se considerar as relacdes sociais € o vinculo com o Estado, através de
politicas publicas, nos processos de inser¢cdo ocupacional, para a qual “ndo basta a formagao
[...]: carece-se de redes sociais € institucionais, instancias imprescindiveis para transformar
formacdo em trabalho” (FRANZOI, 2006, p. 14).

Segue dai que a inserc@o profissional € um fendmeno complexo no qual incide, além
da formacdo académica, a constituicdo de uma rede de contatos sociais, a conjuntura social da
profissdo que preconiza certas atuagOes profissionais mais do que outras, bem como exige e

aprova certos meios de regulacdo em detrimento de outros, € o desenvolvimento tecnologico
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que possibilita e estimula a criagdo de novas frentes de trabalho. Complexidade com a qual os

alunos aprendem a lidar quando imersos no proprio “mercado de trabalho”.

5.7 O viver de musica

Em nossa “sociedade profissionalizada”140 (VARGAS, 2008), viver de miisica implica

poder se sustentar, a si e a familia, através das atuagdes musicais que se exerce. Porém, para

z

que isso seja possivel, é necessdrio que o meio social reconhe¢a a atuacdo musical como
profissional, uma atividade com valor de troca, merecedora de remuneracdo financeira. Esse

reconhecimento, no entanto, pode ainda gerar ddvidas, como relata Zanon (2006):

Uma histéria curiosa aconteceu hd poucas décadas e ilustra a falta de compreensdo
pela profissdo de musico que tem prevalecido até bem recentemente. Uma
prestigiosa orquestra britdnica estava em turn€ por outro pais europeu, e a
Embaixada Britanica local ofereceu uma vistosa recep¢do para celebrar a visita.
Como de praxe, um diplomata de alto escaldo comegou a proferir o discurso de
agradecimento aos promotores e patrocinadores dos concertos. Em determinado
momento, ele agradeceu também aos empregadores dos musicos, por haverem
“concedido licenca do trabalho em suas firmas” (!). Este episédio real aconteceu ha
algum tempo, mas aponta para o fato de que, para quem observa a profissio de fora,
ela é coberta por um verniz amadoristico. Ainda hd quem acredite que misica nio é
uma atividade que pode prover o sustento de uma familia integralmente, a ndo ser,
claro, que estejamos tratando de estrelas da musica popular, do pédio ou das casas
de 6pera (ZANON, 2006, p. 102).

Nao se precisa ir longe, Euclides, professor de guitarra elétrica no Conservatério
Estadual de Musica de Ituiutaba (MG), tem um depoimento semelhante a respeito de sua

opc¢ao pela muisica como profissdo:

[...] quando eu falei pra minha mde que eu ia estudar no conservatorio, ela
achou que era perda de tempo. Depois, o conservatorio me deu dinheiro pra
eu praticamente fazer a casa dela de novo, além das que eu jd tive. E depois,
quando eu falei que ia tocar na banda [de baile], ela falou: “Ih, essas
violinha d’océs ndo dd nada ndo” [ri]. Entdo, quer dizer, ndo acreditaram,
esse é o grande mal, as pessoas ndo acreditam na arte [como profissdo]
(Euclides, entrevista em 27/7/2007).

Segundo as autoras Franzoi (2006) e Vargas (2008), o reconhecimento social das
profissdes passa pela valorizacdo de sua fung@o produtiva e participagdo na economia; sao

reconhecidas como profissdes de prestigio as carreiras produtoras de bens materiais e bem-

10 No ritual de apresentagdes em sociedade, é comum nos identificarmos pela nossa ocupagio profissional, que,
segundo Vargas (2008, p. 86), “é informad[a] ou perscrutad[a] como forma de localizagdo social dos
individuos”.
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estar social, como, por exemplo, Engenharia, Medicina e Direito. O que incidird também no
reconhecimento da agdo do profissional como um trabalho. Embora produtora de bens
simbdlicos, parece-se que ainda se tem duvida de que a carreira musical possa ser uma
profissdo e que seus praticantes sejam reconhecidos como profissionais'*', capazes de viver
de sua atividade profissional.

O afastamento que os cursos universitirios de musica mantém do “mercado de
trabalho” do muisico da noite (OLIVEIRA; COSTA FILHO, 1999; 2000; REQUIAO, 2002b),
preocupados que estdo com a formacao para uma profissionalizacdo direcionada aos canones
da musica “culta”, de tradi¢cdo ocidental europeia (BOWMAN, 2007; REGELSKI, 2007;
SALGADO E FILHO, 2005), e com a profissionalizacdo docente (MATEIRO, 2007a, 2007b;
PENNA, 2007), pode ser tomado como uma forma de n3o reconhecimento social dessa
profissdo. Mesmo com as habilitagdes em misica popular criadas a partir de 1989, na
UNICAMP, e posteriormente na UNIRIO (RECOVA, 2006), os cursos mantém-se
distanciados do mercado, pois nova hierarquia musical também € criada com a valorizacao
dos canones da musica brasileira como o choro, o samba e a MPB e Bossa Nova
(TRAVASSOS, 2005), além de se tomar como referéncia as teorias da musica erudita para
respaldar o estudo da musica popular (RECOVA, 2006), ou de outras experiéncias musicais
cujas relacOes sociais sdo de um contexto distinto do da de tradi¢do europeia (BOWMAN,
2007). Apoiando-se na literatura, Recova (2006) explicita:

A presenca da musica popular nas universidades e faculdades, em nivel de
graduacdo e pds-graduacdo, ndo significa, entretanto, que o musico popular tenha
tido o eixo principal de sua formagdo modificado. Grossi et al. (2001), por exemplo,

afirmam que esses cursos ainda tendem a ser organizados segundo critérios
analiticos da musica classica de tradi¢do europeia (RECOVA, 2006, p. 31).

Esse € um aspecto que desmotiva, segundo Requido (2002b), o interesse dos musicos
populares pelos cursos superiores de musica. Ainda conforme Recova (2006), “pela tradicdo
de origem europeia, tende-se a discriminar qualquer outro tipo de atuacdo ou de preparacao de

musicos que ndo seja aquele como intérprete solista, ou regente de grandes orquestras e/ou

'*! Pautando-se na Constituicio Federal que considera “livre a manifestacio do pensamento, de criagdo, de
expressdo e de informacdo”, juizes té€m interpretado em processos impetrados por musicos contra a fiscalizacgio e
cobranca de multas por falta de inscri¢do na Ordem dos Miusicos do Brasil (OMB), que “a atividade de musico
ndo depende de registro ou licenca e que a sua livre expressdo niao pode ser impedida por interesses do 6rgao de
classe [...].” Considera-se ainda “que, na hipétese da musica, a livre expressdo artistica é de sua esséncia e, por
conseguinte, a obrigatoriedade de inscricio na OMB para que os profissionais da musica se apresentem
profissionalmente equivale a exigéncia de licenga expressamente proibida pelo art. 5°, IX, da CF.” (Min. Ellen
Gracie, 2005, s/p.).
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compositores. Dessa maneira, [...], os misicos continuam a buscar em outros espagos modos
de preparacdo que atendam as exigéncias requeridas pelo mercado de trabalho atual” (p. 31).
Todavia, em conversa com a coordenadora dos cursos de musica da UFU em minha
segunda inser¢do no campo empirico, no final do primeiro semestre letivo de 2007, esta
declarou que um aluno de percussdo estava gravando com duplas sertanejas em Sdo Paulo,
capital, percebendo cachés que somavam R$ 8.000,00 (oito mil reais) num més, faturamento
que ele proprio ndo pensara ser possivel receber. Todavia, para dar continuidade a sua atuag@o
profissional, contava com a compreensdo e auxilio da coordenac¢do na reprogramacgdo de suas
avaliacdes no curso, uma vez que estava com o tempo comprometido por causa do trabalho.

No mesmo sentido, relata Renata, violonista e guitarrista freelancer:

[...] cada dia melhora mais a minha situacdo, eu também peguei
experiéncia, vocé vai vindo com o tempo, jd tem trés anos que eu estou
tocando na noite e... jd vivo de miisica, jd consigo viver, ndo posso falar que
eu ndo ganho, eu ganho o necessdrio. E também ndo toco sé6 em Uberldndia,
agora eu também toco fora, toco em Cataldo [GO], toco em Ribeirdo [Preto
— SP], toco em Sdo Paulo... (Renata, entrevista em 28/6/2007).

Além de conseguir viver de musica, Renata também se reconhece profissional devido
a ampliacdo do alcance geogrifico de sua atuacdo como musicista freelancer em cidades
vizinhas a Uberlandia (MG), como Cataldao (GO) e Ribeirdo Preto, e Sdo Paulo (SP).

Viver de musica, no entanto, ndo reflete positivamente em sua vida académica:

[...] eu toco praticamente a semana inteira; ai eu tenho que ter aquela
paciéncia e tempo pra eu chegar [em casa], pegar o meu violdo e ainda
estudar as pegas do curso. Nossa, eu sofro pra conseguir pegar o violdo pra
estudar. Porque eu chego em casa, jd ndo quero ver violdo mais [risos],
como eu trabalho com ele todo dia, eu ndo quero ver violdo, té cansada de
violdo. Sem falar que quando vocé chega em casa, vocé quer descansar,
quer dormir (Renata, entrevista em 28/6/2007).

Como viver de miuisica estd marcando Renata, formando-a profissionalmente? Como ja
visto, pelo fato do curso ndo se conectar com sua atuagdo profissional, exigindo mais do seu
esforco para estudar o instrumento (pois o repertdrio do curso € diferente do repertério com o
qual trabalha), ela conclui que “para trabalhar a noite vocé nio precisa de curso superior”.
Cursar a universidade tem importancia, para ela, mais pela pratica social do estudo, valor com
que foi socializada na familia € no meio social em que cresceu, do que propriamente pela
profissionalizacdo:

[...] na nossa cultura familiar, eu acho que... nem tanto familiar, mas, social
mesmo, a gente cresce, vai e estuda;, bom, em algumas regioes, né, pelo
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menos essa regido aqui do Tridngulo Mineiro, aqui em Minas Gerais é
assim. To falando porque tem muita gente que ndo pensa assim, ndo cria o
filho pra estudar. Faz o primdrio, quinta a oitava, termina o segundo grau e
faz a faculdade, faz o terceiro grau. To falando ld em casa, porque foi assim,
e... desse meio que eu vivo também (Renata, entrevista em 28/6/2007).

Apesar da auséncia de sentido entre curso e atuagdo profissional, sua fala deixa-nos
perceber uma reflex@o socioldgica sobre o significado de se fazer um curso superior. Viver de
musica marca Renata instituindo-lhe uma formagdo profissional musical “pegando

A P 142
experiéncia” no proprio trabalho

, 0 que a torna capaz de sobreviver dos cachés que recebe,
bem como, possibilita-lhe expandir o alcance geografico do seu “mercado de trabalho” — isso
ndo aconteceria se ela ndo aprendesse a construir uma rede de contatos.

Nice, cantora de uma banda de baile (propriedade sua e do seu esposo), vive de musica
ndo s6 no tempo em que estd trabalhando ou estudando, mas, por ser casada com muisico,

vive-a também no dia-a-dia de sua familia, junto com o esposo e com os filhos:

Em casa, tudo é relacionado a misica. A minha casa é cheia de
instrumentos, os meus filhos estdo sempre fazendo alguma coisa de miisica,
e desde quando eu comecei trabalhar na noite [onde conheceu o seu
esposo], ndo tem outra coisa, outra profissdo ou outro momento. Entdo tudo
que td envolvido na minha casa é com miisica. Eu recebo pessoas ld em casa
pra falar de miisica [sorri], ou pra vender o meu trabalho, ou... sabe, eu
sempre estou rodeada desse mundo. Entdo, eu ndo me vejo noutro lugar,
com outra profissdo. Por isso que eu falo que é a base, porque tudo ld em
casa td resumido em cima disso [da misica]. Além de ser a nossa
sobrevivéncia, a muisica ¢ o nosso dia-a-dia (Nice, entrevista em
11/12/2007).

No caso de Nice, apesar das atividades com musica ocorrer em tempos € espacos
distintos (do trabalho, do curso e da vida familiar), viver de misica como ela vive faz com
que esses tempos se inter-relacionem; por exemplo, em casa, ela recebe pessoas para vender o
seu trabalho. Isso também complexifica a organizacdo do tempo destinado a formacao
profissional antes da insercdo no “mercado de trabalho”, tal como geralmente é concebido,
além de problematizd-lo como o tnico tempo de aprendizagem. E possivel que ela aprenda
muito sobre musica e sobre ser profissional na drea vivendo a sua vida para a musica: em casa
(“eu converso muito com meu esposo sobre musica’), no estudo e no trabalho.

Para além da questdo da subsisténcia nos termos de viver o tempo econdmico numa
sociedade produtiva, “viver de musica” € também importante quando se considera outros

sentidos.

42 A formagio em trabalho do misico popular é detectada e discutida por RECOVA (2006) e REQUIAO
(2002b).
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Em minha primeira inser¢do no campo empirico, trabalhar e estudar na drea de musica
era importante para Roberto, pois tinha a “vantagem” de se “estar tocando, trabalhando com
musica fora da universidade e estar estudando. Porque ai € musica o tempo todo na cabega, ai
respira musica” (Roberto, entrevista em 18/1/2006).

Por sua formag¢do musical ter se construido inicialmente através da observacdo de
pessoas que tocam, bem como ouvindo gravagdes e lendo livros de miisica, Roberto comentou
que cursar a universidade lhe era importante, pois estava aprendendo “tanta coisa que nem
sonharia poder aprender”. Além disso, dizia preferir estar “aprendendo aqui dentro” porque
tinha “certeza de que, talvez, aprendendo sozinho, ia bater a cabe¢ca muito mais”. Nao
escondeu, porém, que o trabalho também lhe ensinou muito (“o tanto que eu aprendo fora
daqui da faculdade € exageradamente muita coisa, sabe?”’) e, por causa disso, ndo se
importava de atrasar a sua formatura no curso .

Na época da segunda inser¢do no campo ele jad ndo pensava mais da mesma maneira:
tinha pressa de se formar, pois a universidade estava lhe atrapalhando a poder assumir outros
compromissos profissionais. Engajado que estava na constru¢do de sua carreira como musico
de blues, a universidade passou a ter outro sentido em seu modo de viver a musica. Ao invés
de somar seu tempo ao tempo do trabalho facultando-lhe “respirar musica o tempo todo”, o
curso comegou a concorrer com o tempo que queria estar investindo em sua nova carreira.
Assim, manifestando-se preocupado por ndo estar podendo se dedicar ao estudo, o curso se

distancia de seu novo modo de dar sentido ao que € viver de musica:

O viver de miisica que eu falo é assim, a partir do momento que eu tenho
tempo, que eu posso dedicar o meu tempo pra aquilo, eu to vivendo daquilo.
Entdo, vamos supor, a faculdade... até agora, eu ndo tive tempo, vocé vé, a
prova de violdo é em janeiro [de 2008]'" e até agora eu li uma peca. Quer
dizer, eu li todas, mas que td no dedo é uma. Entdo, quer dizer, eu ndo to
vivendo do violdo, entendeu? Eu acho que esse viver td muito mais a fundo,
envolve a palavra literal do negocio assim, d’eu poder ganhar e sobreviver
disso (Roberto, entrevista em 4/12/2007).

Diferente do sentido atribuido por Roberto na entrevista da primeira insercdo (“é
musica o tempo todo na cabeca”), viver de musica passou a ter um sentido, agora relacionado
a profissionalidade, ou seja, ser capaz de sobreviver com o que se ganha profissionalmente

com musica. Porém, a esse, ele ainda acrescenta outro sentido:

143 Calendario letivo de reposicio de greve docente.
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[...] o blues, eu tocava uma vez no ano, que era nessa época do [festival
Uma noite de] Blues'*, época em que eu ouvia blues mais intensamente pra
poder tocar no dia do show; eu montava o repertorio, trazia os meus amigos
de Sdo Paulo para tocar, o gaitista ali de ndo sei onde... Hoje eu jd to sendo
convidado pra tocar em festivais, tocar em bares em que so toca blues,
entdo, quer dizer, vocé jd comega estudar mais, tem mais tempo pra dedicar,
ndo é aquela coisa so pra aquele determinado momento, como eu acho que
td sendo o violdo. [O violdo,] eu to estudando so pra passar na prova,
entendeu? Entdo, hoje eu vivo da minha guitarra (Roberto, entrevista em
4/12/2007).

Além de relacionar-se a remuneragdo que o torna independente da familia e o capacita
a sustentar-se (l6gica do mundo produtivo e profissionalizado), Roberto atribui ao “viver de
musica” o sentido do tempo dedicado a uma atividade musical que tenha um projeto de
duracdo mais a médio e longo prazo. Diferente do instrumento que estuda na universidade
(violdo), para o qual tem dedicado apenas o tempo necessario para “passar na prova’.

Os interesses profissionais de Roberto foram mudando, ainda mais num contexto onde
a multiatividade é caracteristica da profissio (COULANGEON, 2004; RECOVA, 2006;
REQUIAO, 2002b; TRAVASSOS, 1999). Durante a primeira inser¢io no campo de estudo,
Roberto tocava numa banda de baile, dava aulas particulares de guitarra e estava montando
um estidio de gravacdo. Na segunda insercdo, tinha parado de tocar na banda por ter se
tornado um trabalho rotineiro, onde ja ndo era possivel criar musicalmente, e estava tocando
como miusico freelancer; estava fechando temporariamente o seu estidio para poder efetuar
um “upgrade” — sua intengdo era aproveitar o tempo que lhe ia sobrar dessa atividade
profissional para terminar a universidade —; e investia todo o seu esfor¢o na construcdo dessa
nova carreira como “blueseiro”. A universidade, do mesmo modo, mudou de sentido,
paralelamente as mudangas que se deram em suas atuagdes profissionais. Se no inicio o curso
pode ter sido empolgante por lhe oportunizar aprender “tanta coisa que nem sonharia poder
aprender”, mais para o final, depois de ter dominado as teorias e competéncias que o
capacitavam a refletir sobre o seu fazer musical, o curso ja nio estava sendo tdo interessante;
o instrumento que ld estudava ndo era o que lhe permitia viver de musica, a formacdo
pedagdgica da licenciatura, embora tivesse a sua admiracdo, também ndo lhe interessava, pois

ndo era sua meta seguir a carreira docente. Os sentidos — ou sem sentidos — que os alunos

14 Festival idealizado e produzido por Roberto em Uberlandia (MG). No ano de 2007, ano de minha segunda
inser¢do no campo empirico, o festival estava em sua quarta edicdo. Interessante notar como essa atuacdo
musical foi crescendo em sua vida a ponto de se transformar num veio profissional — em janeiro de 2006, quando
o entrevistei durante a primeira inser¢do no campo, ele ndo a mencionou, apesar de, pelo cdlculo das edigdes, ja
té-lo produzido duas vezes.
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instituem sobre o curso dependem do momento em que estdo vivendo, das atuacdes

profissionais que estdo exercendo.

5.8 O reconhecimento

Allan comecou a trabalhar depois que ja cursava a universidade pelo seguinte motivo:
quando comegou a estudar, sua familia “achava que o curso de misica nido era nada, nio
servia pra nada”. Allan tinha a “necessidade de mostrar que [0 curso] tinha uma utilidade”. E
“foi por isso”’, mais pela “pressdo” que ele comecou a trabalhar.

Ao perguntar se ele havia alcangado o objetivo, ele respondeu: “Alcancei. [...] Agora
eles respeitam de verdade [rindo]. O curso e o trabalho também” (Allan, entrevista em
18/1/2006).

Em nossas relagdes com o mundo, seja o social ou o das coisas, 0 mundo existe
porque eu o conhego e o reconheco produzindo um sentido sobre ele. Da mesma forma, eu
existo para o mundo, e aqui, particularmente, o mundo social, porque também sou
reconhecida por ele — processo em que incide o “como” quero ser reconhecida por ele, que
sentidos quero que as pessoas produzam sobre mim. Daf a luta de Allan pelo reconhecimento
familiar do seu curso e da profissdo que escolheu seguir. Trata-se de uma questdo de ter a sua
identidade aceita e reconhecida no meio social mais intimo, afinal, ser reconhecido é existir.
Que conflitos atormentam as pessoas que ndo sdo aceitas pelos seus pares?

Travassos (1999), ao estudar os perfis culturais dos estudantes de musica do Instituto
Villa-Lobos (UNIRIO), também detectou o enfrentamento familiar por parte de alguns
estudantes que optaram pelo curso superior de musica. Para a autora, esse enfrentamento — a
busca pela aceitacdo e reconhecimento da familia — € fruto de “experi€ncias musicais e
musicalizadoras” dos estudantes, cujas familias investem na cultura musical sem esperar uma
profissionalizacdo futura no campo da musica. Trata-se mais de “um resquicio da educagdo
humanistica burguesa que teve seu apogeu no século passado [XIX]. Tanto os filhos de sexo
masculino quanto feminino recebem educa¢do musical, entendida como necessdria a uma
formacdo integral que ndo prescinde de investimento na cultura” (TRAVASSOS, 1999, p.
129). A autora comenta ainda que, embora as familias de algumas estudantes entrevistadas, ao
oportunizar aulas de piano para as suas filhas, “ndo se decepcionaram quando elas
demonstraram uma queda de interesse pelo instrumento — afinal de contas, ndo se tratava de
dar as filhas o piano como oficio, e sim o verniz cultural necessario”, houve casos em que, ao

contrario, “as familias que fizeram questdo de dar a seus filhos a chance de ‘saber musica’,
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preocuparam-se quando as atividades musicais ameacaram tornar-se mais importantes do que
os estudos que garantem um diploma de nivel respeitdvel e capaz de possibilitar alguma
seguranca financeira” (TRAVASSOS, 1999, p. 129 — 130).
A necessidade de reconhecimento apontada por Allan, que comegou a trabalhar para
provar que musica € profissdo, emprega € dd dinheiro, estd intrinsecamente vinculada a
profissdo em musica, pois o status social do curso superior escolhido se espelha no status
social da profissdo e vice-versa. Esse status social da profissdo em miisica, no Brasil, pode ser
explicado pelo modo como a jurisdig¢@o brasileira vem entendendo a profissao do musico:
Doutrinadores do Direito Constitucional sustentam que, para haver tal exigéncia e
tal rigida fiscalizag@o [da filiacdo na OMBY], a atividade exercida deve ser eivada de

interesse publico, a medida que se configure como potencialmente lesiva a
sociedade, de maneira aguda, colocando em risco o direito a vida, a saide, seguranca

z

e patrimdnio. Desta forma, entendem os juristas [...] que a liberdade é a regra,
cabendo a Estado mostrar o risco, caso ele se apresente. No caso da atividade de
musico, resta claro, ele ndo se apresenta. A atividade do musico ndo é como a do
advogado, do arquiteto, do engenheiro, do médico, que se constituem como
potencialmente lesivas a sociedade caso exercidas de modo imperito (CUPERTINO,
s/d., p. 3).
Porque a profissdo em miusica é uma profissdo estruturada diferentemente de outras
profissdes, sem hordrios muito rigidos, sem O&rgdos reguladores, considerada uma
manifestacdo de expressdo humana, facultou o reconhecimento social de Sérgio que, atuando

profissionalmente como musico e professor, se sentiu acolhido sem preconceito:

[...] misica, pra mim... tem uma coisa muito [reforca a entonacdo]
importante nessa questdo de trabalhar com miisica: foi o lugar onde eu ndo
me esbarrei com preconceito, sempre fui aceito de imediato! Comecando
com banda de baile... depois de alguns anos eu fui pro conservatorio, o
conservatorio também me aceitou beleza (Sérgio, entrevista em 26/9/2007).

“Ser aceito de imediato”, sem preconceito, representa uma dimensdo existencial sua
que, por ser deficiente visual, ji sofreu discriminacdo em outras tentativas de inser¢ao
profissional, sendo que na musica isso foi abrandado. Com respeito a lecionar no
Conservatério Estadual de Musica de Ituiutaba (MG), hd de se esclarecer que Sérgio foi
acolhido, pois ja tinha o diploma de Pedagogia, tendo também buscado o curso superior de
musica para se habilitar na area.

Ricardo parece ter claro que o reconhecimento de si como um profissional da musica é
uma constru¢do em que tem que se fazer conhecer com o que trabalha, apresentar-se a
sociedade mostrando o que faz, do contrdrio ndo existird socialmente enquanto um

profissional. Questionado se ja era um profissional antes de iniciar o curso, ele responde:
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“Nao digo profissional, porque eu fazia as coisas tudo pra mim mesmo, eu nunca fiz pros
outros” (Ricardo, entrevista em 27/6/2007). Frequentar o curso, entretanto, segundo ele, ndo
contribui muito para tornar-se reconhecido socialmente como um profissional, pois as pessoas

ndo sabem o que é o curso superior de musica, como funciona, como ele prepara

profissionalmente:

Até porque o pessoal: “Ah, o cara faz miisica! Ah, tal...”. Sabe, tem essa
coisa de... da pessoa te reconhecer mais pelo valor social mesmo, da pessoa
mesmo... O cara: — Ah, mas, o que vocé faz lda? — Sei ld, ndo faco nada, fico
aqui compondo [ri]. — Ah, mas isso é... Ndo vai te pagar, sabe, ndo vai
confiar em vocé, assim, do nada (Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

O que faz dentro do curso — Ricardo é compositor, arranjador e orquestrador de trilhas
sonoras para teatro — ndo € reconhecido por ele como um trabalho, até ser mostrado
socialmente para que possa ser avaliado e tornado merecedor da confianga do ptblico. Do
mesmo modo, Manolo comenta: “Vocé pode ser o melhor musico do mundo, se ninguém te
v€ vocé tocar nao tem sentido” (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

Porque somos os sentidos que construimos sobre o que vamos vivendo — ndo somos
substancia a ser descoberta e a qual ser fiel (LAROSSA, 2004b, p. 40) — precisamos sempre
nos apresentar a outrem, argumentar, convencé-los de nossa existéncia. Segundo Lima
(2005):

O inacabamento, inerente a condi¢@o e ao lugar que eu ocupo como sujeito, é que
me dé o sentimento de falta, de incompletude e de ndo lugar. O outro, que se coloca
numa relacdo dialégica com o eu, completa-me e me permite viver uma situacao que
me ¢ alheia e exterior (LIMA, 2005, p. 162).

Nao existimos se ndo nos fizermos conhecidos porque nos damos sentido a medida
que nos relacionamos com o outro:

[...] o outro € aquele que, possuindo um excedente de visdo em relacdo a mim, me
diz e me completa naquilo que, do lugar em que me situo, estou constrangida a nio

N

ver. Conhecemo-nos gracas a comparacdo com os outros. Os outros ddo-nos a
imagem tanto daquilo que somos quanto daquilo que ndo somos. Os outros nos
dizem (LIMA, 2005, p. 162).

E, pois, a medida que o outro diz quem é Nice que ela se reconhece como profissional

da musica, e € por continuar construindo essa identidade, esse sentido sobre si, que buscou o

curso superior de musica:

Finalizei o meu curso no conservatorio e em 2000 eu fiz a primeira tentativa
de ingressar na UFU. Ndo passei na prova de habilidade [especifica].
Acabei ndo desistindo, [pois] sempre as pessoas me cobravam: “Nice, mas
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vocé ndo estuda, vocé ndo é professora de canto?”. Até hoje as pessoas me
cobram: “Vocé ndo faz faculdade?”. Falei: “Gente, eu moro numa cidade
que tem uma faculdade de miisica e ndo vou fazer? Vou fazer faculdade
[sorri]”. Ai me empenhei e em 2003 eu consegui passar, daqui um semestre
eu termino (Nice, entrevista em 11/12/2007).

Nice estd imersa no mundo da miusica desde a sua infancia convivendo na igreja.
Posteriormente, ingressou no Conservatdrio Estadual de Musica de Uberlandia a partir de
onde, através de uma nova rede de sociabilidade pedagdgico-musical (GONCALVES, 2007),
foi convidada para experimentar atuar profissionalmente como cantora. Trabalhando como
cantora na noite de Uberlandia, conheceu ainda o tecladista que se tornou seu esposo. A
musica, como ela diz, “€ o principio, a base da minha vida”. Nao fosse o curso de musica,

qual outro poderia confirmar a sua identidade?

5.9 O salario

E comum entre os professores universitarios, o desejo de que os alunos nio trabalhem
para que possam se dedicar exclusivamente ao curso. N@o levam em conta, porém, que o
saldrio ou remuneracdo que os alunos recebem por seus trabalhos, além de ser condi¢do para
poder cursar a universidade, é investido em aquisi¢des que retornam em favor do proprio
curso, ou, quando ndo diretamente ao curso, retornam em favor da propria profissionalizacao
através de investimentos no trabalho.

Como o salario esta formando os alunos? Que formas estdo construindo sobre si em
vista do saldrio que recebem? O modo com que investem seus saldrios revela quem sdo, os
sentidos que dao ao saldrio em suas vidas revelam como estdo se tornando profissionais em
musica.

Recorrente nas entrevistas, 0s gastos com o curso ndo sdo muitos, os alunos gastam
em geral com fotocdpias, alimentacdo e locomogdo inter e intramunicipal. Entretanto, dentre
os alunos que ndo podem contar com a retaguarda familiar para o seu sustento, o saldrio é
condicdo para poder frequentar o curso. Euclides, que tem dois cargos no Conservatorio

Estadual de Musica de Ituiutaba, explica:

[...] ndo daria pra vocé ter um cargo so, ou seja, dezoito aulas, e vir pra
Uberlandia estudar. Porque ai, aquele um cargo fica aqui. Nas nossas
despesas que a gente tem aqui, como comida, passagem, pernoite... ndo
daria. Entdo, de uma certa forma, nos temos que dobrar. Ndo tem como!
(Euclides, entrevista em 24/7/2007).
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Para Melchior, o saldrio também ¢é importante para lhe garantir a subsisténcia, mas a

necessidade desta o impulsiona a criar novas oportunidades de trabalho:

Eu tenho que correr pra minha necessidade. Tenho que td movimentando
dentro d’um padrdo social e cumprindo com as obrigagcbes como aluguel,
contas, telefone, uma multa que chega [rindo]... nesse padrdo que é
capitalista, que vocé tem que td dentro dele. E isso é uma obrigacdo. Entdo,
gracas a Deus, tem essa pressdo de td me cobrando: “Eu preciso trabalhar,
eu preciso conseguir alguma coisa”. E isso faz com que eu possa criar em
cima da miisica. O que fazer? Aonde buscar? Com quem? Como? Tomar
atitude. Sdo as minhas armas pra que eu possa conseguir atingir a minha
meta. (Melchior, entrevista em 19/1/2006).

Professor particular de violdo e empreendedor de projetos extracurriculares de ensino
de violdo em grupo junto a escolas de educacdo basica da rede publica de Ituiutaba, Marcilio

problematiza as suas despesas com 0O curso:

A questdo é a perda de dias titeis pra trabalhar. Porque a aula particular é
praticamente de segunda a sexta. Eu abro mdo de dois dias iiteis...
disponibilizo dois dias iiteis pra estudar, sobram trés. Entdo, digamos que a
despesa que eu tenho é o que eu deixo de ganhar [sorri] (Marcilio,
entrevista em 7/1/2008).

Segundo o depoimento de Luciana, o dinheiro que ganha trabalhando nao é importante

somente porque lhe possibilita manter-se no curso, mas principalmente porque:

[...] o dinheiro, de repente, ele ndo contribuiu pra mim enquanto
necessidade bdsica: “Eu preciso pra sobreviver!”. Ndo era isso. Eu vivia
muito bem com o passe e com a pouca roupa que eu tinha. Mas eu precisava
do dinheiro porque eu comprei CDs, eu queria assistir videos de miisica e
opera e ndo tinha um video-cassete, entdo a primeira coisa que eu comprei
com o dinheiro [do primeiro saldrio] foi o videocassete... O que [mais] eu
fiz com meu dinheiro de trabalhar enquanto eu estudava? Fui a muitos
festivais de miisica que jamais meus pais poderiam bancar, se precisasse
ficar em hotel eu ficava, eu comprei o Grout'™” quando eu fui fazer Histéria
da Misica, ninguém tinha, so usava xérox, entdo pra mim foi muito
importante comprar o Grout, eu comprei a colecdo da banca, que eram
cldssicos, comprei a colegcdozinha de MPB, de Bossa Nova... Entdo, o
dinheiro era pra isso: pagar Onibus e comprar essas coisas. Os xérox, eu
xerocava absolutamente tudo que eu via, partituras, comprei partitura da
Grove, que era original... Entdo, coisas pequenas, mas, todo dinheiro que eu
ganhei dando aula foi pra isso (Luciana, entrevista em 19/1/2006).

Nice, que € cantora, relata sobre o investimento em sua profissionalizag¢do:

145 GROUT, Donald Jay. Historia da miisica ocidental. Lisboa: Gradiva, 1997.
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Eu estudo idiomas, é um investimento. E tem outras coisas que a gente faz,
por exemplo, o cuidado que a gente tem com a voz, 0s exames que a gente
tem que fazer, isso tudo sdo investimentos. Videolaringoscopia, uma
audiometria que vocé tem que fazer, vocé tem que acompanhar. Na verdade
sdo cuidados, coisas de saiide mesmo. [Além disso,] eu sempre to fazendo
algum workshop, master class na drea de canto. Pra mim sdo investimentos
ndo so pra minha profissdo, mas pelo meu gosto mesmo (Nice, entrevista em
11/12/2007).

Tanto o investimento no estudo de idiomas quanto nos exames voltados para o
cuidado com a voz revertem em proveito do seu curso, pois nas disciplinas de Prética
Interpretativa, Canto Coral, Misica de Camara ou outras, deve ter disposicao vocal e corporal
para cumprir repertério em lingua portuguesa e estrangeira.

Por se considerar insatisfeito com o curso superior de musica no que diz respeito a sua
formacdo como contrabaixista, Diogo trabalha para, com seu saldrio, “pegar aulas particulares
com um contrabaixista em Sao Paulo”.

Josué, percussionista de banda de baile que também grava em estidios, relata que a
aquisicdo e manutencdo de equipamentos € instrumentos sao condicdo sine qua non para se
manter no “mercado de trabalho”. Como musico, o salirio também € investido na busca da

identidade sonora — uma maneira de buscar a diferenciacdo social no mundo do trabalho:

Ultimamente, eu decidi que eu ndo vou gastar comigo, assim, “em mim”,
vou gastar “pra mim”, vou gastar com a minha qualidade de som. Eu acho
que eu to buscando o que todo miisico deveria buscar, que é o seu som
caracteristico. E eu to0 buscando isso, t6 investindo em algumas coisas que
vdo me ajudar, que infelizmente sdo mais caras do que o que eu posso
pagar, mas eu ndo quero saber. Eu preciso, eu tenho que ter a minha
caracteristica de som, eu tenho que ser um miisico diferente, eu ndo quero
ser igual a ninguém. Por isso eu tenho investido o dinheiro que eu tenho
ganhado ultimamente, nesses equipamentos (Muniz, entrevista em
18/9/2007).

z

A diferenciacdo social no mundo do trabalho € traduzida por Roberto como

“diferencial profissional” do musico, que ele compara ao de outros profissionais e explica:

[...] é como um cara ter um consultorio, ele tem uma cadeira boa ld, entdo o
cara... Porque com equipamento bom vocé vai trabalhar melhor. Ndo
adianta vocé pegar uma guitarrinha de duzentos reais e querer que vai dar o
mesmo som que ela ndo vai dar. E isso tem um diferencial. O miisico, ndo
basta somente ele tocar. Ele tem que se preocupar com essa questdo de
timbre, com essa questdo até mesmo da... vai ajudar na interpretagdo.
[Além d’]o instrumento [ser] bem mais confortdvel pra vocé tocar. Nessa
semana mesmo eu comprei um amplificador ai que é... é bala, era o que eu
queria comprar. Ontem eu fui tocar com ele e eu vi o tanto de possibilidades
de articulagdo, de interpretacdo, essa questdo de dindmica, vocé tem o
fortissimo, mas tem o pianissimo que ele consegue dar [com] aquela
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clareza. Entdo, isso so tem a favorecer no meu trabalho. Isso dentro da
profissdo faz um resultado que vocé ndo tem nogdo (Roberto, entrevista em
16/1/2008).

Investir na profissdo também € uma preocupacdo de Mara, professora de flauta
transversal em uma escola especifica de musica, anexa a outra da rede bésica de ensino, em
Uberaba (MG). Com o seu saldrio, ela equipa a sua sala de aula com materiais didaticos como
métodos, partituras, xérox (“porque ninguém consegue comprar tudo”), CDs, DVDs,
instrumentos musicais, metronomo, afinador, outros tipos de flauta, como a familia da flauta
doce (“para mostrar para os alunos, porque a tendéncia € confundir pifanos, flauta irlandesa,
flauta traversa barroca, [enfim], para mostrar como foi a evolucio da flauta”), materiais para
fazer a limpeza das flautas como “fraudinhas, cotonete, papel de seda”. Com seu saldrio, Mara
também faz a decoragdo da sala: “Deixo o ambiente gostoso, atualizo o mural sobre flautistas
famosos, sobre concertos, até para os alunos assistirem na TV Camara, ou em algum outro
canal na televisdo...” (Mara, entrevista em 8/8/2007).

Luciana atribui valor a sua formagdo universitdria como violonista erudita, por isso
investe em festivais e na aquisi¢do de livros e partituras originais. Lembrando que o mundo da
musica erudita, através da notacdo musical, valoriza a autenticidade e fidelidade as
composi¢oes e compositores (LIMA; APRO; CARVALHO, 2006), essas aquisi¢des podem
lhe facultar certa diferenciacdo dos demais alunos que se contentam com o xérox desse
material.

Roberto e Muniz também se preocupam em diferenciar-se, mas no mundo do trabalho
— que prima pela atualizacdo tecnoldgica. Valorizando o “diferencial profissional”, buscam
autenticidade musical através de um estilo proprio. Para isso precisam da exceléncia
tecnolégica dos equipamentos.

Mesmo no caso dos que fazem sentido sobre o saldrio para a prépria subsisténcia, o
mesmo acaba ressoando no proprio curso. O valor dado a manutencdo (Josué) e busca de
novos mercados de trabalho (Melchior) tende a fechar o circuito: mais trabalho, mais salério,
mais condigdes de continuar estudando.

O sentido dado a constru¢do de um laboratdrio de ensino equipado com instrumentos
raros e materiais didaticos, livros, CDs, DVDs também retorna em proveito do curso no que
diz respeito as préticas pedagdgico-musicais que podem ser enriquecidas com a troca de

experiéncias entre Mara e os seus colegas de turma.
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5.10 A responsabilidade

Para Maria Célia e Euclides, a importancia de se trabalhar enquanto se estuda diz
respeito a responsabilidade que a pessoa deve cultivar. Solicitada a responder o que
aconselharia a uma amiga, ou amigo, que s6 estudasse e fosse convidada(o) por alguém para

experimentar algum tipo de trabalho em musica, Maria Célia comenta:

Deve comecar [a] trabalhar também. Principalmente o jovem, as vezes ele
fica ali s6 por conta de estudar, ele so tem que estudar, e se ele comegca
também a trabalhar, ele vai ter outra responsabilidade, vai aumentar sua
responsabilidade, porque ele vai ter duas coisas pra se preocupar. Tem que
se preocupar com estudo, tem que se preocupar com o trabalho. E o
trabalho, eu acho que ajuda demais, ajuda muito a pessoa, ndo é so
financeiramente. Ajuda a pessoa a crescer, a aprender coisas que eu acho
que, as vezes, nem sabia. Porque como profissional a pessoa vai tendo uma
outra visdo (Maria Célia, entrevista em 18/1/2006).

Maria Célia é uma pessoa com mais de 40 anos, avd, comecou o seu curso de
graduacdo tempos depois de ter parado de estudar. Talvez por isso ela fale do jovem de uma
forma mais distante de si; atribuindo a ele a necessidade de construir uma responsabilidade
que ela, sendo “adulta”, ja tem.

Da mesma forma, Euclides, um estudante que, por ndo poder contar com uma
retaguarda familiar para estudar, sempre trabalhou enquanto estudou; durante a entrevista da

primeira inser¢do no campo empirico, aconselhou:

Vocé vai trabalhar e vai estudar. E sé vocé dividir o tempo direitinho.
Entdo, quer dizer, eu aconselharia. Sabe por qué? So estudar ndo te dd
muita responsabilidade! Principalmente se vocé for trabalhar naquilo que
vocé jd estuda, vocé vai crescer muito mais, porque a responsabilidade é
muito grande. Vocé tem medo de chegar, o aluno te fazer uma pergunta e
vocé ndo sabe. Ele te faz outra e vocé ndo sabe. Entdo, pra isso, vocé acaba
explorando vocé mesmo. Vocé acaba trabalhando mais, vocé acaba
aprendendo mais pra que o aluno possa aprender mais (Euclides, entrevista
em 18/1/2006).

A responsabilidade que € proporcionada pelo trabalho e que se relaciona, segundo os
alunos entrevistados, a vida adulta é uma construcdo social do mundo moderno. Comentada
por Lloret (1997), que estuda os modos de institucionalizacdo das idades da vida, as idades
sdo instituidas em nossa sociedade obedecendo ao principio da organizagdo, “porque, como se
sabe, a vida e a morte podem provocar a angustia do caos e a desordem... A desordem,

considerada um elemento nocivo, esta a espreita fora das coordenadas de um espaco e de um
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tempo socialmente estabelecido para conté-la”'*® (LLORET, 1997, p.12). O principio da
organizacdo divide a vida em infancia, adolescéncia, vida adulta e velhice. Junto a esse
principio, as idades sdo instituidas também como forma de normatizar o que € proprio, o que é
normal em cada fase da vida. Assim, na sociedade produtiva e do trabalho, reserva-se a vida

adulta o trabalho e, com ele, a responsabilidade. Sobre isso, discorre Lloret (1997):

Ha razdes para ndo pretender tornar-se adulto muito depressa (sobretudo se os
trabalhos e as moradias se tornam escassos), nem procurar prematuramente a
aposentadoria (precisa-se de homens e de mulheres produtivos), como tampouco fica
bem morrer muito depressa, ji que ha responsabilidades a cumprir, nem
demasiadamente tarde, ji que constituimos uma carga social...'*” (LLORET, 1997,

p. 12).

Tanto Maria Célia, como Euclides falam também da oportunidade de aprendizagem e
crescimento que o trabalho reserva. Melchior, que ndo pode parar de trabalhar, pois do

trabalho depende a sua sobrevivéncia, explica o que se pode aprender com ele:

Eu acho que com o trabalho vocé td aprendendo muito mais do que so
estudando, como, por exemplo, ser responsdvel com o hordrio, com questdo,
sabe, burocrdtica, como leis, vocé vai td aprendendo essas coisas, vocé tem
que se ligar nessas coisas, é o sistema! E mais dificil do que pra quem ndo
trabalha, eu sei, a gente passa por umas perrengas no curso de miisica, mas
eu tenho que agarrar os dois, porque eu ndo posso, ndo consigo viver [se
ndo trabalhar] (Melchior, entrevista em 25/9/2007).

A responsabilidade, nesse caso, aparece vinculada especialmente a lida com o
“sistema” trabalhista (cumprimento de hordrios, leis), uma dimensao da vida que o curso ndo
pode ensinar, pois se trata de uma experiéncia propria do mundo do trabalho.

Tadeu, no entanto, problematiza o sentido de formagdo da responsabilidade pelo

trabalho:

E 6bvio que, quando vocé trabalha, vocé ganha uma maturidade a mais.
7Porque o dinheiro é seu, foi vocé quem conseguiu, entdo vocé sabe o valor
que ele tem. Mas esse negocio da responsabilidade tem que ser desvinculado
do trabalho, porque ndo tem muito a ver. Esse negocio de crescimento, de
cardter, eu acho que isso vem muito mais da educagcdo que vocé tem com os
pais do que com o trabalho (Tadeu, entrevista em 18/7/2007).

1% Porque, como es sabido, la vida y la muerte pueden provocar la angustia del caos y el desorden... El

desorden, considerado un elemento nocivo, estd al acecho fuera de las coordenadas de un espacio y de un

tiempo socialmente establecidos para contenerlo (LLORET, 1997, p. 12).

'7[...] hay razones para no pretender hacerse adulto demasiado aprisa (sobre todo si escasean los trabajos y

las viviendas), ni acceder prematuramente a la jubilacion (si se precisam hombres y mujeres productivos), como
tampoco estd bien morirse demasiado pronto si hay responsabilidades que cumplir, ni demasiado tarde si
constituimos una carga social... (LLORET, 1997, 12).
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Exceto pela independéncia financeira que o trabalho pode proporcionar, Tadeu ndo o

vé com bons olhos, ou seja, como oportunidade de crescimento e de aprendizagem. Pelo

contrério, o trabalho o atrapalha no seu envolvimento com o curso:

O trabalho, ele ndo é como as pessoas pensam, aquela maravilha, sabe, ndo
é. O trabalho requer esforco. E obvio que se eu tivesse s6 estudando seria
muito melhor. Eu teria mais tempo pra estudar, teria mais tempo pra fazer
as minhas coisas, teria tempo pra fazer coisas que me ddo prazer. E tem
muita coisa que eu tenho que abrir mdo, por causa que eu tenho que
trabalhar (Tadeu, entrevista em 18/7/2007).

Tadeu é membro remunerado do coral da Fundagdo Cultural Municipal de Ituiutaba

(MG). Ele reclama do propésito social do coral que, segundo conta, consiste em “fazer

abertura de festa, [cantar em] algum evento beneficente”. Além disso, o repertério composto

basicamente por “miusica de massa” o desagrada, pois para Tadeu “isso ndo é misica”.

Resulta que o trabalho se torna um esforco desagraddvel do qual ndo quer abster-se, pois

conta com a remuneracdo mensal para ajudar nas despesas do curso.

A relacdo entre trabalho e responsabilidade — incluindo aqui o estudo que pode

assumir também o sentido de trabalho enquanto uma obrigacdo, um dever — vincula-se a

valorizagdo moral do trabalho necessdria a formagdo dos seres humanos, integrantes de

sociedades industrializadas. Se antes considerado indigno e por isso reservado aos escravos, o

trabalho teve seu sentido transformado para que a industrializagdo obtivesse €xito.

Nio se pode organizar o trabalho na grande inddstria sem obrigar milhares de
pessoas, que antes desenvolviam uma outra atividade no préprio lar, a sair de casa e
ir para a fabrica. Mas estas milhares de pessoas, além de modificar o préprio ritmo
de producdo, deverdo também modificar suas relagdes afetivas com os outros, sua
relagdo com o bairro em que vivem e com a propria casa (DE MASI, 2000, p. 59).

Tendo encerrado o ultimo periodo do curso na entrevista da segunda insercdo no

campo empirico, Euclides manifesta-se agora preocupado com a responsabilidade de “ter um

curso superior’:

A palavra [frase] “eu tenho um curso superior”, eu acho isso muito pesado,
porque eu acho que vocé tem que fazer jus a isso. E por isso que eu levei
tanto a sério, eu ndo quero chegar e falar: “Ah, eu tenho um curso superior
de miisica”, e alguém falar assim: “Vocé sabe fazer isso?” “Ndo, ndo sei.”
“Vocé sabe harmonizar isso aqui?” “Ah rapaz, eu ndo vi isso direito na
universidade”. Eu ndo admito isso. Entdo eu tenho esse pensamento de fazer
bem feito. E pra amanhd ou depois, eu chegar: “Eu fiz universidade.” “Ah,
fez? Entdo vamos discutir isso?” Eu saber pelo menos dar alguns pareceres
ali, né. Eu penso muito nisso, eu tenho a maior vergonha de... quando as
pessoas falam: “Ah, como é que é isso aqui?” E eu ndo saber. Ndo sou
obrigado a saber, mas se foi me oferecido a oportunidade, eu tenho que
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fazer bem feito pra quando surgir uma discussdo dessa ou um bate-papo que
acaba levando a gente a discutir esses temas, a gente saber pelo menos um
conhecimento prévio sobre isso. Entdo, eu procurei aprender o mdximo que
eu pude ld na universidade. Mas isso eu devo a maturidade (Euclides,
entrevista em 24/7/2007).

Ter um curso superior representa uma responsabilidade, pois coloca na berlinda o
reconhecimento social do seu papel como profissional formado. Ter um curso superior

significa ser capaz de atender as expectativas sociais que, como diz Euclides, “fazem ‘jus ao
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titulo’”. E o que faz “jus ao titulo” € portar as competéncias e dominar os conhecimentos
reconhecidos socialmente como proprios da profissdo para qual acabou de se formar. Uma
vez formados, os alunos podem ter medo de ndo conseguir atender essas expectativas, as
quais se tornam as suas proprias, pois as mesmas fazem parte do imagindrio do que seja a
profissdo em musica. Nao conseguir correspondé-las pode significar colocar em xeque a
propria identidade profissional.

Se formacdo € experi€ncia e experiéncia é o que nos acontece, o que nos faz sentido,
os sentidos sobre a importancia do estudo e do trabalho para os alunos refletem, pois, nos seus
jeitos de delinear a sua formagdo profissional como musicos e professores de misica. No
ambito instituinte da formacgdo, os sentidos atribuidos por cada um a conquista da
independéncia, a experiéncia, a teorizacdo dos conhecimentos adquiridos antes de ingressar
no curso superior, a profissionalizacdo, ao diploma, a constru¢do de relacdes sociais
demandadas para a inser¢cdo e manuten¢do no “mercado de trabalho”, ao reconhecimento
social, ao salario — condicdo para frequentar o curso —, e a responsabilidade, que justificam a
importancia do trabalho e do estudo no curso superior de musica, problematizam as normas

socialmente instituidas pelas quais, ou se espera que se complete a formagdo superior para

comegar a trabalhar, ou se reconhece a profissdo em musica apenas pelo saber fazer.



6 ADMINISTRANDO AS EXIGENCIAS ACADEMICAS E DO TRABALHO

Esse capitulo trata do modus vivendi dos alunos que estudam e trabalham. Analisa
como administram o seu tempo, os seus compromissos, enfim, a sua rotina para conseguir
atender as exigéncias dos mundos do curso e do trabalho. Ao viverem as exigéncias de ambos,
constroem sentidos que lhes ddo uma forma. Que sentidos sdo esses? E que formacdo estdo
construindo ao lidar com essas exigéncias?

Conhecer como os alunos administram as exigéncias da universidade e do trabalho, e
também da familia e outras instancias onde vivem, pode ajudar a nos deslocarmos do
imagindrio do aluno homogéneo ou “an6énimo” (BASTIAN, 2000) e orientar-nos para uma
compreensdo da multiplicidade dos jeitos de viver as suas vidas no curso e no trabalho e nelas

se formarem profissionalmente em musica.

6.1 Facil ou dificil?

Um aspecto enfocado pelos alunos quando solicitados a responder “como € sua
experiéncia de estudar e trabalhar” foi a avaliag@o de ser facil ou dificil fazer as duas coisas ao
mesmo tempo. Ligia, Janaina e Manolo ndo se imaginam s6 estudando. Por trabalharem antes
de iniciar o curso, acostumaram a estudar e trabalhar e por isso ndo achavam dificil faze-lo.

Como tal, ndo podiam dizer como seria se ndo trabalhassem. Ligia declara:

Se eu tivesse a oportunidade de s6 estudar, eu gostaria. Porque eu acho que
eu poderia render mais na faculdade. Mas, se eu ndo tivesse trabalhando,
serd que eu conseguiria mais? Entdo, é uma coisa que eu ndo tenho como
ter resposta porque no atual momento que eu vivo, eu ndo tenho como parar
de trabalhar ou parar de estudar. Ou eu trabalho e estudo — trabalho pra
pagar minha locomog¢do até a minha cidade,'* porque aqui é federal, mas
tem todo esse gasto em volta — ou eu ndo faco nem um nem outro. E esse
contexto que eu vivo (Ligia, entrevista em 18/1/2006).

Ligia precisa trabalhar para custear seu curso. E precisa também estudar. Por ndo ter
contrato efetivo e enfrentar a ameaca de perder o cargo a cada inicio de ano, busca a
diplomagdo do curso de licenciatura em musica como garantia de manutencao dessa fonte de
renda. Como mencionado, durante a “Década da Educacao” (1997 — 2007), a demanda pelo

ingresso no curso de licenciatura em musica da UFU foi intensa devido a quantidade de

'8 1 igia reside em Ituiutaba (MG) e viaja semanalmente para Uberlandia por causa do seu curso na UFU.
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escolas publicas de musica que particulariza a regido do Tridngulo Mineiro e, por causa disso,
a busca da diplomacdo para atender aos requisitos da legislacdo vigente (LDBEN n.
9.394/1996 e Resolucdes da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, que

~ 14
estabelecem normas para a contracdo de professores'*”)

Janaina que estava no penultimo periodo do curso, portanto quase se formando,

comenta:

Eu fiquei pensando: “Gente, como é que vai ser so trabalhar e ndo
estudar?” Esses dias eu parei pra pensar, falei: “E se eu ndo conseguir
trabalho, o que eu vou fazer?” Eu quero continuar estudando. Fazer pés, ou
fazer mestrado, fazer alguma coisa assim (Janaina, entrevista em 9/1/2008).

Janaina, que tinha 21 anos na época da entrevista, trabalhou desde os 14 anos cantando
e tocando em festas e eventos. Do ensino médio a universidade, sempre trabalhou enquanto
estudou. Com a formatura, sua vida iria mudar, e com a mudanga, em quem se transformara?
Fazer a pds-graduacdo pode ter sido uma solucio projetada por ela para manter a estrutura de
vida que configura a sua identidade como estudante e profissional, pois como sera trabalhar
sem estudar?™’; e para sanar a inseguranca de como serd a sua vida depois de formada —
continuard havendo trabalho? Caso ndo haja, a continuag¢do do estudo continuaria a postergar

o momento da inserc¢do profissional (FRANZOI, 2006; SPOSITO, 1989).

Para Manolo,

[...] o caminho é drduo. Mas estudar e ndo trabalhar, ndo sei como que
seria. Eu acho que deve ser um pouco mondtono. Ou vocé é estudioso e
aproveita o seu tempo e faz um curso bem feito, ou vocé ndo vai a lugar
nenhum, porque tem aquela historia de deixar pra depois... Eu que tenho
meu tempo todo tomado e assim mesmo eu ainda encosto um pouquinho [ri],
ndo é? Entdo, a hora que eu vejo, [digo]: “Ah, sai da moita!” E eu corro e
vou trabalhar (Manolo, entrevista em 22/10/2007).

O sentido instituido por Manolo parece informado pela ética da ocupagdo do tempo do
homem produtivo. O préprio estudo € tido como trabalho, e tanto um como o outro sio vistos
como virtudes que dignificam o homem cristdo e formam o cidaddo de bem (FRANZOI,

2006; NARDI, 2006), evitando “encostar a moita”.

149 Como ja visto, as resolugdes da Secretaria Estadual de Educacio de Minas Gerais sdo publicadas anualmente
com fins de orientar a designagdo para o exercicio de fungdo ptiblica na rede puiblica estadual de ensino. Na
época da entrevista de Ligia (primeira inser¢do no campo empirico, janeiro de 2006), estava em vigor a
Resolu¢@o SEE n. 718, de 18 de novembro de 2005, para o exercicio de 2006. A ultima resolugdo até entdo
publicada foi a Resolu¢do SEE n. 1256 de 22 de dezembro de 2008, para o exercicio de 2009 (MINAS GERALIS,
2008).

"% Em marco de 2009, Janaina iniciou sua pés-graduacio na primeira turma do Mestrado em Artes da UFU.
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Embora exercitem um estranhamento de si quando tentam se colocar em situacdes
remotas (nos casos de Ligia e Manolo) ou antecipar a vida depois de formada (no caso de
Janaina), Ligia, Janaina e Manolo se apresentam tdo envolvidos em estudar e trabalhar que
ndo conseguem se imaginar cursando a universidade sem trabalhar. Por isso, trabalhar e
estudar ndo parece dificil para eles.

Esses relatos orientam para o cardter particular da experiéncia e a impossibilidade de
se transferi-la para alguém. A auséncia da outra experi€ncia, a de s6 estudar, impede-os de
construir sentido sobre como seria fazé-lo sem trabalhar, afinal, ndo d4 para construir sentido
sobre 0 que ndo se viveu.

Admitindo a dificuldade de gerir estudo e trabalho, Valdo, Débora e Sérgio
mencionam a necessidade da organizacdo do tempo. Valdo se orienta para “ndo privilegiar um
em detrimento do outro”, Sérgio recomenda “diminuir as matérias” matriculadas no semestre
e Débora, “ter disciplina com o horario de estudo”. Sérgio comenta ainda que é preciso “ser
perseverante, acreditar mesmo na gente, porque isso aqui € caro demais!”. Para frequentar as
aulas da universidade, Sérgio tem uma despesa semanal com a viagem para Uberlandia — ja
que reside em Ituiutaba (MG), onde leciona bateria no conservatério estadual de musica —,
hospedagem em hotel e alimentacdo.

Outros alunos relatam suas “dificeis” experiéncias de estudar e trabalhar:

Nao foi fdcil, porque as vezes eu vinha pra aula cansada, as vezes eu vinha
sem fazer os trabalhos, as vezes sem ler, mas, eu acho que valeu a pena, ndo
s0 por ter alcancado o meu objetivo, mas por ter tido uma experiéncia bem
rica, eu passei por diversos lugares que me ajudaram a me construir
profissionalmente (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

Sheila comenta sobre como o seu cansago acabou interferindo em suas atitudes dentro
das aulas: sorrindo, declara ter ido as aulas “sem fazer os trabalhos, as vezes sem ler”. Suas
experiéncias trabalhando em vérios lugares (em escola livre de misica, em escolas privadas
de educacdo bésica, em ONGs e dando aulas particulares de violino e teclado) foram-lhe mais
importantes do que manter todas as exigéncias curriculares em dia, pois lhe puderam
“construir profissionalmente”, proporcionando-lhe uma experiéncia encarnada no campo do
trabalho que o curso ndo lhe poderia proporcionar.

As experiéncias de Renata e Muniz como musicos da noite problematizam a dedicacdo

aos estudos e a aura da aula na universidade:

Foi aos trancos e barrancos que eu to formando, nossa! S6 eu sei! Alguns
professores também sabem mais ou menos da minha vida. Porque, as vezes,
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ninguém procura saber, professor nenhum. Eles ndo estdo muitos
preocupados com a sua vida, eles querem que vocé entregue os trabalhos, e
pronto e acabou. Ndo estdo nem ai se vocé trabalha de madrugada e
amanhd de manhd vocé ndo trouxe o trabalho (Renata, entrevista em
28/6/2007).

Banda de baile é dificil de trabalhar, principalmente estudando, porque
vocé ensaia, tem que tocar final de semana e vocé chega moido na segunda-
feira na faculdade. E parece que alguns professores nunca conseguem
entender o lado do miisico que trabalha a noite inteira. Ndo vé que a gente
tem que pagar as contas, a gente ndo é formado, a gente ndo td dando aula
[em nivel] superior. A gente precisa tocar na noite, ndo tem outro lugar. E o
trabalho da banda de baile é cansativo por causa disso, de trabalhar a
noite, de ter que tirar as miisicas num hordrio nada convencional e s6 tocar
em hordrio ndo convencional (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Os alunos se ressentem com as exigéncias curriculares e com o corpo docente que, nas
suas opinides, ndo compreende a demanda de trabalho e o consequente cansago do musico da
noite. Por trabalharem até de madrugada, é comum sentirem sono nas aulas, além de ndo ser
possivel manter os trabalhos académicos em dia. A fala de Muniz demonstra ainda estar
informada pelos ditames do mundo trabalho — a necessidade de um diploma para conseguir
uma atuacdo menos precdria como musico profissional — e por certo melindre devido a
incompreensao dos seus professores que, como docentes universitarios, podem contar com um
contrato estdvel de trabalho, o qual pode ser realizado sem tanto desgaste: “A gente ndo €
formado, a gente ndo estd dando aula em [nivel] superior”. Todavia, € preciso “pagar as
contas” e, enquanto o diploma ndo vem, o trabalho possivel € o trabalho precdrio do musico
de baile: “A gente precisa tocar na noite, ndo tem outro lugar”, um trabalho que concorre com

a agenda “convencional” do estudante e do trabalhador da era industrial">":

Enquanto todo mundo descansa, vocé td trabalhando. Ai quando td todo
mundo trabalhando, vocé td na universidade. Quando td todo mundo
voltando do servigco pra descansar em casa, vocé td tirando miisica, porque
vocé tem que tocar na banda, entdo tem ensaio. E é dificil conciliar os dois
lados. Acho que quem consegue fazer [isso] e ainda falar que ndo se cansou,
tem o dom. Eu queria aprender com ele, porque eu acho que ndo tem jeito
ndo. E muito dificil! (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

! Era industrial: era que organiza o tempo e o espago do trabalho, instituindo-o na fabrica ou no escritério e
separando-o do lar e da familia. Nessa organizacio diferenciam-se e hierarquizam-se também as ocupagdes do
homem e da mulher, o tempo de trabalhar e o tempo de descansar, o que é préprio do dia e da noite, dos dias da
semana e do fim de semana, etc. (DE MASI, 2000).
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6.2 Enfrentando desafios

6.2.1 Conciliar estudo, trabalho e familia

No dia-a-dia, vivendo nos tempos e espacos do curso e do trabalho — dentre os outros
tempos e espacos que a vida demanda — os entrevistados se deparam com desafios e dilemas a
serem enfrentados. Nesse enfrentamento, articulam sentidos que orientam decisdes e o0s
formam.

Para Marcilio, estudar € o grande desafio, considerando que nada em sua vida
contribui para isso. Pai de familia, ele leciona violao para poder sustentd-la e, segundo conta,
ndo tem “possibilidade nenhuma intelectual. Financeira? Eu ndo tenho nenhuma. Apoio da

familia, tempo? Nao tenho também. Mas eu vou fazer a faculdade assim mesmo [ri]”. Ele se

diz “estudante por pirraca”, pois:

Eu ndo tenho perfil de estudante. Eu sou mais profissional que estudante. Eu
ndo tenho disciplina pra estudar, pra pegar as coisas e honrar com os
compromissos certinho, sabe? Vocé chega aqui na sala, as coisas ndo estdo
feitas direitinho, vocé entra com a cara e a coragem e vai, enfrenta o
professor e vai levando. Eu vou levando assim, na raca mesmo. Sabe a
historia do cdo que come as migalhas que cai da mesa? Eu vejo a
universidade na minha vida dessa forma. Eu ndo tenho condicoes de captar,
de absorver tudo que a universidade me oferece, mas as migalhas que caem
pra mim jd me sustentam. Eu vejo dessa forma. Sem essas migalhas, quem
eu seria? (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Para Marcilio, o sentido sobre ser estudante universitdrio remete para a dedicacdo
exclusiva ao compromisso académico. A ideia da dedicacdo exclusiva, padrio tido como ideal
de estudante, habita ndo s6 a subjetividade dos alunos, sendo também o mundo da
universidade. Retomo como exemplo as palavras das autoras Fuente e Ledn (1993), segundo
as quais, na Espanha, a simultaneidade entre estudo e trabalho transformou a natureza do
ensino superior gerando um rebaixamento do nivel de exigéncia para os alunos trabalhadores,
um circulo vicioso de mds condicdes universitarias que faz suspeitar que o ensino superior
atue como uma “mera contenc¢do do alunado e evacua o conflito social através de uma carreira
facil e sem obstaculos. Posteriormente, a sociedade que julgue estas carreiras feitas
comodamente”"** (FUENTE; LEON, 1993, p.159). A contencdo do conflito social prometido

pelos problemas da inserc@o profissional e do acesso restrito ao ensino superior € tema que se

12 [...] mero contenedor del alumnado y evaciia el conflicto social a través de uma fécil carrera sin obstdculos.

Posteriormente, la sociedad serd la que juzgue estas carreras hechas comodamente (FUENTE; LEON, 1993, p.
159).
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discute também no Brasil hd tempos (SPOSITO, 1989) e ainda se faz presente em reflexdes
tedricas (FRANZOI, 2006) e em politicas publicas de formacdo superior (a exemplo do
PROUNI").

A questdo da qualidade da educacdo, do nivel intelectual e da dedicag¢do dos alunos é
uma polémica discutida pela sua interdependéncia com as transformagdes ocorridas nas
formas de organizagdo da producdo econdmica — e, consequentemente, do mundo do trabalho
— bem como, com o desenvolvimento tecnologico. Em vista disso, fala-se de “educacdo ao
longo da vida” e da necessidade dos cursos superiores atentarem “aos desafios socioculturais
e econdmicos do século XXI” (SECRETARIADO, 1999, p. 473), refletindo-se, porém, sobre
os perigos de uma rentincia da universidade a sua “funcdo intelectual e critica, frente a fungdo
profissional” (BROVETTO; MIX; PANIZZI, 2003, p. 30).

As transformagdes dos mundos econdmico, do trabalho e da educacao (por exemplo, o
ensino a distancia) problematizam a concep¢do do que € ser estudante em tempo e espago
determinados, da dedicacao integral (McINNIS; HARTLEY, 2002) e da formacdo enquanto
exclusividade do espago escolar e académico (OLIVEIRA, 2001; KETCHUM-CIFTCI,
2004). Atenuam-se as fronteiras do publico e do privado, dos modos e espacos de estudar e
trabalhar, dos tempos e processos de formar-se.

Sérgio € taxativo ao dizer que o seu desafio “é terminar o curso para manter o
trabalho, sendo daqui um tempo ndo tem trabalho mais, porque estd todo mundo procurando
habilitar”. Além da necessidade da diplomac¢do para a manuten¢do do emprego regulado pela
legislacdo, como € o caso da docéncia nos conservatorios publicos de Minas Gerais, Sérgio
parece preocupado com o aspecto do tempo, o qual remete para a competi¢do no “mercado de
trabalho”. Com a demanda da formacdo durante a “Década da Educacdo” (LDBEN n.
9.394/1996), todos os professores ndo diplomados dos conservatérios mineiros procuraram se
“habilitar”. Sendo assim, € necessdrio formar-se rapido, pois sendo, podera perder o cargo
para os que se formarem antes dele.

Melchior, por sua vez, acrescenta aos desafios de estudar e trabalhar a atencdo que

outras instancias da vida demandam:

Ndo ¢ fdcil, de jeito nenhum, conciliar uma faculdade, chegar com um
trabalho pronto como todos os professores gostariam, ou estudado ou tirado
aquela nota... Ndo hd so aquele fato de td estudando e td trabalhando; tem o

"33 PROUNI: Programa Universidade para Todos, do governo federal, tem como finalidade a concessdo de
bolsas de estudo integrais e parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formagdo especifica, em
institui¢des privadas de educagfo superior.
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lado todo da familia também, tem o lado da sociedade, da personalidade das
pessoas... (Melchior, entrevista 1 em 19/1/2006).

A atencdo a familia é um desafio presente na fala dos entrevistados. Envolvidos com
inimeros compromissos entre o curso e o trabalho, eles comentam sobre a reclamacao de pais

e conjuges pela sua presenca, e se queixam:

Eu tenho uma filha de trés anos. Ela fica o dia todo na escola, o contato que
eu tenho com ela quando muito sdo trés horas ou quatro horas, depois que
ela chega da escola. Tem dia que eu chego em casa, ela jd td dormindo. Eu
perco muita coisa da vidinha dela, as festinhas da escola que eu queria td
vendo, filmando, fotografando, essas coisas de pai. Acaba que perde tudo,
vocé ndo vé nada. Vé depois [por]que a esposa vai e mostra pra gente, mas
ndo é mesma coisa (Josué, entrevista em 23/11/2007).

A perda da convivéncia familiar, especialmente em datas como Natal, réveillon,
aniversario (proprio, de filhos ou de casamento), é um ressentimento que participa da
constituicdo formativa dos entrevistados, chegando a orienta-los, conforme expressam Josué e
Janaina, por exemplo, para a mudanga de carreira profissional — tema que serd referenciado
adiante. Outros, de maneira semelhante, reclamam do desafio de cumprir os compromissos

académicos, quando em companhia de seus cOnjuges:

[...] a noite eu tenho [muito sono], sabe [ri]. Acho que é porque eu fico
muito cansado. Entdo, eu vejo: “E eu preciso estudar”. [Mas] minha
esposa [diz]: “E, eu vou deitar”. Falo: “Sabe que eu também vou” [ri].
Agora, quando a barra pesa muito ai eu varo, vai uma, duas horas [da
manhd], enquanto for preciso eu faco (Manolo, entrevista em 22/10/2007).

As vezes [meu esposo] me toma um tempo que eu devia pisar firme e falar:
“Ndo, esse tempo eu tenho que fazer um trabalho, eu tenho que estudar.” As
vezes eu deixo de fazer pra ficar com ele, porque... ndo sei, acho que isso é
importante. Mas depois que passa, eu falo: “Gente, mas eu ndo podia ter
feito isso [sorri], eu tinha que ter feito, entregado aquele trabalho”. Como
estudante, eu sou um pouco displicente nesse sentido [ri] (Nice, entrevista
em 11/12/2007).

Ha um aspecto que incide no cumprimento das tarefas académicas e intelectuais de
forma geral: o apoio emocional conferido pelo o ambiente familiar (GOMES, 2009;
SETTON, 1999). A insercao num meio familiar que vive a intelectualidade como rotina diaria
economizaria aos entrevistados o esforco que tém de despender para deixar de “deitar cedo
com a esposa” ou de “fazer companhia ao esposo”, e ir cumprir as exigéncias curriculares. A
convivéncia familiar €, pois, um aspecto que faz parte da administracdo da vida, juntamente

com o tempo e espaco do curso e do trabalho.
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Contrapondo 2 dentincia das autoras espanholas (FUENTE; LEON, 1993), os relatos
dos entrevistados revelam experiéncias e sentidos instituintes de uma formacdo que em

absoluto € feita “comodamente” (p. 159).

6.2.2 Cansaco do trabalho

Um desafio bastante recorrente nos relatos dos alunos musicos da noite, geralmente
musicos freelancer que tocam em casas noturnas € membros de bandas de baile contratadas
para animar festas e eventos, diz respeito ao cansaco do trabalho que acaba comprometendo o
estudo.

Renata, Muniz, Débora, Josué e Janaina relatam como é o métier do misico de baile e
como o cansaco acometido por esse métier rebate em suas rotinas académicas. Renata

introduz:

Povo de banda de baile quando pega temporada, viaja na quinta-feira e
volta so6 na segunda. Ai acaba que final de semana, que é o tempo de fazer
trabalho, ndo fez nada, ndo estudou instrumento, ndo aconteceu nada...
(Renata, entrevista em 28/6/2007).

Sua fala acena para dois aspectos, a viagem para o trabalho e a ocupagdo do tempo
destinado aos afazeres académicos: nem sempre € possivel “estudar instrumento” e “fazer
trabalhos” no meio da semana por causa das aulas e dos compromissos profissionais, como
“tirar musicas” e “ensaiar’ (Renata, Muniz). Por isso, sdo deixados para o final da semana —
“tempo de fazer trabalho [acadé€mico]”, que por sua vez, é comprometido com o trabalho
profissional. O “estudo do instrumento” aparece como um elemento balizador do
compromisso com a universidade, assim como da identidade de estudante de um curso
superior de musica: retomando “‘ser estudante por pirraca”, Marcilio diz que estd no curso “de
teima”. Considera-se “abaixo da média [dos alunos], principalmente no instrumento [sorri]”.

As bandas de baile em que trabalham viajam para cidades proximas e distantes de
Uberlandia (MG). A banda na qual canta Janaina ji viajou para Florianépolis (SC), mas
“geralmente trabalha por perto, interior de Sdo Paulo, Goids...” Janaina e Muniz se queixam
das viagens: “E muita estrada, muito tempo dentro de Onibus, vocé dorme mal...” (Janaina).
Muniz, comentando que “leva duas rotinas, uma de dia” (no curso e na preparacdo para o

trabalho) ‘“e outra a noite” (durante o trabalho), descreve com mintcia o roteiro de uma

viagem com a banda de baile:
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[Se] a gente vai tocar sexta, sdbado e domingo, [vamos] sair daqui na sexta
de manhd, as oito ou nove da manhd, chegar ld meio-dia, almocar, montar
som, passar som e tocar a noite. No outro dia, quando a gente acordar por
volta das onze da manhd, porque [teremos] tocado das dez as trés horas
mais ou menos — é um trabalho mais ou menos de cinco horas, tocando em
pé, sem descanso... No outro dia vocé acorda dez, onze horas, almogca ou
toma café, seja ld como for, e vai passar [o som] de novo pra tocar na outra
cidade. [Nisso] vocé [terd] viajado... o seu sono ndo vai ter sido no [hotel],
vai ter sido na estrada! E a mesma coisa do sabado pra domingo. Vocé
tocou naquele hordrio, viajou a noite inteira ou descansou um pouco e foi
pra estrada... parou no outro hotel, vocé toma banho, almoca e vai passar o
som de novo. Maravilhoso! Domingo pra segunda, vocé toca um pouco
menos, geralmente quatro horas. Enquanto o holding desmancha o som pra
gente ir embora, vocé dorme no oOnibus e [viaja de] volta pra sua casa,
dormindo de preferéncia, porque na segunda-feira vocé tem aula cedo
(Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Trata-se de um trabalho precdrio que os fazem abrir mao de outras escolhas que
gostariam de optar (como a ja vista convivéncia familiar ou cursar a universidade mais
descansados), mas que o compromisso do trabalho, com seu consequente recurso financeiro,
necessario para garantir a propria subsisténcia e/ou da familia, vai adiando. A precariedade do
trabalho se traduz na auséncia de um contrato legal de trabalho que possa garantir seguranca e
estabilidade como um saldrio fixo e férias remuneradas (ANTUNES, 2005; NARDI, 2006).

No caso do misico da noite, Manolo explica que, sem contrato de trabalho, ele
“depende de tocar: furou o show? Uma grana a menos. E a minha conta 1a que tem que ser
paga? Entdo € uma vida cansada”.

Quanto as condi¢des de trabalho, Débora dd o seu depoimento como percussionista:
“Nossa! A mao déi tanto...”; e Josué comenta que o ambiente “geralmente ¢ muito quente,
tem muita luz”. A disciplina do corpo sujeitado ao trabalho fisico, Muniz acrescenta ser “um

dos piores trabalhos psicolégicos’:

O som [€] alto a noite inteira, a miusica [€] alta... O trabalho de um miisico
é sempre sob pressdo, porque se vocé errar um acorde, vocé vai jogar todo
mundo pra trds, no meu caso [que sou contrabaixista]. Errar uma inversédo
do baixo, vocé td mudando uma fungdo do acorde, ai o cantor errou porque
ndo sabia pra onde ia. O percussionista... o cara errou o tempo da virada, a
banda para! Sabe, a gente trabalha o tempo todo preocupado com o que vai
acontecer, porque se vocé errar vocé derruba, sei ld, sete pessoas junto com
vocé (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Junto a aten¢@o que tém que prestar na execugdo de seus instrumentos, soma-se ainda
a performance coreogréfica (Josué).
Todos lamentam as horas sem dormir, o que torna “dificil acordar”, fazendo-os

“trabalhar contra o préprio corpo” para conseguir ir as aulas no outro dia de manha (Renata).
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Para evitar dormir durante as aulas, tanto Renata quanto Janaina avaliam que ndo compensa
frequenté-las se ndo for aproveitd-las. Essa circunstancia desencadeia a decisdo pelas faltas
quando € possivel (Renata) — quando “ndo da para faltar, vocé vem morrendo de sono, mas
tem que vir’ (Janaina) —, pelo trancamento (Marcilio) ou até mesmo pelo abandono do
semestre letivo (Melchior). Orienta-os também na selecdo das disciplinas a serem cursadas
segundo o critério do hordario em que sdao agendadas: Janaina comenta que procura nao
matricular-se em disciplinas ministradas na segunda-feira de manha.

A precariedade do trabalho de musico sem contrato — ou com contrato temporério, ou
ainda com contrato tdcito, como parece ser o vinculo dos misicos com a banda de baile —,
baixos cachés, alta competitividade profissional (COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006;
SEGNINI, 2007), os fazem assumir muitos compromissos de trabalho, assim como, aceitar
um papel social que se assemelha a certa “sujeicao” a banda que o emprega. Em novembro de
2007, época da entrevista, Josué contou que estava fazendo onze bailes. Por causa das
festividades de fim de ano, em dezembro estavam programados outros vinte. “O ano todo da
uma média de trés [bailes] por semana”. O mesmo dado é divulgado na reportagem

“Profissdo: musico” do jornal Correio de Uberlandia (21/5/2008):

Ha seis anos na estrada e com uma troupe de mais de 20 profissionais, a Banda Nova
York se firma cada vez mais no mercado musical e o retorno é uma agenda de shows
sempre lotada. S6 neste més sdo 14 shows agendados, ou seja, uma apresentacéo a
cada dois dias. "E impossivel viver sem musica, o palco se torna nossa segunda casa.
Temos um pais rico em festas, bailes, shows e boates, mas o que vale é o trabalho de
cada banda ou mdusico. O publico e contratantes exigem sempre um show
interessante, bom de se ouvir e ver", avalia [o] tecladista e produtor (PROFISSAO,
2008, s/p.).

Num “pais rico em festas, bailes, shows e boates” nunca falta trabalho que, pela
intensidade, transforma o palco — e a estrada (lembrando de Janaina) — na segunda casa desses
musicos e estudantes.

Avaliando essa conjuntura, Renata, musicista freelancer que toca em bares e casas

noturnas, reflete:

Se a mdo-de-obra fosse mais valorizada, a gente poderia ter algum
descanso, sabe, eu ndo precisaria tocar tanto, ndo precisaria tocar cinco

vezes por semana, tocaria trés... e teria mais tempo... (Renata, entrevista em
28/6/2007).

Voltando a como essa situagdo rebate no curso superior de musica, Muniz também
13 A ~ . . A . A
reflete que “voc€ ndo precisa tocar muito; vocé€ precisa ganhar bem. E vocé ganhando bem,

automaticamente voc€ tem mais tempo para descansar e [consequentemente] mais tempo para
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estudar”. Muniz, aluno do bacharelado em violdo, cobra muito do curso, dizendo que o
mesmo precisa exigir mais dos seus estudantes, e também cobra muito de si: por ele, o estudo
seria exclusivo em sua vida — “estudar muito para tocar bem”.

Euclides, que na entrevista da primeira inser¢ao de campo relatou que a sua atuag@o na
banda de baile alimentava a sua formagdo docente, na segunda inser¢do, um ano e meio apos,
declara que parou de fazer baile quando iniciou a universidade, pois “‘é¢ muito cansativo”. Sua
decisdo, no entanto, deve ser compreendida mediante a mudancga de sua carreira profissional
que expressa nessa época: professor de guitarra elétrica no Conservatério Estadual de Musica
de Ituiutaba, pode gozar de um contrato, mesmo que renovavel anualmente — foi para manter
a renovacao desse contrato que Euclides procurou o curso universitdrio de musica. Além
disso, é o idealizador, lider e musico do Grupo Raiz de musica caipira, grupo atuante na
regido, mas que perdeu no ano de 2007 o apoio financeiro oportunizado pela lei municipal de
incentivo cultural da sua cidade; e membro do conselho curador e do coral da Fundagdo
Cultural da Prefeitura Municipal de Ituiutaba. Embora seus cargos na Fundacdo Cultural ndo
fossem remunerados, eles lhe facultam um ganho social que pode repercutir na divulgacdao do
trabalho com o seu Grupo Raiz, além de poder representar um status profissional mais
relevante, ndo gozado pelos musicos de baile. Tanto a rede de contatos como o significado
social de ocupagdes hierarquicamente mais valorizadas fazem parte da construg@o profissional
do misico: “Essas vantagens ndo monetdrias ndo sdo pura ficcdo e designam uma

composi¢do particular de motivacdes na vida do artista” (PICHONERI, 2006, p. 112).

6.2.3 Mudanca de carreira

A mudancga de carreira profissional vivida por Euclides significa para Manolo “deixar

de depender de tocar” (ndo tocou, ndo recebe), como tal, ele relata que:

Enquanto a gente é jovem, enquanto vocé tem forca, disposicdo, essas
coisas, [vocé] se vira. Mas chega um ponto que vocé quer um pouco mais de
sossego. Esse sossego ndo é deixar de trabalhar, mas é deixar de depender
de tocar. Vocé toca o dia que dd certo: — Posso tocar pra vocé por tanto.
— Legal. [Ou] — Ndo, ndo dd. — Nao? Beleza, eu tenho mais o que fazer na
miisica (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

A preocupacdo com o futuro também € pensada por Renata: “Eu ndao quero chegar nos
meus 50 anos e ficar dependendo de couvert para viver”. Segundo Manolo, a misica “oferece

muitas opgoes” de profissionalizacdo que “ndo dependem de tocar”, podendo se transformar
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numa profissdo mais prazerosa. Ser regente da Banda Municipal de Abadia dos Dourados

(MG) € uma opc¢ao profissional em miisica que lhe oportuniza

[...] um contrato que o prefeito me deixou, [por]que o prefeito de ld é muito
amigo do daquif Uberldndia], falou: “Arruma um miisico pro prefeito de
Abadia”. Ai eu cheguei ld; o prefeito me deixou a vontade: “O, se vira; vocé
vem o dia que achar que dd certo, contanto que vocé me tenha a banda
ensaiada... Eu estou com atividade de duas aulas por semana ld. Entdo, eu
ndo dependo da banda pra tocar, isso que eu quero dizer. Eu dependo de
cumprir os meus hordrios, ensaiar, tocando e tal. Mas o meu contracheque é
sagrado. Se cancelou um servico da banda, eu ndo dependo... “Nossa, e
agora? Ndo vem a grana”. Entdo fica mais tranquilo pra gente viver. Nesse
sentido que eu falo que quando vocé ndo precisa de tocar é mais fdcil, a
miuisica te dd mais prazer nesse ponto (Manolo, entrevista em 15/10/2007).

Virias opgdes de profissionalizacdo em musica sdo listadas tendo exemplos de suas

154
. Essa

ocupacgdes descritas e exigéncias de formacao indicadas em artigo de Zanon (2006)
multiplicidade de ocupagdes € teorizada como uma constru¢do socioecondmica facultada pelo
desenvolvimento tecnologico que alimenta a indudstria do entretenimento, refletindo também
na busca de formacdo e consequente profissionalizacdo musical (HENNION, 1999), o que
remete, entretanto, junto com o movimento mundial de reorganizagdo do sistema de producdo
e das relacoes de trabalho, a flexibilizacdo e a precarizacdo do trabalho musical
(COULANGEON, 2004). Para além do aspecto da especificidade da profissio em musica,
Nardi (2006) explica que a busca pela sobrevivéncia submete os sujeitos ao trabalho precério,
impedindo-os de ‘“controlar o préprio destino” (p.145), ou, pelas palavras de Manolo,
impossibilitando-os de escolher e construir uma profissdo prazerosa.

Para Nardi (2006), essa circunstancia provoca a “desfiliacdo” dos trabalhadores
precarios, e dos desempregados, do sistema produtivo, concorrendo para um desenlace social.
Preocupado com o resgate do “lago social”, a saida vista pelo autor reside no contrato de
trabalho e na garantia de uma possivel seguranca — como o saldrio — para que os sujeitos ndao
precisem se preocupar com necessidades bdsicas e possam fazer as suas escolhas e projetar o
seu futuro.

Coulangeon (2004) observa que os contratos estdveis de trabalho na realidade francesa
da profissao musical se encontram vinculados a grupos instrumentais como orquestras. No
Brasil 0 mesmo nio tem acontecido no que diz respeito ao cardter da permanéncia e

estabilidade dos contratos (SEGNINI, 2007), porém, como ilustra o relato de Manolo sobre a

'** Ver nota de rodapé n. 138, p. 192 — 193.
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banda municipal, ainda € a iniciativa do Estado que possibilita algum aceno para um contrato,
mesmo que tempordario.

Estudando as trajetdrias profissionais e formativas de trabalhadores desempregados,
Franzoi (2006) alerta que a inser¢do profissional sob a guarda do bem-estar social —
representado no Brasil pela ‘“carteira assinada” (o contrato de trabalho) — ndo € garantida
somente com a formacdo profissional (como tem sido o esfor¢o de politicas trabalhistas e
educacionais). Depende também de politicas publicas que invistam na transi¢do da formagado
para o trabalho, e da constru¢do de uma rede social que oportunize contatos e conhecimentos
entre Estado, empregadores e trabalhadores. Essa rede pode ser vista na inser¢do de Manolo
como regente da Banda de Abadia dos Dourados: ele € natural dessa cidade e, segundo conta,
conhece muitos cidaddos abadienses, além de ter participado da referida banda desde a sua
fundacdo quando ainda era crianca.

A mudanga de carreira € um desejo manifestado também por Renata, Josué, Nice e
Janaina. Janaina porque acha “que ndo teria saide para viver muitos anos na estrada”, e Nice,

produtora e cantora de uma banda de baile, porque:

A gente também tem que ter um pouco de senso. A idade vai chegando e ai
vocé ndo dd conta de fazer muitas coisas que o mercado demanda, vocé tem
que dangar, vocé tem que pular, vocé tem que vestir shortinho, tem que...
[ri]. Entdo, a hora que a idade chegar, acho que eu vou ser professora
mesmo (Nice, entrevista em 11/12/2007).

Além das exigéncias do mercado que, de acordo com Nice, ndo cabem a uma cantora
mais velha, hd também a questdo da voz que perde a sua poténcia com a maturidade (BRITO
FILHO, 1999). A percep¢ao de uma vida curta como cantora e a preocupagdo com sua “futura
profissdao” para quando “pendurar o microfone” orientam as escolhas académicas de Nice.
Embora dé preferéncia as disciplinas optativas voltadas para a performance musical —
segundo ela, por poder utilizd-las no seu trabalho profissional —, Nice procura cursar também
disciplinas que possam instrumentaliza-las como professora de musicaliza¢do infantil, carreira
que projeta construir.

Muitos alunos miisicos da noite procuram a formacao universitdria em musica através
da licenciatura, j4 que ndo encontram a habilitagdo em musica popular (MATEIRO, 2007a;
2007b; REQUIAO, 2002b; TRAVASSOS, 2005). Com Josué, percussionista popular, ndo foi
diferente. Questionado sobre a relacdo do seu trabalho com a percussao estudada no curso, ele
relata haver “muito pouca”, mas comenta que o curso estd lhe mostrando outra relagdo

possivel, a relacdo com o ensino e isso 0 estd incentivando a mudar para a carreira da
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docéncia: “Eu acho que eu entrei aqui musico e vou sair daqui professor” (Josué, entrevista
em 22/11/2007). Sua fala, além de revelar o perfil pedagdgico-musical do curso de musica da
UFU, deixa aparecer, novamente, o balizamento da dedica¢do aos estudos e do envolvimento
com o curso pelo viés do instrumento: “Eu ji estava no curso. Af passei a me interessar mais
pelas matérias pedagdgicas, quase que deixando de lado o instrumento; eu estudo muito
pouco o instrumento’ ",

Se a disciplina Prética Instrumental — Percussdo no curso de licenciatura em misica da
UFU ndo tem muita relacdo com o mundo do trabalho vivido por Josué e mesmo assim ele
ndo o abandonou, a moldura da docéncia — que € forte no curso — acaba por (re)orientar a sua
formagdo'®. Juntando a necessidade de um trabalho mais estdvel e menos cansativo com a
expectativa de a docéncia oportunizar-lhe o sustento de modo mais estavel e menos
desgastante, Josué encontra no curso de licenciatura a possibilidade de mudar sua carreira
profissional em musica. A profissdo de musico da noite tem vida curta por ser um trabalho
desgastante e como estamos sempre refazendo o sentido da nossa vida (JOSSO, 2004a;
LAROSSA, 2004), Josué esta reconstruindo as suas intencdes conforme as novas “paisagens”
veiculadas pelo curso e por ele vivenciadas.

A mudanca para a carreira da docéncia em musica — ou a complementacdo da renda
por meio dessa atuagdo profissional — como uma busca por relagdes contratuais de trabalho
mais estdveis e direitos sociais minimos tem sido observada por varios autores (COLI, 2003;
COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006; REQUIAOQ, 2002b). Segnini (2007) que estuda
o “mercado de trabalho” de musicos e bailarinos de espetdculos c€nico musicais, cita os

dados:

Conforme dados do Ministério da Educacdo no Brasil, na década de 90, [...] as
matriculas no ensino superior de musica cresceram de 3.324 para 4.144, sendo que
83% no ensino publico. O ensino da danca e da musica no Brasil construiu um
caminho na contra corrente do ensino superior no pais, no qual foi registrado um
crescimento de 250% das instituicdes privadas, nos anos 90 (SEGNINI, 2007, p.
17).

Coli (2003), que estuda a profissdo do cantor no teatro lirico, lembra que pertence

ainda ao vinculo com a universidade, a carreira da pesquisa:

155 - . . L. . N . ~
A questdo da hierarquia de valores que exalta a pratica instrumental como referéncia social da profissdo em
musica € referenciada no item 5.4 Profissionaliza¢do, capitulo 5 Definindo a importdncia de estudar e trabalhar.

'3 H4 que se comentar que a equipe de docentes responsavel pela formagio pedagégico musical do referido
curso é composta por cinco professoras que se intitulam educadoras musicais — quatro delas com formacédo no
Programa de Pés Graduacdo em Musica, drea de concentracdo: Educacdo Musical, da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul. O lugar de onde falam essas professoras, portanto, localiza a formagdo dos alunos.
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[...] muito recentemente a docéncia universitaria tem introduzido um novo campo de
atuacdo para o musico. As pesquisas cientificas ligadas as institui¢cdes universitarias
tém-se apresentado como uma alternativa para a atuacdo do musico atual como
docente/pesquisador/cantor [/musico] (COLI, 2003, p. 220).

Cursando o udltimo semestre da licenciatura, Renata manifesta-se influenciada pela
monografia de final de curso que estava sendo defendida. Segundo conta, sua experiéncia com
a investigacdo sobre um tema vivido por ela propria — “O trabalho do misico na noite de
Uberlandia” — a estimulou a pensar na possibilidade de continuar os estudos na pds-
graduacdo, além de continuar fazendo cursos com especificidade pedagégico-musical, ja que
havia prestado um concurso para professor de musica na rede de ensino do Estado de Sao
Paulo. Como estava se formando, planejava mudar-se para Sdo Paulo, capital. Sua intenc¢do,
entretanto, conforme afirma apos alguns momentos de entrevista, era buscar melhor “mercado
de trabalho” como musicista, sendo o ensino visto como “um emprego fixo” até conhecer
melhor a cidade — e também se tornar conhecida —, posteriormente, “se a musica comegar a
ficar legal, largaria”.

Apesar da profissdo académica ndo ser intento dos alunos entrevistados, a busca pelo
ensino superior e pela pds-graduacdo — como foi o caso de Janaina (ver item 6.1 Fdcil ou
dificil?) — revela que as exigéncias do mundo do trabalho os tem formado com a consci€ncia
de que a regulacdo social da carreira da docéncia se dd por meio da “titulacdo e ndo
diretamente pelo mercado de trabalho em relacdo a outras ocupacdes [em musica]” (COLI,
2003, p. 220).

O fato do cansaco da vida corrida como musico freelancer e como musico de baile
estimular a mudanga para a carreira profissional da docéncia pode estar gerando certa
masculinizacdo dos cursos superiores de musica, fendmeno observado no campo desta
pesquisa, além de relatado por Mateiro e Borghetti (2007), Pichoneri (2006), Segnini (2007),
e comentado em encontros da Associacdo Brasileira de Educadores Musicais (ABEM, Belo

Horizonte, MG, 2005; ABEM SUL, Santa Maria, RS, 2008).

6.2.4 Dilemas

6.2.4.1 O impasse: decidir pelo curso ou pelo trabalho?

Entre os desafios vivenciados pelos alunos estd o impasse de decidir se serve ao curso
ou ao trabalho. O impasse se passa, muitas vezes, por causa da descontinuidade entre o seu

trabalho, o seu desejo e o cumprimento das tarefas académicas:
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Se [no curso] eu tivesse tocando a... [guitarra]. Igual a gente vé os
percussionistas bateristas aqui, ficam: “No, cara, podia tanto ter... se eu
tocasse bateria...” Ai o cara quer estudar a bateria, mas ndo, ele tem que
estudar a marimba. A mesma coisa eu, ai eu ndo estudo nada, ndo estudo o
violdo e ndo estudo a guitarra, porque eu fico naquela: “Ha?!” Acaba que
eu ndo faco nada (Roberto, entrevista em 4/12/2007).

Roberto, como mencionado, € guitarrista e na época da segunda inser¢cdo de campo
estava com seus esforcos voltados para inserir-se no mundo do blues — ja havia produzido
quatro “Noite de Blues” (anuais) em Uberlandia (MG), e viajava para participar de festivais
de blues em Campinas (SP) e gravacdes no Rio de Janeiro (RJ). No curso, porém, estudava
violdo. “Nao € uma questdo de preconceito”, diz ele, pois estd ciente que entrou no curso

~ %

“sabendo que era um curso de violao” e reconhece que a formacao nesse instrumento o ajuda
“na musica popular também”. Porém, se queixa do “impasse” criado pela necessdria “vivéncia
profissional”.

Enfrentando situagdes embaracosas ‘“com duas saidas dificeis ou penosas”
(AURELIO, 1999), tomam a decisdo, muitas vezes, de servir ao trabalho, pois “chega um

ponto que vocé nao tem como mais fugir’:

Vocé tem que estudar guitarra pra caramba pra vocé tocar em tal lugar.
Vocé vai tocar num festival de jazz, vocé tem que estudar! Ndo tem jeito. Ai
eu vou estudar, eu fico com a consciéncia pesada: “Ndo, eu tinha que td
estudando violdo, porque eu tenho que fazer prova” (Roberto, entrevista em
4/12/2007).

Embora tenha decidido pelo trabalho, Roberto manifesta-se com a “consci€ncia
pesada” de ndo poder dedicar-se a universidade.

Esse peso, porém, pode ter sentido oposto, o sentido da preocupagdo de ter que deixar
de trabalhar. Apesar de ter que tocar muito, “‘cinco vezes por semana”, pois o trabalho do
musico freelancer ndo € valorizado, Renata “anda meio que negando algumas tocadas por

conta da monografia do final de curso”. Porém:

[...] acaba que a minha consciéncia fica pesada: “Nossa, eu podia ter
tocado [por]que eu tenho que pagar aquilo ali amanhd, né, como é que eu
faco?” [risos](Renata, entrevista em 28/6/2007).

Na “correria do final” do curso em que estava se formando, Renata tinha que dosar
seus compromissos de trabalho para poder descansar e conseguir escrever sua monografia.
Isso, no entanto, a deixava dividida pois precisava “pagar as contas” e queria poder escolher

“tocar todas as vezes, quanto mais puder”.
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Outro sentido que caminha junto a “consciéncia pesada” diz respeito a compensacao
que se procura por ter de faltar a aula, ndo poder estudar o instrumento ou nao conseguir
entregar um trabalho académico. Roberto, que também € dono de um home studio onde
trabalha com producdo musical, por ter de gravar e editar “musicos ruins” — e para isso
precisar de “faltar uma semana inteira” das aulas —, compensa o seu “arrependimento”, o peso
de sua consciéncia, porque aprende trabalhando. Ele comenta que alguns trabalhos de
producdo musical, como a trilha que comp0s para o Auto de Natal promovido pela Secretaria
Municipal de Cultura em 2007, sdo “o maior desafio”, pois exige pesquisa para que se
instrumentalize a criatividade.

Buscando um modo de compensar o ndo cumprimento da agenda da universidade,
Roberto se tranquiliza com o fato de que o que aprende no trabalho contribui para o seu curso
e ainda é reconhecido por seus professores. Tendo percebido isso, procura “andar na ponte o

tempo todo, entre o que eu fago aqui e o que eu faco 14 fora”.

6.2.4.2 Dividido entre o curso e o trabalho

Sem chegar necessariamente a vivenciar o impasse que implica ter de escolher entre
dedicar-se ao curso ou ao trabalho, hd quem enfrente o dilema de viver dividido entre um e

outro:

Eu preciso aprender a mesclar o meu instrumento universitdrio [violdo] que
é o meu instrumento de formatura e o meu instrumento popular [contrabaixo
elétrico], que é o meu instrumento de vida, o que eu ganho dinheiro com ele.
Embora o meu professor ndo goste dessa mescla de instrumentos, eu preciso
deles pra viver — [e] ele entende. Entdo, eu preciso dar um jeito de mesclar
a técnica dos dois sem prejudicar o meu trabalho e sem prejudicar a
universidade, porque se eu parar de tocar violdo seis meses, eu acho que eu
nunca vou recuperar essa técnica. E se eu parar de tocar contrabaixo, eu
ndo dou conta de pagar o aluguel (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Embora fosse o seu desejo, Muniz ndo pode se desobrigar do trabalho que lhe garante

a sobrevivéncia na cidade onde estuda (é bolsista da DIASE"’

inclusive). Por precisar dessa
remuneracao, ele toca na banda de baile, o que lhe traz um conflito: conciliar a técnica do seu
“instrumento de vida” com a do seu “instrumento de formatura”. Buscando pesquisar um
ponto em comum entre as técnicas dos dois instrumentos — a “mescla” — para ndo prejudicar
nem o trabalho, nem o curso, Muniz elabora um sentido que lhe permite ir vivendo entre os

dois mundos sem ter que decidir por algum deles, pois tem ‘“que tirar as musicas de

157 DIASE: Divisdo de Assisténcia ao Estudante da UFU.
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contrabaixo e as musicas de violdo. E acaba que nio tem muito como focar uma s6, eu tenho
que focar as duas”.

Interessante observar em sua fala a questdo do tempo de dedicacdo ao estudo do
instrumento — elemento balizador da imersdo no curso de musica da UFU: se parar de tocar o
violdo para estudar o contrabaixo elétrico, dificilmente recuperard sua técnica violonistica.
Isso pode ser compreendido levando-se em conta que, apesar de ser o instrumento com o qual
comecgou a estudar musica, Muniz ndo tocava violdo antes de entrar no curso e s6 voltou a
estudé-lo porque era o modo com que teria acesso ao ensino superior.

Sua necessidade de viver dividido entre o curso e a banda baile — “se eu largar esse
servico eu ndo consigo outro igual” — situa também os planos futuros da sua formacao,

intensificando o seu dilema:

Eu penso no proximo semestre dar uma saida desse curso e ver se eu
consigo ir pra outra universidade, pra expandir mais a minha drea de
conhecimento tedrico, principalmente pro campo da miisica que eu tenho
mais afinidade que é o campo da miisica erudita. SO que eu ndo sei como é
que eu faco, porque como eu to trabalhando muito numa banda de baile,
talvez eu ndo possa largar esse servigo e tenha que deixar essa parte teorica
mais pra frente (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Aluno do curriculo novo, Muniz cursa a licenciatura e o bacharelado em violdo, mas
seu maior empenho € com o curso de bacharelado do qual reclama que deixa a desejar em
termos de exigéncia musical. Planeja por isso, por meio do Programa de Mobilidade

Estudantil >

, estudar um ano na Universidade Federal de Minas Gerais, em Belo Horizonte
(MG), “para conhecer mais sobre o curso de regéncia” — habilitacdo que gostaria de estar
cursando. Porém, tudo depende de ele conseguir “ajuntar dinheiro”, pois segundo conta, seu
pai ndo tem como ajudd-lo e “indo pra 14 [ird] perder todo tipo de auxilio que [tem] da
universidade e a banda de baile”. Assim, vai deixando para “decidir em cima da hora” e, se
ndo puder ir “por causa do dinheiro”, quando se formar tentard o ingresso no curso almejado

como portador de diploma.

6.2.4.3 A formatura

Tangenciando o desafio de solucionar impasses e o conflito de viver dividido entre o
curso e o trabalho, hd ainda o embate enfrentado consigo mesmo por causa da formatura que

vai sendo adiada.

'8 Programa Andifes de Mobilidade Estudantil: Programa através do qual os estudantes de qualquer curso de
graduacdo das Institui¢des Federais de Ensino Superior (IFES) podem se deslocar temporariamente para outras
institui¢des federais, onde tém a oportunidade de estudar por até um ano.
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Roberto fica perturbado ao ver seus colegas de turma se formando, e ele
impossibilitado de integralizar o curso devido a seus compromissos profissionais. No
semestre da entrevista da segunda insercdo no campo, por exemplo, estava a ponto de perder a
disciplina Pratica Instrumental 7 — Violao por ndo estar tendo tempo de estudar para as provas
do instrumento. Isso provoca o atraso da conclusdo do seu curso em pelo menos um semestre.
Além disso, naquele mesmo semestre precisou ausentar-se da universidade por uma semana
para tocar num festival de blues em Campinas (SP), ja referido. Esse compromisso ndo podia
ser adiado, pois dele depende a constru¢do de sua rede de contatos: se ele ndo aproveitar os
convites, ele corre o risco de ser esquecido, afinal, disse: “Vocé balanga uma arvore e dela cai
trinta guitarristas! E depois, a faculdade € boa, tal, mas quando eu tiver o meu diploma, o que
eu vou fazer? Ficar olhando para o tempo?!”. Ou seja, se para poder se dedicar ao curso ele
tiver que perder a oportunidade dos relacionamentos profissionais que se apresentam no
presente, depois que se formar nio serd conhecido, portanto, ficard mais dificil de inserir-se
no mercado com o trabalho que gosta de fazer. A rede de contatos € um dos aspectos que
estrutura o mercado profissional artistico (COLI, 2003; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007)
e, embora possa ter sido velada pelo rito meritocritico dos concursos inauguradores de
determinadas carreiras no Brasil (as publicas, por exemplo), sempre fez parte do processo da
profissionalizacdo, visto como uma construgdo social (FRANZOI, 2006).

O dilema de Roberto neste caso reside no fato de ele ndo querer dispensar o diploma,
por isso ndo abandona a universidade, mas precisa termina-la rapido para que lhe sobre mais
tempo a sua vida profissional que esta “decolando” no presente. Tentando se autoconsolar,
diz:

Ndo vou ficar mais desesperado ndo, sabe. Eu vou fazer [o curso] no meu
tempo mesmo, porque... ah ndo, pinta muita coisa, e se eu deixo de fazer... A
gente tem que priorizar alguma coisa, mas... tem aquela necessidade que a
gente tem também de... ndo tem como, eu jd tentei ficar sé por conta de
estudar, mas ndo consigo! Nem é tanto pela grana. Eu ndo consigo mesmo é
deixar de tocar. As vezes pinta alguma coisa, igual esse trio meu que é uma
coisa que eu to planejando hd anos e agora que td dando certo e comegou a
pintar um tanto de coisa... Entdo eu falei: “Ndo tem jeito, vou ter que gravar
agora”. Em fevereiro [de 2008] eu vou ter que gravar um disco desse trio

porque eu tenho que mandar pra um tanto de gente que jd td ai... (Roberto,
entrevista em 16/1/2008).

Roberto é solteiro ¢ mora com a familia em Uberlandia (MG). Diferente de outros
alunos, ndo precisa do trabalho para se sustentar sozinho, mas a sua necessidade de tocar e o

fato de sua rede de contatos estar gerando oportunidades para os seus projetos profissionais —
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como o trio de blues — acabam lhe proporcionando fazer uma coisa que “ama”, além de
“ganhar para isso”. De modo semelhante a luta de Roberto para se inserir no mundo
jazzistico, cuja gravagdo do trio de blues tem o objetivo de apresentar e divulgar o seu
trabalho, Pichoneri (2006), que estudou a articulacdo entre a formacdo e a insercdo
profissional dos musicos da Orquestra Sinféonica Municipal de Sdo Paulo, observa que os
musicos mantém certas atuagOes profissionais fora da orquestra ndo apenas pela remuneracdo
extra, mas pelo prestigio social e pela rede de contatos necessdria para se manter num
“mercado restrito, exigente e instavel” (p. 8).

Roberto faz questdo de concluir o seu curso pelo mesmo motivo, isto €, como modo de
configuracdo da sua inser¢do e manutengdo no mercado profissional em musica. Questionado

por que precisa terminar a universidade, responde:

Acho que é pela nossa profissdo de miisico mesmo, ela cria essa imagem.
Mesmo que eu ndo queira participar dela, ela parece que td o tempo todo
me apontando, parecendo que tem um dedo encostado em vocé, sabe?Essa
imagem que eu falo é [a] de ter o miisico formado (Roberto, entrevista em
16/1/2008).

A titulacdo € uma das exigéncias do mundo do trabalho, reorganizado pelo sistema de
producdo flexivel e do just in time (ANTUNES, 2005; NARDI, 2006), e isso ndo passa
despercebido por Roberto. Além disso, € preciso recordar que Roberto, tendo estudado mitisica
sozinho lendo livros de teoria musical, observando seu primos que tocavam no seio familiar e
participando de bandas — tanto adolescentes quanto profissionais —, ndo tem passagem por
nenhuma escola especifica de misica antes de ingressar na universidade; isso ajuda a
compreender a sua valorizacao do status escolarizado do “musico formado”. Roberto valoriza
ainda sua formacdo na universidade como “um diferencial” no meio profissional onde toca,
um meio em que “ninguém estuda, os caras parecem que ficam frustrados e reclamando”.
Esse “diferencial” € traduzido pelo proprio Roberto como o “conhecimento” que lhe permite
“saber ler as entrelinhas do mundo que a gente vive”. Assim, “‘conseguir o titulo” tem para ele
o sentido de “comecar a saber onde estd pisando”.

Se somos os sentidos que elaboramos sobre nds e sobre nossa relacio com o mundo,
entdo somos também os nossos dilemas. Como os dilemas nos formam? Lembrando Larossa
(2004), os dilemas, como tudo o mais que vivemos, nos atravessam e nos conformam segundo
o que aprendemos com eles. O que se pode dizer que os alunos aprenderam com seus dilemas
e desafios? No caso de Roberto, a constru¢do do seu “diferencial social” e da sua

profissionalidade como misico de jazz; no caso de Muniz, a pesquisa por uma ‘“técnica
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mesclada” dos instrumentos que toca no curso e no trabalho. E ainda, no caso de Josué, o
aproveitamento do curso que pode lhe facultar outra carreira profissional em musica — a
docéncia. O elemento tempo estd presente em todos os casos, desafiando-os e anunciando a

tensdo da escolha, da tomada de decisdo.

6.3 Gerenciando o tempo

z

O tempo € curto para o cumprimento das exigéncias dos mundos do curso e do
trabalho. Assim, estudar e trabalhar demanda administrar o tempo para se conseguir fazer o
que € preciso. As escolhas feitas para “coordenar o tempo” (Valdo) revelam os sentidos
construidos por cada um no dia-a-dia de suas vidas. Conhecer esses sentidos ¢ também
conhecer como estdo se formando profissionalmente em musica.

Manolo, por exemplo, estabelece um sentido de organicidade entre curso e trabalho

para fazer seu tempo render:

[...] o periodo passado, em Metodologia do Instrumento, eu utilizei as aulas
dos [meus] alunos de flauta, aproveitei na disciplina. Agora de novo, na
Prdtica [de Ensino] 2, eu devo fazer a mesma coisa porque cada um vai pra
um canto. Como eu jd tenho o meu cantinho ld, ela [a professora] achou de
acordo eu continuar fazendo o meu trabalho. [...] Devido ao pouco tempo
que eu tenho, quando eu to folgado na banda aqui, eu aproveito, faco uma
viagem s6, vou na quinta, fico até sabado e dou uma aula de manhd. Essas
aulas do sdbado é que eu conto como matéria aqui pra UFU. [...] Filmo as
aulas e registro, trago pra valer ponto pra mim (Manolo, entrevista em
15/10/2007).

Miisico da Banda Municipal de Uberlandia e regente-professor da Banda Municipal de
Abadia dos Dourados (MG), Manolo reside em Uberlandia e viaja semanalmente para
cumprir suas ocupagdes profissionais. No atendimento das demandas académicas, ele
aproveita a sua prética profissional como docente para cumprir a carga horéria e a reflexdo da
pratica pedagdgica exigidas pelas disciplinas pedagdgico-musicais do curso. Assim, ele
problematiza o paralelismo desses dois mundos, sobrepondo-os, relacionando-os,
aproveitando-os um no outro e vice-versa. Dessa forma, consegue administrar o seu “pouco

tempo”.

6.3.1 Conciliando todos os compromissos

Para alguns alunos, o gerenciamento do tempo tem o sentido de desafio, pois
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[...] tanto pra trabalhar bem, vocé precisa de tempo pra estudar as miisicas,
fazer essas coisas, ou criar alguma coisa, e, pra faculdade, vocé precisa ter
tempo pra se dedicar a ela. Entdo o desafio é o tempo (Diogo, entrevista em
25/10/2007).

Com respeito ao desafio que o gerenciamento do tempo representa, foi recorrente nas
entrevistas a conciliagdo de todos os compromissos do dia e o estudo do instrumento,
preocupacdo constante dos alunos.

Manolo traduz esse desafio como “‘saber administrar o tempo”. Entretanto, levando-se
em conta a organicidade com que procura atender o curso e o seu trabalho como musico da
Banda Municipal de Uberlandia, e como professor-regente da Banda de Abadia dos Dourados
(MQG), ele problematiza o desafio do tempo comentando que se trabalhasse numa area distante
da musica, tendo que “dividir as duas razdes” (trabalho em outra drea e curso de musica),
poderia ser mais ‘“‘complicado”. Portanto, excedendo a questdo de que nossas agdes se
materializam no curso do tempo, para Manolo “trabalhar e estudar ndo faz muita diferenca,
porque, se estou trabalhando, eu estou trabalhando com a miuisica, e, se estou estudando, eu
estou estudando a musica”.

Otto reclama que quem trabalha e estuda tem de estar “correndo a toda hora para dar
tempo de fazer alguma coisa: estudar, planejar uma aula, ler um livro...”. E quando chega “o
momento que tem para estudar”, estd tdo cansado que “quer chegar em casa e dormir”. Nesse
caso, o cansago se refere mais ao aspecto sobre a conciliagdo do tempo e dos compromissos,
“correr a toda hora”, do que propriamente ao volume de trabalho. Isso se torna mais facil de
compreender se levarmos em conta que Otto reside num bairro periférico de Uberlandia (MG)
(Bairro Alvorada), d4 aulas de violdo numa escola livre localizada em regido oposta (Bairro
Planalto) e ainda ‘“corre”, sempre de Onibus, para assistir as aulas na universidade num
terceiro bairro da cidade, o Bairro Santa Mobnica'”’.

Outro desafio para o qual concorre a exiguidade do tempo se refere ao incomodo que o
trabalho representa quando se tem que estudar o instrumento. Débora nio se importa de ter
que trabalhar, mas o trabalho a “atrapalha na hora que precisa estudar e tem que trabalhar”.
Débora € percussionista; licenciada em musica, voltou a estudar cursando o bacharelado em
percussdo. Seus instrumentos (marimbas, timpanos, entre outros), no entanto, nem sempre sao

possiveis de ser adquiridos. Por isso, ela depende de ir a UFU para estuda-los. S6 que, como

1% Tomando-se o bairro Santa Monica como referéncia, onde se localiza o prédio que sedia o curso superior de
musica da UFU, Otto percorre em média 13 km para chegar ao bairro Alvorada, onde reside, e 9 km para chegar
ao bairro Planalto, onde leciona. Do bairro Alvorada ao bairro Planalto, percorre uma distdncia de
aproximadamente 22 km.
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ela, todos os alunos de percussdo estudam nos instrumentos da universidade, tornando-os
concorridos. Muitas vezes, 0 momento em que estdo livres coincide com horario em que “tem
que trabalhar”.

Para além da dificuldade de aquisi¢ao dos instrumentos de percussdo, varios autores
(COULANGEON, 2004; KINGSBURY, 1988; PICHONERI, 2006; VASCONCELOS, 2002)
destacam o sacrificio dispensado pelo musico ao estudo do seu instrumento (pois a “musica €
egoista” — Manolo) como o modo social de construir a formacao profissional na 4rea:

Em algum momento da sua vida, o instrumentista vai ter de estudar oito ou mais
horas didrias, sendo que nas horas vagas o seu pensamento também estara voltado
para esse aprendizado. A pergunta ingénua, que tantas vezes temos de responder,

“quantas horas vocé estuda por dia?”’, na verdade sé pode ter uma resposta: todas
(ZANON, 2006, p. 104).

Considerando a recorréncia da preocupacdo com o estudo de instrumento nas
entrevistas realizadas — por isso o considerei um elemento balizador da dedicag@o dos alunos
ao curso —, compreendo que esse modo de conceber a profissdo em miisica € formado também
mediante as exigéncias do curso de musica da UFU: provas publicas de instrumento, oito
semestres de Pratica Instrumental (com aulas semanais de 100 minutos para a licenciatura e
para o bacharelado, no curriculo novo), master classes com musicos de renome que visitam a
cidade em fournées, etc.

O sentido de “devocdo” com que se experiencia o estudo do instrumento
(AROSTEGUI; VICENTE, 2003; KINGSBURY, 1988, p. 25), observado e discutido como
modo de construgdo social do instrumentista erudito, faz-se presente também no modo de se
formar como musico da noite. Diogo, que parece viver um conflito entre o violdao que estuda
no curso superior de musica € o “seu instrumento” — contrabaixo elétrico — com que trabalha

na noite, declara:

[...] do violdo eu so passo as pecas; so faco algum aquecimento, vou
tocando as pecas. No meu instrumento [contrabaixo elétrico], eu estudo
muita técnica. E sempre brigando com o metronomo, competindo com ele
[ri]. Eu tenho estudado todo dia, seja sdbado, domingo, eu tento. Nem
sempre eu consigo, assim, de sabado e domingo. Mas tento estudar todo dia,
tipo assim, se eu chegar em casa 10 horas da noite, se eu ndo tiver estudado
naquele dia, eu ainda vou estudar, pelo menos uma hora, duas horas...
(Diogo, entrevista em 25/12/2007).

De acordo com o modo social de entendimento da formacdo do profissional em
musica por parte dos cursos universitarios, esse sentido relaciona-se com a concepg¢do de que

o repertdrio e as teorias a serem estudadas sdo vinculadas a musica de tradicdo erudita
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ocidental europeia (BOWMAN, 2007; REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005).
“Conformados” por essa construcao social, torna-se compreensivel por que o mundo do
trabalho rouba o tempo de estudo do instrumento e por que fica dificil “escolher entre sair,
namorar ou estudar violao” (Otto).

H4 que se considerar também, no que diz respeito a relagdo entre gerenciamento do
tempo e estudo do instrumento, o fendmeno da maturacdo do corpo: “Para eu desenvolver no
meu instrumento, eu tenho que ter tempo” (Sérgio). A técnica instrumental implica um
treinamento disciplinado do corpo que se submete ao instrumento, e isso ndo é conseguido de
imediato. O dominio psicomotor é um processo demorado, que se d4d ao longo do tempo
(ZANON, 2006). Por isso, Sérgio explica que desafio maior do que estudar e trabalhar, é o
desafio de “aprender e trabalhar”. O tempo ocupado com o trabalho diminui o tempo de
“aprender” o instrumento, no sentido do dominio técnico.

O desafio do tempo situa as decisdes tomadas pelos alunos para conseguir coordenar

curso e trabalho:

Esse ano eu peguei duas aulas no estado, ndo fiz questdo de pegar mais
porque nesse semestre eu estou com treze disciplinas na faculdade. Entdo,
imagina se eu pegasse 18 aulas no estado com treze disciplinas?! Eu ndo
daria conta. Eu acho que faria tudo malfeito, ou talvez eu teria que
abandonar... [E] eu sou muito responsdvel, se eu peguei, vou até o final com
aquilo que eu assumi o compromisso. Agora, jd teve época d’eu dar mais
aulas, mas em compensacdo eu tive menos disciplinas aqui na faculdade
(Valdo, entrevista em 26/6/2007).

Valdo, professor de educagdo artistica (lecionando o conteido musica) na rede
estadual de ensino fundamental e médio, explica que pelo fato do curriculo escolar dispor de
poucas horas-aula para a disciplina Arte, o professor precisa trabalhar em escolas diferentes
para completar um contrato de 20 ou de 40 horas. Dar muitas aulas e em mais de uma escola
toma muito tempo, o que acaba prejudicando os estudos da universidade. Ele, entdo, tem que
eleger algumas prioridades para “ndo fazer um trabalho porco” nem no curso e nem no
trabalho.

Decidindo por atuagdes no mundo do trabalho para conseguir conciliar o tempo com o
estudo, Melchior que, além de professor, trabalha como musico da noite, tem procurado tocar
sozinho. Segundo conta, ele prefere tocar com banda, mas a banda “demanda mais tempo de
dedicacdo” (tirar musicas, ensaiar, administrar, etc.). Isso concorre com o tempo para a
universidade que estd “apertando, exigindo mais”. Melchior estava cursando a segunda

metade do curso, iniciando o ciclo das Praticas de Ensino e da Pesquisa — disciplinas que
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exigem muito, segundo ele —, além de se queixar da dificuldade técnica e da “leitura musical”
que possui e que dificulta concluir as disciplinas de Praticas Interpretativas — Violao.

Volvendo-se para as escolhas que elegem dentro do curso, Tadeu relata ter que “abrir
mao de algumas matérias” que poderiam ser cursadas as quintas e sextas-feiras, pois tem que
voltar a cidade onde reside (Ituiutaba) para participar dos ensaios do coral onde ¢ membro
remunerado.

Em relacdo ao sentido de desafio demandado pela conciliagdo do tempo, que a
formacdo construida na simultaneidade entre curso e trabalho revela, hd ainda um outro que o

problematiza: a organizacao cadtica do tempo.

Eu procuro ndo organizar muito ndo. [Procuro] ndo parar pra pensar no
que eu tenho que fazer, sabe, porque se ndo parece dd um tilti. O que eu
organizo mesmo, que eu falo assim: “Esse tem que ser em tal hordrio” é
mais a faculdade, ndo tem jeito. As outras coisas ndo, eu... tipo, deixo que vd
acontecendo: “Ah, tal dia eu tenho que tocar? Beleza, entdo deixa eu ir
anotando o que dd pra fazer nesse intervalo”. Se hoje eu tenho que gravar
as trés horas: “Ah, deixa eu ver o que eu posso fazer até as trés horas”. Ndo
tenho muito uma agenda ndo. Minha esposa até me cobra muito isso. Ela
fala que eu aproveito pouco o meu tempo porque eu ndo me organizo.
Talvez se eu organizasse, eu faria mais coisa... Mas eu ndo gosto muito de
ficar parando pra pensar no que eu vou ter que fazer ndo. Eu acho que fico
meio... meio doido se eu fizer isso [ri] (Josué, entrevista 2 em 27/11/2007).

A fala de Josué problematiza a organizacdo do tempo linear e univoco — aquele em
busca do qual “corremos a toda hora” para dar conta de nossos compromissos sociais. Seu
sentido (“procuro nido [me] organizar muito ndo”) € a sua estratégia para tentar escapar do
tempo instituido pela modernidade. Um tempo que deve disciplinar os corpos para o trabalho
(DE MASI, 2000), gerar riquezas com precisdo e sem desperdicios (just in time), administrar
flexivelmente mudangas ripidas, continuas e permanentes, organizar a vida para o futuro
(NARDI, 2006); enfim, um tempo que deve ser produtivo (“‘aproveito pouco o meu tempo
porque eu nao me organizo”).

Em vista dessa organizacdo temporal moderna, que se baseia na produtividade

industrial, a vida no curso e no trabalho parece para Ricardo

[...] essa coisa meio... porque nada é organizado, eu acho, ndo tem como...
um bolo, assim, uma bagunca geral. Vocé acaba se acostumando com isso
e... eu acho que é uma prdtica muito tinica aqui nesse curso, que eu nunca
owvi falar isso na vida. Tipo, do cara jd faz um monte de coisa, td no meio
do curso... aquela coisa, uma bagunca, o cara... E até por causa da
organizacdo do hordrio aqui, porque cada semestre a gente tem um hordrio,
um dia a gente vem aqui a noite, ndo tem aula sexta-feira, esse semestre
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vocé ndo tem aula quarta... e acaba que vocé nunca se programa pra nada
[ri] (Ricardo, entrevista em 27/6/2007).

A multiplicidade de atuagdes profissionais em musica (descontinuas, sem contratos,
ou com contratos temporarios, € sem rotina) e o sistema de organizacdo do curso de musica
(semestral com matriculas por disciplinas e hordrios que, apesar do regime integral, nio
ocupam os trés periodos do dia, nem todos os dias da semana) ndo configuram, no modo de
ver de Ricardo, uma temporalidade organizada. Trata-se de uma temporalidade diferente da
carteira assinada com 8 horas didrias de trabalho, diferente também de outros cursos
superiores cujo regime integral se alia ao sistema seriado de matricula com periodicidade
anual e oferecimento das disciplinas em turnos definidos como os cursos matutinos,
vespertinos ou noturnos.

Embora possa parecer que o modo produtivo de organizacdo do tempo configure a
existéncia de uma temporalidade real, ele ndo € unico. Existem outras temporalidades:
histdricas, culturais, sociais, politicas, psicolégicas (PINEAU, 2003).

A formacgdo que vem sendo discutida nesta pesquisa invoca outra temporalidade: “Nao
um tempo linear e cumulativo” (LAROSSA, 2004, p. 78), unico, imediato e aligeirado, que
pressiona por resultados — sem erros — e titulos (LIMA, 2005, p. 74). Para Josso (2004a),

A temporalidade da formacdo, [...], € excepcionalmente contada como um milagre
de instantaneidade. E o tempo de realizar uma tomada de consciéncia e de fazer um
trabalho de integracdo e de subordinacdo que pode levar alguns minutos, [pode levar
também] algumas semanas, alguns meses, alguns anos ou até mesmo toda uma vida:
fazer com... para se dar forma; fazer com... no tempo para transformar o meu tempo
em experiéncias formadoras de competéncias e de qualidade. Qual € a temporalidade
da criatividade de cada um de n6s? Como posso saber o que o eu quer, pode e se

tornard no futuro? O que se deve deixar? O que se deve reter consigo? (JOSSO,
2004a, p. 206).

6.3.2 Organizando os horarios do trabalho

Sao miultiplos os modos como os alunos organizam seus horarios. Isso depende de
como estabelecem prioridades em suas vidas. Essas prioridades, que revelam quem sdo,
delineiam o gerenciamento do tempo através da organizacdo dos hordrios do trabalho (em
funcdo do curso) e da organizag@o dos horarios do curso e do estudo (em funcdo do trabalho).

A temporalidade do curso cujo oferecimento das disciplinas € mais intenso no meio da
semana (terca, quarta e quinta-feira) — o que faculta as viagens semanais dos residentes em
cidades vizinhas — condiciona a organiza¢do dos horérios do trabalho. Foi pensando nisso que
Euclides, residente em Ituiutaba (MG) onde gerencia o Grupo Raiz de miisica caipira,

“estipulou os dias em que o grupo podia apresentar, até porque, naquele momento, metade do
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grupo estudava aqui; entdo sempre que iamos apresentar era na sexta, no sabado e no
domingo”.

Melchior, que na primeira inser¢do de campo era professor contratado de uma escola
privada de ensino fundamental e médio — onde lecionava musica enquanto componente
curricular —, comenta na segunda inser¢dao que “pelo fato da faculdade bater os horarios a
tarde”, “oferec[eu] a escola trabalhar por projetos”. Passou entdo a um tipo de acordo com a
escola, dando aulas “bem na hora do [seu] almog¢o”, ou seja, as aulas de miisica que leciona
(violdo em grupo) “sdo fora do horério de aula [da escola], uma hora antes [do periodo
vespertino] e uma hora depois das aulas [do periodo matutino]”. Argumentando que ‘“‘se nao
priorizar a faculdade ndo tem como conciliar a faculdade e o trabalho™, pois sem o titulo ndo
h4 trabalho, Melchior, acreditando que ‘“o interesse da escola é que o professor tenha
formacdo de licenciatura”, pois a diretora “exp0ds isso para [ele] poder voltar antes”, se
sujeitou ndo s6 a uma nova organizacdo de hordrios, mas a precarizacdo do seu contrato de
trabalho — a escola cobra dos alunos “uma taxa e me paga uma outra taxa, para [usar] o
espaco”. Embora Melchior tenha tido a iniciativa da proposta de “trabalhar por projetos” para
ajeitar sua vida no curso, iSso nao aconteceu neutramente; € preciso considerar o processo de
reorganizacdo produtiva cuja onda da flexibilizacdo alimenta a terceirizagdo no “mercado de
trabalho” (ANTUNES, 2005; NARDI, 2006). Melchior, porém, cré que a escola ainda o tem
“como professor, porque antes eu lecionava para salas de aula, no horério de aula”.

Visando a coordenag@o dos horérios, os alunos 0s negociam com seus superiores no
trabalho para poderem frequentar a universidade. Mara, que leciona num curso livre de
musica vinculado a uma rede privada de educagdo bdsica em Uberaba (MG), instrumentalizou

seu “marketing pessoal” para essa negociacao:

Eu fui fazendo solicitacdes por escrito pro diretor, levava boletim de
desempenho, levava alguns relatorios sobre a importdncia de se fazer a
faculdade para o meu aproveitamento educacional na escola... juntava os
planos de curso daqui, o meu plano de curso da disciplina flauta transversal
ld e [argumentava] o que cada disciplina contribuiria pra minha formagdo e
qual que seria o retorno pra escola. E ele foi percebendo a importdncia de
eu td aqui também. Eu seria professora exclusiva de ld, mas tem a
importdncia de aprimorar o conhecimento, de trabalhar a parte pedagogica,
performdtica, né, social (Mara, entrevista em 8/82007).

Contratada em regime integral, Mara conta que inicialmente sé tinha a quarta-feira
para viajar a Uberlandia. Com seu “marketing pessoal” conseguiu um alargamento dessa
disponibilidade e no ultimo periodo do seu curso — época em que fizemos a entrevista —, ela

ficava em Uberlandia de terca-feira a tarde até quinta-feira no final do dia. Ela considera isso



239

“a maior conquista”, pois até entdo os outros professores da escola que ja haviam estudado na
UFU eram contratados em regime parcial. A conquista da flexibilidade dos horérios foi
possivel porque a l6gica do trabalho em misica (nesse caso o ensino de instrumento prevé
geralmente aulas individuais que também possibilita uma negocia¢do do horario com o aluno,
sob o aval da dire¢do da escola) ndo segue a l6gica da “atividade produtiva de uma realidade
de fabrica” (COLI, 2003, p. 103).

A negociacdo € estratégia citada também por Manolo, Euclides e Sérgio. Manolo,
musico da Banda Municipal de Uberlandia, geralmente é impossibilitado de assistir as aulas
das disciplinas oferecidas no periodo matutino por causa do horario de ensaios da banda. Para
conseguir solucionar esse problema, “pag[a] as horas de trabalho em outros horérios, fazendo
outras coisas”. Isso, porém, sé é possivel por causa do “bom relacionamento que mantenho
com a administracdo”. A manutencdo de uma rede de relacionamentos — “isso depende
também da minha chefia, de repente muda de administracdo, vocé ja viu, tem cara que €
dificil de convivéncia” — € elemento fundamental no modo de construcdo da profissio em
musica (COLI, 2003; GONCALVES, 2007; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007;

REQUIAO, 2002b). A alimentacdo da rede social, no entanto, ndo ¢ feita sem “esfor¢o’:

O chefe ld abriu essa possibilidade, entdo eu ndo mego esforco pra fazer. A
manhd, por exemplo, que tem uma brecha aqui, uma folguinha qualquer, eu
corro ld na banda, trabalho, corro aqui, estudo... Tem que ir levando assim,
porque sendo... ndo vira. Porque eles ndo te abonam dia de aula aqui
(Manolo, entrevista em 15/10/2007).

Euclides e Sérgio, professores do Conservatdrio Estadual de Musica de Ituiutaba,
comentam que apesar de poderem contar com o apoio da direcdo na estruturacdo dos seus
horérios de aula na escola, no meio do ano eles sempre precisam negociar uma “mudanga”
com seus alunos ou ‘“trocd-los” com seus colegas professores. As periodicidades do
conservatorio e do curso superior de musica sdao diferentes: o primeiro é anual, o segundo,
semestral. Mudando-se os horarios das disciplinas do curso no meio do ano, eles t€ém que
reestruturar os de suas aulas no conservatério. O apoio da direcdo contextualiza-se na
necessidade legal de que seus professores sejam habilitados, conforme determinagdo da Lei

9394/96 que estabelece as Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional.
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6.3.3 Organizando os horarios do curso

A questdo das temporalidades distintas entre curso e atuacdo profissional em musica
situa também a maneira como os alunos organizam os seus hordrios no curso para atender os
compromissos do trabalho.

Mara comenta que ndo gosta de mexer na carga hordria dos seus alunos. Assim, para
evitar troca de horarios no meio do ano, “j4 fazia a previsdo anual” dos seus horarios no curso,
“mesmo ele sendo semestral”’. Mara observa que, “como [0 oferecimento d’]as disciplinas na
UFU tém um percurso histérico de dias e horas”, foi, “desde o primeiro periodo” do curso,
pesquisando e anotando “quais matérias eram cotadas para tais dias” e assim, contando com
essa “previsdo”, ia montando o seu hordrio — sempre levando em conta o critério de nao
“incomodar [seus] alunos”.

Face a construcdo social das atuagOes profissionais em musica — descontinuas e
irregulares —, Josué referencia a organizacdo dos seus compromissos na temporalidade mais
estavel do curso. Além de percussionista de uma banda de baile, ele grava em estidio e tem
alguns alunos particulares. Para conseguir coordenar tudo, diz que organiza os seus horarios
primeiro no curso e depois vai encaixando seus compromissos profissionais de acordo com os
horarios da faculdade. Procura “ndo colocar disciplina isolada — uma s6 na quinta-feira, outra
sO na quarta... — porque, de repente [a gente] estd fazendo alguma coisa, tem que deixar de
fazer aquilo sé pra vir fazer uma disciplina”. Suas aulas particulares que poderiam obedecer a
uma periodicidade mais regular, ele comenta que ndo as deixa marcadas previamente. Leciona
quando sobra tempo: “Eu ligo [para o aluno] e falo: ‘Hoje eu tenho tal horario, pode ser?” A
gente combina assim”.

Na primeira inser¢do no campo empirico, Roberto também trabalhava em uma banda
de baile. Como “tinha compromissos com a banda”, acabou deixando “para frente” disciplinas
que ndo podia cursar nos dias de ensaio da mesma. O critério de se organizar pelo trabalho,
entretanto, mudou, segundo conta nas entrevistas da segunda insercdo no campo empirico.
Nao trabalhando mais na banda de baile e preocupado em se formar répido, pois sua vida
profissional como guitarrista no mundo do blues estd “decolando”, Roberto conta que “é mais
facil [se] organizar 14 fora depois, do que aqui dentro”. Diferente de Roberto, Josué ndo tem
problema com os ensaios da banda, pois pode contar com o reconhecimento do seu curso por

parte dos seus colegas musicos:

As pessoas com quem eu trabalho também ld fora jd entendem, jd se
acostumaram comigo aqui no curso. Eu falo: “O, hoje eu ndo posso, porque
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eu tenho que... fazer isso na faculdade, tenho compromisso, aquilo outro
mais...”. [Eles] meio que entendem. A questdo dos ensaios, quando é
inevitdvel que eu vd no ensaio, procuram marcar no hordrio que eu ndo tenho
aula aqui. As viagens da banda também, acontece de... tipo, tem dia que tem
que viajar as oito da manhd; se eu tenho aula nesse hordrio marca a viagem
pra mais tarde também... (Josué, entrevista 2 em 27/11/2007).

Roberto e Josué atribuem sentidos diferentes ao trabalho na banda de baile e isso
reflete em seus modos de gerenciar o tempo entre o curso e o trabalho. Roberto por considerar
a banda de baile um trabalho rotineiro, “desgastante por tocar o mesmo repertério todos os
dias”, sem espago para a criatividade, parou de tocar na banda em busca de outras atuacgdes
profissionais em que pudesse ‘“unir as coisas”: criar musicalmente, apesar de tocar para o
“entretenimento do povo”. Josué, por ter nesse trabalho melhor fonte de renda para sustentar a
familia, investe na negociacdo dos hordrios dos ensaios para conseguir concatend-los com os
horarios do curso.

Algumas habilitacdes do curso superior de musica encerram certas particularidades.
Na habilitagdo em canto, por exemplo, Nice e Janaina que trabalham como cantoras em bailes
e shows evitam agendar suas aulas de canto as segundas-feiras, pois suas vozes estdao
cansadas. Da mesma forma, evitam também matricular-se em disciplinas oferecidas as sextas-
feiras por causa das viagens com a banda de baile, e nos demais dias da semana, a noite,
devido aos ensaios. Quando ndo h4 ensaios, esses hordrios sao o momento que Nice se dedica
aos filhos, “que j4 estdo grandinhos, mas tem sempre alguma coisa pra fazer[mos] juntos”.

J4 na habilitagdo em percussdo, os alunos ndao t€ém como adquirir ou ter em casa 0s
instrumentos para praticarem: pelo nimero de instrumentos necessdrios, pela dimensdo desses
instrumentos e pelo alto custo. Essa particularidade demanda uma organizacdo diferenciada
da vida entre o curso e o trabalho: os alunos t€ém que estudar seus instrumentos no espago da
universidade. Por trabalhar 40 horas semanais como professora de bateria nos Conservatorios
Estaduais de Musica de Uberlandia e Araguari, Débora viaja de Araguari a Uberlandia para
estudar percussao aos sabados.

Os alunos que viajam semanalmente a Uberlandia para assistirem as aulas da
universidade tendem a organizar o seu horario no curso de maneira intensa, sem intervalos ou
“janelas” entre as disciplinas. No entanto, o aproveitamento mdiximo do tempo na
universidade é problematizado por Mara que avalia ndo ter sido muito bom, “porque saia de
uma aula, ia direto pra outra. Precisava ir a biblioteca? Tinha que deixar de almocar pra ir; ou,
precisava xerocar?”’. Era preciso ‘“negociar com o professor” para que ele lhe antecipasse o

material e pudesse xerocéd-lo no intervalo da aula, pois, no final, saia direto para Uberaba



242

(MG), e quando voltava, na semana seguinte, “ja era o dia da aula” em que seria trabalhado

tal material.

6.3.4 Organizando os horarios de estudo

No ritmo apertado da vida dividida entre o curso e o trabalho, a escassez do tempo
impele os alunos a encontrar meios para que seu estudo renda a0 mdximo no pouco tempo que
tém disponivel.

Euclides relata que “estuda os materiais da universidade quando um aluno ndo vai.
Vocé pega aquele espacinho, ou entdo vocé faz do seu sdbado e domingo o dia de estudar”. O
aproveitamento desses ‘“espacos”, no entanto, tem um sentido particular para ele que
interpreta o “pique do trabalho” como uma “animacdo” que o impulsiona a cumprir tudo o

que tem que fazer:

Pra vocé ver, a gente, as vezes, tem alguns momentos que td tranquilo em
casa, ai vocé acaba ndo estudando, mas, quando vocé td trabalhando, o
aluno ndo vai, parece que vocé jd td no pique do trabalho. Entdo, vocé
aproveita essa animagdo, o aluno ndo vai, vocé pega o violdo, jd td dando
aula de violdo, vocé pega a partitura e ai de repente jd sai dali praticamente
pronto. E a mesma coisa é a outra matéria, o aluno ndo vai, vocé tem ai 50
minutos pra ler um texto. E interessante (Euclides, entrevista em 18/1/2006).

O aspecto do gerenciamento do tempo € bastante valorizado por Euclides. Esse
gerenciamento o ajuda a obter sucesso em sua aprendizagem, pois, com pouco tempo,
concentra-se mais e, concentrando-se mais, melhora seu desempenho. Além disso, o pouco
tempo de que dispde para estudar desencadeia-lhe a atitude de pesquisa (experimentar

caminhos diferentes), o que também lhe proporciona sucesso na aprendizagem:

Eu falo pros meninos: “Ndo estude como papagaio. Papagaio sai
repetindo”. Eu falo pra eles: “Ndo pega o material e saia repetindo”;
analisa primeiro, porque vocé estuda pouco e aprende muito. Vai parte por
parte. Porque vocé aprende pra fazer um encadeamento daqui pra aqui,
daqui pra aqui e daqui pra aqui. E depois fica muito mais prdtico. Entdo se
eu saisse tocando do, ré, mi, fd, sol, pa, pa, pa, pa [entoando uma escala
maior], automaticamente isso ia ficar na minha cabeca, mas eu tenho que
ver qual a relagdo tem que eu faria do, ré [cantando o 1° e o 2° graus da
escala maior]? O que eu posso fazer do do pra chegar no ré, pra chegar no
mi, depois pra ir pro fd, o que eu faco pra poder ir pro fd, pra ficar bonito o
encadeamento? Ndo fazer por fazer, mas pesquisar: — Ah, eu to usando um
do 7, quer dizer, a ténica passou a ser dominante e a ténica passou a ser fd.
Af vocé pode atravessar isso pra qualquer outra harmonia. Entdo, estuda
pesquisando que vai estudar pouco e aprender muito. E por isso que, as
vezes, a gente estuda nos intervalos que os alunos ndo vdo e rende muito,
porque estuda com responsabilidade! (Euclides, entrevista em 18/1/2006).
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Para economizar tempo, Euclides estuda no trabalho, ensinando aos seus alunos o que
aprende no curso. Seguindo o protocolo analitico da Harmonia nesse exemplo, ele perpetua a
teorizacdo da miisica como conhecimento — pratica social do estudo da misica'® em escolas
oficiais, superiores ou ndo (REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005). Bowman
(2007), por exemplo, ao discutir o conceito “musicalidade” e defendé-lo como originério de

“capacidades funcionais desenvolvidas a servico de acdes e empenhos musicais especificos,

1615,

dentro de contextos culturais especificos = ”, argumenta que:

A musicalidade tida como essencial para o conjunto de habilidades da educacéo
musical profissional é, entretanto, a musicalidade de um tipo muito especifico [de
musica]. N6s a desenvolvemos através de continuos estudos de teoria musical (assim
chamada, embora haja pouco de tedrico nela), histéria da musica (assim chamada,
embora ela raramente seja inclusiva a ponto de justificar sua alegacdo implicita de
abrangéncia), habilidades aurais (fiéis a um subconjunto muito especifico de
habilidades no qual se move o mundo do misico pratico), e da pratica musical
“aplicada” — estudos consagrados e preservados ha varias décadas atras [...]. Nossos
métodos instrucionais desenvolveram-se a servico de praticas fundamentadas nos
mesmos tipos de prioridades e valores. Certamente, muitos educadores musicais
racionalizam seu esforco profissional pela nogéo de pratica — e estilo — especifica da
“experiéncia estética”’, nocdo essa formada, em grande parte, pelas mesmas
circunstancias que as abordagens de musicalidade e método instrucional aqui
discutidos'®> (BOWMAN, 2007, p. 116).

Muniz e Josué também estudam no trabalho, enquanto estdo viajando com as bandas
de baile nas quais trabalham. Muniz se experimenta nas teoriza¢des de sua pratica de musico
contrabaixista com a Harmonia e a Percep¢cdo Musical que o curso lhe instrumentaliza. Josué
faz seus trabalhos académicos no “lap top que [leva] para o hotel”, pois em casa o pouco
tempo que possui € para dar atengdo a sua familia.

Otto prefere estudar enquanto estd na universidade, aproveitando os intervalos que tem

entre as aulas, pois em casa nio tem espago para se concentrar: divide o quarto com os irmaos

e tem criangas (sobrinhos) na casa.

160 Nx . - - . .. . .
Nio seria o préprio estudo, a pratica social que faz da musica (erudita ou popular) um conhecimento, uma

ciéncia?

161 .. . . . .. . . . . .
Musicianship consists of functional capacities developed in service of specific musical actions and endeavors,

within specific cultural contexts ( BOWMAN, 2007, p. 115 - 116).

"2 The musicianship widely presumed essential to the skill sets of music education professionals, however, is

musicianship of a very specific kind. We develop it through sustained studies of music theory (so-called,
although there’s little that’s theoretical about it), music history (so-called, although it is seldom inclusive
enough to warrant its implicit claim to comprehensiveness), aural skills (devoted to a very specific subset of
those on which the world’s practicing music-makers draw), and “applied” music making — studies enshrined
and entrenched many decades ago (and for Americans in particular, in NASM guidelines). Our instructional
methods have evolved in service of practices rooted in the same kinds of priorities and values. Indeed, many
music educators rationalize their professional endeavors on a practice- and style-specific notion of “aesthetic
experience,” one that arose in largely the same circumstances as the approaches to musicianship and
instructional method we have been discussing here (BOWMAN, 2007, p. 116).
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Na organizagdo do tempo de estudo, sdbados e domingos sdo recorrentes nas
entrevistas dos alunos professores e musicos freelancer, como Renata. Para Wagner, que da

aulas inclusive aos sdbados, s6 sobra o domingo, dia em que

[...] acordo cedo e tento jd arrumar a semana, o que eu preciso fazer na
faculdade, o que eu posso deixar pra fazer [em Uberlandia] porque tem
umas janelas... O que eu preciso pra semana, tipo, gravacdo em CD pra
alunos estudarem em play back, xerox, [por]que jd tem que deixar pronto
essas coisas (Wagner, entrevista em 27/6/2007).

Os alunos que tocam em banda baile, porém, ndo podem contar com sibado e
domingo para os seus estudos, pois “fim de semana de musico é segunda-feira” (Janaina), dia
em que tiram para descansar um pouco, “ter um lazer”. O hordrio em que costumam estudar,
fazer suas tarefas académicas € durante a semana, a noite, “bem a noite” (Nice), j& que estdo

acostumados a deitar tarde por causa do trabalho.

6.4 Estabelecendo prioridades

A questdo do gerenciamento do tempo relaciona-se ao que € considerado como
prioridade pelos alunos e, como tal, as escolhas feitas por eles no que diz respeito a sua vida
familiar, social, profissional e académica. Tem alunos que priorizam o curso, outros que
priorizam o trabalho, outros ainda podem priorizar ou um, ou outro, dependendo das
circunstancias que se apresentam.

Sheila comenta que, para dar conta de fazer todos os trabalhos curriculares, estudar

seu instrumento e atender as demandas do mundo do trabalho, deixou de

[...] fazer muita coisa que uma garota da minha idade fazia. Eu lembro, por
exemplo, [de uma colega] que era da minha turma aqui na faculdade, ela
nunca deixava de ir a show que ela queria ir, nunca deixava de ir numa
boate, numa festa de aniversdrio. E eu sempre largava isso tudo, so ia
quando dava, quando eu ndo tinha nada pra fazer eu ia. Mas, caso
contrdrio, passava sexta, sdbado e domingo trancada no quarto estudando.
Acho que por isso que eu consegui organizar. Eu abri mdo de tudo, até na
minha casa. Por exemplo, antes de eu entrar na faculdade eu limpava a casa
pra minha mde, eu sempre estava fazendo o almogo pra ajudar ela, eu
lavava a minha roupa. Nem lavar a minha roupa, quando eu entrei no curso,
eu lavava, a minha mde que fazia tudo. Entdo eu tinha que abrir mdo de
vdrias coisas pra conseguir organizar porque se ndo eu ndo tinha dado
conta (Sheila, entrevista em 19/1/2006).

Sheila absteve-se da vida social: escolheu, em relacgdo ao mundo instituido —

estudar/trabalhar ou passear —, o que € prioridade para si, aceitando as oportunidades que se
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lhe apresentavam e aproveitando para tirar proveito delas. Essa escolha, porém, ndao pode
deixar de ser entendida em face de sua formacdo familiar e religiosa que, por vdarias vezes
mencionadas na entrevista, mostra-se marcante no tocante a aceitagdo do que se € posto para
viver.

Quanto ao lazer, e também a vida social e familiar, assim como fez Sheila, Euclides

comenta que:

Na realidade [se] sdo quatro anos, cinco anos que a gente fica na
universidade, se tiver estudando e trabalhando, vocé tem cinco anos que ndo
sobra tempo. Entdo aquele esporte que vocé ia praticar ndo dd mais pra
praticar, aquele passeio que vocé queria fazer na casa duma familia ao
domingo, ndo dd. Ao sdbado vocé estuda o dia todo, as vezes tem trabalho
pra fazer, aos domingos, vocé tem que estudar também porque é muito
[reforcando a entonacdo] material pra estudar. Entdo ndo sobra tempo. O
que sobra é alguns pedacinhos que vocé fala: — Ndo, eu estressei um
pouquinho, vou ali na casa da minha mde, que é pertinho... Ai dd uma ida,
dd uma refrescada, volta, e comeca de novo (Euclides, entrevista em
18/1/2006).

Algumas escolhas sdo feitas considerando ndo a relagdo entre curso e vida social ou

familiar, mas, entre curso e trabalho.

6.4.1 Em perspectiva o curso

Luciana comenta que apesar de precisar do dinheiro do trabalho para o Onibus e

fotocdpias dos materiais requisitados pelo curso, tinha consigo:

[...] uma coisa importante é que nunca prejudiquei a escola pelo trabalho.
Entdo sempre tinha isso comigo: se precisar eu largo. Se precisar eu largo!
Era um esforco grande, mas se precisar eu largo (Luciana, entrevista em
19/1/2006).

Luciana fez a op¢do de largar o trabalho por dois momentos durante o curso: durante a
fase da pesquisa de final de curso (a “monografia”) e quando viajava para ter aulas em Sdo
Paulo (SP) com o violonista Fédbio Zanon, pois precisava dedicar-se ao seu instrumento. Suas
escolhas revelam que o curso € a prioridade — “a minha vida é o curso”.

Apesar de alguns alunos ndo poderem deixar de trabalhar, o que acaba acarretando o
atraso do curso, quando vao chegando ao final, comecam a priorizd-lo por medo de ndo
conseguirem integralizd-lo antes do prazo maximo de 7 anos. Melchior contou, quando
entrevistado na primeira insercdo, que precisou abandonar projetos académicos, disciplinas e

até trancar o curso por causa do trabalho. Na segunda inser¢do, comentou que isso “ja passou
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da época” e que seria necessario “‘concentrar-se mais na faculdade”, pois precisa se formar.
Integrado a ordem produtiva do mundo do trabalho, pois precisa se sustentar sozinho,
Melchior se disp0s a trabalhar com contrato terceirizado na escola de educagdo basica onde
“deixou as aulas” de musica (enquanto componente curricular), para dar prioridade ao curso.
Roberto também tinha pressa de se formar, pois estava concentrado em sua carreira
como guitarrista de blues e precisava de tempo para investir nela. Isso demanda viagens e
estas concorrem com seu calenddrio académico. Para poder priorizar a universidade, foi
preciso diminuir algumas de suas atuagdes profissionais: “Ndo estou nem pegando muito
trabalho mais pra poder ficar por conta do estudo”. Fechou o home studio, embora tenha
relatado que ndo pdde deixar de pegar um trabalho de gravacdo para a TV Integracio
(transmissora regional da Rede Globo): era bom para o curriculo, pois nunca tinha feito
servigo para a TV Integracdo e também dava um bom dinheiro. Esse servigo o fez faltar “uma
semana” das aulas. Além disso, parou de trabalhar com a banda na qual tocava quando em sua
entrevista da primeira inser¢do no campo empirico. Além de considerar o trabalho na banda
rotineiro e alienante, lhe tomava muito tempo com ensaios e viagens. Por isso estd priorizando

o trabalho como musico freelancer, pois

Tocar na noite ndo tem... pra te falar a verdade, hoje em dia, ndo me toma
tempo nenhum mais. Assim, porque eu to trabalhando como freelancer,
entdo todo dia eu toco com um, com outro. Os caras me mandam o
repertorio, as misicas eu jd conheco boa parte, eu tenho que tirar
pouquinha miisica, dou uma passada, ensaio, vou ld toco, ganho uma grana
que jd da pra eu pagar aquela despesa minima que eu tenho que continuar
mantendo, mesmo ainda [me] formando e tudo. Agora, estiidio é uma coisa
que toma muito tempo. Vocé tem que ficar o dia todo. Porque o trabalho é
muito continuo e se vocé parar, das vezes perde muita coisa, vocé pode
perder timbre, pode perder... vocé tem as vezes que mexer em microfone que
jd td tudo pronto... (Roberto, entrevista em 4/12/007).

Suas decisdes “resultam em baixar o orcamento, o custo de vida”. Assim, passou a
andar de bicicleta sempre que possivel para economizar os gastos com combustivel.

Priorizar o curso envolve uma complexidade de situagbes que orientam a ndo
neutralidade de suas decisdes. Optou pelo trabalho como misico freelancer, pois tem um
dominio profissional que o habilita a tocar ora com um, ora com outro, sem ter que ficar
tirando musicas, jA que o repertorio lhe € conhecido. Disso se depreende muitos anos de
trabalho como musico da noite — Roberto, que na dltima entrevista contava com 26 anos de
idade, toca na noite desde os 12 anos, segundo informou na entrevista da primeira inser¢ao no

campo empirico. Fechou o estidio porque viu “que ndo estava aparecendo muito servico;
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sempre tem um servicinho ou outro, mas estava bem pouquinho”, além do seu estidio estar
precisando de um “upgrade”, o que pretende fazer tdo logo possivel. E solteiro e mora com os
pais, por isso trabalhar na banda de baile nio € necessariamente uma questao de sobrevivéncia
— “nem € tanto pela grana, eu ndo consigo mesmo € deixar de tocar”. Suas atuacOes
profissionais em musica, portanto, ndo dependem mais, como era 0 caso na primeira insercao,
de uma temporalidade regular ou de contratos, mesmo que ticitos, como € o caso do musico
da banda de baile. E a partir dessa temporalidade descontinua e flexivel de sua profissio como
musico, que Roberto pode, entdo, priorizar o término do seu curso.

H4 alunos que apesar de estar cuidando para ndo jubilar e de ter consci€éncia da

necessidade do titulo, ndo tém pressa de se formar:

Pra gente que ndo depende do conservatorio, formar hoje ou formar
amanhd, ndo faz tanta diferenca. Ndo vai mudar... Se eu pegasse o diploma
hoje, ndo ia mudar em nada a minha vida. So esse fato de ter mais tempo
livre (Diogo, entrevista em 25/10/2007).

Diogo € contrabaixista elétrico e cursa a licenciatura em musica. Desanimado com o
curso que nao estd correspondendo as suas expectativas como musico freelancer, ele s6 nao o
largou “até hoje por causa do [seu] pai'®”. Ciente de que ndo quer ser professor e,
subentendido a isso, de que para tocar ndo se precisa de diploma, ndo estd preocupado em se
formar rapido. O curso, segundo deixa transparecer, o estd atrapalhando a “ter mais tempo
livre” para investir no estudo do seu instrumento e da musica popular. O modo precoce,
artesanal e familiar com que se reconhece socialmente a formacgdo e a inser¢cdo profissional do
musico instrumentista (COULANGEON, 2004; ELIAS, 1995; GOMES, 2009; RAVET,
2006) dispensa a necessidade da universidade, que é vista como complemento da formacao
musical (REQUIAO, 2002b) e como requisito para a construcio da carreira da docéncia e/ou
de pesquisador (COLI, 2003; PICHONERI, 2006).

A partir de seus sentidos conflituosos (ndo ter, mas querer se formar para satisfazer o
seu pai), Diogo subverte a organizacdo temporal da universidade, ndo tendo pressa para se
formar, problematizando, assim, a prioridade e a temporalidade do curso, ou, conforme Josso
(2004b, s/p.), “os programas [que] sd@o concebidos para durar um certo tempo, para dar um

certo dinheiro, para responder a uma certa necessidade”.

1% Segundo Travassos (1999), que estudou a diversidade de perfis culturais dos estudantes do curso superior de
musica do Instituto Villa-Lobos da UNIRIO, no Rio de Janeiro, “o investimento familiar na cultura musical
ocorre, em alguns casos, sem qualquer expectativa de profissionalizagdo futura no campo da musica” (p. 129).
No entanto, as familias ndo se decepcionam quando seus filhos resolvem seguir a carreira musical como
profissdo e decidem frequentar um curso superior de musica.
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O curso também € prioridade para Raquel e isso pode ser compreendido segundo a
maneira pela qual organiza a sua vida para dar aulas particulares de piano na cidade onde
reside, Candpolis (MG), e viajar semanalmente a Uberlandia onde cursa as graduacdes em

musica e educacdo fisica:

Como é aula particular, é mais fdcil. Tem semana que ndo dd, vocé
antecipa; tem um feriado, ai vocé repde; entdo é questdo de hordrios que eu
concilio. [Mas] isso acontecia quando eu ndo dava aula no domingo. Agora
a gente entrou num consenso de que domingo é melhor (Raquel, entrevista
em 17/10/2007).

A prioridade do curso por parte de Raquel pode ser compreendida perante sua atuacdo
profissional como professora particular, e ela se manifesta ciente disso. A aula particular lhe
faculta a negociacdo dos horarios com os alunos para que possa ficar a semana toda em
Uberlandia, chegando, para isso, a dar aulas aos domingos. Essa maleabilidade faz parte do
modo social de conceber a profissdo do professor particular de misica, diferentemente do que
ocorre com 0 ensino em instituicdes escolares, onde os professores sdo submetidos a uma
organizacdo institucional que deve ser respeitada para o bem comum. Segundo Bozzetto
(2004), a “questdo da administragdo do tempo e do espaco no particular em contraste com o
publico-institucional pode significar uma subversdo da ordem, ou a liberdade de se poder
instituir outra ordem nos acontecimentos da aula” (p. 36).

Se a aula particular pode justificar a primazia dada ao curso, pode, por outro lado,
localizar também a prioridade dada ao trabalho. A maleabilidade da organizacdo dos horarios
possibilitada pela aula particular concorre com beneficios sociais (salario, férias remuneradas,
cesta bdsica, vale-transporte, entre outros) facultados pelo contrato com uma instituicao
escolar. Uma aula particular ndo dada, ou, um aluno particular que desiste de estudar
repercutem no orcamento doméstico. Foi por esse motivo que Marcilio priorizou o trabalho.
Estando no terceiro periodo do curso de bacharelado em violdo, teve de trancd-lo por dois
semestres, pois precisou mudar-se de Ituiutaba (MG) para Goiania (GO) para tentar ganhar a
vida, j4 que em Ituiutaba “estava s6 com seis alunos particulares”, tendo que ‘“‘sustentar a

familia”.

6.4.2 Em perspectiva o trabalho

Questionado o que faria se sua atuacdo profissional coincidisse com um dia de prova

na universidade, Muniz fala incisivo:
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Eu mato aula. Porque dou preferéncia por meu servico. A universidade, se
eu tomar pau, eu me matriculo de novo, mas se eu perder o servico eu ndo
consigo outro fdcil. Ndo que seja o trabalho em primeiro lugar, mas é a vida
em primeiro lugar (Muniz, entrevista em 18/9/2007).

Muniz reside em Uberlandia para estudar e se sustenta sozinho. Conta com um apoio
financeiro oferecido pela universidade aos estudantes de baixa renda e, antes de ingressar na
banda de baile na qual estava tocando quando de nossa entrevista, Muniz “fazia uns
[trabalhos] freelance aqui, outros ali”, além de dar aulas, o que ndo gostava de fazer por se
sentir despreparado. Quando consegue um trabalho menos irregular ¢ mais rendoso como
musico da banda, tem que cuidar para ndo perdé-lo, pois seria dificil encontrar outra banda
que estivesse precisando de contrabaixista. Se no trabalho a oportunidade dificilmente se
repete, no curso ela é renovada a cada semestre: “Eu me matriculo de novo”. Embora priorize
o trabalho por causa de sua “vida em primeiro lugar’, Muniz reclama que o trabalho lhe
atrapalha a estudar.

Danilo, musico atuante em estudio de gravagdo e professor de contrabaixo elétrico em
uma escola privada de educagdo bésica e no Conservatorio Estadual de Musica de Uberaba,

também fez escolhas que envolveram curso e trabalho, mas, com outro sentido:

Na noite, eu jd trabalhei durante dois anos e meio, agora eu jd ndo estou
trabalhando mais. Porque dd um desgaste muito grande. Fisico, emocional
e... apesar de vocé fazer uma boa miisica, eu sempre toquei, sempre gostei
de tocar, por outro lado, vocé cansa muito, porque vocé tem que trabalhar,
o dia todo, estudar e depois tocar na noite. Vocé se desgasta muito [e] o
desgaste prejudica, porque, depois que vocé toca na noite, no outro dia,
cinco horas da manhd, vocé tem que estar vindo pra cd [viajando] (Danilo,
entrevista em 19/1/2006).

Por atuar em vdrios empregos musicais, coisa que se faz possivel pelo modo como
nossa sociedade institui a profissionalidade em miusica (precocidade, flexibilidade e
multiplicidade de atuagdes), Danilo ndo escolheu entre curso e trabalho, e sim entre os
trabalhos que poderiam ser melhor coordenados com a rotina demandada pelo curso — viagens
e exigéncias curriculares.

Da mesma forma procedeu Wagner que se absteve de tocar na noite porque nao
conseguiu ‘“‘conciliar tudo”: tocar na noite, dar aulas particulares e no conservatorio e cursar a
universidade. Tocar na noite demanda obrigacdes como ‘“‘ensaiar, tirar musica ou viajar pra tal
cidade”; como o tempo era pouco, nem sempre podia comparecer aos ensaios. Para “ndo
queimar o filme — tentar fazer [tocar] bem e ndo conseguir” —, preferiu “ficar s6 na didética

mesmo, ja que [estd] fazendo licenciatura: ‘Vou ficar dando aula particular e no
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conservatorio, e na faculdade até formar’. Depois, € outra histéria; vou ver o que eu fagco”.
Wagner esclarece que, por “‘comecar a negar o servi¢o, o campo de trabalho foi diminuindo™.

Nao € desconhecido que muitos musicos populares procuram o curso universitdrio de
musica através da licenciatura por falta da habilitacdo em musica popular (MATEIRO;
BORGHETTI, 2007; REQUIAO, 2002b; TRAVASSOS, 2005). Com Wagner parece ndo ter
sido diferente, embora a licenciatura tenha lhe oportunizado uma atuagdo profissional mais
estavel — o contrato no Conservatdério Estadual de Musica de Uberaba —, preocupagdo comum
tanto entre os musicos populares (REQUIAO, 2002b) quanto entre os eruditos (COLI, 2003;
PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007). Aborrecido por ndo conseguir tocar bem o seu
instrumento (contrabaixo elétrico) — modo principal de reconhecimento social da
profissionalidade em misica —, Wagner decide dar prioridade a carreira docente, pelo menos
enquanto estd estudando. Nao lhe passa despercebido, porém, que apesar de ndo ter o “filme
queimado”, sua rede de relacionamentos foi se encurtando por ndo estar presente no mercado
profissional da musica na noite.

Melchior também faz escolhas entre trabalhos, porém, ndo porque se coordenam

melhor com o curso, mas por lhe oferecerem uma melhor condi¢cd@o financeira:

Vocé tem que mudar totalmente suas concepgcoes para que vocé consiga
organizar tudo isso, conciliar tudo isso. A faculdade, a banda, a escola.
Abrir mdo de muitas coisas como eu jd abri. Uma vez eu cheguei a dar aula
em trés escolas. Uma delas era um projeto [de uma professora] aqui.
Infelizmente eu ndo podia abrir mdo da outra escola que jd tava assinando a
minha carteira. Eu ndo tinha como conciliar tudo, entdo eu tinha que abrir
mdo daquilo que eu queria demais da conta (Melchior, entrevista em dia
19/1/2006).

Por ndo poder se abster de trabalhar na escola que assinou a sua carteira, pois se
sustenta sozinho, Melchior comenta que teve de “mudar sua concep¢do” — nem sempre se
pode fazer aquilo que acredita, nem o que mais se gosta (no caso, continuar atuando no
projeto da sua professora). Diferentemente dos colegas, por vezes, a escolha de Melchior teve
que ser a de abandonar as disciplinas do curso, ou mesmo fazer trancamento geral de
matricula: “O tempo ndo da e vocé tem aquele compromisso social, burocratico, que tem que
estar pagando as contas, entdo vocé tem que escolher um ou outro, sabe?”.

Percebe-se aqui a “multiplicidade e a mutabilidade infinita da experi€éncia humana”
(LAROSSA, 2002, p. 156). Os sentidos atribuidos pelos alunos (que sdo particulares e

concretos) em suas prioridades e escolhas ndo se instituem, porém, sem ambiguidade.
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6.4.3 A ambiguidade das escolhas

A decisdo de priorizar o curso ou o trabalho ndo € univoca; depende de contextos,
circunstancias e “paisagens” socioculturais e econdmicas com as quais se compartilha o modo
de viver e de dar sentido a0 mundo.

Acostumado a pritica moderna de organizacdo da vida, com tempos e espacos
cartesianamente separados e definidos para as agdes — entre os quais o padrdo socialmente
aceito de que a formacgdo profissional deve anteceder a insercdo no “mercado de trabalho”
(DE MASI, 2000), Manolo idealiza que se ndo precisasse trabalhar, teria “mais tranquilidade
pra estudar, fazer as coisas mais rdapido, aprofundar melhor”. Dito de outro modo, “o estudo

acaba sendo prejudicado pelo trabalho” (Ricardo):

Ultimamente td sendo dificil, porque... por exemplo, vocé quase ndo tem
tempo pra sentar e ler um texto. Ndo tem cabeca, porque vocé fica pensando
num monte de coisa, sabe. Se vocé tivesse so estudando, eu acho que a sua
formagdo ndo prdtica seria... vamos dizer, melhor, pra depois vocé atuar
bem num lugar, tendo uma formacdo mais solida (Ricardo, entrevista em
27/6/2007).

Ricardo, no entanto, coloca em questdo a formacdo que deve se processar antes da
atuacdo profissional: “Mas, por outro lado, voce ia ter que sofrer muito mais depois”. Embora
o ideal, para quem trabalha, devesse ser priorizar o curso, por outro lado, quando formado,
pode ser mais dificil comecar a atuar profissionalmente, pois a “formacdo pratica” acontece
no trabalho.

A organizagdo cartesiana da vida orienta também o modo ambiguo de estabelecer

prioridades de varios alunos: ora € o curso, ora € o trabalho que tem primazia. Sérgio diz:

Nao abro mdo da universidade. Nao! Absolutamente. Porque depois, o que
vai acontecer? O que o conservatorio... ndo é sé o conservatorio ndo, o que
os meios de trabalho hoje cobram da gente? O curso superior! (Sérgio,
entrevista em 17/10/2007).

Sérgio, professor de bateria do Conservatério Estadual de Musica de Ituiutaba, tem
consciéncia das exigéncias atuais do “mercado de trabalho”, frutos da reorganizacdo do
mundo produtivo; entre elas, a titulagdo. Por isso a universidade tornar-se sua prioridade.
Todavia, questionado se iria participar da Semana da Musica, evento de extensdo com
oferecimento de palestras, cursos, oficinas, apresentacdoes e comunicacOes de pesquisa que se

realizaria préximo ao dia de nossa entrevista, Sérgio declara:
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Ndo. Ai eu também ndo posso abrir mdo. Eu tenho que respeitar também o
conservatorio, da mesma forma que eu tenho respeito pela universidade. Eu
ndo abro mdo dela no dia dela, eu também ndo posso abrir mdo do meu
trabalho no dia do conservatério, porque... como é que fica? Al eu to
contradizendo uma coisa, né? (Sérgio, entrevista em 17/10/2007).

O curso ¢ prioridade somente até o0 momento em que seus compromissos em sala de
aula, como professor, lhe permitem que seja. Da mesma forma que acredita na organizacao
burocrética da educacdo e por isso decide ndo frequentar a Semana da Musica'®, o curso
superior também s6 € prioridade no tempo e espaco das aulas e das disciplinas. Atividades de
extensdo, embora facam parte da aprendizagem e formacdo profissional, apesar de
descontinuas e irregulares, ndo constituem prioridade pois concorrem com 0 tempo € espaco
de seu dever profissional, também burocréitico. Ao comentar que seu colega trancou uma
disciplina no curso para poder ensaiar com a camerata do conservatdrio da qual fazia parte,
Sérgio admira-se: “Camerata? Nao segura emprego dele nao!”.

Ora do curso, ora do trabalho, o sentido da prioridade para Sérgio estd de acordo com
a construgdo social da vida produtiva, ou, com o lema ‘“‘separar para conciliar” (como disse
Manolo) — a organizacdo que se pauta nos extremos, “em termos de preto ou branco, sem

zonas cinzentas”'®

a que estamos acostumados. E por acaso Sérgio pode faltar de suas aulas
sem ser privado de sua remuneragdo ao fim do més?

Talvez se pudesse argumentar que enquanto professor de instrumento, cujo ensino
costuma ser praticado por meio de aulas individuais, Sérgio poderia negociar com seus alunos
a troca de hordrios para poder frequentar outras atividades oferecidas pela universidade. Mas
tal ndo é possivel para os alunos musicos da noite. Josué, aluno de percussdo, por exemplo,
comenta que apesar de estar “priorizando o curso pra ver se [consegue] termind[-lo]”, ndo

pode viajar com o Grupo de Percussido da UFU'®

, porque seus compromissos profissionais
com a banda de baile ndo permitem. O tipo de carreira profissional em musica emoldura as
escolhas e prioridades dos alunos: tocar em banda envolve comprometimento com outros
musicos, de modo que, se Josué se ausentar, pode comprometer todo o grupo. Além disso,
como disse Wagner, se “negar servigo”, corre-se o risco de ser esquecido do “mercado de

trabalho”.

164 PP ~ S . . Lo
A Semana da Misica € um evento de extensdo universitdria organizado pelos alunos por intermédio do D.A.,
com apoio da COMUS/UFU, onde se promove recitais, palestras, oficinas, master classes, workshops e

comunicacdes de pesquisas, visando a integracdo e a interlocu¢do dos corpos discente e docente do curso
superior de musica com artistas e intelectuais da area, bem como, com a comunidade local.

' Laura Agustin, em entrevista a Ernane Guimaries Neto. Imigrantes do Prazer. Folha de S.Paulo, 1/2/2009.
Caderno Mais, p. 5.

"% Grupo de Percussio da UFU: ver nota de rodapé n. 117, p. 162.
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6.5 Viajando para estudar e trabalhar

Pelo fato de grande parte dos alunos ndo residir em Uberlandia, cidade que sedia o
curso superior de muisica da UFU, vérios deles comentam sobre a necessidade de viajar. A
viagem, localizada na paisagem geogréfica do Triangulo Mineiro, onde se situa Uberlandia,
também orienta a formagdo profissional em musica dos alunos. A geografia do Tridngulo
Mineiro, contiguo aos estados de Sdo Paulo, Goids e Mato Grosso do Sul, localiza o
movimento dos alunos que, em contato com possibilidades de estudo e trabalho nesses

estados, aprendem também de suas “paisagens” socioculturais, histéricas, politicas e

econdmicas, instituindo multiplos sentidos para as viagens que vivenciam com frequéncia.

B

B Tridngulo Mineiro
B =50 Pauls

O tato Grosso do Sul
[] Goids

Figura 4: Triangulo Mineiro e suas divisas com os estados de Sdo Paulo, Mato Grosso do Sul e Goids

Renata, musicista freelancer, por exemplo, viaja para tocar em Ribeirdo Preto (SP) e
Sao Paulo, capital; os musicos que tocam em bandas de baile viajam para toda essa regido,
incluindo o Distrito Federal (DF); por ndo exigir que se fixe residéncia em Uberlandia, a
proximidade de cidades que tém escolas publicas de musica faz com que muitos alunos vivam
na estrada a fim de cumprir a exigéncia legal da habilitacdo para a docéncia. Tudo isso marca
a formacao dos alunos da UFU de um modo peculiar, como também outros cursos superiores

de musica, dependendo de sua paisagem geografica.
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6.5.1 A viagem e o trabalho

Recorrente na fala dos alunos professores, as viagens — geralmente de 6nibus — entre
Uberlandia e a cidade na qual residem, sio o momento de preparacdo de suas aulas.

Professor particular de guitarra elétrica de “nivel intermedidrio a mais avangado”, e
também no Conservatorio Estadual de Musica de Uberaba, Wagner viaja “pensando em cada
aluno”, no “que € preciso organizar para passar [para eles]”, pois, chegando a casa, ja tem
aulas a ministrar.

Quando iniciou sua carreira docente, Luciana dava aulas de musicalizacdo em
Araguari (MG), para onde viajava toda semana. Por se considerar sem base para ministrar
uma aula de musicaliza¢do “nos termos de uma coisa mais lddica”, relata que apds assistir as
aulas de percepc¢ao musical na universidade, tomava o Onibus para a referida cidade e nele ia
“reelaborando” seu plano de aula — influenciada pelo que acabara de vivenciar em suas aulas,
mas pensando no que era possivel adequar a realidade dos seus alunos.

Problematizando o aproveitamento do tempo dentro do 6nibus, hd, porém, o cansago
gerado pela rotina de tantas viagens. Cansada de viajar semanalmente entre Uberlandia e
Ituiutaba (MG), onde trabalhava como docente no Conservatério Estadual de Musica, Renata,
interessada mais em tocar, decidiu interromper sua carreira docente e mudou-se para
Uberlandia, cidade que lhe facultou melhor campo de trabalho por ter vida noturna mais
intensa que Ituiutaba. Uma vez residindo em Uberlandia, pdde “pegar aquele monte de
matérias que estavam atrasadas, pré-requisitos para fazer outras”, além de enriquecer sua rede
de relacionamento com outros musicos, o que lhe oportuniza tocar também em cidades do

estado de Sdo Paulo.

6.5.2 A viagem e o curso

O aproveitamento das viagens para estudar conteidos vistos nas disciplinas também
foi mencionado pelos alunos. Roberto reside em Uberlandia; em sua entrevista da primeira
inser¢do no campo empirico contou que viajava muito com a banda de baile em que
trabalhava tocando guitarra. Devido as viagens, tinha pouco tempo para o estudo que lhe era
exigido pelas demandas do curso de miusica. Quando chegava a casa, depois de tocar e viajar

a noite inteira, estava cansado, “um lixo”, segundo ele. No entanto, comenta:

As vezes, até tinha como fazer a prova depois, mas ndo, eu tenho prazer de
vir [fazer a prova] porque eu estudei. Eu levo as coisas pra viagem,
também. Isso ai é uma coisa boa de falar. Eu sempre levo violdo, sempre
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levo partitura pra td lendo, sempre. Na greve eu levei um Pozzoli'"’ pra eu
ficar... eu gosto de ficar brincando com ritmo e tal, porque eu uso muito isso
(Roberto, entrevista em 18/1/2006).

Roberto combinava os seus estudos com as exigéncias do seu trabalho e ndo deixava
de se dedicar, como € esperado pela instancia formadora.

Débora viaja de carro semanalmente entre Araguari e Uberlandia, pois trabalha em
ambas as cidades e estuda em Uberlandia. Comenta que por gostar de dirigir, viaja “na maior
alegria”. Para aproveitar o tempo, quando tem prova de Histdria da Musica, viaja ouvindo os
CDs com gravagdes das obras musicais estudadas nessa disciplina.

Ouvir musica, inclusive as estudadas na referida disciplina, enquanto se locomove € o

desejo também de Raquel e Marcilio. Eles, porém, ndao podem efetiva-lo, pois:

Nem o som no carro eu ndo tenho. Eu poderia aproveitar mais ouvindo
misica, as misicas que precisa ouvir, igual Historia da Miisica tem que
ouvir muito. Ouvir miisica de violdo mesmo, porque a gente vai melhorando
a performance a partir daquilo que vocé ouve também, né? Entdo eu poderia
aproveitar mais dessa forma, mas ndo aproveito porque eu ndo tenho som
(Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

Josué tem que dividir seu tempo entre as viagens com a banda de baile, as gravacdes
no estudio, as aulas do curso e a atencdo a esposa e a filha. O tempo que possui para elaborar
os trabalhos académicos € quando estd viajando a trabalho, pois, uma vez em Uberlandia, se
ndo estd trabalhando e estudando, quer estar junto da familia.

Janaina e Nice também viajam com banda de baile, porém nido contam com esse
momento para fazer trabalhos académicos. Por serem cantoras da banda, aproveitam esse

momento para dormir:

Eu ndo levo nada pra fazer, porque eu preciso dormir. Ai ndo adianta; se eu
levar alguma coisa, eu vou estar me dividindo e ndo vai sair nada bem feito.
Nem eu vou me concentrar direito no que eu tenho que fazer da faculdade, e
nem vou conseguir terminar o meu servico a noite. E eu so descanso a
minha voz dormindo. E dgua e sono (Nice, entrevista em 11/12/2007).

O aproveitamento da viagem como momento de se dedicar ao curso por meio do

estudo € problematizado:

Dentro do onibus ndo tem como vocé fazer muita coisa. Um dia eu fui até ler
um texto, cheguei aqui zonzinho. Entdo, nunca mais eu fago isso. Ndo dd pra
fazer muita coisa, porque balanca demais, as estradas sdo excelentes [fala

1" POZZOLL. Guia teérico-prdtico para o ensino do ditado musical. Ricordi, s/d.



256

ironicamente]... Entdo a gente conversa, ou entdo dorme. E um momento
também de descontragdo que a gente tem (Tadeu, entrevista em 11/7/2007).

As experiéncias dos alunos que saem de madrugada de suas cidades para irem a

Uberlandia assistir as aulas, e ndo conseguem ler por causa da auséncia de luz ou por se

sentirem mal com o veiculo em movimento, acabam instituindo a viagem como uma forma de

repouso, podendo também se constituir num “momento de descontracdo”.

6.5.3 Outros sentidos sobre a viagem

Euclides exemplifica como a necessidade financeira gerada pelas passagens das

viagens semanais entre Ituiutaba e Uberlandia podem se transformar num empreendimento

em que administra as exigéncias curriculares do curso superior e vislumbra novas

oportunidades de trabalho com musica:

Eu acabei montando um grupo que até surgiu da ideia da monografia, um
grupo de miisica sertaneja raiz. Esse projeto surgiu porque, na época da
campanha do atual prefeito, nés perguntamos [a] ele se havia possibilidade
da gente montar um grupo e prestar servico em troca da nossa estada aqui
[em Uberldndia], das passagens. Ele falou que era possivel, e ai, de repente,
quando escolhi o tema [da pesquisa de final de curso de graduacdo], eu
pensei: por que ndo montar esse grupo e levar pra prefeitura, ver se o
prefeito aprova? Conversei com os colegas, fizemos o projeto, levamos pra
prefeitura, ela aprovou. Na realidade, a gente estd atuando pela prefeitura.
Nesse projeto a gente vai levar miisica aos bairros, miisica pras pessoas que
ndo tém acesso. [...] Foi muito legal, a gente até foi muito feliz porque todo
mundo abragou essa causa com muito carinho e o grupo cresceu muito. Nos
comecamos no meio do ano [2005] e o grupo jd td muito conhecido ld em
Ituiutaba. E a gente jd td pensando no primeiro CD (Euclides, entrevista em
18/1/2006).

A necessidade de um transporte mais barato entre Ituiutaba e Uberlandia vincula-se ao

conhecimento e ao gosto da musica sertaneja raiz, que, por sua vez, se vincula também com a

exigéncia académica de ter que desenvolver uma pesquisa de final de curso. Atento ao que

acontece no presente:

[...] depois do projeto pronto, nés sentamos pra escolher o repertorio.
Entdo, a sugestdo é o seguinte: — olha a gente vai fazer um repertorio dos
anos 40 aos anos 70 so. Miisica de 1975 até hoje a gente ndo toca, toca so
dali pra trds. Foi uma escolha, também muito feliz, porque é uma
possibilidade das pessoas que curtiram essa miisica hd muito tempo atrds,
reviver isso, ndo é? E levar ao jovem também, que ndo conhece essa miisica,
pra que mostre a ele o preniincio do sertanejo, do que é chamado sertanejo
urbano (Euclides, entrevista em 18/1/2006).



257

Euclides negocia a ideia com os seus colegas de curso que residem na mesma cidade
(Ituiutaba) e o grupo se expde a empreitada. Usando o conceito de “dispositivo de formacao”
(CORREIA, 1997), um dispositivo que desencadeia o processo de formacdo, podemos
interpretar que a exigéncia curricular da pesquisa desencadeou um devir de experiéncias que
se constituem em formacao para esses alunos.

Quando Luciana comecou a dar aulas de musicalizacdo de 5* a 8* séries no
Conservatdrio Estadual de Musica de Araguari (MQG), residia em Uberlandia. Por isso, viajava
quase diariamente entre essas duas cidades, distantes 26 km. Como estudava pela manha (as
aulas terminavam as 11h30) e dava aulas a tarde (as quais iniciavam as 13h) em Araguari, ela
“safa quinze minutos mais cedo da aula, corria pra rodovidria, comprava passagem, quase
perdia o Onibus toda vez, e ia comendo sanduiche dentro do 6nibus”. Em se tratando da
dedicacdo ao curso, para Luciana, as demandas do trabalho ndo lhe prejudicavam, mas a
viagem, que lhe causava muito enjoo, deixava-a cansada e impossibilitada de estudar.

Sérgio também sofre com suas viagens semanais de Ituiutaba — onde reside e trabalha
— a Uberlandia. Devido a sua deficiéncia visual, viajar, para Sérgio, tem um sentido muito

diferente do que estamos acostumados a vivenciar enquanto videntes:

Eu tenho um problema maior em relacdo as outras pessoas. Por eu ter a
deficiéncia visual, eu ndo sei o que td na minha frente. Entdo, no meu caso
especifico, a minha viagem é muito tensa. Eu viajo muito tenso, pode ser de
onibus, pode ser de carro. Porque eu ndo sei o que td acontecendo, as vezes
tem uma freada mais brusca... o Onibus para num determinado lugar, ou um
carro para num determinado lugar, eu ndo sei o que td acontecendo... Entdo
a viagem, nesse aspecto pra mim, ela é muito tensa. Eu viajo tenso o tempo
inteiro (Sérgio, entrevista em 17/10/2007).

Sérgio comenta ainda que essa tensdo atrapalha-o no curso, pois, como chega de
viagem e vai direto assistir a aula, a forte descarga emocional dificulta a concentragdo no
inicio: “até alcar voo aqui, demora um pouquinho™.

Levando em conta que toda a experiéncia que nos marca provoca uma “perda do pé”
(LAROSSA, 2002, p. 138), uma perda da gente mesmo, uma inquietacao que nos faz refletir e
produzir sentido sobre ndés mesmos e nos formar, a experi€ncia de estudar e trabalhar marca
os alunos no sentido de constitui-los, de formé-los no que diz respeito a administracao das
exigéncias académicas do trabalho. Se eles falam da viagem, por exemplo, é porque esse
acontecimento os marca, no sentido de uma experiéncia que se passa neles e com eles. A
viagem, necessdria para estudar e trabalhar, €, portanto, uma experi€éncia que os constitui, que

OS marca.
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O mesmo acontece com 0s outros sentidos aqui analisados: houve quem achasse facil
administrar o estudo e o trabalho, mas também quem achasse dificil e até se ressentisse com o
curso por causa disso. Alguns enfrentaram desafios como o cansaco do trabalho, a mudanca
de carreira e o dilema de viver dividido entre o curso e o trabalho. Aqui pesa a pressao da
dificil decis@o de saber se atendem ao trabalho ou a necessidade de se formar rapido por causa
da titulacdo. Gerenciar o tempo para atender as exigéncias dos mundos do curso e do trabalho
também apareceu como um desafio a ser solucionado por meio da conciliacio dos
compromissos, para a qual concorre a organizacdo dos hordrios do trabalho, do curso e do
estudo. Em se tratando da coordenacao dos compromissos, houve quem priorizasse o curso e
quem priorizasse o trabalho, ou, priorizasse os dois, dependendo das circunstancias que se lhe
apresentavam. Outros priorizaram outras instancias, como a familia, em determinados
momentos. Houve quem aproveitasse o tempo enquanto estava viajando para preparar aulas,
estudar, mas também se descontrair e descansar.

Estes foram alguns dos sentidos que marcaram os alunos entrevistados. Sentidos que
delineiam a sua formacdo como profissional da musica no que diz respeito a administragdao

das exigéncias que vivem e que devem atender ao estudar e trabalhar.



7 CONSIDERACOES FINAIS

Revendo o caminho investigativo

Esta pesquisa teve por objetivo compreender a formagdo profissional dos alunos do
curso superior de musica que ja atuam profissionalmente na 4rea, pesquisa essa deflagrada
pelo questionamento: como os alunos, vivendo no curso e no trabalho, vao estabelecendo
relagdes e produzindo sentidos que instituem a sua formagdo profissional em musica?

A atuacgdo profissional em musica de alunos que cursam a graduacdo na mesma area €
bastante comum nos cursos superiores de musica do Brasil, como visto na literatura revisada
(LOUREIRO, 2006; LOURO, 2004; MATEIRO, 2007a; 2007b; RECOVA, 2006;
REQUIAO, 2002b; SALGADO E SILVA, 2005; TRAVASSOS, 1999; 2002; 2005; VIEIRA,
2009). Quando se pensa em curso superior também € comum pensar-se que esse curso deveria
prepara-los profissionalmente antes que se inserissem no “mercado de trabalho”. Afinal,
parafraseando Ribeiro (2009, p. 7), a graduacdo universitiria € consensuada
democraticamente pela sociedade como excelente meio para a formacao de profissionais.

Segundo defini¢do de Passeron e Revel (2005), por interromper a norma socialmente
instituida de que o aluno deveria completar primeiramente a sua formacdo superior para
somente depois atuar profissionalmente, o fendmeno “estudar e trabalhar durante a graduacao
em musica” foi metodologicamente concebido como um estudo de caso. Seguindo a
orientacdo epistemoldgica desses autores, o caso foi interpretado como um jogo de obstdculos
que problematiza o “curso normal” tanto da organizacdo temporal da formacdo profissional
(estudar e depois trabalhar) quanto da construcao social da profissdo em musica.

Conforme mencionado, de um lado espera-se, como ‘“‘curso normal” da preparacdo
para uma profissdo, que o aluno de curso superior complete a sua formacdo para comecar a
trabalhar, o que alimenta a crenca de que o trabalho concomitante ao curso consome 0 tempo
e a energia que deveriam ser destinados ao estudo. Nesse sentido, a precocidade da atuagao
profissional em musica (COULANGEON, 2004; PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007)
problematiza a necessidade do curso universitario cuja fung@o é formar “para” uma profissao
(RIBEIRO, 2009). De outro lado, pelo fato da profissionalizagdo em musica se legitimar pelo
saber fazer (ELIAS, 2005; SALGADO E SILVA, 2005), frequentar o curso superior de
musica problematiza o estatuto da profissdo cujo reconhecimento social ndo se regula pela

formacdo superior e respectiva titulacao.
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O campo empirico que singulariza a formagao profissional em miisica aqui investigada
consistiu no Curso Superior de Musica da Universidade Federal de Uberlandia (MG), um
curso cujas modalidades (licenciatura e bacharelado) e habilitagdes (canto e instrumento:
flauta doce, flauta transversal, percussio, piano, viola, violdo e violino) ofertadas situam as
experiéncias, bem como as atuagdes profissionais vivenciadas por seus alunos. Mediante a
localizagdo geogréfica do campo empirico, convém destacar que a formacao profissional dos
vinte e nove alunos entrevistados reflete a “paisagem formativa” (NAJMANOVICH, 2001)
do Triangulo Mineiro, onde existem quatro conservatdrios publicos estaduais, escolas
especificas de musica publicas e privadas, editais de concurso publico para professores de arte
da educacdo bdsica que desconsideram a musica como modalidade artistica (ARROYO,
2004); além de amplo “mercado de trabalho” para o musico intérprete, como bandas e corais
municipais, orquestras de cordas, estidios e home studios para gravacao de discos, jingles e
trilhas sonoras, ampla agenda de bailes, festas e shows, e inimeros estabelecimentos noturnos
que oferecem musica ao vivo.

As problematizacdes do caso, juntamente com a singularidade do campo empirico
investigado, compdem as “paisagens” (NAJMANOVICH, 2001) tedrico-metodologicas que
configuram o objeto aqui investigado e localizam o conhecimento dele resultante. A esse
respeito € importante ressaltar que além do conhecimento construido nessa tese ser situado
pelo percurso metodolégico percorrido € por minha atuagdo como professora na institui¢ao
que escolhi como campo empirico — o que gerou uma série de demandas na conducdo das
entrevistas, como o estranhamento do contexto do qual faco parte para ndao incorrer na
objetivacdo dos entrevistados (BOURDIEU, 2003), a vigilancia epistemoldgica para ndo me
perder no papel de professora durante as entrevistas, o exercicio de silenciar os meus valores
para conseguir ouvir os de outrem —, ele também ¢é situado pelo fato da pesquisa ter sido
empreendida a partir da perspectiva da universidade.

Nesse sentido, ndo foi raro os alunos entrevistados se referirem ao curso como “aqui”
e ao trabalho como “1a”, considerando também o fato das entrevistas terem sido realizadas no
espaco fisico da UFU. Outro conhecimento, entretanto, poderia ser construido se a pesquisa
fosse empreendida a partir de outra perspectiva, como, por exemplo, dos espacos onde o0s
alunos atuam profissionalmente.

E importante ainda considerar que o perfil profissional dos alunos entrevistados
também localiza o conhecimento aqui relatado: durante a primeira inser¢do no campo
empirico, os alunos entrevistados, em sua maioria, atuavam profissionalmente como docentes;

na segunda insercdo, por orientacdo da banca examinadora do projeto de qualificacdo dessa
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pesquisa, esse perfil foi ampliado, e a presenga de alunos musicos da noite acabou sendo mais
marcante — 0 que revela também uma mudanca no perfil de alunos atendidos pelo curso
superior de musica da UFU.

Um problema metodologico enfrentado disse respeito a conducdo das entrevistas,
problema esse implicado na concep¢do do objeto de estudo — a formagdo profissional em
musica resultante dos sentidos construidos pelos alunos nas relagdes que estabelecem, ou ndo,
entre as experiéncias vivenciadas enquanto estudam e trabalham com miisica. Como o objeto
de estudo ndo € dado, era preciso comecar a construi-lo através das perguntas da entrevista e
“lapidd-lo” através da andlise e interpretacdo dos dados coletados. Os sentidos ou sem
sentidos instituidos na relacdo entre curso e trabalho investigada nio existem materialmente.
Ou seja, os sentidos ou sem sentidos instituidos nas experi€ncias vivenciadas no curso € no
trabalho ndo se localizam nem no tempo/espaco do curso, nem no tempo/espaco do trabalho.
Eles sdo interpretagdes que surgem em um terceiro lugar, o lugar da relacdo mental que os
alunos estabelecem entre esses dois mundos.

No que diz respeito a constru¢do do objeto no momento de realizagdo das entrevistas,
ndo foram raras as vezes em que eu acabava dicotomizando curso e trabalho. Se trabalhar e
estudar ocorrem em espagos distintos e tempos ndo simultaneos, era necessdrio fazer aparecer
a coexisténcia de ambos. Era preciso elaborar as perguntas de modo que estimulassem os
alunos a pensar nos sentidos ou sem sentidos que estabeleciam na relacio entre esses tempos e
espacos, afinal, é na presenca dessa relagdo que esses mundos se tornam concomitantes.

O mesmo ocorreu com a constru¢cdo do objeto durante o processo de andlise e
interpretacdo dos dados, o qual envolveu a minha capacidade criativa, alimentada pelo
respaldo tedrico, para conseguir enxergar e desvelar a formagdo profissional em musica que
se erige da coexisténcia dos dois mundos estudados.

O conceito de formacdo adotado para embasar a arquitetura analitica do objeto de
estudo desta pesquisa, a formagdo profissional em musica dos alunos que trabalham enquanto
cursam a graduacdo na 4rea, consiste na relacdo entre as instancias formadoras (ambito
instituido da formacdo) — o curso superior de misica e os tempos/espacos da atuagdo
profissional — e o poder agente da pessoa produzir sentidos através das experiéncias que
vivencia nessas instancias (dmbito instituinte da formacao).

Através da leitura e interpretacao da literatura foi possivel compreender que as pessoas
ndo sdo necessariamente passivas € que a formagdo profissional em misica € resultante dos
sentidos construidos pelos alunos em suas experiéncias de estudar e trabalhar. Os sentidos

produzidos nas experiéncias vivenciadas nos mundos do curso superior e do trabalho em
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musica instituem marcas que esculpem a forma¢do que cada um vai construindo ao longo de
sua vida. Pelo viés da experiéncia, a formacgdo profissional em mdusica é, portanto,
compreendida como uma formagdo particular, encarnada e finita (LAROSSA BONDIA,
2002).

Foi possivel também entender como se constituem as “paisagens” que dizem respeito
a profissio em mdusica e, assim, compreender porque € possivel trabalhar com musica
enquanto se cursa a universidade (ou até mesmo sem cursi-la). A precocidade da profissdo
facultada pela valorizacdo social do saber fazer que “pode ser colocado a prova a qualquer
momento, pois € na eficiéncia de realizar um trabalho que reside seu valor” (SALGADO E
SILVA, 2005, p. 225); também a precocidade da forma¢dao musical, pois s6 se pode comecar a
trabalhar precocemente se se domina o saber fazer musical desde cedo; o mercado alimentado
pelo consumo de musica dos “amadores” (HENNION, 1999) que geram uma demanda pelo
ensino da musica; o fato de a legislagcdo brasileira considerar que o exercicio profissional da
musica ndo causa lesdes a sociedade (CUPERTINO, s/d.), mas, exigir que os professores de
musica da rede oficial de ensino se diplomem (LDBEN n. 9.394/1996), sdo temas que dizem
respeito as “paisagens’ instituidas nas quais vivem os alunos que trabalham enquanto fazem
seus cursos de graduacdo na drea. Os sentidos produzidos por eles nas experiéncias que
vivenciam trabalhando e estudando, imersos nessas conjunturas, delineiam os seus jeitos de se
formarem (ambito instituinte da formacdo), jeitos pelos quais eles chegam a ser o que sdo

profissionalmente em musica.
Dos resultados

Considerando a multiatividade que caracteriza o modo social de constru¢do da
profissio em misica (COULANGEON, 2004; REQUIAO, 2002b), varias atuagdes
profissionais apareceram nas experiéncias relatadas pelos entrevistados, como a composi¢do e
arranjo de trilhas sonoras, a produ¢cdo musical e editoracao digital de partituras, por exemplo.

Tendo em vista, porém, que nas entrevistas realizadas ganharam destaque as atuacdes
profissionais como musicos intérpretes e professores de musica, procurei investigar como 0s
alunos vao aprendendo a ser professores de musica e/ou musicos a medida que estudam e
trabalham. Além disso, procurei identificar os sentidos atribuidos pelos alunos a importancia
de trabalhar e estudar simultaneamente e examinar as op¢Oes feitas, decisdes tomadas e acdes
empreendidas para gerenciar as exigéncias demandadas pelo seu trabalho e pelo curso.

Estamos acostumados a pensar a formacdo mais pela perspectiva da instituicdo

formadora, nesse caso, o curso superior de musica. Porém, evocando Forquin (1992, p. 32), as
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condi¢cdes de recepcdo da formagdo recebida na universidade — ja que quando se fala em
formagdo profissional, sempre se lembra dela (RIBEIRO, 2009) — dependem do contexto
social e cultural do qual os alunos historicamente advém. A formacdo profissional
universitdria recebida provoca marcas diferenciadas em cada aluno, pois suas experiéncias sao
particulares e encarnadas (LAROSSA BONDIA, 2002): cada aluno relaciona o curso com o
que vive em sua histéria social, familiar e, aqui em foco, no seu trabalho.

Assim, no caso dos alunos entrevistados nessa pesquisa, o curso superior de musica
faz sentido muito em func¢do do com qué e onde estdo trabalhando. E com base nesse modo de
entender a formacdo — como experiéncia e producdo de sentidos mediados pelas “paisagens”
que os configuram — que concluo que as relagdes estabelecidas entre curso e trabalho
instituem ndo uma, mas vdrias formacgdes profissionais diferenciadas, considerando-se as
experiéncias vivenciadas por cada aluno individualmente. Por essa perspectiva, identifiquei
entdo uma multiplicidade de sentidos a delinear a formacao profissional do musico intérprete
e do professor de musica.

A andlise dos dados mostrou que as relacdes estabelecidas pelos entrevistados entre as
demandas dos espacos onde trabalham — seja no conservatério estadual mineiro, na escola
livre de musica, nas aulas particulares, na escola regular, na banda de musica, na vida noturna
da cidade ou no estidio de gravagdo — e o curso que frequentam esculpem diferentes perfis de
professores de musica e de musicos intérpretes.

Em relacdo a formacdo profissional como professores de musica, os sentidos
instituidos pelos alunos entrevistados dependeram das diferentes demandas, provenientes dos
diversos espacos de ensino de musica no qual atuam. Uma marca recorrente na formacdo dos
professores dos conservatdrios estaduais mineiros foi a preocupacdo com a evasdo e a
possivel perda do cargo de fungdo publica, preocupacdo para a qual o curso superior faz
sentido pela titulacdo que propicia aos professores designados. Também foi marcante nessa
formacdo profissional a preocupacdo em construir uma competéncia didatica capaz de
administrar um “ensino de musica mais lidico e menos tedrico” (Luciana, entrevista em
19/1/2006), ou seja, mais musical; preocupacdo cuja solu¢do era buscada nas aulas
frequentadas na universidade, tomadas entdo como modelos de uma pedagogia da musica.
Nesses modelos pedagdgico-musicais observados na universidade era ainda depositada a
esperanca de resolver o problema da evasdo, afinal, uma “aula de musica musical” pode ser
mais interessante para o aluno, mantendo-o no conservatério por mais tempo.

A inexperiéncia didatico-musical foi um dos sentidos que marcou também a formacado

docente dos professores que ministram aulas particulares de instrumento, especialmente do
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musico-professor. Por ser procurado para dar aulas pelo seu desempenho artistico, o musico-
professor comega a dar aulas, muitas vezes, sem ter construido uma experi€ncia didatica.
Sendo assim, foi marcante como a observacdo da diddtica instrumental dos seus préprios
professores de instrumento na universidade orienta 0 modo com que os alunos ministram as
suas aulas particulares: da sondagem do gosto e da experiéncia musical prévia de seus alunos
(que delineia uma formagdo docente mais relativizadora) a valorizacdo do repertorio de
tradicdo ocidental europeia e dos equipamentos tidos como necessarios ao ensino do violao
em grupo (que delineia uma formacdo docente voltada mais para a apreciacdo estética da
musica de tradicdo ocidental), estes sdo exemplos do que os alunos consideraram importante
levar do curso de graduacdo em musica para a sua atuagdo como professores particulares de
instrumento.

O modo como os alunos aprendem a dar aulas observando os seus proprios professores
também foi recorrente entre os que atuam como professores na escola regular, embora a
preocupacdo marcante entre os profissionais que lecionam nesse espaco tenha sido a
especificidade pedagdgico-musical da aula de musica a ser ministrada para uma turma com
muitos alunos — como € o caso das turmas escolares. Essa preocupacdo pode ser considerada
origindria da pouca experiéncia com o ensino de misica nesse espago escolar.

Interessante destacar, conforme os sentidos que delineiam a formagdo docente dos
entrevistados, professores dos conservatorios mineiros, de aulas particulares e da escola
regular, que os professores do curso superior de musica ndo sdo invisiveis para os alunos: seu
dominio didatico, sua pedagogia musical, suas culturas musicais e seus comportamentos
imprimem-lhes marcas que sdo levadas para além do tempo/espaco do curso, a saber, para
seus campos de atuacdo como docentes, quando ndo, para toda a sua vida profissional.

O que marcou a formagdo profissional do professor da escola livre de musica foi o
conflito vivenciado entre a formagdo profissionalizante do curso superior de musica, baseada
na valorizagdo da misica como conhecimento, e a demanda pedagdgica da escola que, por
valorizar a musica popular, primava pelo “aprender de ouvido” contendo-se na leitura do
codigo musical de tradi¢cdo europeia ocidental. Por fim, como professor da banda de musica, o
sentido estabelecido entre curso e atuagdo profissional esteve relacionado mais a confirmacao
de uma identidade profissional (como docente) facultada apenas pela modalidade cursada — a
licenciatura —, ja que ndo se conseguia estabelecer relacdo entre a realidade vivida no mundo
do trabalho e a perceptiva sociocultural da pedagogia musical estudada no curso.

No que diz respeito a formacdo profissional do musico intérprete, os sentidos que a

instituem estiveram vinculados ao distanciamento das culturas musicais que os alunos
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vivenciam no curso superior € no “mercado de trabalho”, mas também as contribui¢des que o
curso proporciona as experiéncias ja trazidas com a atuacao profissional precoce: no caso das
cantoras, o curso delineia a formacdo profissional em musica através da técnica vocal que
estimula a consciéncia do préprio corpo e possibilita melhor controle da atuagdo em palco; no
caso dos musicos de estudio, o curso faz sentido instrumentalizando-os através da leitura da
notacdo musical que faculta a precisdo da execucgdo, e da pratica instrumental da musica
erudita que oportuniza limpeza e esmero da afinacdo — competéncias demandadas para a
gravacdo em estidio; por fim, no caso dos musicos de bares, shows e bandas de baile, o curso
contribui instrumentalizando-os na constru¢do de uma consciéncia critica e problematizadora
de suas preconcepcdes sobre o gosto e cultura musical do publico que atendem, afinal,
agradar o publico foi uma preocupacdo recorrente entre os entrevistados.

Os estudantes sdo ativos nas selecdes e apropriagdes do que estudam. Os sentidos que
constroem nas relacdes com a universidade dependem de suas preocupacdes e interesses
profissionais. Isso ocorre porque suas experi€éncias com esses conhecimentos sdo particulares,
encarnadas e intransferiveis. Nao hd como ensina-las, elas s6 podem ser provadas, vividas e
revividas por cada um individualmente.

Quanto ao jogo de obstaculos que problematiza por que trabalhar enquanto ainda se
estuda, bem como, por que estudar se ji trabalha, pode-se afirmar que sdo varios os sentidos
que justificam a importancia de estudar e trabalhar: a independéncia pessoal proporcionada
pelo trabalho e o saldrio decorrente dele; a experiéncia que possibilita colocar em préatica o
que se aprende na universidade ao mesmo tempo em que possibilita aprender a refletir sobre o
que acontece no trabalho; a ampliacdo e teorizagdo dos conhecimentos musicais adquiridos
com a pratica antes de ingressar na universidade, haja vista a pratica social da formacdo
precoce em musica (COULANGEON, 2004); a legitimacao da profissionalizacdo construida
precocemente, que se considera poder alcangar somente com a formagao no curso superior; o
diploma que permite garantir o emprego para os professores dos conservatdrios estaduais
mineiros e “abrir portas” para outras frentes de trabalho, bem como proporcionar um melhor
reconhecimento social a profissdo dos musicos da noite; a possibilidade de inserir-se no
“mercado de trabalho” a partir da rede de contatos construida dentro do curso, o que
amenizaria a tensdo do momento da formatura; a oportunidade de “respirar musica o tempo
todo” (Roberto, entrevista em 18/01/2006), ja que se ocupa o dia todo estudando miisica e
trabalhando com musica; as relacdes sociais que sdo oportunizadas através do contato com
pessoas que podem facultar novas frentes de trabalho; a luta pelo reconhecimento social da

profissdo, afinal somos musicos e/ou professores de musica e precisamos que a sociedade nos
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reconheca como tais; o saldrio que possibilita garantir o sustento para que se possa frequentar
0 curso, bem como, faculta o investimento em livros e equipamentos audiovisuais, dando
retorno a dedicacdo académica; a responsabilidade que se traduz numa autoafirmagdo de
quem sempre precisou trabalhar na vida, desde tenra idade.

Lembrando que formacdo é experi€ncia e experiéncia € o que nos faz sentido, os
sentidos sobre a importancia de trabalhar e estudar espelham os diversos modos de esculpir a
formacdo profissional em miisica. Esses sentidos variaram conforme as “paisagens” inscritas
também no tipo de atuacdo profissional exercida: os musicos intérpretes estiveram, por
exemplo, mais preocupados com a constru¢do da rede de contatos — possibilitada pela
convivéncia no curso — capaz de facultar a inser¢do e a manutencdo no ‘“mercado de
trabalho”, enquanto os professores pareceram estar mais atentos as questoes da experiéncia de
colocar em pritica o que se aprende no curso, da diplomacdo e da legitimacdo de sua
profissionalizacao precoce.

Além destes, os sentidos atribuidos por cada pessoa ao porqué de ser facil ou dificil
trabalhar e estudar, bem como, as viagens semanais (j& que grande parte dos alunos ndo
residia em Uberlandia), ao gerenciamento do tempo, a organizacdo dos hordrios de estudo, e
as prioridades assumidas, ajudaram a entender em que profissionais os alunos estdo se
transformando no que diz respeito a coordenacdo das exigéncias curriculares com as
exigéncias do trabalho.

Sobre a avaliagdo de ser fécil estudar e trabalhar, muitos alunos, por ja trabalharem
antes de iniciar o curso, ndo conseguiam se imaginar s estudando e por isso ndo achavam
dificil fazé-lo. Esse sentido exemplifica o cardter particular da experiéncia: a auséncia da
experiéncia de sO estudar impede-os de construir sentido sobre como seria fazé-lo sem
trabalhar, afinal, ndo dé para elaborar sentidos sobre o que ndo se viveu. A avaliacdo de ser
dificil estudar e trabalhar esteve vinculada ao sono atrasado ocasionado pelo trabalho noturno
dos musicos intérpretes que acabavam se ressentindo com o curso e seu corpo docente, o qual,
segundo disseram, ndo compreende a demanda de trabalho e o consequente cansaco do
musico da noite.

Muitos desafios sdo também enfrentados no dia-a-dia vivido entre curso e trabalho,
além dos outros tempos e espagos que a vida demanda. A conciliac@o entre trabalho, estudo e
familia, a mudanca de carreira, e os dilemas vivenciados ao estudar e trabalhar sdo exemplos
dos desafios que marcam a formacdo profissional em misica dos alunos entrevistados. No
exercicio de conciliacdo de todos os seus compromissos, a aten¢do a familia aparece como um

desafio constante. A perda da convivéncia familiar em datas como Natal, réveillon,
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aniversdrio, € um ressentimento que configura a formacdo profissional dos entrevistados,
especialmente dos musicos intérpretes, chegando a orientd-los para a mudanca da carreira
profissional. A mudanca da carreira profissional foi muito comentada mediante a necessidade
de conseguir um trabalho menos precério e cansativo, como é o caso dos musicos da noite.
Por cursarem a licenciatura, a expectativa € mudar para a carreira da docéncia, que pode
oportunizar o sustento de modo mais estavel e menos desgastante.

O fato do cansaco da profissdo de musico da noite estar estimulando a mudanca da
carreira profissional para a docéncia pode estar gerando certa masculinizacdo dos cursos
superiores de musica, fendmeno observado no campo desta pesquisa, além de relatado por
Mateiro e Borghetti (2007), Pichoneri (2006) e Segnini (2007). A questdo de género é um
aspecto que delineia a formacdo profissional em musica (Ravet, 2006), porém, nao foi foco de
andlise nesta pesquisa. Esta pode figurar como sugestao para pesquisas futuras.

Entre os desafios vivenciados pelos alunos estd também o dilema de decidir se
atendem ao curso ou ao trabalho. O impasse se passa por causa da descontinuidade entre o
que vivenciam no trabalho e o que precisam cumprir como tarefas académicas, bem como,
por causa do choque de hordrios entre curso e trabalho. Embora na maioria das vezes decidam
pelo trabalho, pois ndo podem perder as oportunidades profissionais que se apresentam, ndo
deixam de sofrer a “dor na consciéncia” por ndo poder atender as exigéncias curriculares.

Quanto ao gerenciamento do tempo para conseguir coordenar curso e trabalho, vérios
foram os sentidos atribuidos a organizacdo dos hordrios: o aproveitamento da atuagdo
profissional enquanto docente como cumprimento da carga hordria e da reflexdo pedagdgica
demandadas pelas disciplinas pedagdgico-musicais do curso; a selecdo de trabalhos que
facultam frequentar as aulas, e também o contrario, a selecdo de disciplinas cujos horarios
facultam atuar profissionalmente; a negociacdo com os seus superiores no trabalho para poder
frequentar a universidade. De modo geral, a flexibilidade observada nos horarios de trabalho,
tanto dos musicos intérpretes quanto dos professores de musica, e que oportuniza a atuagdo
profissional enquanto se cursa a graduacgdo, é possivel porque a légica do trabalho em misica
ndo segue a légica estrutural da “atividade produtiva de uma realidade de fabrica” (COLI,
2003, p. 103) — a qual demanda, em média, de seis a oito horas ininterruptas de trabalho
didrio.

O gerenciamento do tempo relaciona-se com o que € considerado prioridade pelos
alunos. Em alguns momentos da dupla trajetria de estudar e trabalhar, houve alunos que
priorizaram o curso, largando o trabalho quando necessério; outros priorizaram o trabalho, por

dele depender para o sustento de si e de sua familia; outros ainda podiam priorizar ou um, ou
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outro, dependendo das circunstincias que se apresentavam: foi o caso dos alunos que ndo
podiam deixar de trabalhar, o que acabou acarretando o atraso do curso. Entretanto, chegando
ao final do mesmo, come¢aram a priorizd-lo por medo de ndo conseguirem integraliza-lo
antes do prazo maximo permitido. E a temporalidade descontinua e flexivel da profissdo em
musica que faculta priorizar o término do curso. Entre os que atuam em varios empregos
musicais, coisa que se faz possivel pelo modo como nossa sociedade institui a
profissionalidade em musica (precocidade, flexibilidade e multiplicidade de atuagdes), a
priorizacdo ndo ocorre entre curso e trabalho, mas entre os trabalhos que podem ser melhor
coordenados com a rotina demandada pelo curso. Quando acumulam as atuacdes de musico e
de professor, a docéncia geralmente € priorizada, o que pode remeter a questdo do trabalho
estdvel e menos desgastante.

Por fim, por ndo residirem em Uberlandia, cidade que sedia o curso superior tomado
como campo empirico dessa pesquisa, grande parte dos alunos viaja semanalmente, ou para
estudar, ou para trabalhar. Essas viagens marcam a formagdo profissional do musico
intérprete e do professor de musica com sentidos diferentes. Recorrente na fala dos que atuam
como professores, as viagens — geralmente de Onibus — entre Uberlandia e a cidade na qual
residem, sdo o momento de preparacdo de suas aulas. De outro modo, recorrente na fala dos
que atuam como musicos intérpretes foi o aproveitamento das viagens para estudar os
contetdos vistos nas disciplinas da universidade ou fazer trabalhos académicos. Esses
sentidos, entretanto, divergem do sentido instituido pelas cantoras que aproveitam esse
momento para fazer repouso vocal, se preparando para o trabalho noturno. Por isso,
aproveitam a viagem para dormir.

Apesar de parecer que os alunos ndo se dedicam ou nio aproveitam o curso por terem
que trabalhar, conhecer os sentidos que instituem em seus modos de administrar as exigéncias
dos mundos do curso superior e do trabalho em misica me fez concluir que, pelos esforcos e
energia despendida, a formagdo profissional de quem estuda e trabalha ndo se delineia
comodamente, nem tampouco despreza a constru¢do de uma exceléncia musical ou didatico-
musical. Além disso, as experiéncias vivenciadas e as relagdes estabelecidas entre os mundos
do trabalho e da universidade revelam que a formacgdo profissional em mdusica é uma
construcdo social, pois os alunos delineiam sua formagdo de maneiras muito particulares: as
familias onde nascem e crescem, os ambientes que frequentam, as pessoas com quem
convivem, os espacos onde moram, a atuagdo profissional que exercem, 0 curso a que se
dedicam impregnam suas mentes e corpos de uma forma tdo pessoal que nunca se poderdao

constituir como um grupo homogéneo.
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Relevancia da pesquisa

Conhecer a vida académica e profissional dos alunos, uma vida formativa, pois sdao
marcados por tudo e por cada dia em que vivenciam experi€ncias estudando e trabalhando,
incide no que eu tomei como justificativa para essa pesquisa: conhecer mais de perto os
alunos — suas histdrias, suas opcoes, decisdes e acdes, enfim, suas significacdes sobre o vivido
— pode ajudar a desmistificar a ideia de sujeito moderno que herdamos, a ideia de que os
alunos sdo iguais, um protétipo de alunos universais (JOSSO, 2004a), e de que devem
dedicar-se somente ao curso superior deixando as suas vidas do lado de fora dos muros da
universidade, pois o que interessa € o como ele “estd” na universidade, ndo o que ele “é” em
seu cotidiano.

Teixeira Coelho (2001) faz um trocadilho interessante com o verbo étre que, em
francés, ndo separa o “ser” do “estar”,'®® do qual aproveito o exemplo para refletir: ndo
deixamos de “‘ser” o que somos para “estar” na universidade, todavia, “estar” na universidade
imprime-nos marcas que vao delineando o nosso “ser”. Vamos “sendo” e “estando” no curso
e no trabalho, vamos amarrando, vamos interligando todas as experi€ncias que vivenciamos.
Nesse sentido, “somos e estamos” em qualquer lugar ou circunstancia da vida.

Larossa (2002, p. 139) comenta que a “ideia cldssica” que temos sobre formacgdo
contempla duas faces. Uma prescritiva, formar significa apropriar-se do patrimdonio
preexistente; e outra normativa, formar significa desenvolver-se em conformidade a um
modelo que foi fixado. Refletindo sobre isso, diz que:

A aposta seria pensar a formacdo sem ter uma ideia prescritiva de seu
desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realizagdo. Algo assim como
um devir plural e criativo, sem padrdo e sem projeto, sem uma ideia prescritiva de
seu itinerario e sem uma ideia normativa, autoritiria e excludente de seu resultado
[...] CAROSSA, 2002, p. 139).

Isso traz implicacbes para os cursos superiores que precisam ver a formacgdo
profissional ndo mais como finita, inscrita no tempo e no espaco da universidade, mas
continua, ao longo da vida profissional dos sujeitos — a qual, no caso da formagao profissional
em misica, comega precocemente, antes do ingresso no curso superior pertinente, justificando
inclusive a sua necessidade. E, pois, com esse sentido que Marcilio interpreta, por exemplo,
que o seu trabalho como professor particular ¢ um estimulo para cursar a graduagcdo em
musica: “Se eu ndo estivesse trabalhando com [musica], que sentido faria [0 curso]? Estudar

algo para ficar na teoria?” (Marcilio, entrevista em 7/1/2008).

168 A
O mesmo acontece com o verbo to be, em inglés.
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H4, no entanto, que se pensar também que se somos seres histéricos e sociais; negar a
histéria ou a existéncia da nossa realidade seria deslocar para uma abstracdo o mundo em que
vivemos. Trata-se entdo de enxergar essa realidade como uma relagdo entre o mundo em que
compulsoriamente estamos inseridos e a capacidade que temos de interpretd-lo a nossa
medida.

Uma pesquisa comparada com alunos que estudam em outros cursos superiores de
musica do Brasil enquanto atuam profissionalmente na drea pode ser empreendida para
conhecer como outras “paisagens’ geogréficas, e também histdricas e socioculturais, estao
configurando a formacao profissional em musica pelo pais.

Nesse sentido, uma colaboragdo dessa pesquisa incide no que diz respeito aos alunos.
Uma vez que construimos nossa subjetividade identificando-nos ou diferenciando-nos em
relacdo ao outro, os resultados da pesquisa qualitativa, por investigar e interpretar a
experiéncia do outro, proporciona que o proprio leitor se conheca. Sendo assim, ao ler e se
comparar com as experiéncias relatadas pelos entrevistados nesse trabalho, os leitores-alunos
podem refletir melhor sobre ‘“as paisagens” conjunturais que configuram as suas escolhas,
sentidos, acdes e decisdes, as quais, por sua vez, delineiam a construcdo de sua formacao
profissional em musica. Como explica Josso (2004b):

[...] tomar consciéncia daquilo que se poderia chamar, em termos sociolégicos, as
determinacgdes que pesam sobre a maneira de estar no mundo, [...] d4 instrumentos
as pessoas para terem uma melhor orientagdo, para fazerem escolhas que estdo mais
de acordo com elas préprias, consoante as tomadas de consciéncia que fizeram. Da-
lhes uma maior autonomia de decisdo, de andlise da situagdo, por um lado na
escolha das orientagdes e, por outro, mesmo durante os cursos, podemos ver que as
pessoas sdo capazes de melhor definir os seus interesses e ndo somente esperar que o
professor lhes explique o que interessa saber (JOSSO, 2004b, s/p.).

Mesmo os entrevistados, como por exemplo, Marcilio, Roberto e Sérgio, ao contar-me
sobre suas experiéncias de estudar e trabalhar, despertavam para sentidos proprios sobre os
quais ainda ndao haviam refletido ou prestado atencdo. Nessa perspectiva, essa pesquisa pode
contribuir para que os alunos “tomem as rédeas” de sua formacdo, conscientizando-se de que
ndo € s6 o curso superior de musica que lhes formam. Ha também uma instancia instituinte
pela qual eles proprios se formam na relacdo com o curso, bem como com o trabalho que
exercem. Isso pode lhes ajudar a elaborar com mais clareza o que querem para si em sua
formacgdo musical e profissional.

Outra contribui¢do da pesquisa incide também no que diz respeito a conscientizagcdo

do curso superior de miuisica (nas pessoas de seus dirigentes e professores) de que seus alunos

sdo autdbnomos em suas intengdes para com o curso que frequentam; intengdes essas que
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delimitam as condi¢des de sua aprendizagem na universidade. Assim, parafraseando Josso
(2004b, s/p.), se se conseguir conhecer-lhes as estratégias de aprendizagem, ou, as relagdes
pelas quais o curso lhes faz sentido, poder-se-4 acompanhar-lhes melhor em vez de tentar
impor-lhes a prépria pedagogia. Isso pode ajudar a tornar os curriculos menos rigidos e
“amarrados”, pois se saberd que o curso ndo € o Unico responsdvel pela formagdo profissional
dos alunos. O conhecimento sobre quem sdo eles, com que trabalham, quais seus interesses,
como o curso se relaciona com o que vivem, juntamente com um estudo de autoformagdo
(que pode ser desenvolvido através de pesquisas futuras) no sentido de auxilid-los a
conscientizar-se de como se tornam profissionais, por que instituem tais sentidos € ndo outros,
pode ajudar a construir um curso mais autdonomo (pelas escolhas tornadas possiveis a partir de
todas as temporalidades reconhecidas como formadoras, sem esquecer, no entanto, que SOmos
localizados), com alunos-profissionais que se formam mais autonomamente também.

Ainda no que diz respeito ao curso, embora ndo tenha sido o objetivo da pesquisa, os
relatos dos alunos nas entrevistas realizadas oferecem um ‘“‘espelho” do curso superior de
musica que frequentam. Nesse aspecto, a pesquisa pode instrumentalizar uma possivel
avaliacdo do mesmo.

Como ja mencionado, as vidas profissionais que se fazem objeto desse estudo nio sdao
iguais, talvez sejam até pouco semelhantes as vidas dos alunos de outras universidades, afinal,
suas ‘“‘paisagens” historica, geografica, social e cultural sdo diferentes. Porém, uma vez
abertos a “escutar” o que passa nas agoes formativas aqui relatadas, os leitores poderdo “sentir
como se tivessem encontrado alguém, tivessem compreendido o mundo um pouco mais”
(SEIERSTAD, 2006). Nesse sentido, essa pesquisa podera ainda contribuir como um estimulo
para que os professores universitirios possam problematizar as teorias sobre formagao
profissional em musica que compactuam com o curriculo no qual formam os seus alunos, para
que possam estranhar os conceitos que constroem sobre quem sdo os seus alunos e, sendo
assim, para que possam se lancar a conhecé-los melhor, como humanos que sdo e, quem sabe,
possam empreender uma pedagogia mais humana também. Uma vez assim receptivos, podem
ainda relativizar as suas exigéncias para com os alunos, as quais, muitas vezes, sdo tomadas
como absolutas.

Essa pesquisa pode, enfim, contribuir para mostrar mais uma faceta da multiplicidade
da vida musical dos alunos de cursos superiores que ji trabalham, uma vida musical que se
transforma em vida profissional que, por sua vez, retroalimenta a vida musical, num

movimento infinito.
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ROTEIRO DE ENTREVISTA
(elaborado a partir das entrevistas abertas realizadas
na primeira inser¢ao no campo empirico)

Perguntas preparatorias:

Qual o seu nome completo?

Qual a sua idade atualmente?

Em que cidade vocé mora?

Qual periodo da faculdade vocé estd cursando?
Qual € a sua atuacgdo profissional com musica hoje?
Onde voce trabalha?

Pergunta desencadeadora:

Conte-me um pouco da sua experi€ncia de estudar e trabalhar ao mesmo tempo.

Perguntas:

Vocé comecou a trabalhar antes de iniciar a faculdade ou j4 estava cursando-a?

® O que te fez buscar fazer o curso, se ja atuava profissionalmente? (Caso ja trabalhava
antes de iniciar o curso).

e Uma vez ja trabalhando com mdusica, o que o fato de cursar a graduacdo esta
representando para vocé hoje?

e Uma vez ainda cursando a graduagdo em misica, porque é/foi importante comecar a
trabalhar? (Caso tenha comecgado a trabalhar depois de iniciado o curso).

¢ Por que é importante continuar trabalhando enquanto estuda?

Como voceé relaciona o seu trabalho com o seu curso de graduacao?

e Como vocé relaciona a sua experiéncia de ........ com as disciplinas pedagdgico-
musicais do curso (entre elas, o estagio)?

e Como vocé relaciona a sua experiéncia de ........ com as disciplinas de formacdo
musical?

O que vocé aprende no entrelacamento entre a sua atuacio de profissional e a sua vida de
estudante na graduacdo de musica?

® O que vocé considera marcante no entrelacamento entre as disciplinas do curso e a sua
atuacdo profissional?

Como o trabalho te ajuda na faculdade? Como a faculdade te ajuda no trabalho?

® O que vocé aprende em sua experiéncia de trabalho que leva para as aulas no curso
graduacdo em musica?

® O que vocé aprende em suas aulas no curso graduacdo em musica que leva para a
experiéncia de trabalho?

e Poderia citar exemplos do que vocé leva do trabalho para o curso de graduacdo e,
da mesma forma, do que leva do curso para o trabalho?
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e Como vocé concilia as duas coisas, trabalhar e estudar?

e Como € a sua rotina nesse movimento de estudar e trabalhar a0 mesmo tempo?
Como organiza seu tempo?

[ ]
e Como é ir e vir de (nome da cidade) nessa rotina de trabalhar e estudar?
® Quais s3o os desafios de trabalhar e estudar a0 mesmo tempo?

Perguntas finalizadoras:

Como vocé se enxerga o profissional que € hoje, diante da experiéncia de trabalhar e
estudar a0 mesmo tempo?

e (Como voce se enxerga o estudante que €, diante da experi€ncia de trabalhar e estudar ao
mesmo tempo?
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ROTEIRO DE ENTREVISTA

(exemplo de roteiro transformado durante a segunda inser¢do no campo empirico)

Perguntas preparatorias:

Qual o seu nome completo?

Qual a sua idade atualmente?

Em que cidade vocé mora?

Qual periodo da faculdade vocé estd cursando?

¢ Quando iniciou o curso superior?

Qual € a sua atuacgdo profissional com musica hoje?

Onde voce trabalha?

¢ (Quando comegou a trabalhar?

e Vocé comegou a trabalhar antes de iniciar a faculdade ou j4 estava cursando-a?

Perguntas:

Identificar os sentidos atribuidos a importancia de trabalhar e estudar
simultaneamente

Qual a vantagem de estudar e trabalhar; ou, de estudar para quem j4 trabalha; ou, de
trabalhar para quem ja estuda?

Qual a importancia de receber um saldrio? (compra de materiais, etc.).

Qual a importancia do dinheiro (saldrio) para a sua vida dentro do curso? E para sua vida
profissional?

¢ Como voce investe o saldrio que vocé recebe? Com o que vocé gasta o seu saldrio?
¢ Como sdo os seus gastos com o curso? E com a sua profissao?

E se voce so estudasse?

E se voce s6 trabalhasse?

E se voce parar de trabalhar?

Vocé acha que o aluno que nao trabalha aprende mais?
E se amanha nao tivesse trabalho?

O que te fez buscar fazer o curso, se ja atuava profissionalmente? (Caso ja trabalhava
antes de iniciar o curso).

e Uma vez ja trabalhando com musica, o que o fato de cursar a graduagdo estd
representando para vocé hoje?

Uma vez ainda cursando a graduacdo em musica, porque é foi importante comecar a
trabalhar? (Caso tenha comecgado a trabalhar depois de iniciado o curso).
¢ Por que é importante continuar trabalhando enquanto estuda?

Analisar como transitam pelas relagdes que estabelecem enfre o curso de
graduagdo em musica e o seu trabalho
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¢ O que vocé leva de um lugar para outro?

¢ O que vocé aprende num e noutro lugar?

e (Qual € a ligacdo do curso com o seu trabalho; ou, do seu trabalho com o curso?
e Como voce escolhe as disciplinas optativas que vai cursar?

e Como vocé relaciona o seu trabalho com o seu curso de graduacdo?

e Como vocé relaciona a sua experiéncia de ........ com as disciplinas pedagdgico-
musicais do curso (entre elas, o estagio)?

e Como vocé relaciona a sua experiéncia de ........ com as disciplinas de formacdo
musical?

¢ Como o trabalho te ajuda na faculdade? Como a faculdade te ajuda no trabalho?
® O que vocé aprende em sua experiéncia de trabalho que leva para as aulas no curso
graduacdo em musica?
¢ O que vocé aprende em suas aulas no curso graduacdo em musica que leva para a
experiéncia de trabalho?

e Poderia citar exemplos do que vocé leva do trabalho para o curso de graduacao e,
da mesma forma, do que leva do curso para o trabalho?

¢ E no caso de ndo haver relacdo? Vocé v€ algum conflito entre o seu trabalho e o seu
estudo (curso)?

Examinar as decisdes tomadas e agdes empreendidas para gerenciar as
exigéncias demandadas pelo seu trabalho e pelo curso.

e Como vocé da conta de coordenar trabalho e estudo?

® Que horario vocé estuda?

e Como voce estuda? (pergunta alertada na entrevista de Euripedes)
¢ E se tem que trabalhar num dia de prova?

¢ E se tem uma prova num dia de show?

e Como vocé concilia as duas coisas, trabalhar e estudar?
¢ Como organiza seu tempo?
e Como tem sido suas viagens? O que vocé faz nas suas viagens dentro da Van ou do
onibus, ou do carro? Como € o dia a dia dentro do veiculo, na estrada?

¢ E arotina de quem viaja aqui em Uberlandia, como é? Como € o seu dia a dia aqui em
Uberlandia? Como vocé se organiza aqui na cidade?

e Perguntar algo sobre moradia [ja que pergunto sobre a viagem]

e Como vocé organiza (ou) as suas disciplinas (monta o seu hordrio)? Tem janelas? O
que voce faz nas janelas?

¢ Quais sdo os desafios de trabalhar e estudar a0 mesmo tempo?

e Como o fato de ter que trabalhar e estudar estd refletindo na integralizacdo do seu
curso? (para formandos)

e Verificar algo sobre suas prioridades: como voc€ se organiza para ter tempo para o lazer,
esporte, aten¢cdo aos amigos, familia, namoro...?



289

Perguntas Finalizadoras:

e Como vocé se enxerga o profissional/estudante que é hoje, diante da experiéncia de
trabalhar e estudar a0 mesmo tempo?
¢ E se vocé ndo tivesse trabalhado/estudado?

e (Quais as suas perspectivas para o trabalho/estudo agora?
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CARTA DE CESSAO

Eu, , RG

, declaro para os devidos fins que cedo os direitos

de minha(s) entrevista(s), gravada(s) no dia(s) para

Cintia Thais Morato, portadora do RG 16.528.968-5 SSP SP, estudante do Programa de Pds-
Graduagcdo em Misica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que pesquisa o
processo de “Estudar e trabalhar durante o curso de graduacdo em musica: delineando a
formacdo musico-profissional”. Essas entrevistas poderdo ser utilizadas integralmente ou em
partes para fins de estudos, pesquisas e publicacdes a partir da presente data, bem como por
outros pesquisadores brasileiros devidamente autorizados.

Abdico igualmente dos direitos dos meus descendentes sobre a autoria das ditas

entrevistas.

Uberlandia,

Assinatura
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ANEXOS

Horario do curso superior de musica da Universidade Federal de Uberlandia — segundo
semestre de 2006 e primeiro semestre de 2007.



1. HORARIO DO CURSO DE GRADUACAO EM MUSICA DA UFU: segundo semestre de 2006
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| S.a0 Computacional 1) 5L S Adiasical
2:30 Adifsien Sala Criacdn al
240 Comptacioraal 1| 1J Ddiasieal
Qa0 Teauica Jdidsiia Lab Cracdin (L
| 1040 Wocgl 1o Computaconal | BES Missical
1040 hutnoretta Jdidsiea Sl Cracdn (L8
11an Comuptacioraal 1| 1T Jdiaszeal
1310 Histiria e | 01
| 1400, Apreciagio
1400 | Bdrodacao ao da Mlcica | 01
1450 | Betmomerido LM,
14:50 | Bdrodiacao ao Fanase. 0l
1240 | Eemonedo g Barmoco
1600 | Foonacao do | 8 Percepran | 01
16,20, | Profissional Dbasical 1
1aa0 [ da Dasica E; Perceprao | 01
1740 Dfasical 1
1740,
1530,
12.00,
| 120,
1230,
2040,
4030,
2140
4140,
| 2230,
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CURS0 MUTSICA - CURRICUL O NOVD

FERIODO: *°

DISCIPLIMAS OBRIGATORIAS:

Mletodologia do Evsino e Ap. Mbasicais 1 GRITIOTG + PIPE 2 GRITIOS6S
Preparaciao Vocal GRATTO9E

Histiria ¢ Apreciacio da MBicica Clissica ¢ Fomdrdica GRITO10

DIRCPILY QP T4 TIAR:

Czdo Calehiva ] GITIA0

Jurrummerdo Complonasa 1 (Teckada) GATHIST

Jut Complemertar § Techado — Newas 4 B G De § oo § dupas e cada

Teoria da Midsica 2 GRITIO0E hma
Parcep o Misical 2 GRLATO09
Témica Bemomeatal 2 — Violio GHITLIT2
SEGUHD A-FEIE S TERG &-FETR & QUARTA-FETF O QU T & FEIF-& SEXTA-FEIF LS
Hor. | Discip. | Sala Brof., Discim. Sala Prof, Discip. Sala Prof., Riscim. Sala Sala Prof,
10
| &0
g:00
g0
250 Wetod. do |02 Histiriz e | 0L
240 Encing e Apreciacio
0.5 Irmend, |08 s Mhsica | 01
1040 Clissica
1040 Thaeicais 1 |02 e 01
| 1130 Fornittica
130, Pizktadl R L
1100, . Comepl, ()
1300, Percepran | 03 Teoria da 0z 0
| 140 Musical 2 Misica 2 Teclads (B)
1450 Percepan | 03 Tertia da | 03 Tatr, il
1540 M1sical 2 Miisica 2 Compl. {00
1a.00, Preparagao | 10 ]
| 1650 Vocal Teclado (1)
1650, Preparagao | 10 Bur Cowpl | 00
17:40, Vocal ¢
17:40,
| 1530,
T Cado | 10
1930, Coletive
1950 Cado | 10
[ 2041 Cotetive
200,
2140,
2140,
| a5l
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CURS0 MUSICA - CURRICULD NOY0

FERIODO: 3°

DISCIPLIMAS OBRIGAT ORIAS:

Dercep (i Musical 3 LU0 L4

Hanmomdia 1 GRATTOLE

Histiria ¢ Apreciacio da Misica Dos-Foendrtica GRITIOLS
Metodologia do Eneing e Sp, Mucicaic 2 GRIYT + PIPE 2 GRITIOE0
Cartdo Coral 1 GRATIO20

Diditica Creral GFPOZ1

Apatornia o Fisiologia da Woz (RTI019

DISCIPEIAY QP 4TS
Cepthe Cidehive 1 GMTII60

SEGTHD A FEIE S TEEGA-FEIRE S QUARTA-FEIF & QUIMTA-FEIEAL SEXTA-FEIR &
Hor, Disrip. | Sala Brof, Disrip. | Sala Brof, Discim. Gala Bt Disrip. Sala Jala Poof,
L0
g0,
200 Tiditica
| .30 LTl
350 Diditica
240 Creral
950 Diditica Bratomds | 11
| 10:40, Cers] :
10:40 Diditica Firiologia da | 11
11:a0n CreTal oz
SR Ttodologia | 0% Histiria & 04
| 1400, g Bheirn Apreciagtio
1400 | Hammords | 07 Cario 10 Srmend, | 0% 3. W= 1ca 04
14:50 1 Coral 1 Mhasicaic 2 I e
1450 | Hapnewds | 07 Cratitio 10 Sec, 200 04
| 1540 1 Cloral 1
16:00 | Haomowda | 07 Percepan 0z
1650 1 Miasical 3
16:530 | Haomowda | 07 Percepan 0z
1740 1 Dbasical 3
1540
1530
1500 Cazge | 0
| 19:50 Coletivo 1
1950 Cage | 0
2040 Coletive I
A0
| sl
140
| sl
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CURS0 MUSICA - CURRICUL O NOY0

PERIODO: 4°

DISCIPLINAS OBRIGAT ORIAS:
Artropolegia Culhral SCL12

Metodelogia do Bnsing ¢ Ap. Masicads 3 GMUOTE + PIPE 4 GRT0S1
Psicologis ds Edacagio GFPOSO

DINCIPEIAS OF DA TS
FER QUADRA DF QP TATIFAY

SEMT A-FETE S,

SEGUHDA-FEF, TER.[; - FEF-&
Discip. | Zads | Prof | Ruseip | Sl Prof,

QUARTAF

Triscip.

Sala

QUINT& FEFA
Brof, Discin. Sala

Sala Brof,

Jrirop. | 01

Peicologia
Edacacional

Peicologia
Edacacional

Peicologia
Edacacional

do Bnsinw

Peicologia
Edacacional

hlbasicaic 3.

Pzicologia
Edacacional

Pzicologia
Edacacional

Pzicologia
Edacacional

= sl o e e e | o e

Pzicologia
Edacacional

296
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CURS0 MUSICA - CURRICUL O NOY0 PERIODO: 5°
DISCIPLIMAS OBRIGAT ORIAS: DINCIPLLLY QP DA Fia s
Apalice Diacical 1 GRATIOZE FER QUADRD DF QP I4TIAY

Parcep (3o Musical 5 GRATTOZ9

SEGTTHD4-FETR.L TEEC 4-FETF O QUARTA-FEIF S QU TA-FEIRD SECTA-FEIEA
Hor, Diiscin. Sala | Bpof, Discin. Sala | Prof Diiscin. Sala Brof, Disrin. Sala Brof, Discip. | Sala Prof,
L0,
|00
00,
&l
a0,
250 il | O WA | O
10:40 Mhasical 1 Mhusical 1
10:40 Bralies 07 Tralies 07
11:30 hbasical 1 hbacical 1
1%:10
14:00
Percep can 0z
hbacical &
Percep cin 03
Mhasical &

BHEesEEs Encmesee:
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CURS0O MUTSICA - CURRICUL O NOYO FERIODO: "
DISCIPLINAS OBRIGATORIAS: DN IPE ALY QP DA TS
Percep o Miusical 6 GRITTOSET FER QUMDRS DF QP IATIEY
SEGUTHD O FETF & TER. 4-FEIF.L QUAERETA-FEIEL QUIMT4-FEIF.L SEMTA-FEIES

Discip. | Sala Prof. Discip. | Sala |  Prod Discin. Sala Prof., Discin. Sala Prof. Disep. | Sala Erof.

Percep can 0z
Dbasical &

Percep pan 0z
Mhasical &

BEERREEEER EoEpEEEREEEE EEETzocoEne
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CURSO MUSICA - CURRICULO NOYO

| OFTATIVAL

Arrargo GHTIIEE

Criandn Mdsical G0
Jipmcos Fapecias e Perfranaae Misical 8 GMTISS

Bituos ¢ Suiumerdos Brasdearos ST T
Corao Coletive GASTIIAO0
Dapmenasando GITII33

Mg da Fducacds Msical re Brasd GaTT0F
Jdidsdea Computacoryal T GRTI30
Jutumsato Couplamata — Flaga Doce G100
Arrapologio Culteal C5L 12

Cepthy Comed 2 GTIINE
Cepghe Comed 3 GTIIIS
Ceptta Cemed o G 134

SEGUHDA-FEIFL TEF.CA-FEIF 4 QULAR T &-FEIFE S QUL T & FEIF & SEXTA-FEIFL
Hor, | Ddscp. | Sala | Prof, Diiscin. Sala Riscin. Sala | Prof Discin. cala | Prof, Discip. | Sala
L
200 Mdidstea Lah. Criands Mdisical | 01
3.90 Cimgt | Salall
2ol Mdidsrea Lah. Criands Misical | 01
240 S, Salall
Qo0 | drdeop 0l Mdidsrea Lah. Craands Misical | 01
1040 | Cultueal Ly, Salall
1040 | drdeop 0l Mdidsrea Lah. Criands Misical | 01
| 1130 | Culteal S, Salall Jutronedal
1310, Fut. Chmpl 10
J4:00 Flada Dace
1400 Cimaa Bt Cemapl 10 Eitamas e 05
| 1450, Coral 239 Flauga Doce
J4:an Cmdo Arvraga o7 Arastlaros | 05
13:40, Coval 234
Ja0n | Eistceaa 04 Japwenasado | 04 Arrago o7
1650, | da Fduy,
Ja;an | Adisical 04 Japmeendsardo | 04 Arvraga o7
JEA40 | w2 Arasil
JiAn Arrage o7
1530
AR
1200,
Jason Camdo 10 Telmvos e Ik
| 19.50, Coleliva Fafmmaye
1950 Caaa 10 Ndiasiinal 0z
2040 Coletiva 2
a0,
[ 2140,
41410,
i)
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CURSD MUSICA - CURRICULO NOYVO

| OFTATIVFAS jaont)

Surumano Complemeatar — Naclads GRG0

SEGUHD A-FETE L TERA-FEIR S QUARTA-FETR S QUIMTA-FEIF S SEXTO-FEIR L
Bw | Werp. | Sk | Ui | sl | ik | BmE | Wesm. | Sk | B T Faha Falx | Dok,
T
200
)
| 230
.30
0:40
030
| 10:40
1040
1130
JERI) T, 0%
| 1400, Compl. (4)
1400 i
14:50 Techadn (E)
JERC) T, i3
| 1540, Compl. (7]
1600 i3
16i:50 Teclado ()
650, Fet. Canp (E) | 06
| 1740
1740
1530
SERI)
| 1200,
19,00
1050
18:50
| 2040
i)
140
IET)
30




301
2. HORARIO DO CURSO DE GRADUACAO EM MUSICA DA UFU: primeiro semesire de 2007

[[CURS0 DE MUSICA - CURRICULO NOVO PFERIODD: I°
DISCIPLIMAS OBRIGATORIAS: DINCIPLINAY OF DA T4
Fdroducio a0 Retnnmerito HErpwmorgzacds — GRS
Percep o Musical 1 GRITIOOZ
Teoria da Milsica 1 GRITIOOL
Histiria & Apreciacio da Miacica LM, Betascimento ¢ Bamoco GRITNOZ
Foomagdo do Profissional da Midsica + PIPE 1 GRATI00E

SEGUHD 4-FEIR S TER.C A-FETFE S QUARTA-FEIR &, QUINT&-FETE& SEXTA-FEIFE A
Hor. | Discip. | Sala Prof., Discp. | Sala Prof., Discip. Sala Prof., Diiscim. Sala Prof., Digcp. | Sala Erof.,
L4
|00
a0 Bercen. 01
8.50 Bbasical 1
Sl Brcen. 0l
241 Mofasical 1
Qa0 Témuica
1040 TWocal
1040, gfon
| 1130, anan,
1510,
1300,
400 [ Bopod. Hict . e 0z
| 1450, a0 Aprecia.
1490, | hemen da 03
140 hbasica
1600 [ Fooma. na M, Fenac | 03

| 16.50. | do prof. Bamroco
1650, da 0%

1540 | misica
1740,

| 1530,

Jann [ Teorda o7
1830, da

1a.a0 [ hEasica 1 07
4040,

A0,

2140

4140

4250,
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CURSO DE MUSICA - CURRICUL O NOYVO

FERIODO: 1°

DISCIPLINAS OBRIGAT OFIAS:
Teoria da Mlasica 2 GRATIOOS

Percep ¢io Masical 2 GRATIO0S

Preparacio Vocal GRATDAG

Metadologia da Briciacio Miusical 1 GRATTOGE

Historia o Apreciacio da Miisica Clissica e Foendrdica GRITIIL0

DISCIPEINGS OF D4 N5
Hrwmoasonds — GMTI3S

SEGTHDA-FETRE S TEERCA-FEIFES QUARTA-FEIR L QUIMTA-FEIF S SERTA-FEE A
Hir. Trisrip. Sala Brof,. Thisrim. Sala Brof.. Trisrimp. Sala Brof.. Trisrim. Sala iD. Sala
.10
| 200
MU
g0
g0 Metodal. | 02
240 D
250 Tdciagao | 0% Percepran | 01
1040 Bfasical 2
1040, Mhacical 1| 08 Percepran | 01
| 1130 Miasical 2
1510, Histdria | 04 Teoria a7
1400 Apreciaci da
1]
1400, da Misica | 04 Miisica 2 a7
14:50 Clissica
1450 Fomardic | 04
IREET) 2
Ja00, Prapir. 11
1650 Wocal
100, Prpar. 11
1740 Wocal
1740 Dirjao 1 | 11
1830, Falizmno
12.00,
| 12l
1230,
40,40,
A0,a0,
| 2l
4140,
| 223l




303

CURSO DE MUSICA - CURRICUL O NOYVO

PERIODO: 3°

DISCIPLIMAS OBRIGAT ORIAS:
Diditica Geral GFPOZ1
Dercep o Masical 3 M4

Mletodologia do Eheitw e Sprendizyzen hbacical 2 + PIPE 3 GRIT0 TS
Hinmomda 1 GRITOL3
Carta Coral 1 GRITTO20
Historia & Apreciacio da Micica Pos-Fomdardica GRITINLS

DIESCIPEINAY

QP DA TS

Frcdhica de Covgingo

SEGUHDA-FEIES TERCA-FEIES QUARTA-FEIR &L QUIMTA-FEIF S SENT A -FEIRS,
Hor | Discp. | Sala Bt Discip. | Sals Brof, Discin. Sala Brof, Discip. Jala Sala Bt
£:10.
.00
g0 | Diditica | 08 Percep pin 0l
| 550 | rer Musical 3
8:50 | Ddiditica | 02 Percep pian 0l
9:40 | Geral Masical 3
950 | Diditica | 08 Tetodol. do| 0%
1040 | Geral Ersing
& Aprendiz,
1040 | Diditics | 08 Thzial | 08
| 1130 | il 2
SR Tt ¢ 04
1400 Apreciagio
1400 | HARRIO o7 Craritio 10 Tra Mbasica 04
14:50 | HIA 1 Coral 1 Pés.
Rt
J4:a0 | HARERIO o7 Craritio 10 Séc, 200 04
| 140 | HIA 1 Coral 1 gl
1600 |EARMO | 07
1630, | HLA 1
160, | HARDIO or FProbeg de Ly
1740 |HIo 1 Ciong Loaa
1740 Prctica de | 02
1830 CiovgLoaha
bt
aal
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CURS0 DE MUSICA - CURRICULO HOVO FPERIODO: 4°
DISCIPLINAS OERIGAT OFIAS: DISCIPLIAY OF TATIAY:
Himmonia 2 GMIT0N21
Histfria & Apreciagio da Misica Frdits Bracilemrs 1 GMU0IE
Dercep ;%o Mbasical 4 GRTIN2Z
Metodologia do Brsine e Aprendizazen 3 + PIPE4 GMU07S
Dsicologia da Edieagdio GFPOS0
SEGUND A FEIRA, TERG A FEIFL QUART A FEIRA QUIH T4 FERA SECAT A FEIR L,
Hor | Discp. | Sala Bt Discip. | Sals Brof, Discin. Sala Brof, Discip. Jala Sala Bt
£:10.
.00
.00,
-]
g0
240
20
[ 1040,
10:40,
1130,
FERT) Histiria | 03
1400, Aprecia;io
1400 Hamnorda | 07 D Bbwica | 03
14:50 2 Erudita
1430 Hammomda | 07 Fracilera 1 | 03
[ Lol E
1600 Hamnorda | 07 Tercepgao | 0% Tetod. i
16:30 2 Ersing
16;30, Hammomia | 07 Bhcical & | 0% Iorendizaz. | 02
1240 2 3
1740,
1530,
1900 Tricologia
[ 120 Educagio
19;50 Tricologia
40:40, Edhacag o
2030 Fricologia
2140 Edacacio
2140 Tricologia
22,30 Esacag 3o
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CURS0 DE MUSICA - CURRICULO NOYVO FERIODO: 5°

DISCIPLIMAS OBRIGATORIAS: DISCIPLIMGE S QP L T

Ardalice Macical 1 GRITIO2S
Historia ¢ Apreciaciao da MBisica Erasileira

SEGUND & FEIFA TER (& FEFL AR T & FEIFA QUL T & FEIF.& SEST A EEGA
Digrin. | Sala Brof, Discin. Sala Brof., Disrin. Sala Brof, Liscin. Sala Brof, | Tuscm. | Sala | Prof,

Aralice or Aralice nr
Basical 1 Basical 1

Aralice or Aralice nr
DBacical 1 DBacical 1

Hstdia 03
Apveciasin
a3 Adiisica 03

Fradita

Arasiiara 1 03

BEEREEES EEREEbEEEED EoEdzorozoe
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CURSO DE MUSICA —- CURRICULO NOYVD PERIODO: ¢°
DISCIPLIMAS OBRIGATORILS: DINCIPL LN QP A Fid
Percep ¢in Missical 6 GRTOET
Amalice Dbisical 2 GRATTOZE
Politica E Cestao GFPO41
Metodalogia do Execite ¢ Aprendizazem do ketnonerdo 1 (Wiolio, Peroascho , Flatta
Transwrersal , Cardo ¢ Piahe) + PIPE 6
SEGUHDA-FEIFEL TER4-FETFL QUARTA-FETES QUIMNT A FEIFE L SERT A-FETE A,
Hop, | Discip. | Bala Brof, Discin. Sala Brof, Discin. Sala Brof, Discin. Fala Prof, . | Sala
.10
.00
300 T TR EEES
| .30 Brsin ¢
240 do . 1
Q.40 Percepcan 03
| 1040 Mhncical 6
1040 Percep can 03
1130 Miasical 6
1540
| 1400
1400,
1330
1430 Brilice 07
| 1540 Mhnsical 2
1600 Brilice o7
16:50, Bbacical 2
1650, Brilice 07
1740 Mhacical 2
1740 Brilice o7
18:30 Mhasical 2
1900 | Foliiez | 02
| 19,30 | Gestio
10:50 | Polftica | 08
040 | Cestio
20:50 | Politica | 08
2140 Crectan
2140 | Toliiea | 02
| 2230 | Gestlio
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CUR:0 DE MUSICA — CURRICUL O HOVD | CFTATIFAL

Hrmomzacds GAITTISS Cepdo Cowd 3 GEITIISS

Hrmorna da Milsica Popolae GhTHIT Criasdn Mdisical

Milsica Computacional Dicodn 1= Balana
Captta Cowrd 2 SIS Tomcos Bspeciams em Performaryre Misical

SEGUHD A4-FEIF & TERLCA-FEIFS QUARETL-FEIRES QUIMNTL-FEIF L SEMTA FEIFS
Hor, | Duscm. | Sala | Prof Disrin. Sala Disrin. Sala Brof, Diisrin. Sala Sala Brof,
L,

T% Foreemiade | 07 FARGONE | 7 Adilsia Breo &
850 Adasicm Ao Comapur 2 | 2AZ4IT
G50, Fopulay il et R e il Jdilsicm Lhreo &
240 ACAn ot 2| SAZA LT
PR Hormemimda | 07 lsim oo 5
10:40 Afidsicm Chgpat 2 24754 17
10:40 Fopulay [ Sedlsim Lo &
1130 Pt 2| SAZA LT
JERIT]

_ﬁ;ﬁ Conlp Coval | 1T Criaghs g
1450 Z3 Adusical
1450 Conlp Coval | 1T Criaghs g

: %3 Aedusical
i a0
la:5n Aedusical
1650 Criaghs g
17:40 Jefusical
1740 Thegta T T
la:3n Jaliam
la:0n JApigas Cir
. Espec. Peoyf.

0. Jﬁimjﬂf

19:50 Jipces Cir
. Enper. Ponf.

A0, Jﬁimjﬂf

i
2140
#1480

| a2l



