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RESUMO

A pesquisa versa sobre a influéncia das teorias do educador musical Keith
Swanwick nos cursos de extensdo e graduacdo em musica na Escola de
Musica e Belas Artes do Parana. A contextualizacao historica da instituicéo e a
reflexdo sobre os modelos educacionais propostos por Swanwick tiveram o
objetivo de descrever o gradual processo de implementacdo de suas ideias e
as transformacdes que elas proporcionaram para professores e estudantes. O
estudo baseou-se em pesquisa bibliografica, documental e histéria oral, que
apresenta uma descricao histérica fundamentada nos conceitos propostos por
Chartier (1990, 2007), trazendo relatos de docentes que participaram
ativamente desse processo na instituicdo. Para possibilitar maior assimilacéo
dos eventos ocorridos durante a implementacdo dos modelos educacionais de
Swanwick na Escola de Musica e Belas Artes do Parana, Kuhn (2013)
propiciou a fundamentagédo do conceito de mudanca paradigmatica, auxiliando
a descricao desse fenbmeno na escola. Para o aprofundamento das teorias de
Swanwick baseadas em seu conceito de “experiéncia estética”, Hegel (1974,
2001) e Schopenhauer (2001) permitiram uma significativa profundidade no
debate sobre as contribuicbes desses temas para a educacao musical. Por fim,
o trabalho mostrou as contribuicbes e tensdes que a influéncia de Swanwick
ocasionou na EMBAP, o desenvolvimento de novas concep¢des educacionais
para a educacao musical e o crescimento que a instituicdo alcangcou com o
estimulo que essas transformacdes provocaram. Outro dado significativo foi
que com a consolidacdo de uma nova concepcado educacional, houve a
conscientizacdo da importancia da pesquisa cientifica para a educacao
musical, o que motivou os professores a investirem na sua formacéo
continuada, aprimorando a qualificacdo académica do corpo docente da
EMBAP.

Palavras-chave: Keith Swanwick. Escola de Musica e Belas Artes do Parana.
Historia da Educacao



ABSTRACT

The research deals with the influence of theories of music educator Keith
Swanwick in continuing education and a degree in music at the School of Music
and Fine Arts of Parana. The historical context of the institution and the
reflection on the educational models proposed by Swanwick had the objective
of describing the gradual process of implementation of their ideas and the
changes that they provided for teachers and students. The study was based on
literature, documentary and oral history, which presents a historical account
founded on the concepts proposed by Chartier (1990, 2007), bringing reports of
teachers who participated actively in this process in the institution. To enable
greater assimilation of events occurring during the implementation of
educational models in Swanwick School of Music and Fine Arts of Parana,
Kuhn (2013) led to the grounding of the concept of paradigm shift, helping the
description of this phenomenon in the school. For deepening Swanwick theories
based on his concept of "aesthetic experience," Hegel (1974, 2001) and
Schopenhauer (2001) led to a significant depth in the debate on these topics
contributions to music education. Finally, the study showed the contributions
and stresses that the influence of Swanwick resulted in EMBAP, the
development of new educational concepts for music education and growth that
the institution has achieved with the stimulus that caused these changes.
Another significant finding was that with the consolidation of a new educational
concept, there was awareness of the importance of scientific research for music
education, what motivated teachers to invest in their continuing education,
improving the academic qualifications of faculty EMBAP.

Keywords: Keith Swanwick. School of Music and Fine Arts of Parana. History
of Education.
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INTRODUCAO

Este trabalho insere-se na linha de pesquisa Historia e Politicas da Educacao,
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Pontificia Universidade Catdlica
do Parana (PUCPR) e tem como objeto de estudo a influéncia das concepcdes do
educador musical Keith Swanwick na Escola de Musica e Belas Artes do Parana
(EMBAP). Para isso, descreve a caminhada da implantacdo das teorias
educacionais de Swanwick nos cursos de extensao até sua chegada as matérias do
curso de Licenciatura em Musica da instituicdo. A presente pesquisa foi aprovada
pelo Comité de Etica em Pesquisa da PUCPR, por meio do Parecer n.2. 1.214.727.

A escolha do tema de pesquisa sobre as causas e desdobramentos da
implementagcédo das teorias educacionais de Swanwick na EMBAP ocorreu néo sé
pela grande disseminacédo de sua obra, mas também por ser a base metodolbégica
dos cursos de musica na EMBAP. A influéncia de Swanwick estende-se desde os
cursos de musicalizacao infantil, ofertados no programa de extensao, no curso de
licenciatura em musica e no programa de poés-graduacao da EMBAP, impactando
diretamente na formag¢ao musical e didatica desde o inicio de sua implantacéo, que
aconteceu oficialmente no ano de 2000.

Segundo Weiland e Weichselbaum, com a adocao das concepcdes de Keith
Swanwick como base do ensino musical em meados do ano 2000, “[...] cremos ter
tido alguns avancos — tanto na area de ensino instrumental como na area de
educacdo musical (antigas disciplinas de teoria musical e musicalizacao)”
(WEILAND; WEICHSELBAUM, 2008, p. 2).

A mudanca de concepcao educacional ocorrida na Escola de Musica e Belas
Artes do Parana esteve inserida numa grande variacdo que a educacao musical
sofreu durante o século XX e que teve no professor Keith Swanwick um dos seus
principais expoentes, baseando e relacionando seus modelos' educacionais aos

' Com a palavra “modelo”, Swanwick (1979) explica que sua proposta educacional ndo segue uma
regra ou sequéncia preestabelecida de exercicios, mas utiliza parametros nos quais o estudante
desenvolve-se musical e cognitivamente por meio de atividades baseadas em exercicios de
execucao, composicdo e apreciacdo musical como praticas fundamentais, sendo auxiliadas por
atividades técnicas e leitura de literatura relacionada a musica como praticas de apoio. Esse modelo
busca uma participacao ativa e direta com a musica, fazendo com que o estudante deixe de ter um
papel passivo no processo ensino-aprendizagem (SWANWICK, 1979).



estudos de importantes autores, como, por exemplo, Jean Piaget® (1896-1980)
(WEILAND, 2006).

Swanwick ficou conhecido por defender e elaborar metodologias que tornam
possiveis a vivéncia musical para individuos (bebés, criancas, jovens e adultos), nao
tendo como objetivo Unico a formacéo de intérpretes e especialistas virtuoses na
execugao de instrumentos ou do canto na musica erudita, mas com 0 compromisso
de ser uma forma de “inclusdo musical” acessivel a todos, sendo propiciada em
diferentes espacos, ndo sé em academias formais de aulas de musica. Weiland e
Wechselbaum explicam que:

Nesse modelo, que ndo € um método de educagdo musical, mas antes
carrega em si uma visao filosofica sobre a educagdo musical, Swanwick
(1979) advoga o envolvimento direto dos alunos com musica através da
composicdo, da apreciagcdo e da execucdo e confere aos estudos de
literatura e técnica um papel periférico, secundario, embora admitindo-os
como necessarios no ensino. O fato de considerar a técnica e a literatura
como periféricas no ensino instrumental, retira o foco da aula de musica na
reproducdo de habilidades técnicas e motoras, na aquisicdo de habilidades
aurais e nos conhecimentos sobre musica e favorece uma experiéncia
musical mais rica e variada. (WEILAND; WECHSELBAUM, 2008, p. 2).

Devido aos beneficios que proporciona em sua pratica, o ensino de musica
tem ganhado destaque e mostrado sua relevancia em sua aplicacdo em diferentes
contextos de aprendizagem. Segundo Kater,

[...] entre as funcbes da educacdo musical teriamos a de favorecer
modalidades de compreensao e consciéncia de dimensdes superiores de si
e do mundo, de aspectos muitas vezes pouco acessiveis no cotidiano,
estimulando uma visdo mais auténtica e criativa da realidade (KATER,
2004, p. 44)

A educacdo musical deixou de ter uma metodologia estritamente técnica e
embasada em tradigcbes que atravessam séculos de praticas e passou a ser também
uma atividade de desenvolvimento cognitivo aplicavel para qualquer pessoa. Para

Figueiredo:

Nesta perspectiva, 0 aluno participa ativamente dos processos musicais
desenvolvidos em sala de aula, processos estes que oportunizam o contato
com varias dimensdes do fazer musical. Com essas abordagens, evita-se o
foco na teoria musical e nos exercicios descontextualizados, que muitas

2 “Nascido na Suica, embora nao fosse propriamente pedagogo, muito influenciou a pedagogia do
século XX. Suas primeiras obras aparecem na década de 20 e logo provocam viva repercussao,
sobretudo a psicologia genética, que investiga o desenvolvimento cognitivo da crianca desde o seu
nascimento até a adolescéncia” (ARANHA, 1996, p.184).



vezes desestimulam a aprendizagem musical exatamente porque ndo séo
reconhecidos como experiéncias musicais validas. (FIGUEIREDO, 2012, p.
85).

Dai emerge a importancia do professor Keith Swanwick, reconhecido como
um dos principais e mais citados educadores musicais da segunda metade de
século XX, ao desenvolver modelos para iniciacao e formagdo musical com uma
preocupacao especial sobre os tipos de experiéncias que o ensino da musica pode
proporcionar aos estudantes.

Nessa perspectiva, a pesquisa debrugcou-se no estudo de como as teorias de
Swanwick foram incorporadas na EMBAP, sendo necessario um aprofundamento
sobre a historia das concep¢des educacionais na instituicdo, tanto no ambito da
formacao musical como na formacao de professores de musica.

Sobre a formacéao de professores na instituicdo, a pesquisa de Bittencourt
(2008), intitulada “Arte e Educagéo: um estudo sobre o carater formativo da arte na
Escola de Musica e Belas Artes do Parana” destaca o carater formativo da EMBAP,
analisando os referenciais tedricos da instituicdo e se eles possibilitam a formacao
de professores capazes de desenvolver uma consciéncia critica e assimilar as
contradicdes sociais que afetam uma formacdo emancipadora por parte dos
estudantes. Na tese de Bittencourt (2008), foram entrevistados professores que
lecionavam nos cursos de licenciatura em desenho, licenciatura em musica e
superior de pintura, nas matérias de estética e historia da arte, possibilitando uma
analise de “fatores subjetivos” e “objetivos” sobre a percepcado de artes; Pratica de
Ensino, possibilitando a analise documental e pratica dos conhecimentos teoricos
assimilados pelos alunos no decorrer do curso; e Antropologia Cultural, permitindo a
compreensao das diferentes manifestacdes culturais artisticas inseridas no contexto
social. Contudo, o estudo relatado nao descreveu aspectos especificos das
pedagogias musicais tratadas no curso de Licenciatura em Musica.

No banco de teses e dissertacées da PUCPR, foi encontrada a pesquisa de
Denardi (2006), intitulada “Formacao inicial do professor de musica no curso de
licenciatura em musica da EMBAP (1961-1996)”. O objetivo principal desse trabalho
foi mostrar a articulacdo entre as areas de educacao e musica, levando em conta o
processo historico da formacao inicial de professores no Brasil. Essa dissertacao
propbs uma analise interpretativa em torno da criacdo dos cursos de licenciatura em

musica, usando como contraste os Conservatérios de Musica e os cursos de



bacharelado em musica. A pesquisa de Denardi (2006) também trouxe relatos de
professores sobre como acontecia a relacdo entre as matérias especificas de
musica com as matérias pedagogicas.

A dissertacao de Prosser (2001), com o titulo “Sociedade, Arte e Educacgao: a
criacdo da Escola de Mdusica e Belas Artes do Parana (1948)”. Em 2004, foi editado
um livro sobre esse trabalho, com o titulo “Cem anos de sociedade, arte e educacgéao
em Curitiba: 1853-1953: da Escola de Belas Artes e Industrias, de Mariano de Lima,
a Universidade do Parana e a Escola de Musica e Belas Artes do Parana (2004)”,
que serviu de valiosa fonte de consulta para a presente pesquisa, pois auxiliou
quanto a descricdo da fundagdo da EMBAP e do contexto social e politico do
periodo. Prosser (2004) relata toda mobilizacdo da sociedade curitibana para a
criacdo de um espaco publico de ensino voltado especificamente as artes, tendo
como pano de fundo o contexto educacional e cultural de Curitiba, entre os anos de
1853 até 1958.

Faz-se necessario ressaltar que essa pesquisa abordou principalmente o
periodo histérico a partir de meados do ano 2000 na EMBAP, quando se iniciou um
movimento que procurava expandir as possibilidades de abordagens pedagdgicas
nos cursos de musica. O intuito desse movimento foi proporcionar um ensino de
musica que abrisse seu horizonte, buscando novas perspectivas e concepgdes que
atendessem a demanda dos tempos atuais na educacao musical em nosso pais. Até
entdo, o ensino e formagdo do professor de musica na EMBAP privilegiava
pedagogias classicas de ensino musical. Essa mudanga ocorreu de forma gradual e,
apos, foi amplamente trabalhada e discutida nos cursos de formagéo de professores
(graduacao e pds-graduacao).

Para vertentes mais antigas e estabelecidas de educacao musical, Swanwick
(2014) refere-se a elas como pedagogias com “valores tradicionais”. O termo
“tradicional”, para a educacdo musical, assume esse sentido nessa pesquisa, mas
quando se fala especificamente das praticas estabelecidas na EMBAP, foi utilizado o
termo “pedagogia classica”, por ser mais apropriada ao contexto da instituicdo. A
pedagogia classica que caracterizou a EMBAP pode estar ligada a uma tradicao
cultural que remete n&o s6 as origens da escola, mas também as de Curitiba. Para

um melhor entendimento do significado dessa afirmacéo, cabe a apresentacédo de



um breve relato da histéria da fundacdo da EMBAP e da contextualizacao social e
cultural relacionada ao desenvolvimento da cidade de Curitiba.

A Escola de Musica e Belas Artes do Parana é uma instituicao de ensino
superior estadual, fundada em 1948 e reconhecida em 1954 pelo Conselho Federal
de Educagéo. A partir de 2012, com a criagdo da Universidade Estadual do Parana,
a EMBAP foi integrada a nova institui¢ao.

Sua fundacdo foi um marco na histéria artistica e educacional no Parang,
sendo o ponto culminante de um processo historico-social que remete a
consolidagdo da cidade de Curitibba como centro cultural do estado. E importante
destacar que o movimento musical no Estado iniciou-se na antiga Capital da
Comarca, em Paranagua, com iniciativas particulares de conjuntos musicais
apresentando-se em ceriménias de igrejas e escolas (BRANDAO, 1996). Esse
panorama comecgou a modificar-se em 1812, quando Curitiba é nomeada a sede da
Comarca do Sul da Capitania de Sao Paulo (WACHOWICZ, 1967).

A partir desse periodo, a chegada de imigrantes intensificou-se, entre os
quais havia “[...] inUmeros artistas, intelectuais, professores e profissionais liberais,
que exerceram grande influéncia na construcao da sociedade e da identidade do
curitibano” (PROSSER, 2004, p. 40). Isso estimulou a formacao de um contexto
social que motivou movimentos de valorizagdo da cultura e da educacao na cidade.

Um fato importante que justificou a vinda de imigrantes para a regido foi o
desenvolvimento econbmico propiciado pelo cultivo da erva-mate. Como
desdobramento desse desenvolvimento econdmico, ocorreu um gradativo processo
de florescimento cultural de Curitiba (LINHARES, 1969). A proliferacéo de diferentes
culturas nao foi resultado apenas da expansdao econOmica, mas também da
manutencao das tradi¢cdes culturais que os imigrantes oriundos de outros paises, e
especialmente no caso da musica, da Europa, traziam. O movimento [...] pela
preservacao da cultura dos paises de origem dos imigrantes deu origem, nas suas
colénias, a escolas para suas criangas, a igrejas para as suas manifestacdes
religiosas e a associagdes recreativas para seu lazer cotidiano” (PROSSER, 2004, p.
41). O estimulo a pratica musical dos paises de origem dos imigrantes nas colénias
foi uma das formas de preservacao dessas culturas.

Sobre o desenvolvimento do movimento musical em Curitiba no século XIX,

Roderjan e Roderjan (1967) apontam que:
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Com a pratica da musica doméstica, nos tradicionais serées em familia, ndo
€ de admirar que se desenvolvesse no Parana o gosto pela musica de
camara, [...]. Essa pratica também difundida entre as familias alemas que
por esses tempos imigraram para ca, exterioriza-se nas apresentagdes
publicas [...]. (RODERJAN; RODERJAN, 1967, p. 7).

E importante registrar que a pratica musical, além de acontecer nos
ambientes familiares, também passou a ocorrer por meio de bandas militares, ja na
segunda metade do século XIX, estando presente em “[...] comemoracdes oficiais e
também nas diversdes populares” (RODERJAN; RODERJAN, 1967, p. 8).

Esse registro faz-se necessario pelo relato do surgimento das primeiras
praticas de ensino musical coletivo. Essas praticas nao estariam ligadas apenas a
uma tradicao familiar transmitida entre geragdes, mas ao inicio de uma identidade
cultural social que comecava a ganhar forca. Foi nesse contexto que “[...] a pratica
da musica de banda em todo o Estado se deu com os humildes professores de
musica desses primeiros tempos, quando nao havia escola de musica” (RODERJAN;
RODERJAN, 1967, p. 9). E importante destacar a relevancia que as bandas de
musica tiveram na disseminacao da educag¢ao musical durante o século XIX.

As iniciativas musicais de formacao de bandas e apresentagdes de musica de
camara eram meios de se preservar as culturas dos paises de origem dos
imigrantes, mas nao eram as unicas formas. Os imigrantes também mantinham suas
raizes culturais por meio da “[...] manutencao de habitos, de costumes, da lingua, de
caracteristicas alimentares e moradia, de técnicas de trabalho, do artesanato e da
religido, havia, também e de forma bastante acentuada, o cultivo da musica, do
teatro e da danga” (PROSSER, 2004, p. 57).

Como resultado das crescentes atividades artisticas durante o século XIX,
ocorreu a criacdo da Escola de Belas Artes e Industria do Parana, em 1886, que
passou a ter um papel fundamental na formacao da geracéao de artistas paranaenses
que viriam a fundar a EMBAP (PROSSER, 2004). Sobre o fluxo histérico das artes
em relacdo ao panorama social no Parana no final do século XIX, Roderjan e
Roderjan afirmam que:

[...] a partir das duas ultimas décadas de 1800, assistiram a grandes
transformagdes politicas e administrativas, sendo exaltado naquele tempo o
sentimento civico, os ideais romanticos de liberdade e igualdade,
alimentados por sociedades secretas, literarias, politicas, depositarias de
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todo o ardor roméntico do século do liberalismo. (RODERJAN;
RODERJAN, 1967, p. 24).

Nesse contexto, a pratica musical estabelecer-se-ia definitivamente como
uma manifestacao importante na cultura curitibana, possuindo, inclusive, um legado
de mais de meio século de desenvolvimento. Para Roderjan e Roderjan, “[...] no
alvorecer do século XX ja temos um passado musical, homens que, através de suas
realizacdes, legaram a seus descendentes e conterraneos uma heranca de talento e
trabalho” (RODERJAN; RODERJAN, 1967, p. 24).

Todos esses empreendimentos culturais renderam inumeros frutos para a
cidade de Curitiba, que entrou no século XX com um forte movimento artistico em
diferentes searas artisticas, como teatro, balé, musica e montagem de espetaculos,
que inseriam essas diferentes linguagens na sua programagao.

Como consequéncia dessa intensa atividade, Prosser descreve que:

Com o crescimento cada vez maior da demanda por docentes e por eventos
culturais, considerava-se necessaria a criagdo de uma escola de ensino
superior de arte que formaria os artistas e, portanto, os professores que
iriam, entdo, ministrar seus conhecimentos nas diferentes escolas regulares
ou artisticas, formando, por sua vez, novos artistas e novos professores.
(PROSSER, 2004, p. 217).

Com esse quadro, surgiram as primeiras associacdes de artistas na cidade de
Curitiba, entre elas, a Sociedade de Cultura Artistica Brasilio Itiberé (SCABI)?, que
posteriormente viria a ser fundamental nas articulacbes para a criacdo de uma
instituicao de nivel superior para as artes em Curitiba. O movimento de criagao
dessa instituicdo iniciou-se de maneira mais incisiva em 1947, com o apoio decisivo
da SCABI, que também recebeu incentivo de outras organiza¢des culturais, como,

por exemplo, da Sociedade Amigos de Alfredo Andersen®.

% SCABI: Associacdo de artistas paranaenses que levava o nome de Brasilio Itiberé, que era pianista,
compositor e diplomata, defensor do nacionalismo, oriundo de uma familia ligada a pratica musical. A
SCABI reuniu os principais artistas e intelectuais paranaenses de diferentes areas do saber a partir
da sua fundagéo, em 1939. A SCABI tinha como projeto vital “[...] um projeto integrado, envolvendo
as letras, as artes plasticas e a musica, buscando a revitalizagdo do contexto cultural da cidade [...]”

PROSSER, 2001, p. 196).

Associacao de artistas plasticos de Curitiba, que com seu nome homenageava o pintor noruegués
que se fixou em Curitiba em 1903. De estilo impressionista, foi responsavel por influenciar diversos
artistas até sua morte, em 1937. Os artistas plasticos que integravam a Sociedade Amigos de Alfredo
Andersen em 1947 foram convidados para lecionarem na EMBAP, depois de sua fundacao
(PROSSER, 2001).
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A SCABI foi a principal associacdo que agregou movimentos em prol da
criagcdo de uma escola superior de artes, tendo um papel de destaque no apoio do
movimento artistico, especialmente musical, em Curitiba. Segundo Prosser, a
SCABI:

[...] tinha por objetivo principal o fomento da vida cultural musical de
Curitiba, por meio da realizacdo de concertos, cursos e palestras com os
mais destacados compositores e intérpretes brasileiros e estrangeiros da
época. Visava ainda a criacdo de uma orquestra e de uma escola superior
de arte, além da promogéo de atividades de ‘educagé@o social através da
musica’, mediante o canto orfedbnico ndo apenas com estudantes, mas
também com operarios. (PROSSER, 2004, p. 244).

O compromisso da SCABI com a cultura curitibana era reflexo da composicao

da associacdo, que contava com os principais intelectuais da cidade, entre eles o

professor Fernando Corréa de Azevedo® (1913-1975), presidente da SCABI em

1947, que, com Moysés Lupion®, articulou a criacdo de uma escola de artes publica

em Curitiba. A SCABI caracterizou-se, entre outras coisas, por iniciativas de

popularizacdo do ensino de musica. Segundo Prosser, a SCABI também possuia
acoes pedagogicas:

[...] incentivando a musica nas escolas, atingindo enorme contingente de

criangas; procurava formar professores para essas escolas; ofertava cursos

informais de curta duracdo com intérpretes que estivessem na cidade; e

dava concertos didaticos para os jovens e para os operarios. Além disso,

havia em sua pauta a criacdo de uma escola superior de musica e artes
plasticas. (PROSSER, 2004, p. 246).

O projeto de criacao de uma escola de musica veio na esteira de outras
iniciativas, como a reconstrucdo do Teatro Guaira e a constru¢cao de uma biblioteca
publica, sempre contando com a participacdo ativa de importantes intelectuais da

primeira metade do século XX. Esse movimento intelectual estava ligado a um “[...]

® Natural do Rio de Janeiro, chegou a cidade de Curitiba em 1932, onde cursou Filosofia e Letras
classicas na Universidade do Parand. Prosser relata que “[...] desenvolveu intensa atividade,
dedicando-se ao magistério, a pesquisa e a organizagao cultural, com inumeras realizagcbes nos
setores cultural e artistico de Curitiba” (PROSSER, 2004, p. 190). Foi também presidente da
Sociedade de Cultura Artistica Brasilio Itiberé, fundador e primeiro diretor da EMBAP.

® Foi governador do estado do Parana em duas oportunidades. O primeiro mandato ocorreu entre
1947 e 1951, sendo um dos responsaveis diretos pela fundacdo da EMBAP. O segundo mandato
vigorou de 1956 até 1961.
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projeto amplo de fomento a cultura, desencadeado por Raul Gomes’ [...] tudo isso,
relacionado ao movimento de ensino liderado por Erasmo Pilotto® e Adriano Robine,
do qual Raul Gomes patrticipava como mentor intelectual” (PROSSER, 2001, p. 190).

O professor Fernando Corréa de Azevedo foi responsavel pelos primeiros
trabalhos de organizagéo, estudando a estrutura e o funcionamento de uma escola
de artes e conhecendo outras instituicbes ja existentes e ativas no pais.
Regressando de viagem, Fernando Corréa de Azevedo elaborou o quadro docente,
que foi dividido entre os Departamentos de Musica e Belas Artes. Como consta no
Livro de Atas das reunides da Congregacado da EMBAP, que abarca o periodo entre
1948 e 1988, o Departamento de Musica era composto pelos professores Alceu
Bocchino (leitura a primeira vista, transposicdo e acompanhamento ao piano),
Altamiro Bevilacqua (clarim e cornetim), Benedito Nicolau dos Santos (nocdes de
ciéncias fisicas e biolégicas aplicadas), Bento Mussurunga (instrumentacédo e
orquestracdo), Bianca Bianchi (violino e conjunto de cémara), Charlotte Frank
(violoncelo), Edgard Chalbaud Sampaio (folclore), Fernando Corréa de Azevedo
(histéria da musica), Guilherme Carlos Tiepelmann (contrabaixo), Hugo Antonio de
Barros (analise e construcao musical), Inez Colle Munhoz (piano), lolanda Fruet
Correia (dic¢ao), Jodo Poeck (contraponto e fuga), Jodo Ramalho (oboé e fagote),
Jorge Frank (flauta), Jorge Kaszas (regéncia e pratica de orquestra), José Coutinho
de Almeida (orfedo), Licio de Lima (clarinete e congéneres), Ludwig Seyer (violino e
violeta, harmonia elementar, andlise, contraponto e instrumentacao), Luiz Eurégilo
Zilli (canto coral), Margarida Solheid Marques (pedagogia musical), Margarida
Zugueib (teoria musical), Natalia Lisboa (iniciacado musical), Prudéncia Ribas (canto),
Raul Menssing (piano), Remo de Persis (declamacao lirica), Renée Devrainne Frank
(piano e harmonia superior) e Severino d’Atri (trombone e congéneres) (EMBAP,
1948-1988).

A Escola de Musica e Belas Artes do Parana foi oficializada no dia 3 de
outubro de 1949, porém ja estava em atividade desde 17 de abril de 1948 (PARANA,
1949). Sua primeira sede foi na Rua Emiliano Perneta, 50. Em 1951, a Escola de
Musica e Belas Artes do Parana teve sua sede oficial transferida para o numero 179,

’ Professor, escritor e jornalista, Raul Gomes foi um ativo militante em prol da cultura e da educacéo,
tendo participado da criacdo de trinta bibliotecas publicas no Parana e do Teatro Guaira (PROSSER,
2001).

8 Foi secretario da educacgao do estado do Parana entre 1947 e 1949 e participante de movimentos
literarios de sua época (PROSSER, 2001).
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na mesma rua. A atual sede administrativa esta localizada na Rua Comendador
Macedo, 254, Centro, Curitiba — PR.

Sobre as questdes referentes ao inicio do funcionamento da escola, sua
transferéncia para a sede oficial e o contexto educacional nacional em que a criacao
da EMBAP esteve inserida sdo temas que foram aprofundados no primeiro capitulo.
Depois da apresentacdo de uma sintese do processo de fundacdo da EMBAP, a
seguir é apresentada uma breve biografia do educador musical Keith Swanwick.

Nascido na Inglaterra, Swanwick graduou-se pela Royal Academy of Music,
na qual estudou piano, 6rgao, trombone, composicao e regéncia. Tem grande
experiéncia atuando como musico de orquestra e organista de igreja, além de
lecionar em escolas de ensino médio, cursos de pds-graduacao e ensino superior.
Foi o primeiro professor titular de Educacdo Musical e diretor de pesquisa no
continente europeu e editor do British Journal of Music Education® entre 1984 e
1998, sendo nomeado também como o primeiro presidente do British National
Association in the Arts, em 1988. Atuou como dirigente do Music Education Council'®
entre os anos de 1991 e 1995 (SWANWICK, 20083).

Foi professor visitante da Universidade de Washington durante o ano de 1988
e professor conselheiro do Instituto de Educacao de Hong Kong de 1999 a 2001.
Atua como palestrante em diversos encontros educacionais pelo mundo, tendo
participado de eventos no Brasil, Portugal, Holanda, Colémbia, Chipre, Noruega,
Italia, EUA, Canada, Irlanda, Espanha, Cingapura, Nova Zelandia, Esténia, Grécia,
Islandia, Finlandia, Australia, Jamaica, Suécia e Cazaquistdo (SWANWICK, 2003).

Contar com Swanwick como principal referencial teérico ndo sé nos cursos de
formacao musical, mas em suas matérias de didatica, foi uma grande mudanca de
concepcao educacional e na formagédo de professores na EMBAP. A escolha de
Keith Swanwick aconteceu em virtude da expressiva contribuicao proporcionada por
sua bibliografia na filosofia € metodologia pedagdgica musical.

O registro histoérico, o debate de suas praticas pedagogicas e a hipétese de
relacionar suas obras com a pratica de formacdo de professores podem ser de
grande importancia para o aprofundamento, a assimilacdo e a aplicacdo de suas

® Um dos jornais on-line da Universidade de Cambridge, Inglaterra. Periédico que aborda temas
Iigados a educagao musical.

'% Conselho de educagdo musical fundado para ser um espaco de intercambio entre instituicoes e
educadores que trabalham com educacéo musical.
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ideias dentro de diferentes contextos educacionais. Levando em consideracao a
importadncia dessas teorias na formacado dos estudantes e especialmente na
formacao dos professores de musica, € apresentado o seguinte problema:

Como se deu o processo de influéncia das teorias educacionais de Keith
Swanwick na Escola de Musica e Belas Artes do Parana?

Como desdobramentos da questdao problematizadora, surgiram outras
questdes norteadoras, como:

Quando se deu o inicio da aplicacdo dos modelos educacionais de Swanwick
na EMBAP?

Como os modelos educacionais de Swanwick passaram a ser aplicados e
posteriormente a ser a base da iniciacdo musical nos cursos de extensdo e uma
importante teoria abordada, pesquisada e debatida no curso de Licenciatura em
Musica da EMBAP?

Quais os motivos para a adicdo de um novo modelo educacional na EMBAP,
agregando mais uma concepcao a uma pedagogia classica ja estabelecida na
instituicao?

As concepcgdes educacionais de Swanwick continuam exercendo influéncia na
EMBAP?

Essas sao algumas questdes em que a pesquisa se debruca no decorrer do
trabalho. Para conseguir responder de maneira satisfatéria as questdes levantadas,
foi preciso delimitar com clareza os objetivos que a pesquisa pretende alcancar. O
objetivo geral é analisar o processo de influéncia das teorias educacionais de Keith
Swanwick dentro da Escola de Musica e Belas Artes do Parana. Entre os objetivos
especificos, foram consideradas as necessidades de: a) descrever o inicio da
abordagem das concepcoes educacionais de Swanwick na EMBAP; b) relatar como
0s modelos educacionais de Swanwick comecaram a ser abordados na instituicao,
permeando desde o curso de musicalizagdo infantii até o de formacado de
professores; c) expor quais os motivos para a adicdo de novos modelos
educacionais em uma instituicio com concepcbes classicas de ensino
tradicionalmente estabelecidas; d) analisar se os modelos educacionais propostos
por Swanwick continuam exercendo influéncia nos cursos de formacao musical e de

formacao de professores de musica na EMBAP.
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Para alcancar esses objetivos, foi necessario um amplo trabalho de
levantamento de dados que transcenderam a perspectiva histérica, com incursoes
em temas variados, devido ao fato de o proprio Swanwick lancar mao de diferentes
areas do conhecimento para construir seus modelos educacionais.

Nessa pesquisa, foi utilizada uma literatura relacionada a educacédo musical, a
histéria cultural, a histéria da educagédo no Brasil e formacéao de professores, para
maior abrangéncia do tema proposto. Esse material pode apresentar um contetdo
diversificado, mas conta com pontos importantes sobre temas que Swanwick trata
na elaboragéo dos seus modelos educativos, contribuindo significativamente para a
pesquisa proposta.

Os livros escritos por Swanwich, “A basis for music education” (1979),
“Musical knowledge: Intuition, analysis and music education” (1994), “Ensinando
musica musicalmente” (2003) e “Mduasica, mente e educacao” (2014), foram
fundamentais para a assimilacdo de seus modelos educacionais e como aplica-los
em diferentes contextos, contribuindo também para justificar sua implementacao na
matriz curricular da Escola de Musica e Belas Artes do Parana. Abordar suas teorias
possibilita sua utilizacdo em diferentes espacos de educag¢do musical. Para isso, um
dos argumentos debatidos em sua literatura foi a necessidade de um professor
reflexivo, que estimule seus estudantes, levando em conta questdes como a
conscientizacdo do contexto social, historico e cultural. Entender o papel atribuido ao
professor e ao aluno nas diferentes tarefas, relacionar as atividades propostas com a
experiéncia musical dos estudantes e articular essas propostas as necessidades
educativas ou inseridas dentro do curriculo escolar sdo outras questdes relevantes.
Para isso, o principal conceito que Swanwick aborda ao longo da sua literatura é o
desenvolvimento em torno do seu conceito de “experiéncia estética”.

Reicher (2009) possibilitou a introdu¢cdo dos conceitos basicos da filosofia
estética, permitindo a construcdo do debate entre os diferentes autores que
Swanwick utiliza para construir seu conceito sobre o tema.

Entre esses autores esta Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831). Hegel
elaborou um dos maiores e mais profundos estudos sobre filosofia estética e como
ela se relaciona com a musica. Sobre esse assunto, destacam-se os livros “Cursos
de estética” (2001) e “Estética” (1979). Contar com suas consideracdes sobre o

tema permitiu uma impactante contribuicdo para a pesquisa. Ainda em relacado ao
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estudo da estética filoséfica e a musica, Arthur Schopenhauer (1788-1860), outro
pensador citado por Swanwick (1979), também somou importantes reflexbes a
pesquisa com suas concepgdes expostas em “A metafisica do belo” (2001). Mesmo
partindo de um ponto antagbnico de Hegel referente a percepcao estética
(SCRUTON, 1982), Schopenhauer atribui a musica o mesmo status de importancia
que seu antagonista. Tanto Hegel como Schopenhauer consideram a musica como
a mais importante arte a ser vivenciada pelo ser humano.

Com a necessidade de se compreender suas filosofias e os desdobramentos
histéricos que permitiram que esses autores estudassem tdo profundamente o
impacto da musica para a humanidade, Scruton (1982) descreve o0 processo de
desenvolvimento filoséfico a partir da Idade Moderna. Dessa forma, foi possivel
agregar importantes tendéncias epistemoldgicas que elucidaram as ideias de
autores com obras tdo extensas e complexas, como Hegel e Schopenhauer.

Um documento fundamental para essa pesquisa foi o Referencial Académico
e Administrativo do Programa de Extensdo em Musica da Escola de Musica e Belas
Artes do Parana (EMBAP, 2000). Foi na elaboracao e aplicacdo do conteldo desse
documento no programa de extensdo da EMBAP que se deu o inicio oficial da
aplicagdo dos modelos educacionais de Keith Swanwick na instituicado, embasando
sua abordagem também nas matérias de didatica no curso de Licenciatura em
Musica. O contato com documentos oficiais, como legislagdes, planos de curso e
correspondéncias da EMBAP, também auxiliou na descricao historica das praticas
educacionais na instituicdo.

Livros, artigos e entrevistas de educadores musicais contemporaneos foram
utiizados com o objetivo de fundamentar ainda mais a pesquisa, além de
contextualizar de forma mais abrangente a utilizacdo de diferentes praticas na
educacao musical. Entre os autores pesquisados estdo Hentschke (1993, 1995,
1996, 2000), Franca (2001, 2003) e Del Ben (1998), com pesquisas em parcerias
como Hentschke e Del Ben (2003) e Franca e Swanwick (2002). As pesquisas de
Weiland (2001), Weichselbaum (2003) e Andrade (2001) mostram os
desdobramentos das concepgdes educacionais de Swanwick no contexto
educacional paranaense, proporcionando um aprofundamento das questdes

relevantes a pesquisa.
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Na dissertacao de Weiland (2006) foi tracado um paralelo entre a pedagogia
de Keith Swanwick e outros autores, como Jean Piaget, o que proporcionou um
dialogo e relacionou a educacéao formal com a educacao musical (WEILAND, 2006).

Em sua tese, Weichselbaum (2003) investigou as possiveis diferencas de
desenvolvimento musical de estudantes de musica, tendo como base de atividades
o0 modelo proposto por Swanwick (WEICHSELBAUM, 2003).

A referéncia de destaque na interpretacdo dos dados coletados foi Bardin
(2007), que elaborou métodos que auxiliam o processo de andlise de conteddos em
pesquisas. Como ferramenta metodoldgica para auxiliar a interpretacdo dos dados
coletados durante as entrevistas e pesquisa de livros e documentos, Bardin (2007)
foi amplamente consultada, apresentando alternativas de analises criticas no
tratamento de pesquisas quantitativa e qualitativa, exemplificando as formas, os
critérios de organizacdo e as técnicas de anadlise, servindo como um guia para
andlises de diferentes tipos de estudos (BARDIN, 2007).

Poupart (2008) também auxiliou na interpretacdo e analise dos dados
coletados, abordando questdes epistemoldgicas, tedricas e metodolodgicas que
devem ser levadas em conta numa pesquisa que faca uso de entrevistas para
coletar dados.

Relacionando esse tema a educacao musical, Fonterrada (2008)
proporcionou uma importante fonte de informacdes. Seu ensaio versa sobre a
musica, a educacao musical e a sociedade, com uma abordagem histérica sobre as
abordagens educacionais e os valores sociais que sao atribuidos a muasica. Outros
temas debatidos referem-se a obrigatoriedade do ensino de musica nas escolas e
como as instituicdes de ensino estao lidando com essa medida.

Para possibilitar uma contextualizacao histérica, Favero (2000) trouxe
significativos dados sobre o processo de desenvolvimento educacional no Brasil. O
enfoque principal no seu trabalho € abordar o desenvolvimento das instituicbes de
ensino superior no pais. Para isso, levantou relevantes informagdes sobre questoes
relacionadas a educacao e suas relagbes com as politicas governamentais vigentes
nos diferentes periodos histéricos no Brasil.

Alucci et al. (2012) trouxe a complementacdo da relacdo entre a histéria

educacional no Brasil e como a educacdo musical inseriu-se nesse contexto.
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Proporcionou também debates sobre como a musica foi utilizada pelos diferentes
governos como meio para se transmitir e disseminar ideologias.

Com as transformacdes proporcionadas pela influéncia das teorias
educacionais de Swanwick na EMBAP, foi importante recorrer a uma literatura que
possibilitasse analisar e compreender os fendmenos descritos. Segundo o
Referencial Académico e Administrativo do Programa de Extensdo em Mdusica da
EMBAP, as teorias de Swanwick sugerem transportar para a pratica educacional
uma concepgao que contempla ao mesmo tempo as vivéncias, 0s conhecimentos e
0s processos de aprendizagem dos estudantes, com o conhecimento musical sendo
transmitido fazendo-se valer da tradi¢cdo histérica, mas também da cultura musical
atual (EMBAP, 2000). Essas ideias simbolizaram uma transformagdo nao so6
pedagdgica, mas cultural dentro da instituicao.

A partir dessa metamorfose, mais uma concepc¢ao foi inserida na pratica
educacional dentro da EMBAP, em que novos paradigmas educacionais passam a
ser exercidos, buscando um processo de ensino-aprendizagem mais dinamico e
inclusivo, possibilitando que estudantes oriundos de diferentes contextos sociais
pudessem assimilar os conteddos e associa-los, conforme sua vivéncia musical
adquirida antes do ingresso na instituicdo e, a partir desse ponto, trabalhar com
novos conceitos e sonoridades da linguagem musical.

E possivel propor um didlogo entre essa abordagem educacional com as
consideracdes de Morin (2000) sobre o0s novos paradigmas da educacao,
relacionando suas ideias a educagdo musical. Expondo suas concepg¢des sobre 0s

novos paradigmas, Morin afirma que:

A educagédo deve favorecer a aptidao natural da mente em formular e
resolver problemas essenciais e, de forma correlatada, estimular o uso total
da inteligéncia geral. Este uso total pede o livre exercicio da curiosidade, a
faculdade mais expandida e a mais viva durante a infancia e a
adolescéncia, que com frequéncia a instrucao extingue e que, ao contrario,
se trata de estimular ou, caso esteja adormecida, de despertar. (MORIN,
2000, p. 39).

A definicdo de paradigma nessa pesquisa corrobora com a visdao de Thomas
S. Kuhn (1922-1996), no livro “A estrutura das revolugbes cientificas”, de 1962, no
qual aponta um conjunto de conceitos, modelos e padrées que se relacionam,

gerando a estrutura de novas teorias que explicam aspectos da realidade cientifica
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contemporanea. Kuhn considera como paradigma “[...] as realizacbes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solucbes modelares para uma comunidade de praticantes de uma determinada
ciéncia” (KUHN, 2013, p. 53). Quando se alcanga um consenso de um conjunto de
cientistas sobre determinado acontecimento, tem inicio uma coesao unificadora em
volta dessa nova tematica. E dentro dessa sentenca que Kuhn constréi seu conceito
de paradigma e foi nessa perspectiva que o conceito foi utilizado nessa pesquisa.

Essa visdo sobre a mudanca paradigmatica em um contexto amplo dentro
das ciéncias auxilia no entendimento de uma mudanga paradigmatica ocorrida em
um contexto mais restrito, no caso, a EMBAP. Esse livro impactou diferentes campos
de estudo, como a filosofia, a sociologia, a educagéo e a economia, proporcionando
um intenso debate. Em seu livro, 0s conceitos principais expostos descrevem a
ascensao e o estabelecimento de uma ciéncia. Posteriormente, uma série de
anomalias segue-se e decorrente desse processo, a ciéncia entra em um estado de
crise. Na busca por solugdes para a crise estabelecida, emergem novas teorias
cientificas, até o momento de uma revolucdo no campo de estudo e, por
conseguinte, o estabelecimento de um novo paradigma. Para Kuhn, “[...] decidir
rejeitar um paradigma é sempre decidir simultaneamente aceitar outro e o juizo que
conduz a essa decisdo envolve a comparacdo de ambos os paradigmas com a
natureza, bem como a sua comparagao mutua” (KUHN, 2013, p. 160).

A pertinéncia da utilizacado dessas concepcdes para a pesquisa da-se por,
segundo Kuhn (2013), tratar-se de acontecimentos perceptiveis na histéria das
ciéncias, que descrevem o desenvolvimento de fenémenos analogos em outros
campos de estudo, como a educacao. Quando se descreve a trajetéria das teorias
de Swanwick na EMBAP, os mesmos fenbmenos descritos por Kuhn podem ser
observados, caracterizando um processo de mudanca de paradigma educacional na
escola.

Observando o conteudo abordado até aqui, é perceptivel a esséncia
interdisciplinar da presente pesquisa. Por isso, fundamenta-la no campo da histéria
cultural possibilitou a confeccao de um relato histérico sobre o tema proposto, que
permitiu abarcar as mais variadas nuances contidas em um trabalho com essas

caracteristicas.
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A histéria cultural trata da pesquisa, da descricdo e da interpretacdo de fatos
histéricos ligados ndo sé a grandes acontecimentos no plano politico, econédmico ou
militar, mas também a histérias que permeiam contextos sociais, individuos, cultura
popular, artes, literatura e cotidianos. Sua abordagem compromete-se com o estudo
desses fenbmenos e a sucessao desses acontecimentos que, de alguma forma,
acabam designando a vida humana, seja em um plano temporal, social ou individual,
possibilitando uma compreensdo mais abrangente dos fatos. Falcon (2006)
complementa que perceber as manifestacées culturais, pesquisa-las e interpreta-las,
nao se restringindo apenas a determinado periodo historico, escola ou sucessao de
influéncias, torna-se uma caracteristica fundamental na pesquisa com um enfoque
ligado a histéria cultural (FALCON, 2006).

Segundo Certeau (2011), transcender a interpretacao histérica para além dos
grandes eventos, com uma ética que se atente aos detalhes, € uma pratica que deve
acontecer, inclusive, dentro da proépria disciplina histérica, pois “[...] existe uma
historicidade dentro da histéria” (CERTEAU, 2011, p. 6). Complementando essa
sentencga, diz que “[...] ela implica o0 movimento que liga uma pratica interpretativa a
uma pratica social” (CERTEAU, 2011, p. 6). Nessa afirmacao, existe um contraponto
implicito em relacédo as concepgdes de estudo historicas, fundamentadas apenas em
discursos ideoldgicos (ou hipotéticos), dos quais surgem as categorias de analise, as
causas e os desdobramentos atribuidos a determinado fato histérico. A histéria
cultural contrapde a ideia de que ideologias prontas impdem uma realidade unilateral
na analise de um discurso histérico. O discurso passa a ser interpretado por ele em
si e pelo valor simbdlico que assumiu ou que |he foi atribuido historicamente, sem
que moldes ideol6gicos exercam uma influéncia que sobressaia a realidade do
préprio discurso.

Sobre o real sentido de um discurso e como ele permeia os episodios
histéricos, Certeau complementa expondo que:

[...] se o sentido ndo pode ser apreendido sob a forma de um conhecimento
particular que seria extraido do real ou que lhe seria acrescentado, € porque
todo ‘fato histérico’ resulta de uma praxis, porque ela ja é o signo de um ato
e, portanto, a afirmagao de um sentido. (CERTEAU, 2011, p. 19).

O conhecimento histérico seria resultado de uma praxis que se manifesta

como uma elaboragdo simbolica e, por meio dela, surgiram, também, os sentidos
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desse conhecimento. Numa pesquisa cientifica, esse sentido proveniente de um
conhecimento historico “[...] permite a um agir comum dar-se uma linguagem técnica
prépria, remete a essa praxis social como aquilo que torna possiveis 0s textos
organizados por uma nova inteligibilidade do passado” (CERTEAU, 2011, p. 42).

O historiador francés Roger Chartier, responsavel por estudos sobre
instituicdes de ensino e sociabilidades intelectuais, histéria da leitura, histéria do livro
e cultura politica, foi a principal referéncia teé6rica sobre a construcao e funcao da
pesquisa historica. No livro “A histéria cultural: entre praticas e representacoes”
(1990), Chartier buscou valorizar a funcao interpretativa da histéria cultural,
analisando conjuntos de praticas e objetos culturais, além de refletir como sao
criadas diferentes dindmicas nos contextos sociais (CHARTIER, 1990).

Sobre a importancia dessa maneira de elaborar uma pesquisa de carater
histérico, Chartier traz os conceitos de representacdo, praticas e apropriacao.
Segundo o autor:

Por um lado, existe uma permanente interrogacao sobre a possibilidade de
ir do discurso ao facto, o que obriga a por em causa a ideia da fonte
enquanto testemunho de uma realidade de que esta seria mero instrumento
de mediacdo. Donde, a dupla tendéncia para analisar a realidade através
das suas representacbes e para considerar as representacbes como
realidade de mudltiplos sentidos. Por outro lado, constata-se a existéncia de
praticas sociais que nao poderdo ser reduzidas a representagdes, pois
revestem uma logica autbnoma. Resolver esta tensdo implica tomar
operatérias a nocado de leitura e o conjunto de formas de apropriagédo, as
quais permitem pensar simultaneamente a relacdo de conhecimento, em
particular os procedimentos com as fontes, € o conjunto dos actos de
relagdo, comprometedores de praticas e de representacdes. (CHARTIER,
1990, p. 11).

Essa reflexao alerta para a necessidade de um olhar sensivel aos individuos
ou grupos envolvidos na pesquisa, além da abordagem do proprio tema em si.
Adotar essa 6tica como parte fundamental desse estudo mostrou-se de grande valor
a interpretagdo dos eventos relatados nos proximos capitulos. Com essa sintese
apresentada acima, Chartier (1990) mostra a possibilidade de elaborar-se o estudo
histérico, dando grande énfase as construgdes simbolicas inseridas na descricao
dos relatos. A partir desse fendmeno, surge o conceito de representacdo. Entre as
formas que os simbolos se constituem na consciéncia individual ou coletiva, estao
“[...] o modo como em diferentes lugares e momentos uma determinada realidade
social é construida, pensada, dada a ler” (CHARTIER, 1990, p. 16).
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Esses simbolos carregam as subjetividades presentes em individuos ou
grupos sociais, que nao podem ser resumidas a eles, sendo necessario levar em
conta o conceito de pratica. As praticas estao ligadas as objetividades dos grupos ou
individuos, como, por exemplo, os costumes. E aquilo que se observa de maneira
direta no objeto de estudo histérico, que algumas vezes mostra-se autbnomo das
representacdes. Sobre o conceito de praticas, Venancio (2014) reflete que Chartier
nao lida somente com uma historia teérica, mas “[...] transborda a nog¢édo de que os
modos de pensar de um sujeito sé sdo compreensiveis e abordaveis se em relacao
a outros que o precederam e lhe sdo contemporaneos” (VENANCIO, 2014, p. 291).
As préticas as quais se refere Chartier estdo nestas dinamicas do sujeito, seja em
relacdo a outro sujeito ou a natureza e, por esse motivo, também nao podem ser
explicadas por si mesmas, pois dessas relagdes emergem essencialmente também
as representagodes.

Dessa tensao entre subjetividades e objetividades, Chartier (1990) apresenta
0 conceito de apropriacdo. Deixando claro que o relato histérico ndo pode encarnar
uma realidade incontestavel, Chartier disserta que:

[...] a apropriagdo, tal como a entendemos, tem por objetivo uma histéria
social das interpretagbes, remetidas para as suas determinacdes
fundamentais (que s&o sociais, institucionais, culturais) e inscritas nas
praticas especificas que as produzem. (CHARTIER, 1990, p. 26).

Refletir sobre o significado de apropriacéo € entender que esse conceito liga-
se diretamente ao de interpretacdo das representacbes e das praticas. Para
Chartier, considerar “[...] as maneiras como um individuo ou um grupo se apropria de
um motivo intelectual ou de uma forma cultural sdo mais importantes do que a
distribuicdo estatistica desse motivo ou dessa forma” (CHARTIER, 1990, p. 51).
Essa afirmacdo, além de imbricar as nocbes de representacao, praticas e
apropriacdo, demonstra o cuidado dessas ideias com a interpretacdo das
informagdes adquiridas, levando em conta, inclusive, a limitacdo de uma tentativa de
reproducao integral de uma determinada realidade.

O limite da reproducao de uma realidade estaria ligado inclusive a uma
limitacao da propria linguagem, no que se refere a essa tarefa em particular. Por
esse motivo, a capacidade de interpretacdo ganha uma fungdo de primazia na
pesquisa fundamentada na histéria cultural (CHARTIER, 1990). Sobre esse debate,
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no livro “A histéria ou a leitura do tempo” (2007), Chartier trata com mais
profundidade a importancia da linguagem em relagcdo a descricdo da realidade.

Analisando essa problematica, Chartier apresenta duas ideias fundamentais:

A de que a lingua é um sistema de signos cujas relagcdes produzem, por si
mesmas, significados multiplos e instaveis, fora de toda intengdo ou
qualquer controle subjetivo; e a de que a ‘realidade’ ndo é uma referéncia
objetiva externa ao discurso, mas € sempre construida na e pela linguagem.
(CHARTIER, 2007, p. 48).

Esses conceitos apresentados por Chartier (1990, 2007) estao relacionados
ao contexto historico do préprio autor, respondendo a sua inquietacao frente a
histéria cultural francesa dos anos de 1960 e 1970, quando houve o surgimento de
novas disciplinas que estimularam sua proposta cientifica e seus objetos e
fundamentos metodolégicos.

Sintetizando o caminho da histéria cultural e suas possibilidades, Chartier
(1990, 2007) argumenta que refletir sobre os contextos culturais & valorizar e
debater um conjunto de significados elaborados pelos homens para descrever,
analisar e assimilar o mundo. E sugerido que os sentidos sao atribuidos as palavras,
aos objetos, as acdes e aos protagonistas sociais como forma de traducdo da
realidade, sendo, dessa maneira, imputados os significados de representacao,
pratica e apropriacao.

Esses sdo 0s conceitos que permeiam essa pesquisa, objetivando uma
interpretacdo que proporcione um didlogo entre o relato histérico e as diferentes
disciplinas que compdéem o trabalho. Quando se trata de questbes referentes a
maneira como as teorias de Keith Swanwick comecaram a surgir na EMBAP, quais
os ideais que elas passam a representar na instituicido e os desdobramentos que
elas ocasionam, buscam-se, em Chartier (1990, 2007), conceitos que possam ajudar
a descrever esses eventos sem deixar que se perca a importancia dos individuos
participantes desse processo.

Os elementos tedéricos abordados por Chartier mostram-se especialmente
pertinentes para a pesquisa, pois valorizam questdes ligadas as particularidades dos
individuos na interpretacdo dos eventos histéricos, podendo tragcar-se um paralelo
com as concepgdes educacionais de Swanwick, que valoriza as particularidades dos

individuos no fazer musical. As teorias de Swanwick propéem dinamicas que levam
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em conta as subjetividades culturais e afetivas, individuais e coletivas na educagéo
musical, assumindo diferentes significados para os estudantes participantes dessas
atividades. Por esse motivo, fez-se necessaria a consulta de autores que orientem a
elaboracao de reflexbes coerentes a partir dos dados levantados nesse panorama.
Essa foi a razdo de utilizar-se Chartier (1990, 2007) como principal referéncia
tedrico-metodoldgica, tendo em vista a possibilidade de aplicar seus conceitos nao
s6 de forma segmentada, mas mesclando-os, levando em conta a possivel relacao
com outras concepc¢des de autores ligados a outros campos de estudo.

Para Certeau (2011), a histéria cultural ndo lida apenas com documentos
oficiais, mas transforma em documentos objetos que podem ser relevantes a
pesquisa. Esse trabalho de separacdo e reunido de objetos recebe o nome de
“distribuicao cultural” e € com ele que se inicia o processo de producado do material
histérico. Esse material “[...] € criado por acdes combinadas, que o recortam no
universo do uso, que vao procura-lo também fora das fronteiras do uso, e que
destinam a um reemprego coerente” (CERTEAU, 2011, p. 69).

A funcdo dessa “distribuicdo cultural” consiste em “...] produzir tais
documentos, pelo simples fato de recopiar, transcrever ou fotografar esses objetos
mudando ao mesmo tempo o seu lugar e o seu estatuto” (CERTEAU, 2011, p. 69).
Essa “mudanca” referida tratou-se de uma *[...] manipulacdo que, como as outras,
obedece as regras” (CERTEAU, 2011, p. 67).

Em uma pesquisa historica, essas orientagbes fazem parte do préprio rigor
cientifico que o estudo histérico exige, mas destacam a liberdade de se buscar
metodologias e fontes alternativas para o levantamento e a interpretacao dos dados
pesquisados.

Na presente pesquisa, os métodos e 0s procedimentos para a coleta de
dados foram baseados em: pesquisa bibliografica, na qual foram consultados
autores de diferentes areas do conhecimento, com o objetivo de explorar as
possibilidades e fortalecer teoricamente a pesquisa proposta; pesquisa documental,
por meio de leis, pareceres, resolugdes, projeto pedagogico, atas e matrizes
curriculares; e histéria oral, buscando entrevistas gravadas com as professoras que
participaram de forma mais ativa do processo de implementacado dos novos modelos

educacionais na instituicao, trazendo dados significativos sobre o objeto de estudo,



26

em pontos nos quais as fontes escritas mostravam-se limitadas ou inexistentes, para
aumentar o leque de informacdes e interpretacoes da pesquisa.

O trabalho de pesquisa bibliografica tem como objetivo principal localizar,
identificar e analisar os conceitos basicos e pertinentes sobre o assunto proposto,
buscando em livros, artigos e pesquisas anteriores de diferentes autores o ponto
inicial da pesquisa. Severino (2007) explica da seguinte forma o trabalho com

pesquisa bibliografica:

[...] tem por objetivo a descri¢cdo e a classificacdo dos livros e documentos
similares, segundo critérios tais como autor, género literario, conteudo
tematico, etc. dessa técnica resultam repertérios, boletins, catalogos
bibliogréaficos. E é a eles que se deve recorrer quando se visa elaborar a
bibliografia especial referente ao tema de trabalho. Fala-se de bibliografia
especial a escolha das obras deve ser criteriosa, retendo apenas aquelas
que interessem especificamente ao assunto tratado. (SEVERINO, 2007, p.
77).

Como fonte auxiliar e complementar a pesquisa bibliografica, o trabalho nao
poderia alcancar um grau de profundidade necessario sem a presencga da pesquisa
documental, consultando as legislagcdes nacionais para a educacao musical e os
documentos da EMBAP, que possibilitaram o relato histérico das transformacdes na
instituicdo e no pais.

A pesquisa documental € uma técnica fundamental no campo das pesquisas
em ciéncias sociais e humanas. Sobre esse tipo de pesquisa, suas particularidades
e dificuldades, Severino (2007) esclarece que “[...] os conteudos dos textos ainda
nao tiveram nenhum tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir da qual o
pesquisador vai desenvolver sua investigacao e analise” (SEVERINO, 2007, p. 122-
123)

A analise de documentos € indispensavel, pois a maior parte das fontes
escritas e dos documentos primarios é a base do trabalho de investigacdo, sendo
realizada a partir de documentos considerados auténticos cientificamente. Segundo
Severino (2007), “[...] a informagdo s6 pode se adquirir através da documentacao
realizada criteriosamente” (SEVERINO, 2007, p. 36).

A parte da pesquisa realizada por meio da histéria oral teve uma significativa
importancia dentro desse trabalho, trazendo entrevistas de professoras que foram
responsaveis pela implementacgao, transicao e aplicacao dos modelos educacionais
de Swanwick na EMBAP. O convite para a participacdo na pesquisa foi feito aos
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professores que estiveram presentes em todo o0 processo de mudancas e que ainda
continuam na instituicdo. Com isso, objetivou-se obter relatos que trouxessem
informagdes que englobassem desde o inicio da influéncia de Swanwick até os
desdobramentos atuais, abarcando toda a linha histérica relatada na pesquisa, entre
meados dos anos 2000 até o momento de elaboracao da pesquisa. Quatro docentes
remanescentes desse processo aceitaram registrar seus depoimentos, trazendo
relevantes informagdes sobre como se desenrolou o processo de transformacao na
EMBAP, suas consequéncias, tensées e contribuicdes para a escola, professores e
estudantes.

A histéria oral € uma técnica que consiste em realizar entrevistas com
pessoas que podem testemunhar sobre acontecimentos, conjunturas, instituicoes,
modos de vida ou outros aspectos da histéria contemporanea. Segundo Meihy, “[...]
chamamos de histéria oral os processos decorrentes de entrevistas gravadas,
transcritas e colocadas a publico segundo critérios predeterminados pela existéncia
de um projeto estabelecido” (MEIHY, 2000, p. 85).

Trabalhar com entrevistas como ferramenta metodolégica numa pesquisa
amplia as possibilidades de coleta de informagdes, inclusive aberta a utilizacao de
novas tecnologias para se registrar os conteudos apropriados. Constantino (2004)
versa sobre a pesquisa de historia oral, expondo que “...] trata-se de uma
metodologia para criar novas fontes a investigacéo; é a metodologia reabilitada em
tempos recentes, com caracteristicas inovadoras” (CONSTANTINO, 2004, p. 38).

Ao longo dos séculos, as civilizagbes sempre contaram com a oralidade como
forma de transmissdo de conteudos histéricos, em que se penetra “[...] no mundo
imaginario e do simbdlico, que é tanto motor e criador da histéria quanto o universo
racional” (JOULARD, 2000, p. 34). Nesse contexto, a transmissao oral em diversas
culturas era permeada por conteudos que relacionavam fatos reais com feitos
“mitologicos”, até a construcao e consolidacao da histéria como uma ciéncia.

A histéria oral como técnica de pesquisa académica ganha mais forca a partir
da criacdo da revista Annales, na década de XX, encabecada pelos professores
Marc Bloch e Lucien Febvre, da Universidade de Estrasburgo. Os professores eram
criticos da historiografia tradicional e do monopdlio politico da histéria dos
acontecimentos e tinham a intencao de substitui-la por um estudo histérico mais
amplo, que abordasse todas as atividades humanas, priorizando aspectos naturais
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em detrimento de aspectos meramente narrativos, alcangando outras areas de
conhecimento. A criagdo da revista Annales foi um marco na busca de novos objetos
e tinha como uma de suas caracteristicas principais 0 uso da interdisciplinaridade,
reunindo e relacionando em suas edi¢coes aspectos da historia, das recém-criadas
ciéncias sociais e até mesmo de psicanalise (PESAVENTO, 2003).

A interdisciplinaridade tornou-se inerente ao estudo e utilizacdo da historia

oral como forma de pesquisa. Segundo Alberti (2000):

Atualmente, a histéria oral € uma metodologia claramente multidisciplinar,
praticada por historiadores, antropélogos, sociélogos, folcloristas, cientistas
politicos, educadores e psicologos, entre outros. Ela se presta a interesses
académicos, pedagogicos, arquivisticos e terapéuticos. Ha diversas
correntes e modos de abordagem e possibilidades diferenciadas de objetos
de estudo. No Brasil e no mundo, os praticantes da histéria oral se
encontram em congressos periédicos, publicam artigos em revistas
especializadas e reinem-se em torno de associagdes (em 1994, foi fundada
a Associagao Brasileira de Histéria Oral e, em 1996, a Associagao
Internacional de Histéria Oral). (ALBERTI, 2000, p. 2).

Assim é demonstrado o crescimento da sua pratica como valiosa ferramenta
para a pesquisa académica, no Brasil e no exterior. Também ¢é possivel notar a
grande quantidade de distintas areas do conhecimento que ha nesse tipo de
pesquisa, uma fundamentagédo importante para a coleta de informacdes.

Relacionar relatos orais aos fatos histéricos amplia a envergadura de uma
pesquisa e em alguns casos pode ser de necessidade essencial, possibilitando mais
ferramentas para a interpretacao das informacdes que emergem durante a coleta de
dados. Para Schwarzstein, “...] a analise em profundidade e a interpretacédo
complexa dos testemunhos recolhidos sao tarefas complicadas, e é neste ponto que
o0 debate com os colegas de todas as latitudes e de diversas disciplinas torna-se
imprescindivel” (SCHWARZTEIN, 2000, p. 103).

Referente ao método utilizado na pesquisa com histéria oral, é importante
levar em conta que “[...] a investigacdo deve apoiar-se no olhar — a autépsia, ou fato
de ver por si mesmo, assim como no ouvir, quando é possivel obter informacao oral
dos que sabem e sao reconhecidos como conhecedores” (CONSTANTINO, 2004, p.
40).

Durante a busca por dados, faz-se necessaria uma percep¢ao sensivel para
obter-se alguma informacédo relevante, ja que nessa modalidade de pesquisa o
trabalho é realizado diretamente com pessoas que irdo disponibilizar os dados. Por
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isso, ha de se levar em conta que “[...] cada individuo € ator da histéria” (JOULARD,
2000, p. 33).

Uma das grandes caracteristicas do uso da histéria oral como uma técnica de
pesquisa é a possibilidade de obterem-se informacées quando as fontes
documentais mostram-se escassas ou inexistentes. Muitas vezes, o relato oral € a
unica fonte memorial que sobrevive em certos eventos historicos, sem o qual
informacdes relevantes poderiam ser perdidas. Registrar relatos por fontes orais
abre a possibilidade de “humanizacao” dessas informacdes e permite explorar “[...]
aspectos de experiéncia histérica que raramente sao registrados, tais como relagcdes
pessoais, vida doméstica e a natureza de organizagdes clandestinas” (THOMSON,
2000, p. 51).

Constantino corrobora com essa concepcao ao afirmar que as fontes orais
procuram sanar os problemas “[...] derivados da auséncia de fontes escritas.
Constitui, sobretudo, uma possibilidade de recuperar o testemunho de sujeitos que
viveram ou protagonizaram um fato histérico” (CONSTANTINO, 2004, p. 63).

Para isso, & recomendavel certo grau de flexibilidade durante a pesquisa,
adequando-se ao fluxo das entrevistas. Isso possibilita, a pesquisa, ir além de
resultados prontos e definitivos, oferecendo informacdées para discussdes
subsequentes, pratica fundamental no contexto académico (THOMSON, 2000).
Trabalhar com elementos subjetivos sugere ao pesquisador estar atento durante a
entrevista e tratamento dos relatos e com os dados coletados, “[...] revelar os
significados e cédigos intrinsecos” (LEYDESDORFF, 2000, p. 79).

Joulard (2000) conceitua que a histéria oral “[...] chegou ja a primavera, e é
cada vez mais reconhecida e compreendida nos circulos académicos mais
tradicionais” (JOULARD, 2000, p. 33). Mas isso ainda € um processo, como 0
préprio autor complementa. Da mesma maneira que se torna complexo apontar um
marco como ponto inicial da histéria, mais complexo ainda seria marcar um ponto
final, ou um objetivo Unico para seu estudo. Essa caracteristica deve-se ao fato de a
histéria trabalhar com narrativas que nao s6 descrevem fatos, mas que levantam
questbes sobre problemas e solugbes por meio da pesquisa, assumindo uma
importante fungéo cientifica. Isso faz da histéria uma area do conhecimento humano

em constante desenvolvimento e aprimoramento.
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Por essas caracteristicas, a historia oral foi uma ferramenta fundamental
nessa pesquisa, aliada a consulta de autores que proporcionam um significativo
auxilio na interpretacao dos dados coletados por meio de entrevistas gravadas.

A possibilidade de abrir a pesquisa para caracteristicas inerentes ao
individuo, como sua identidade social, cultural, religiosa e sua memoria, ...]
promoveu a historia oral a uma posicao central no que ha de mais vital e excitante
em teoria cultural e estudos histéricos de nossos dias atuais” (FRISCH, 2000, p.
168).

Para promover um panorama claro de toda a conjuntura que envolve essa
pesquisa, os capitulos foram organizados de maneira a estabelecer uma rede de
informacdes que servisse para 0 embasamento dos relatos histéricos. Os principais
objetos da pesquisa imbricaram a histéria da EMBAP, a epistemologia de Swanwick
e a sua influéncia na instituicdo, em especial na formacao de professores. Levando
em conta essas caracteristicas, os capitulos foram organizados objetivando
promover uma construcao didatica dessas informagdes para uma interpretacao que
nao se restrinja apenas a area da educagao musical, ou a histéria da educacao, mas
que sirva de fonte de informacdes para diferentes areas do conhecimento.

A organizacao dos capitulos deu-se da seguinte forma: no primeiro capitulo,
foi apresentado o desenvolvimento histérico da EMBAP, do momento da sua
fundacao até a sua integracdo a Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). O
capitulo procurou relacionar a histéria da instituicao a histéria da educacao no Brasil
e as politicas de formacgédo de professores de musica no pais. O segundo capitulo
apresentou a literatura e as teorias de Keith Swanwick, mostrando algumas
relevantes pesquisas realizadas no Brasil que se fundamentaram em seus conceitos
de educacao musical. Essa contextualizacdo permitiu a elaboragcdo do objetivo
principal do capitulo, o aprofundamento epistemoldgico referente as teorias de
Swanwick, apresentando alguns fundamentos praticos e filoséficos do autor. Por
ultimo, o terceiro capitulo traz os depoimentos das professoras envolvidas
diretamente no processo de mudanga na EMBAP, estabelecendo um dialogo entre
seus relatos e as questdes que se relacionam aos paradigmas educacionais, tendo a
histéria cultural como pano de fundo dessas descricoes.
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CAPITULO I - A HISTORIA DA FORMACAO DE PROFESSORES DE MUSICA NA
EMBAP E O CONTEXTO POLITICO NACIONAL

Este capitulo versa sobre o processo de criagdo e desenvolvimento do curso
de Licenciatura em Musica da EMBAP. O capitulo também traz a presenca de
contrapontos pontuais de fatos histéricos e questdes politicas e sociais que ajudam
a compreender como a educacao musical reflete esses acontecimentos ao longo da
histéria. E importante ressaltar que o capitulo ndo pretende apresentar uma “histéria
da educacao musical no Brasil”, mas destacar alguns pontos nodais na pratica da
educacao musical no pais, principalmente em relacdo a formacéo do professor de
musica, inserindo a EMBAP nesse fio historico.

A formacao de professores de musica em instituicbes de ensino superior no
Brasil deu-se aproximadamente quatro séculos depois da chegada dos portugueses
no pais, mas o inicio da educacao musical em territério nacional aconteceu
praticamente com a chegada dos primeiros colonizadores. A descricdo da formacao
do professor de musica no Brasil € um assunto de grande complexidade, devido aos
inUmeros eventos histéricos que de alguma maneira acabaram refletindo na forma
como ocorreu seu desenvolvimento, como a colonizacdo brasileira, a vinda da
familia real portuguesa e os periodos das republicas e ditaduras.

Para expor de maneira satisfatéria uma leitura da educacao musical no Brasil,
apesar da limitacao de literatura sobre o tema, procurou-se reconstruir de maneira
sintética o contexto educacional e politico ao longo da histéria do pais, trazendo as
praticas de educacao musical em cada periodo.

O primeiro topico do capitulo descreve as primeiras iniciativas de educacao
musical desde a chegada dos colonizadores portugueses, passando pelas
mudancas politicas em ambito nacional até a Proclamagao da Republica, em 1889.
A partir desse ponto, inicia-se o0 segundo tépico, que descreve as politicas
educacionais no periodo republicano e destaca a importancia que a pedagogia da
Escola Nova teve nessa fase, a importancia da figura de Villa-Lobos para a
educagdo musical e o surgimento do Estado Novo, em 1937, e seus
desdobramentos para a educacao.

O terceiro tépico do capitulo retoma a criagdo da EMBAP, avanca para o
relato do reconhecimento da instituicdo como faculdade de nivel superior, em 1954,

aborda a implementacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases para a educacao
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nacional em 1961 e descreve a criacdo do curso de Licenciatura em Musica, em
1967.

O quarto topico trata da implantacdo da Lei n.. 5.692/71, e o processo de
reconhecimento do curso de Licenciatura em Musica da EMBAP pelo Conselho
Federal de Educacéo, em 1973. A ultima parte do capitulo narra a implementacéo da
ultima LDB, em 1996, sua importancia e suas consequéncias para a educacgao
musical e avanca até a integracao da EMBAP na recém-criada UNESPAR, em 2012.

O objetivo principal desse capitulo foi, por meio dessa contextualizacao
histérica, abordar o surgimento da EMBAP, a criagdo do seu curso de Licenciatura
em Musica e seu reconhecimento como uma graduagdo de nivel superior. Esse
capitulo mostrou também os desdobramentos das politicas de educacdo musical
implantadas no Brasil e como foram absorvidas pela instituicéao.

1.1 O INiCIO DA EDUCAGAO MUSICAL NO BRASIL COLONIAL

O inicio da educagéo no Brasil de forma institucionalizada ocorreu com a
vinda da Companhia de Jesus, que trouxe a pratica de séculos de experiéncia
pedagdgica europeia para o contexto indigena, ndo sé no Brasil, mas também nas
terras de colonizacdo espanhola. Shigunov Neto e Maciel relatam que os jesuitas
nao tinham o objetivo de apenas catequizar as coldnias, mas “[...] um projeto bem
mais amplo, um projeto de transformacéo social, pois tinha como funcédo propor e
implementar mudangas radicais na cultura indigena brasileira” (MACIEL; SHIGUNOV
NETO, 2008, p. 173).

Os jesuitas também foram atuantes no ambito educacional fora do contexto
indigena, sendo responsaveis pela fundacdo de colégios de ensino regular. Os
estudantes que tinham condigdes e interesse em dar sequéncia aos seus estudos
seguiam para a universidade de Coimbra e para outras universidades na Europa,
principalmente na Franga. Isso acontecia devido ao fato de a Coroa Real negar a
abertura de uma universidade na colénia. Favero expde que ‘[...] a criacdo de
universidades no Brasil revela, inicialmente, consideravel resisténcia tanto por parte
de Portugal, como reflexo de sua politica de colonizagdo, como por parte de
brasileiros, que nao viam justificativa para a criagdo de uma instituicdo desse género
no pais” (FAVERO, 2000, p.17).



33

Essa atitude justificou-se pela relagdo de metrépole e colénia que Portugal
mantinha de forma sistematica, que privilegiava a politica de extrativismo e de
imposicao cultural, tendo nos jesuitas um auxilio para a manutencdo dessas
praticas.

Engessando movimentos politicos e culturais, a metropole poderia manter
uma estabilidade administrativa para conduzir os rumos de sua colénia. Como meio
de acao junto a populacdo nativa, a Coroa portuguesa contou com o auxilio dos
jesuitas.

Segundo Fonterrada, desde o inicio das atividades dos jesuitas no Brasil, “[...]
duas caracteristicas podem ser percebidas: o rigor metodoldgico de uma ordem de
inspiracao militar e a imposicao cultural lusitana, que desconsiderava a cultura e 0s
valores locais [...]” (FONTERRADA, 2008, p. 208).

Portugal procurou manter o controle da influéncia na sua Col6nia nao s6 por
meios militares, mas também por meios culturais. A catequizag¢do e o ensino podem
ser considerados ferramentas com as quais Portugal tinha a possibilidade de manter
um controle relativamente confortavel, com os jesuitas exercendo um papel decisivo
nessas praticas durante o periodo monarquico.

Na colonizacdo portuguesa, esse tipo de “imposi¢cdo” cultural ocorreu de
forma mais acentuada. Nas outras colénias latinas, mesmo com grandes
dificuldades de manter-se um controle estavel dos territorios, as iniciativas em
relacdo a educacdo nao eram iguais as de Portugal. Fazendo um exercicio de
comparacao entre a colonizacao espanhola e a portuguesa:

[...] em relacdo a outros paises da América Latina, verifica-se que, na area
de colonizagéo espanhola, a universidade surgiu muito cedo. Assim, no final
do século da Conquista, as colonias ja contavam com 6 universidades, e em
torno de 19 no momento da independéncia. (FAVERO, 2000, p. 18).

A expansao do ensino nos paises de lingua espanhola na América Latina
aconteceu logo no inicio da colonizagao, propiciando a disseminacao de instituicdes
desse tipo nessas regides. Isso pode oferecer uma medida de como o
desenvolvimento da educacao brasileira percorreu caminhos mais dificeis.

A negacdo de consolidacdo e disseminacdo do ensino no Brasil foram
sintomas de um contingenciamento nao sé referente a educacao, mas ao acesso de

uma “alta cultura” que nao interessava ao governo portugués levar a nova terra
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brasileira. Contudo, cabe ressaltar que a agdo educacional jesuitica no Brasil acaba
por preencher, pelo menos em parte, essa “lacuna” referente a formacao de uma
cultura erudita na Colbnia. Uma das expressodes de alta cultura era simbolizada pela
musica e sua pratica educacional, que sé foi motivo de atencdo do governo
portugués quase um século e meio apds o descobrimento do Brasil. Referente a
educacao musical, o primeiro registro oficial de uma regulamentagcdo governamental
no Brasil foi datado “[...] entre 1658 e 1661, quando, pela ‘Lei das Aldeias Indigenas’,
foi ordenado o ensino de canto” (ALUCCI et al., 2012, p. 19).

O ensino de canto foi o tipo de préatica que prevaleceu durante o periodo
colonial. Fonterrada relata que “[...] a educacao musical, assim como a educacéo em
geral, estava diretamente vinculada a Igreja e, portanto, estreitamente ligada as
formas e aos repertérios europeus [...]” (FONTERRADA, 2008, p. 209).

A pratica da educacdo musical também estava ligada a metodologia de
ensino classica e de tradicdo escolastica. O rigor e a disciplina eram ferramentas
nao sé de transmissdo dos conteludos, mas também meios de transformar
culturalmente os habitantes da Colbnia portuguesa, apresentando como
caracteristicas mais fortes “[...] a centralizacao e o autoritarismo da metodologia, a
orientacdo universalista, a formacdo humanista e literaria e a utilizagdo da musica”
(MACIEL; SHIGUNQV NETO, 2008, p. 180).

Com a vinda da Familia Real portuguesa e a transferéncia da capital do reino
tricontinental para a Col6nia brasileira, o cenario educacional e cultural nacional
comecou a transformar-se, com a necessidade de atender a demanda que a
transferéncia da metropole trouxe. Se, até entdo, a Coldnia brasileira serviu apenas
de fonte de rendimentos econémicos, a partir da chegada da realeza portuguesa o
processo de modernizagao teve que ser rapido, para suportar o impacto da mudanca
geopolitica provocada pela guerra no continente europeu.

Na esteira dessas mudancgas, ocorreu o surgimento das primeiras escolas de
ensino superior no Brasil. No periodo monarquico, priorizou-se 0 ensino que
atendesse as novas demandas sociais, com carater laico e estatal (MENDONGCA,
2000).

Trazendo ndao s6 a corte real, mas todo o aparato burocratico para o
funcionamento da metrépole fora de Portugal, o processo de criacao de instituicoes
que cobrissem as necessidades elementares dos habitantes foi urgente. Com o
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estimulo ao desenvolvimento acontecendo de forma rapida, floresciam espacgos
culturais e iniciativas intelectuais. Devido ao grande crescimento que a nova
metrépole teve com o processo de modernizacdo, necessidades educacionais,
econdmicas e de infraestrutura foram surgindo (MENDONGCA, 2000).

Como resultado das necessidades profissionais, surgem cursos de
agricultura, quimica e desenho industrial. Porém, Portugal ainda seria resistente a
iniciativa de criagdo de uma universidade. Na verdade, a criacdo de universidades
foi explicitamente proibida no Brasil, com o intuito de “...] impedir que os estudos
universitarios operassem como coadjuvantes de movimentos independentistas [...]”
(CUNHA, 2003, p. 152).

Apesar de ter sido metrépole do império portugués, a relacédo de colbnia e
subalterna nao chegou a ser superada pelo Brasil. Até a partida da Familia Real, de
volta a Europa, o pais continuou lutando para conseguir desenvolver-se nao sé
econbmica, mas também intelectualmente. Um exemplo da dificuldade que o pais
enfrentou foi o fato de Dom Jodo VI'' (1767-1826) voltar a Portugal sem ter
oferecido ao Brasil a oportunidade de instituir uma universidade em seu territério.

A vinda da Familia Real ao Brasil ndo foi um fator suficientemente decisivo
para motivar um significativo aumento do alcance educacional a populacdo. Mesmo
como sede da monarquia, o Brasil possuiu em seu territdério apenas escolas onde se
ensinava a ler e escrever, além de algumas escolas profissionalizantes, criadas com
0 Unico intuito de oferecer mao de obra para a manutencdo do funcionamento
politico, econdmico e social®> (MENDONGCA, 2000). Apesar das limitagbes das
iniciativas educativas, vale reconhecer a importancia que a passagem da Familia
Real teve no contexto cultural, especificamente na area das artes. A primeira
iniciativa significativa aconteceu no inicio do século XIX, quando foi instituida a
Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios. Posteriormente, teve seu nome modificado
para Real Academia de Pintura, Escultura e Arquitetura Civil, em 1820, que mais
tarde deu “[...] origem a Escola Nacional de Belas-Artes, hoje Escola de Belas-Artes
da UFRJ” (FAVERO, 2000, p. 20).

" Tornou-se principe regente em 1799, sendo coroado rei em 1818. Foi Rei do Reino Unido de
Portugal e Brasil e Algarves, Imperador do Brasil e Rei de Portugal.
'2 A Familia Real permaneceu no Brasil de 1808 a 1821, quando retornou a Portugal.
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Durante a permanéncia da Familia Real e de sua corte no Brasil, fugindo da
guerra instalada na Europa, provocada por Napoledo Bonaparte' (1769-1821), a
pratica musical também passou por mudancas.

Uma das mudancas foi a chegada de musicos, cantores e companhias de
opera, que transformaram as praticas e o contexto musical do pais, mas sem
nenhuma evidéncia clara de que isso tenha impactado de forma especifica a
educacao musical (FONTERRADA, 2008).

Porém, a chegada de todos esses artistas vindos de diferentes lugares da
Europa tinha como principal objetivo atender as necessidades culturais da
aristocracia, cuja possibilidade de contato com esses artistas ajudou a modificar o
panorama cultural no pais.

Esse fato histérico também é relatado por Martins (1977), que expbs que foi
encontrado em Minas Gerais um dos maiores movimentos musicais no Brasil
durante o Periodo Colonial. Martins explica que “[...] a atividade musical dos mulatos
no século XVIII, sem ter fortemente nada de nacionalista, era muito mais
nacionalizante do que poderia ter sido se, por impossivel, se houvesse consagrado
ao pitoresco tematico e técnico” (MARTINS, 1977, p. 412). Essa sentenca expde o
fato de que as obras trazidas da Europa eram “adaptadas” a realidade local, sem
que se deixasse perder sua esséncia'®*. Swanwick cita uma experiéncia sua no
Brasil, quando conheceu a histéria de orquestras que atuavam em vilas,
especialmente em Sao Joao del-Rei, no Estado de Minas Gerais, mas relativamente
préxima ao Rio de Janeiro. Nesta cidade, “[...] as orquestras apresentavam musica
feita em casa, influenciada por partituras vindas da Europa, trazidas para o Rio em
lombo de mula, durante a primeira metade do século XIX” (SWANWICK, 2014, p.
144). Essas obras eram tocadas por musicos nativos, que de alguma forma ja
tinham aprendido a manusear instrumentos que possibilitavam uma proximidade de
execucao com as musicas originais. Seguindo seu relato, Swanwick complementa
que 0s musicos locais, “[...] provavelmente, nunca estiveram numa apresentacao
das obras que se tornaram modelos para eles” (SWANWICK, 2014, p. 144). Esse

relato mostra indicios de que, referente a musica, até a primeira metade do século

'3 Militar nascido na Cérsega, assumiu o governo francés depois da Revolugao Francesa (1789-
1799). Foi imperador de 1804 a 1814 e em 1815.

' Além dos registros da atividade de orquestras, documentos mostram partituras que compunham o
repertério local, entre elas, “Haydn, Boccherini, Mozart, Pleyel, Wagenseil e outros desse calibre”
(MARTINS, 1977, p. 412).
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XIX, existiu também um processo de adaptacdo da cultura musical europeia no
Brasil.

Depois da expulsdo dos religiosos jesuitas do Brasil, em 1759'°, a primeira
mudanca significativa nos rumos da educacéo musical brasileira aconteceu somente
na segunda metade do século XIX. Sobre a insercdo da musica no contexto do

ensino regular, Alucci et al. explicam que:

[...] sua presenca nos curriculos escolares do ensino publico aconteceu pelo
Decreto Federal n? 331A, de 17 de novembro de 1854. O documento
estipulava a presenca de ‘nogbes de musica’ e ‘exercicios de canto’ em
escolas primarias de 1° e de 2° graus e Normais [...]. (ALUCCI et al., 2012,

p.19).

Pela primeira vez, ha um registro oficial governamental que institui a presenca
da musica nos curriculos escolares e transfere a pratica musical as escolas. De
forma inédita até entdo, a pratica do ensino de musica ndo estava mais ligada
exclusivamente as igrejas ou a ambientes religiosos. Porém, como Alucci et al.
(2012) apontam, essa iniciativa ndo estimulou o surgimento imediato de iniciativas
de educacao musical.

Como a musica ja tinha sido desvinculada exclusivamente da igreja e também
acontecia no contexto escolar, ndo foram encontrados registros que comprovassem
se sua pratica chegou a ser afetada de forma significativa pela auséncia dos
jesuitas.

1.2 A REPUBLICA E AS PRIMEIRAS POLITICAS DE EDUCAGAO MUSICAL E
FORMACAO DE PROFESSORES DE MUSICA

No final do século XIX, o Brasil passou por uma impactante mudanca. Em 15
de novembro de 1889, ocorreu a Proclamacéao da Republica, o que trouxe profundas
mudancas no contexto politico, social, educacional e, por conseguinte, nas praticas

da educacgao musical.

1% “As causas da expulsdo dos jesuitas do Brasil podem ser categorizadas: politicas e ideologicas — a
Companhia de Jesus tornara-se um empecilho aos interesses do Estado Moderno, além do que era
detentora de grande poder econdmico, cobicado pela Coroa portuguesa; e educacional — as
transformagbes sociais advindas do movimento lluminista e dos principios liberais requeriam a
formagcado de um novo homem burgués, o comerciante, e ndo mais o homem cristdao” (SHIGUNOV
NETO; MACIEL, 2008, p. 183).
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O novo sistema governamental trouxe a proposta de desvinculagdo definitiva
da aristocracia portuguesa e a esperanca de formacao de uma cultura genuinamente
brasileira. Essas esperancas depositavam-se também no desenvolvimento
educacional, que se caracterizou pela disseminacdo do ensino primario. Apds
inUmeras iniciativas fracassadas de organizar e expandir o ensino no Brasil durante
o periodo monarquico, foi a partir da Proclamacdo da Republica que novas
tentativas aconteceram (NAGLE, 1974).

Esse periodo citado acima caracterizou-se por uma longa e gradativa
instabilidade politica. Apesar desse problema, essa fase foi particularmente rica em
movimentos que tinham o objetivo de caracterizarem-se como progressistas e
modernizadores. As iniciativas politicas referentes a educacdo espelhavam a
preocupacao em inserir um sistema educacional que colocasse o Brasil em um lugar
de destaque mundial por meio do seu desenvolvimento (ARANHA, 1996).

Com a grande transformacao politica proporcionada pela mudanga do regime
monarquico para o republicano, o0 ambiente tornou-se mais propicio para iniciativas
de expansdo do ensino, as quais seriam de ordem liberal, ideologia adotada pelo
governo recém-implantado, que buscava oferecer uma relativa liberdade
administrativa do governo central. Com essa autonomia, tanto empresas como
centros educacionais teriam abertura na margem de autonomia para poderem
administrar suas instituicoes.

A esséncia liberal permeou as concepcgdes educacionais durante o governo
republicano. Essa foi a génese de uma concepg¢do de educacao na qual “...]
formulacdes doutrinarias sobre a escolarizacao indicam o caminho para a verdadeira
formagdo do novo homem brasileiro (escolanovismo)” (NAGLE, 1974, p. 100).
Inserida nessa concepcao, emergiu, nas décadas seguintes, a influéncia da Escola
Nova'® na educacéo nacional.

No que se refere ao ensino de musica no periodo republicano poés-

colonizacao, a primeira agao referente a educagdo musical ocorreria com o Decreto

'® Pedagogia que emergiu no final do séc. XIX, com a participacdo de psicélogos e educadores
contrarios as formas educacionais vigentes na época, que iniciam um processo diferente de
alfabetizacdo e que ficou conhecido por Escola Nova. Os principais icones dessa abordagem foram
John Dewey (1859-1952), Maria Montessori (1870-1952) e Jean-Ovide Decroly (1871-1932).
Segundo Miguel (1997), essa abordagem tem o aluno como figura central, respeitando sua
personalidade e seu ritmo de desenvolvimento, levando em conta as exigéncias psicologicas
pertinentes a cada faixa etaria, preocupada com o desenvolvimento integral e baseada na experiéncia
do aprendizado, que estimulava um desenvolvimento social e interativo.
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n... 981, de 8 de novembro de 1890, elaborado durante a Reforma Benjamin
Constant, que:

[...] regulamenta a instituicdo priméaria e secundéria e institui 0 ensino de
elementos de mdusica, que deveriam ser ministrados por professores
especiais para a musica admitidos em concurso. Tal medida deveria ser
aplicada em ambito nacional. (ALUCCI et al., 2012, p. 19).

E importante observar que em menos de um ano do governo republicano
existiu o propédsito de fomentar a pratica musical nas escolas e também abrir postos
de trabalhos com estabilidade para os professores que ministrassem essas aulas.

Nao obstante, com o Decreto n.%. 981, de 8 de novembro de 1890, foi feita a
exigéncia da formacdo formal para o candidato que concorresse ao cargo de
professor de musica numa instituicao de ensino (BRASIL, 1890).

A marca ideolégica liberal referente a educacdo deu-se com a Reforma
Rivadavia Corréa, em 1911". E importante salientar que o impacto da ideologia
liberal na educacao permitiu que as instituicbes se desafogassem de um controle
centralizador, o que possibilitou um relativo grau de autonomia as instituicdes de
ensino.

Mesmo com o aumento da pressdo social e de medidas politicas que
impulsionaram as iniciativas de expansao do ensino, a consolidacao dessas ideias
percorreu um longo caminho, o qual teve como primeiro passo justamente a
Reforma Rivadavia Corréa.

No contexto local, segundo Wachowicz, “[...] a lei Rivadavia Corréa abriu a
possibilidade politica de se estabelecer uma Universidade no Parana, que do ponto
de vista social ja era uma necessidade” (WACHOWICZ, 1983, p. 32). Em 1912,
acontece a fundacao da Universidade do Parana, a qual por motivos politicos s6 foi
reconhecida em 1943'® (CAROLLO, 1993, p. 40).

A criagdo de uma universidade oficialmente reconhecida ndo demorou a
acontecer. Logo em seguida, finalmente, foi alcancado o objetivo de formacédo da

primeira universidade brasileira. Ela surge no bojo da reforma Carlos Maximiliano,

7 A esséncia liberal das medidas adotadas em diferentes a&mbitos administrativos transformou os

estabelecimentos governamentais “[...] em corporacdes autbnomas, podendo suas congregacdes
eleger os diretores e gozar de completa autonomia didatica, administrativa e financeira” (CUNHA,
2003, p. 159).

'® Esses problemas estavam ligados ao fato de que havia a necessidade de haver um nimero minimo
de habitantes de 100.000 habitantes, com o Decreto n° 11.530, na cidade na qual a instituicdo de
ensino estava localizada para seu reconhecimento como universidade (BRASIL, 1915).
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em 1915, em que o governo federal reuniu a Escola Politécnica e de Medicina do
Rio de Janeiro, incorporando a elas uma das Faculdades Livres de Direito. Com
essa agao, o governo federal instituiu a Universidade do Rio de Janeiro, em 1920
(ESTHER, 2012).

Apesar de simbolizar um avanco em relacdo as politicas de ensino superior
do Brasil, a formacdo da primeira universidade brasileira deu-se por meio da
aglutinacao de trés faculdades distintas que, posteriormente, transformaram-se em
uma instituicéo.

Posteriormente, essa medida foi tema de conflitos, devido ao fato de que a
simples juncdo de faculdades ndo seria o suficiente para o funcionamento pleno de
uma instituicao universitaria (ESTHER, 2012).

Grandes transformagdes continuaram a abarcar ndao s6 o sistema de
educacgao superior nesse periodo, mas todo o contexto cultural, por isso é relevante
lembrar que essa década assistiu ao surgimento de movimentos de diferentes
nichos sociais que impactaram de forma profunda o desenrolar historico.

Em 1919, o pais teve o crescimento substancial de correntes de movimentos
nacionalistas, sendo um deles o “Programa Nativista”, que tinha origem politica e

entre os seus objetivos estavam:

[...] a emancipacdo intelectual, financeira e econ6mica do Brasil; o
desenvolvimento das ideias republicanas e democraticas; os sentimentos de
solidariedade entre as americanas [...]; [...] o valor intrinseco da raca; a
educagao civica; a maior proporgcdo de empregados brasileiros em casas
comerciais estrangeiras; a limitagdo da capacidade aquisitiva de bens e
imoveis por parte de estrangeiros; a disciplinagdo da imigragao estrangeira,
favorecendo somente a que se destina aos servicos de lavoura;
reivindicacdo dos direitos do proletariado; a incorporagdo da mulher ao
movimento; etc. (NAGLE, 1974, p. 50).

Com a emersao desses temas no ambito do publico-politico, ocorreu uma
tomada de consciéncia sobre problemas sociais que tinham ganhado notoriedade de
forma inédita. Esses debates problematizavam a necessidade de sistematizar os
estudos sobre as questbes de contexto nacional, estimulando o desenvolvimento da
republica brasileira. Em decorréncia da gradativa forca que se acumulou dessas

iniciativas sociais, a década de 20 assistiu a impactantes manifestagdes culturais
gue ecoam até os dias atuais.
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Um desses movimentos culturais acabou por surgir em 1922, quando foi
promovida a Semana de Arte Moderna de Sao Paulo'®, um marco no engajamento
intelectual e social nos rumos artisticos no pais.

Entre os objetivos desse movimento havia a intencdo de romper e
transcender culturalmente com o senso estético vigente nas diferentes
manifestacdes artisticas, entre elas as artes plasticas, musica e literatura. Para os
artistas e o publico que compartiihavam das ideias propostas pelo movimento, as
artes deveriam expressar uma proximidade mais intima com o contexto cultural
brasileiro (CHAVES, 2013).

Nao s6 a musica, mas a literatura e outras manifestacdes artisticas e culturais
foram fortemente influenciadas pelo idealismo nacionalista. Por meio dessa
influéncia, o movimento modernista ganhou forca, tornando-se “[...] um processo
corajoso de transformacao do pensamento estético brasileiro” (CHAVES, 2013, p. 9).

Apesar de a riqueza de linguagens musicais existentes, o movimento tinha a
intencdo de que, no circulo da “alta-cultura”, a musica nacional também fosse
privilegiada.

Para conseguir conciliar a musica de carater popular com a musica classica
de origem europeia, foi necessaria uma adaptacdo das duas tendéncias. Uma das
formas que se disseminou mais rapidamente foi a pratica do canto coral. No mesmo
periodo, no campo da educacdo, as ideias trazidas pela corrente educacional
conhecida no Brasil como Escola Nova, tendo na figura de Anisio Teixeira®® um dos
principais expoentes em territorio nacional, também influenciou a educag¢do musical
(VIDAL, 2003).

' A Semana de Arte Moderna, na verdade, foi consequéncia de correntes que ja ganhavam forca em
1921, pois “[...] em relacdo ao precedente desenvolvimento, pouca coisa foi acrescentada de original:
na parte de formulacdo da nova estética, as realizagbes pouco adiantaram ao lastro ja existente,
especialmente a partir de 1921 [...]” (NAGLE, 1974, p. 77).

2 Anisio Teixeira (1900-1971), filésofo e educador, precursor dos ideais da pedagogia da Escola
Nova no Brasil. Inicia sua trajetéria de educador assumindo o cargo de inspetor-geral de ensino da
Secretaria do Interior, Justica e Instrugao Publica, no Rio de Janeiro, no ano de 1924. A partir desse
periodo, realizou viagens para Europa e Estados Unidos, observando os sistemas educacionais dos
paises, chegando a fazer um curso de especializagdo em educagéo na Universidade de Columbia,
em 1928. Nessa oportunidade, receberia sua influéncia definitiva para a sua concepcao de educacao,
com John Dewey (1859-1952). Em 1931, Anisio Teixeira assumiu o cargo de Diretor Geral da
Instrugéo Publica do Distrito Federal, permanecendo até 1935. Posteriormente, dedicou-se a extracao
de minérios, até 1952, quando assumiu o cargo de diretor do INEP — Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos, além de ser nomeado Secretario Geral da CAPES, permanecendo nos dois cargos até
o ano de 1964 (FARIAS; AMARAL; SOARES, 2001).
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A Escola Nova em sua esséncia ja trazia a valorizacdo da musica como
atividade pedagégica. Inserido no seio de um movimento revolucionario
culturalmente, a musica encontrou um fértil terreno para a sua pratica e
desenvolvimento (MARIANI, 2011).

Mesmo com um periodo tao importante e produtivo intelectualmente, o Brasil
continuou a passar por fases de grandes tensdes. A dicotomia entre a tentativa de
avanco cultural contrastou com a continuidade de conflitos politicos.

Essa fase da histéria brasileira ficou marcada pelas grandes transformacoes

nas questdes culturais e politicas, sendo importante salientar que:

Do ponto de vista politico, temos uma série de rebeliées, conhecidas como
0 ‘movimento tenentista’, que culminaram com a Revolucdo de 1930. E
nesse periodo, ainda, que se constituem, no Rio de Janeiro, a Academia
Brasileira de Ciéncias, em 1922, cujas origens datam de 1916, quando é
fundada a Sociedade Brasileira de Ciéncias, e a Associacdo Brasileira de
Educacao, instituida em 1924. (FAVERO, 2000, p. 27).

Essas entidades foram as responsaveis pelas novas iniciativas de
desenvolvimento do sistema educacional em nivel universitario. O final da década de
20 marcou o significativo aumento da necessidade de expansado do ensino superior
no pais, reflexo da politica desenvolvimentista do periodo.

Foi durante essa fase que ocorreu também a instituicdo de universidades
inspiradas no sistema de funcionamento da Universidade do Rio de Janeiro, nos
estados de Pernambuco, Rio Grande do Sul, Bahia, Minas Gerais e Sao Paulo
(ESTHER, 2012).

Posteriormente, as questdes sobre o ensino superior ganharam grande
propor¢cao, sempre referente a autonomia e aos mecanismos de organizagado e
administracdo das universidades.

Essas discussdes aconteciam porque as universidades nasceram em
condigdes precarias de funcionamento. A simples fusdo de diferentes escolas
superiores de diferentes cursos em uma instituicdo Unica, sem rever questdes
didaticas, estruturais, curriculares e de registros de diplomas dos diferentes cursos
profissionalizantes previstos na lei, ndo foi suficiente para o desenvolvimento do

ensino superior no pais (CUNHA, 2003).
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Dessa maneira, as discussdes sobre a modernizacdo das universidades no
Brasil prosseguiram, trazendo questées complexas e que foram abordadas por meio
da mobilizagado politica e social. A cidade de Curitiba teve destaque no cenario
educativo, quando sediou a | Conferéncia Nacional de Educagédo, realizada em
1927, com o seguinte tema: “As universidades e a pesquisa cientifica”. O titulo da
conferéncia mostrava um impasse desse tempo, em que um grupo apoiava a funcao
da universidade como centro de desenvolvimento da pesquisa cientifica e formacéao
de profissionais e outro grupo acreditava que a prioridade era a formacéao
profissional (FAVERO, 2000). No que se refere a formacdo de professores, Nagle
(1974) aponta que a conferéncia tinha como questao urgente para ser estudada e
discutida a “[...] criagdo de escolas Normais Superiores, em diferentes pontos do
pais, para o preparo pedagogico” (NAGLE, 1974, p. 124).

O periodo da primeira republica apresentou mais algumas iniciativas para a
educacao musical em nivel local, mas sem maiores impactos de relevancia nacional.
No estado de Sao Paulo, o canto orfednico®’ ganhou forca ja na década de 20, “[...]
nas escolas das redes publicas com grande enfoque nas escolas primarias e
normais” (MONTI, 2008, p. 78). E importante destacar a ressalva de que “[...] no
ensino secundario, a musica nao estava presente nos curriculos escolares, apenas
nos primeiros anos da década de 30 ela foi incluida nesse segmento da educacao”
(MONTI, 2008, p. 78).

A década de 20 ficou caracterizada, no plano pratico, pela [...] difusdo
sistematica dos ideais da Escola Nova, periodo em que a literatura educacional,
além de expandir-se, altera-se qualitativamente, dada a frequéncia com que se
publicam trabalhos sobre assuntos referentes a ‘nova pedagogia™ (NAGLE, 1974, p.
241). Os desdobramentos da disseminacdo dessa pedagogia em todo o Brasil
também se mostraram em Curitiba. A partir da década de 20, houve a ‘[..]
consolidacdo da Pedagogia da Escola Nova, através da experiéncia vivida na Escola
de Professores de Curitiba” (MIGUEL, 1997, p. 63). Essa afirmacao exemplifica

experiéncias similares ocorridas em todo o territdério nacional no periodo. No plano

1 O canto orfednico originou-se nas escolas municipais de Paris no século XIX e tratava da pratica de
canto coral por grandes quantidades de participantes (CHAVES, 2013).
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politico, com a tentativa de descentralizacdo do poder, a década de 20 chegou ao
fim com a deflagragdo da Revolucao de 1930%.

Segundo Moraes, com o inicio do governo pés-Revolucao de 1930, foi
deflagrado um [...] processo de constituicdo de um Estado propriamente capitalista
no Pais e, como resultado, efetivava-se pouco a pouco a concentracdo dos varios
niveis da administracdo publica nas maos do Executivo federal, bem como o
controle sobre as politicas econémica e social” (MORAES, 1992, p. 291).

A entrada na década de 30 trouxe nao s6 a volta do problema da liberdade de
funcionamento das instituicbes de ensino, como uma nova série de transformacdes
no contexto social, econémico e politico.

No cenario politico nacional, Francisco Campos® assumiu o recém-criado
Ministério da Educacdao e Saude Publica, implementando reformas no ensino
secundario e superior, além de uma politica de higienizacdo atrelada a educacéao.
Esse foi o motivo de um ministério educacional estar ligado a outro de saude publica
(CARVALHO; JUNIOR, 2012).

Com essas movimentacdes politicas, foi possivel perceber que o comeco da
década de 30 foi caracterizado pela tentativa de construir outros caminhos para a
educagao, com uma percepcdo maior e mais objetiva dos problemas no periodo,
apesar do retorno de uma tendéncia centralizadora.

Culturalmente, ainda ressoavam os ecos do movimento modernista de 1922.
Um fato importante foi que a pratica da musica ganhou cada vez mais espaco no
contexto escolar. A educacdo musical foi significativamente afetada pelos novos
rumos, tendo alguns reforcos importantes na sua pratica, sendo o maior deles o
muUsico e compositor Heitor Villa Lobos®* (1887-1959), que disseminou o canto
orfeGnico em territério nacional.

Durante a década de 1930, o canto orfednico estabeleceu-se como a principal

atividade musical nas instituicbes de ensino brasileiras. Sua pratica foi similar a

2 A Revolucdo de 1930 foi 0 movimento que pds fim ao regime republicano vigente até entdo e
instituiu no lugar um regime provisorio, que mais tarde viria a transformar-se em uma ditadura, tendo
na figura do presidente Getulio Vargas o principal simbolo e governante desse periodo.

% Francisco Campos (1891-1968) foi ministro da educagdo no Governo Getdlio Vargas, a partir de
1930. Foi responsavel pela reforma educacional (que ficou conhecida por Reforma Francisco
Campos), inspirada no movimento escolanovista. Referindo-se a politicas educacionais, Aranha
ressalta que “[...] pode-se dizer que pela primeira vez, uma agao planejada visa a organizagédo
nacional [...]” (ARANHA, 1996, p. 200).

2 Compositor, instrumentista e maestro carioca de grande sucesso no Brasil, Estados Unidos e
Europa (SILVA; LACOMBE, 2001). Foi também ativo educador musical, elaborando trabalhos
relevantes (VILLA-LOBOS, 1976, 2009).
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francesa no que se refere a grande quantidade de participantes, com grandes
aglomerados de estudantes reunidos em espacos publicos, como estadios de
futebol, entoando cangdes, muitas de cunho patriético. A escolha do repertério nao
era feita de forma aleatéria e tinha um objetivo especifico que poderia passar
despercebido para os praticantes, mas nao para seus elaboradores (LEMOS
JUNIOR, 2011).

Além da pratica musical, a pratica do canto orfebnico também tinha
denotacdes politicas. Inserido no contexto ideolégico do governo getulista de

valorizagédo do civismo, Prosser menciona que:

A mdasica era encarada, na época, como uma das mais eficazes
ferramentas da educacdo, da cultura e do civismo e gozava de grande
prestigio no meio educacional. As opinides de Villa-Lobos ditavam os rumos
da educagdo musical e da educagcdo mediante a musica nas escolas.
(PROSSER, 2004, p. 202).

Ficou assim evidenciado que a musica foi mais um dos meios que o governo
de Getulio Vargas® (1882-1945) utilizou para implantar seus objetivos de formacéo
de uma identidade nacional, além de utiliza-la como ferramenta para “moldar
civicamente” os participantes dessa atividade.

Apesar dessas intencdes, o trabalho musical ndo poderia deixar de trazer os
beneficios que sdo inerentes a sua pratica, por isso, 0 movimento de apoio ao Canto
Orfednico contou com a participacao de grande numero de educadores. Um fato
emblematico sobre esse apoio foi o fato de, em 1930, Anisio Teixeira convidar Villa-
Lobos para assumir a Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA),
orgao recém-criado da Secretaria de Educacdao do Rio de Janeiro (SILVA;
LACOMBE, 2001, p. 116).

Apesar das iniciativas desses educadores, o canto orfednico ficou
intimamente ligado a figura de Villa-Lobos, por toda sua participacdo no processo de
implementagdo da sua pratica no Brasil. A partir do momento em que o canto
orfednico mostrou ser uma importante forma de atividade popular, o governo federal
comecou a tomar iniciativas para formar professores aptos a sua pratica.

No que se refere a formacao dos professores de musica, Villa-Lobos auxilia
na elaboracdo de um projeto de educacdo musical nacional por meio do Decreto

% Foi presidente do Brasil em duas ocasides, de 1930 a 1945, e de 1951 até 1954.



46

Federal n.2. 19.890, de 18 de abril de 1931, assinado pelo presidente Getulio Vargas
(BRASIL, 1931). O projeto de educagdo musical elaborado por Villa-Lobos era
coerente com os planos governamentais no ambito de toda a educagao, pois
objetivava a formacao de um novo tipo de individuo e cidadao.

Sobre a mentalidade das politicas educacionais em um ambito geral, Cunha
expbe que se desenvolveram “[...] no Brasil duas politicas educacionais, uma
autoritaria, pelo governo federal, outra liberal, pelo governo do Estado de Sao Paulo
e pela prefeitura do Distrito Federal” (CUNHA, 2003, p. 163). Isso exemplifica o fato
de que, mesmo com a imposicdo das politicas federais, os governos locais
conseguiam estabelecer suas préprias prioridades e ideologias nas politicas
educacionais.

Decorrente da concepcéao de politica educacional federal, no ano de 1931, foi
aprovado o projeto de Reforma do Ensino Superior, que ficou conhecido
historicamente com o nome do ministro que fez a proposta de mudanca, o préprio
Francisco Campos (ESTHER, 2012).

A Reforma do Ensino Superior de 1931 foi implantada de forma a nao
estimular um sistema de organizacdo universitaria que pudesse desenvolver uma
politica de autonomia para seu funcionamento. Um dos frutos dessa legislacao foi a
criagcdo do Conselho Nacional de Educacgéao, por meio do Decreto n.°. 19.850, de 11
de abril de 1931 (BRASIL, 1931).

No ambito educacional, ano de 1932 ficou marcado pelo movimento de
educadores brasileiros adeptos dos ideais da Pedagogia da Escola Nova, os quais
elaboraram o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova®®. Sobre o Manifesto, Aranha

explica que:

O documento defende a educacao obrigatéria publica, gratuita e leiga como
um dever do Estado, a ser implantada em &ambito nacional [...] Esse
manifesto € muito importante na histéria da pedagogia brasileira porque
representa a tomada de consciéncia da defasagem entre a educagéo e as
exigéncias do desenvolvimento (ARANHA, 1996, p. 198).

* Iniciativa proposta por intelectuais de diferentes vertentes ideolégicas com o intuito de incentivar a
renovacao e desenvolvimento da educacao nacional por meio de reformas politicas e adotando a
pedagogia da Escola Nova como pilar fundamental. Segundo Vidal, o movimento “[...] capitalizava o
anseio de rompimento com as praticas sociais, politicas e educacionais instaladas até entdo na
Republica, ancorando-se em um desejo disseminado de mudanga” (VIDAL, 2013, p. 582).
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Importantes acontecimentos seguiram-se durante a década de 30. Um dos
principais eventos politicos que marcou o periodo foi a promulgacédo da Constituicao
de 1934, em que o0 ensino secundario e o superior tiveram seu funcionamento,
organizagao e regimentos definitivamente centralizados pelo governo federal.

A Constituicao de 1934 trouxe a esperanca de que uma democracia nos
moldes liberais se instalasse no pais. Também havia esperanca de que Getulio
Vargas, recém-eleito, fosse uma figura capaz de guiar essa mudanca, mas o0 que se
viu foi que “..] as tendéncias centralizadoras e autoritarias recuperaralm a
hegemonia” (FAVERO, 2008, p. 25).

A centralizacdo do poder e das acdes rigidamente exercidas pelo governo
federal foi motivo de grande decepcao em todas as esferas sociais, embora, durante
o periodo, iniciativas que se mostrassem positivas também fossem adotadas.

Um dos exemplos foi a pratica da educacdo musical e a forca que ela
continuou ganhando durante esse mesmo periodo. Uma demonstracdo da
valorizacdo de sua pratica foi a primeira grande acdo de qualificacdo dos
professores de musica, sempre contando com o apoio de Villa-Lobos e de sua visao
avancada sobre as politicas educacionais para a musica. Em 1936, Villa-Lobos

criou:

[...] 0 Curso de Orientagéo e Aperfeicoamento do Ensino de Musica e Canto
Orfebnico. Tal iniciativa tinha como objetivo principal formar educadores
para que fossem multiplicadores de suas praticas e oferecia curso, aos
professores das escolas primarias, de Declamacdo Ritmica e de
Preparacao ao ensino do Canto Orfebnico, e de Especializado de Musica e
Canto Orfebnico e de Pratica de Canto Orfebnico, aos professores
especializados. (ALUCCI et al., 2012, p. 21).

Esses sdo exemplos de medidas que objetivavam possibilitar uma melhor
qualificacdo aos professores que atuariam na educacdo musical. Mas o
cumprimento dessas medidas “[...] logo se mostrou dificil — se ndo impossivel — de
ser cumprir por varios fatores. Entre os quais, as dimensdes gigantescas do Brasil e
a auséncia ou ma qualidade das estradas [...]” (FONTERRADA, 2008, p. 2013).

Como resultado do crescimento das tensdes politicas, em 1937, é instaurado
o Estado Novo?’, que, como medida educacional, propds a Reforma Capanema?.

# Liderado por Getulio Vargas, esse regime viria a ser caracterizado, entre outras coisas, pela
elaboracao de uma nova constituicao, ainda em 1937, pelo carater centralizador, pelo fechamento do
congresso nacional e pelo estimulo a uma cultura nacionalista.
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A forca de centralizacdo do governo federal esteve presente em todas as
esferas, inclusive na formacao dos professores de musica. Em 1945, ainda no
governo Getulio Vargas, tornou-se obrigatério que o professor de musica tivesse
estudado nos cursos de formacao implantados no Rio de Janeiro e posteriormente
em Sao Paulo (FONTERRADA, 2008).

Essa politica mudaria ainda no ano de 1945, assim como toda a nacdo. A
deposicao do entao presidente e ditador Getulio Vargas, em 29 de outubro de 1945,
pds fim ao Estado Novo. A partir desse fato, o pais tenta retomar o caminho da
democracia e da liberdade civil.

Posteriormente, o Brasil entraria no processo de redemocratizacao,
assumindo um carater politico liberal, por meio da promulgacdo da nova
Constituicao, no dia 16 de setembro de 1946. Nesse novo periodo, a formacao de
professores seria uma preocupacao constante, com o aumento dos cursos de
magistério. A expansdo dos Cursos Normais esteve concentrada principalmente
entre as décadas de 40 e 60. O Parana foi um exemplo dessa iniciativa, porém “[...]
o fenbmeno de expansdo dos Cursos Normais nado foi especifico do Parana, mas
aparecia no cenario nacional como parte da politica de atendimento as populacdes
em idade escolar que permaneciam fora da escola ou dela se evadiam” (MIGUEL,
1997, p. 115).

Foi inserido nesse contexto educacional, politico e cultural que no estado do
Parana surgiu a Escola de Musica e Belas Artes do Parana.

1.3 A CRIACAO DA EMBAP E A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGAO
NACIONAL — LEI N® 4.024/61

Como apresentado anteriormente, a criacdo da EMBAP surge da iniciativa de
associagdes culturais e de um momento politico favoravel. Como resultados desse
intenso movimento, a EMBAP foi fundada em 17 de abril de 1948.

A instituicdo inaugurada ainda n&o contava com o reconhecimento oficial

governamental. Segundo Prosser, a EMBAP era:

% No ambito educacional, esse periodo ficou marcado pela gestdo de Gustavo Capanema como
ministro da educagao. Capanema promoveu uma reforma do ensino secundario, adotando uma série
de medidas “[...] regulamentadas por diversos decretos-leis assinados de 1942 a 1946 e
denominados Leis Organicas de Ensino” (ARANHA, 1996, p. 202).
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[...] uma escola oficial, ocupava um prédio publico, algum material fora
destinado pelo Estado para o seu funcionamento, no entanto, as
mensalidades ainda eram cobradas dos alunos para o pagamento dos
professores, o que a caracterizava, em parte, ainda, como uma escola
particular. (PROSSER, 2001, p. 217).

O inicio das atividades nessas condi¢cdes foi uma solucdo encontrada para
poder aproveitar o ambiente politico favoravel a criacdo da escola, mesmo nao
sendo ainda totalmente mantida pelo poder publico. Uma acao peculiar posterior a
fundacao da escola foi, depois de convidar os principais artistas de Curitiba para
integrar seu quadro docente, a permissao de integrar os alunos particulares na
instituicdo, na qual eles continuariam a custear suas mensalidades (PROSSER,
2001).

Outro indicio da rapidez para estabelecer-se a EMBAP como uma escola
oficial foi o fato de ela ndo possuir um prédio proprio para o seu funcionamento.
Segundo Prosser, “[...] a solicitacdo de um prédio préprio ndo poderia ser atendida
de pronto: a Escola passaria a funcionar, provisoriamente, nas dependéncias do
instituto de Educacéao, mais especificamente no Orfedo da Escola Normal, que seria
adaptado para esse fim” (PROSSER, 2001, 211).

Apesar de certo carater de provisoriedade, a criacdo da EMBAP como
instituicao publica de educacao ocorreu em 3 de outubro de 1949, por meio da Lei
Estadual n.2. 259 (PARANA, 1949). Finalmente, depois de passar trés anos na sede
proviséria, em 1951, a EMBAP muda-se para a sede na Rua Emiliano Perneta, 50
(EMBAP, 1948-1988).

No ambito nacional, a década de 50 contou com importantes fatos historicos
que de alguma forma impactaram no campo da educacdo. Um evento significativo
aconteceu no inicio da década, no dia 31 de janeiro de 1951, quando Getulio Vargas
assumiu novamente o cargo de presidente do Brasil, eleito por voto direto. Vale
ressaltar que o forte desenvolvimento econ6mico desse periodo provocou
transformacdes em todos os setores da vida social brasileira. Com tantas mudancas,
novas instituicbes de ensino surgiram e, com isso, novos centros de pesquisa e
formacao profissional. Também é importante destacar que “[...] de 1936 a 1951 o
namero de escolas primarias dobra e o de secundarias quase quadruplica, ainda
que essa expansdao nao seja homogénea, tendo se concentrado nas regides
urbanas dos estados mais desenvolvidos” (ARANHA, 1996, p. 203).
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Nesse contexto, a Escola de Musica e Belas Artes do Parana foi reconhecida
como uma instituicdo de ensino superior em 1954, quando o Decreto n.%. 36.627, de
22 de dezembro de 1954, estabeleceu a validade dos cursos de musica, pintura e
escultura (BRASIL, 1954).

No contexto nacional, enquanto os debates referentes as instituicbes de
ensino cresciam, provocados pelo engajamento social, a educacdo musical e a
formagao dos educadores musicais tiveram uma grande transformagao ja no inicio
da década de 60, com todo o sistema educacional®.

Novamente, as iniciativas sociais impulsionaram avang¢os sobre a questédo
educacional no Brasil, que promoveram mudanc¢as no ensino, inclusive referente a
pratica da muasica nas escolas.

Dessas discussdes emergiu a Lei n.%. 4.024/61 (BRASIL, 1961), a primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), que trouxe varias mudangas em
todos os niveis de educacdo. No campo da educacdo musical, tornou o ensino de
musica nas escolas facultativo, extinguindo a obrigatoriedade do canto orfednico
como matéria obrigatéria. Com essa LDB, também se fixou a parte pedagdgica dos

curriculos minimos relativos aos cursos de licenciatura. Pires (2003) relata que:

[...] a musica ndo era obrigatéria nos curriculos escolares, sendo sua
presenga de carater opcional. A forma enxuta de redagéo da lei gerou varias
diuvidas nos estabelecimentos escolares com relagdo a natureza da musica
na composicao dos curriculos. (PIRES, 2003, p. 83).

Consultando o acervo de documentos da EMBAP, foi possivel encontrar
inUmeros oficios, nos quais constam informacdes e instru¢cdes ndo s6 sobre a
musica nos curriculos escolares, mas também sobre como deveria ocorrer 0
processo de reconhecimento do professor de muasica para lecionar a matéria.

Como descrito no Parecer n.2. 28/2001, com o Parecer n.%. 292 do Conselho
Federal de Educacao, sao fixadas as matérias pedagodgicas que deveriam integrar
0s cursos de licenciatura. A estrutura do curriculo com essa organizacao passa a

funcionar por meio do sistema 3+1, no qual um quarto das disciplinas do curso seria

2 E importante trazer uma observagdo sobre a mudanca de contexto que aconteceu com as
mudangas econémicas e politicas. Um exemplo foi uma série de tensdes causadas por mecanismos
discriminatorios adotados para 0 acesso ao ensino superior, em que algumas categorias de cursos
profissionais “[...] ndo permitia a seus diplomados ingressarem no grau superior, a nao ser que
fossem cumpridas exigéncias adicionais [...]” (CUNHA, 2003, p. 171).
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voltado as praticas pedagdgicas, inclusive com o inicio da pratica de estagio
supervisionado para os novos estudantes das licenciaturas (BRASIL, 2001).

Em 18 de marco de 1963, a EMBAP solicita a Superintendéncia de Educacéao
do Parand o envio dos curriculos dos cursos de Musica e Belas Artes,
acrescentando que o curriculo pleno dos cursos de Mdusica ja estava em
funcionamento, como aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo. (PARANA,
1963).

A resposta veio no dia 5 de abril de 1963 com uma cépia, que consta na
correspondéncia, do Parecer n.%. 383/63 do CFE, fixando os curriculos minimos do
curso de Mduasica. Porém, em 24 de junho de 1963, a EMBAP comunica o
recebimento das normas para aquele ano (PARANA, 1963).

No mesmo documento, a instituicdo explica que adotou os curriculos minimos
apenas nas primeiras séries do curso de graduacado e ainda nao fez a adaptacao
para as séries seguintes, que continuariam no regime anterior. Essa decisao foi
tomada ap6s a consulta do proprio diretor da EMBAP no periodo, o professor
Fernando Corréa de Azevedo, ao Ministério da Educacgéo e Cultura (EMBAP, 1963).

No contexto nacional, um momento dramatico da histéria do Brasil foi a
instauracdo do regime ditatorial civil-militar®®, em 1964, no dia 1 de abril de 1965.
Com a deposicdo do entdo presidente Jodo Goulart® (1919-1976), o pais entraria
numa fase de severos conflitos, que perdurariam até 1985.

Esse fato mudou os rumos do pais em todos os segmentos e deixou

profundas marcas também na musica, pois:

Nos anos de chumbo da ditadura militar, quando a imprensa se encontrava
amordacgada, foi a musica a principal cronista dos acontecimentos de nossa
sociedade. Nas pequenas localidades do interior, campanhas de vacinagao
e de mobilizagao publica sempre contavam com um ‘cantautor’® que
espalhava, cantando, a noticia ou o chamado a ser dado. (ALUCCI et al.,
2012, p. 135).

% 0 termo “civil-militar” é empregado aqui para nomear o Golpe de 1964, que se caracterizou nao sé
pela tomada do poder pelos militares, mas pela participacdo de setores civis da sociedade. Entre os
movimentos civis conservadores associados ao golpe, estava a “Marcha da Familia com Deus pela
Liberdade” (REIS, 2014).

% Foi eleito presidente do Brasil, assumindo o cargo em 1961. Governou até 1964, ano em que foi
deposto.

% Neologismo referente a juncao das palavras ‘cantor’ e ‘autor’, utilizado para designar artistas que
criam e interpretam suas proprias musicas.
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Apesar da grande importancia cultural que a musica assume nos anos de
ditadura, inclusive como expressao da resisténcia ao regime, a educacao musical
nao foi influenciada de imediato por esse acontecimento, mas nos anos posteriores,
importantes medidas sao tomadas referentes a organizacéo do ensino e a formacgéao
do professor de musica.

Devido a falta de profissionais para ocupar as vagas de professores, 0
governo federal adota medidas para registrar os formados nos diferentes cursos
superiores de musica como aptos a lecionarem no ensino regular.

Isso acontecia porque ndo existia no Brasil um curso formal superior de
formacao exclusiva de educadores musicais, sendo “[...] criado somente em 1964,
atendendo a recomendacao do Conselho Federal de Educacao pela Portaria n° 63
do Ministério da Educacao” (ALUCCI et al., 2012, p. 29).

No dia 11 de margo de 1965, a EMBAP recebe um importante comunicado da
Superintendéncia do Ensino Superior do Parana, que enviou uma cépia da Portaria
de 30 de junho de 1964 assegurando o registro de professor de Educacédo Musical
no Departamento Nacional de Educacgdo, aos professores formados até 31 de
dezembro de 1965 (PARANA, 1965).

Essa medida procurava atenuar um problema que perdurou por varios anos,
ou seja, a falta de professores formalmente graduados para ocuparem os cargos de
educadores musicais. A solugdo foi reconhecer como educadores musicais 0s
estudantes de diversos cursos de musica em instituicdes de ensino superior, mesmo
que fossem oriundos de cursos de graduagdao em um instrumento em particular.

A Portaria Ministerial n.?. 427, contida na Revista Documenta n.°. 28, conferia
aos estudantes formados em escolas superiores de musica o registro de Professor
de Educacdo Musical se nos respectivos curriculos constassem as matérias de
teoria e solfejo, histéria da musica, canto coral, harmonia e morfologia, acustica e
biologia aplicadas a musica e pedagogia aplicada a musica, ou disciplinas analogas
(BRASIL, 1965).

As medidas adotadas para registrar os formados nos cursos de musica como
professores aptos para lecionarem também trouxeram muitas dlvidas para as
instituicdes de ensino musical. Nesse periodo, houve novamente um grande numero
de pareceres do governo federal para as instituicbes com o objetivo de esclarecer as
normas para a regularizacao dos professores.
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Na EMBAP, a solucdo definitiva para essa situacdo chega por meio do
Parecer n.%. 31, de 9 de agosto de 1967, no qual o Conselho Estadual de Educacgéo
autoriza o funcionamento do Curso de Educacao Musical, que ja em 1968 abre sua
primeira turma de Licenciatura em Musica (PARANA, 1967).

A iniciacdo do curso de educacdo musical mostra o avango da instituicao,
mas outra batalha se inicia. O novo curso de licenciatura da EMBAP demoraria
alguns anos para ser reconhecido como um curso de nivel superior valido.

Em 1968 também foi promulgada a Lei n... 5.540/68 (BRASIL, 1968),
conhecida como a “Lei da Reforma Universitaria”®. Com essa medida, o governo
federal reformulou a organizagao das instituicdes de ensino superior.

Referindo-se especialmente ao campo cultural, foram criados dois tipos de
cursos de Educacao Artistica, um chamado de licenciatura curta e outro de
licenciatura plena. Esses cursos tinham o objetivo de formar professores para
também atuarem no ensino regular (BITTENCOURT, 2008).

Na EMBAP, essa mudanca néao foi implantada de imediato, pois a instituicdo
manteve os mesmos cursos de musica, ndo adotando os de Educacéao Artistica na
sua lista de matérias ofertadas.

Refletindo o panorama politico do final da década de 60, foi publicado no dia
15 de setembro de 1969, por meio do Decreto-Lei n.?. 869 Educacédo Moral e Civica
como matéria obrigatéria em todo o pais®* (BRASIL, 1969). Para o ensino superior,
incluindo os cursos de pés-graduacéo, a disciplina seria realizada “[...] sob a forma
de Estudos de Problemas Brasileiros [...]". Ainda em 1969, com o Oficio n.%. 31, a
EMBAP requisitava a indicagcdo de um professor para lecionar a matéria no ano
letivo de 1970 (EMBAP, 1969).

% Essa lei causou profundas metamorfoses nas instituicbes de ensino, pois adotou medidas que
permeavam consideragdes administrativas e politicas, influenciadas pelo regime civil-militar vigente
na época.

** O governo autoritario vigente no periodo instituiu a educacdo moral e civica como meio de construir
uma identidade ideolégica entre os estudantes, utilizando a disciplina para a disseminacéao de ideias
favoraveis ao regime. A disciplina serviria para a doutrinagéao civica e patriotica, intelectual e fisica,
preparando a juventude para uma educagao patridtica e desenvolvimentista. Para os homens, a
educacdo moral e civica estimulava os sentimentos de defesa e sacrificios pela seguranca e
desenvolvimento do pais. Para as mulheres, pregava a vida doméstica, prezando pelos cuidados com
a familia e com o lar (HORTA, 1994).
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1.4 A REGULAMENTACAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM MUSICA NA
EMBAP E A LEI N© 5.692/71

Mesmo com todas as modificagcdes, no inicio da década de 1970 o curso de
educagcao musical da EMBAP ainda nao contava com reconhecimento oficial. No
Protocolo n.%. 262.413, de 17 de novembro de 1971, foi reiterado um pedido de
estudo oficial para a regularizacao dos estudantes que ja estavam formados em
1971, mas que ainda ndo contavam com o reconhecimento do curso como sendo de
nivel superior (EMBAP, 1972).

Com a aprovacado da Lei n2 5.692, em 11 de agosto de 1971, que
reformulava o ensino primario e secundario, a matéria chamada Educacao Artistica
tornou-se obrigatdria nos curriculos das escolas de primeiro e segundo graus. As
artes plasticas e cénicas, o desenho e a musica pertenciam a nova disciplina, mas
com isso a educagado musical foi extinta do curriculo regular (BRASIL, 1971). O
resultado dessa politica foi que diversas universidades reestruturaram seus
curriculos e implementaram licenciaturas especificas de artes plasticas e cénicas,
desenho e musica, como ocorria antes da Lei n.2. 5.692 de 1971 (MATEIRO, 2003).

Nesse periodo, a EMBAP ainda lutava para ter seu curso de educacao
musical reconhecido pelo Ministério da Educacao e Cultura. O Departamento de
Assuntos Universitarios do MEC nomeava uma Comissdo Verificadora para
Reconhecimento do Curso de Licenciatura em Musica, que orientou as alteracées no
regimento da EMBAP referentes a nova redacao de artigos e adaptacdes de outros
as novas leis que estavam em vigéncia (PARANA, 1972).

Os requisitos que deveriam ser cumpridos pela EMBAP diziam respeito a
obrigatoriedade da aplicacdo da disciplina Ensino de Estudos dos Problemas
Brasileiros, Educacéao Fisica, Estrutura e Funcionamento de Ensino do 1°e 2° Graus
e citacdo do numero minimo de vagas para os diferentes cursos superiores
(EMBAP, 1972).

Novamente, em 1972, por meio do Processo n.%. 1890/72 — CFE, foi
encaminhada outra solicitacdo da EMBAP para o reconhecimento do curso de
Licenciatura em Musica e a aprovacao do regimento da escola (BRASIL, 1972).

No plano nacional, com a Resolug¢do n.%. 23, de 23 de outubro de 1973, do
Conselho Federal de Educacao, foi estabelecido que uma parte desse curriculo

minimo tivesse um conteudo igual e um conteudo especifico as diferentes
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habilitacées. As instituicbes teriam a liberdade de acrescentar disciplinas que
considerassem importantes para os futuros docentes (BRASIL, 1973).

O curriculo foi elaborado contendo disciplinas comuns nos trés primeiros anos
de formagao, que equivalia ao curso de licenciatura curta. Com essa formacao, o
professor estava apto a lecionar de 5% a 82 séries do primeiro grau. Prosseguindo no
curso, o estudante escolhia uma das habilitacbes, obtendo o grau de licenciatura
plena. S6 os professores formados assim poderiam lecionar no segundo grau, além
da 52 a 82 séries do primeiro grau (BITTENCOURT, 2008).

Havia uma diferenca referente a carga horaria, pois o curso de licenciatura
curta deveria cumprir o minimo de 1.500 horas e a licenciatura plena deveria cumprir
2.500 horas, podendo variar a quantidade de anos letivos, desde que se respeitasse
a quantidade de horas-aula (MATEIRO, 2003).

No contexto local, a EMBAP elabora o Programa de Disciplina, que contém as
consideragdes gerais do curso, o funcionamento da legislacao de ensino, o contexto
educacional nacional e os objetivos do curso de Licenciatura em Musica (EMBAP,
1973).

O documento comeca fazendo referéncia a Lei n.°. 5.692 e as mudancas
propostas sobre a formacédo e o preparo do magistério (EMBAP, 1973). Sobre os
objetivos da nova lei, considera que “..] para um ensino completamente
reformulado, em seus métodos e finalidades, deve corresponder um novo professor,
como condicdo basica, para que todos os fins e objetivos sejam alcancados”
(EMBAP, 1973, p. 1).

O documento também traz a descricdo do que veio a ser 0 curso de
Licenciatura em Mdsica e quais os seus objetivos. Segundo o Programa de
Disciplina da EMBAP:

O Curso de Licenciatura em Mdsica, através de seu curriculo, define-se
como Curso de Formacdo Geral e Especial, e se ajusta aos objetivos
especificos e caracteristicos das disciplinas, areas de estudo, atividades as
fases do desenvolvimento do educando, isto €, uma habilitagcdo especifica
em Nivel Superior para a atuagdo no Ensino de 1° grau ou Fundamental.
(EMBAP, 1973, p. 1).

E possivel observar que o egresso desse curso estaria habilitado para atuar
apenas no primeiro grau do ensino fundamental, devido a diferenga do curriculo do

2°grau.
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O texto também reflete sobre a questdo da formacao polivalente do egresso,
citando que o Conselho Federal de Educacgao orientava e objetivava “[...] a formacéao
do professor polivalente, do professor com maior visdo e amplitude para as
atividades e areas de estudo, do professor com maior dominio especifico das
disciplinas” (EMBAP, 1973, p. 1).

Com o Programa da Disciplina do curso de Licenciatura em Musica para o
ano de 1973, sdo compartilhadas pela primeira vez as finalidades do curso. Entre os
objetivos estava:

[...] dar aos seus alunos uma formacgao pedagdgica e didatica de alto nivel,
além de sélida cultura geral, para que possam em todas as escolas, ciclos e
graus diferentes, ministrar aulas de educagdo Artistica ou mais
especificamente educag¢do Musical (EMBAP, 1973, p. 4).

Essas orientacbes podem sugerir uma relacao entre o documento da EMBAP
e a institucionalizacdo da fase pro-criatividade que a lei de 1971 estimulou, como
conceitua Pires (2003). Novas leituras foram apresentadas, nas quais a educacao
ganhou novas responsabilidades e as instituicoes comprometeram-se a formar
egressos que estivessem preparados para essas funcées. Como o préprio programa
de disciplina conceitua, “[...] a educacédo é um amplo exemplo e complexo problema,
onde a musica ocupa um lugar de grande importancia como elemento propulsor da
elevacdo do gosto, desenvolvimento da sensibilidade e cultivo das artes” (EMBAP,
1973, p. 2).

Com a preocupacado de integrar as novas exigéncias ao ensino regular,
também foi exposta a importancia do ensino da musica no contexto da educacao

escolar.

Na escola, a musica é um dos meios mais eficazes para se atingir o
educando, influenciando-lhe a vida moral, civica, social e espiritual,
estabelecendo uma atmosfera de disciplina, criatividade e entusiasmo,
indispenséaveis as atividades escolares. (EMBAP, 1973, p. 2).

A necessidade de integrar o egresso e o0s conteudos das disciplinas
oferecidas pelo curso de formacdo de professores da EMBAP ao contexto das
escolas de primeiro e segundo graus transpareceu como uma grande preocupacao
da instituicdo. Por esse motivo, foram apresentadas diferentes relagcdes que

deveriam ser praticadas nas escolas entre a musica e as outras disciplinas.
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Na disciplina de linguagem e literatura, os professores deveriam trabalhar na
“[...] elaboragdo de testes poéticos para melodias conhecidas ou criadas pelos
alunos, ajuste do acento poético ao acento ritmico da melodia e ritmo de refraos,
adivinhacoes, etc.” (EMBAP, 1973, p. 5).

Todas as outras matérias escolares também eram propicias a relacdo com a
musica, entre elas desenho e pintura, atividades manuais, linguas, dancas
folcléricas, teatro, educacao fisica, matematica, fisica, histéria, geografia e sociologia
(EMBAP, 1973).

Como demonstracao da preocupacao em integrar os conteudos propostos na
EMBAP a necessidade da realidade escolar, o programa de disciplinas encerra

dissertando:

Esta integragdo da musica com todas as matérias escolares, deve realizar-
se naturalmente, sem esforco. E indispensavel porém que a mestra
conheca bem o material didatico e o programa geral de todas as séries, e
que também a mestra regente da classe acompanhe com o mesmo
interesse o trabalho musical dos alunos, para ndo deixar escapar nenhum
vinculo ou oportunidade relacionado ao programa desenvolvido. (EMBAP,
1973, p. 5).

O documento traz ainda os objetivos e as atividades que deveriam ser
trabalhadas especificamente em cada contexto, como Jardim de Infancia,
Fundamental ou Ensino do Primeiro grau, da 12 a 82 série.

Finalmente, por forca do Decreto n.%. 73.257 (BRASIL, 1973), a Escola de
Musica e Belas Artes do Parana teve seu curso de Licenciatura em Mdusica
aprovado. Em seguida, o Conselho Federal de Educacao e o Conselho Estadual de
Educacao emitiram diversas orientacées sobre a regularizacdo do curso na EMBAP
(EMBAP, 1973).

Para a educacao musical, o periodo posterior a 1973 até a promulgacao da
nova Lei de Diretrizes e Bases de 1996 foi caracterizado por uma espécie de
letargia. O fato de o governo militar haver banido a musica da escola e em seu lugar
ter adotado uma disciplina de educacao artistica polivalente provocou fissuras tao
violentas a pratica do ensino musical na escola que as tentativas de recuperacao
estendem-se até o momento de elaboracédo dessa pesquisa.

Porém, com o fim da ditadura e a abertura politica, um novo movimento de

debate entre a sociedade e os educadores ganhou forca, com o intuito de promover
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uma nova reforma educacional, inserida no novo contexto das reformas neoliberais

gue nao so o Brasil, mas toda a América Latina estava atravessando.

1.5 A LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCAGCAO NACIONAL (LDB), N°
9.394/96 E O SURGIMENTO DA UNESPAR

Como consequéncia do processo de transformacbes politicas e sociais
descrito acima, no dia 20 de dezembro de 1996 entrou em vigor a segunda Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n.?. 9.394/96, que mantém a
obrigatoriedade do ensino de arte nas suas diferentes manifestacdes, ou seja, artes
visuais, teatro, danca e musica, nos diferentes niveis da educacao basica (BRASIL,
1996).

Segundo Lima (2000), a LDB n.2. 9.394/96 traz a preocupacao de “[...] buscar
a democratizacdo da educacdo e a flexibilidade que devem ter os sistemas de
ensino e as instituicées, em suas formas de organizacao e modos de atuar” (LIMA,
2000, p. 39).

Essa flexibilidade no ensino possibilitaria “[...] ampla liberdade de ag¢ao para
elaboracdo dos projetos escolares, preocupando-se mais em criar parametros
curriculares do que em impor um conteudo curricular determinado” (LIMA, 2000, p.
40).

Como contraponto dessa concepcao, ao se analisar a proposta da LDB n.°.
9.394/96 para o ensino superior, Denardi (2006) apresenta seus argumentos e relata
os tépicos que estdo ligados a “[...] articulagdo com o mercado de trabalho; énfase
na formacéao técnica e cientifica; insercao na realidade e criagdo do conhecimento”
(DENARDI, 2006, p. 36). Essa concepcao estaria ligada a uma esséncia neoliberal
do governo que sucedeu o periodo de regime autoritario no Brasil.

A inclusao do ensino de artes foi outro ponto debatido, vindo a ser dividido em
diferentes expressdes, a saber, musica, dancga, teatro e artes visuais. Segundo
Denardi, durante a elaboracado da LDB n.%. 9.394/96, “[...] a mobilizacdo € marcada
pela reivindicacao de identificar a area de Arte, e ndo mais Educacao Artistica, e de
inclui-la no curriculo escolar como area de conhecimento, e ndo mais como
atividade expressiva” (DENARDI, 2006, p. 40).
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Apesar de contemplar diferentes manifestacoes artisticas, a Lei n.%. 9.394/96
nao especifica quem é o responsavel por ministrar o ensino musical e mantém uma
estrutura flexivel, sem determinar a seriacédo e a fixagdo de disciplinas obrigatorias.
Para sanar esse problema, “[...] foram elaboradas as diretrizes curriculares para os
cursos de musica e encaminhadas ao Ministério de Educacao e Cultura em junho de
1999, sendo aprovadas pelo CNE em abril de 2002” (MATEIRO, 20083).

Essas novas Diretrizes Curriculares Nacionais atendiam a graduacdo de
diversos cursos, entre eles, Direito, Ciéncias Econémicas, Administragao, Ciéncias
Contébeis, Turismo, Hotelaria, Secretariado Executivo, Musica, Danca, Teatro e
Design (BRASIL, 2002, p. 1).

As Diretrizes Curriculares Nacionais traziam a seguinte orientacdo que se
referia especificamente as licenciaturas, ou seja, aplicada também a licenciatura em

musica:

[...] a CES/CNE aprovou o Parecer 100/2002 e seu anexo Projeto de
Resolugdo, em 13/03/2002, contendo parametros relacionados com a
duracao dos cursos, com a carga horaria e com percentuais para atividades
praticas e estagio, tudo de acordo com a organizagdo curricular de cada
curso e o regime académico adotado, excetuando-se as licenciaturas plenas
e os cursos de formacdo docente, que tém disciplinamento préprio.
(BRASIL, 2002, p. 10).

Os cursos de musica passaram a obedecer as normas de diversos outros
cursos das mais diferentes areas de atuacao, nao apenas relacionados as artes. No
entanto, essas diretrizes foram revogadas e novos processos foram abertos, nos
quais as diretrizes foram elaboradas separadamente. As Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagao em Musica foram oficializadas em 8 de marcgo de
2004, por meio da Resolugao CNE/CES n.2. 2/2004 (BRASIL, 2004).

Essa diretriz especifica para os cursos de graduacdo em musica “[...]
contempla os elementos estruturais do projeto Pedagdgico do Curso, o perfil do
formado, as competéncias e habilidades previstas para a formacao profissional em
musica [...]” (MATEIRO, 20086).

Sobre o conceito de competéncias e habilidades na educacdo musical,
Denardi cita Swanwick ao dizer que, para o autor, “...] a ideia de habilidades
musicais (capacidade, aptidao ou acao efetivada em diferentes atividades musicais,
tais como execucdo, apreciacdo e composicao, entre outras) € a de um processo

formativo que ocorre durante toda a vida” (DENARDI, 2006, p. 40).
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E importante ressaltar um dado relevante. Pode-se perceber que, ja no
periodo da pesquisa elaborada por Denardi, as teorias educacionais de Swanwick
exerciam alguma influéncia na analise dos conceitos de educagdo musical,
principalmente voltados a formacdo do professor de musica. Com as novas
atribuicbes que a educacao musical assume a partir da ultima LDB, é criado um
ambiente propicio a disseminagdo das ideias educacionais de Swanwick. O fato de o
autor transitar por diversas areas do conhecimento, como praticas pedagodgicas,
psicologia, filosofia, sociologia, entre outras, e relaciona-las a educacao musical,
ofereceu aos educadores musicais uma preciosa referéncia teérica para embasar
suas concepgdes educacionais.

Retomando a analise sobre as diretrizes, estas ainda se encontram em
constantes debates sobre seu conteldo e obijetivos, por derivar de uma LDB que

contempla:

[...] a nogdo de competéncia como base fundamental na avaliagdo da
pratica profissional, avaliacdo de desempenho, promocao por mérito,
produtividade, eficiéncia, eficacia, projetos, uso de tecnologias da
informacédo e comunicagéo, trabalho em equipe e pedagogias diferenciadas.
(MATEIRO, 226, p. 25).

Os objetivos acima expostos suscitam constantes debates no ambito da
educacao musical. Em contextos educacionais onde nao existiam aulas de musica,
como no ensino basico regular, a educacao musical enfrentava dificuldades para
estabelecer-se como uma disciplina que tivesse seu valor reconhecido e capaz de
alcancar as propostas encontradas nos documentos oficiais.

Entre os problemas, esta a questao da obrigatoriedade da formacgéo superior
para o professor de muasica. A Lei ne 9.394/96 aponta, no artigo 62, a
obrigatoriedade da formacdo superior em curso de licenciatura para a atuacéo

profissional na educacéao basica. Segundo o documento:

A formacéo de docentes para atuar na educagédo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagéao plena, em universidades e
institutos superiores de educagéo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagéao infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal.
(BRASIL, 1996).

Depois de muitas reivindicagbes entre os educadores musicais, foi aberto o
caminho para que no ano de 2008 fosse aprovada a Lei n.°. 11.769/2008, que
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tornaria obrigatério o ensino musical na educagdo béasica. O primeiro artigo do
documento regulamenta que “[...] a musica devera ser conteudo obrigatério, mas
nao exclusivo, do componente curricular” (BRASIL, 2008).

Com essa declaracdo, as outras manifestacdes artisticas também teriam seu
espaco reservado dentro do ensino basico. A grande controvérsia dessa lei foi o veto
presidencial referente ao segundo artigo, que dizia “o ensino da musica sera
ministrado por professores com formacgéao especifica na area” (BRASIL, 2008).

Na sequéncia, foi exposta a problematica sobre a exclusividade do ensino de

musica nas escolas somente por professores licenciados. O texto expde que:

No tocante ao paragrafo Unico do art. 62, é necessario que se tenha muita
clareza sobre o que significa ‘formacao especifica na area’. Vale ressaltar
que a musica € uma pratica social e que no Brasil existem diversos
profissionais atuantes nessa area sem formacao académica ou oficial em
musica e que sao reconhecidos nacionalmente. Esses profissionais
estariam impossibilitados de ministrar tal conteddo na maneira em que este
dispositivo esté proposto. (BRASIL, 2008).

Esse veto ainda é motivo de grandes controvérsias entre os educadores
musicais e levanta inUmeros questionamentos sobre a consisténcia dos argumentos
para a exclusdo da necessidade de graduar-se em licenciatura em musica para
atuar como professor no ensino regular.

A EMBAP absorveu todas essas transformacdes no seu contexto educacional
ao longo dos anos e por meio de suas iniciativas de mudanca curricular e
pedagdgica, em 2000, nos cursos de extensdo, procurou estar ainda mais alinhada
as novas demandas politicas e sociais da realidade da educacao musical nacional.
Porém, além dessas mudancas, outras estdao impactando profundamente os rumos
da instituicao.

Atualmente, a Escola de Musica e Belas Artes do Parana enfrenta o desafio
da mudanga em que a instituicdo esta inserida, sendo transformada em um campus
da recém-instituida Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). A criacdo da
UNESPAR foi aprovada no dia 4 de junho de 2013, por meio do Projeto de Lei n.°.
144. A oficializacao da instituicao aconteceu no dia 12 de junho de 2013, por meio
da Lei n.2. 17.590/2013 (PARANA, 2013).

A criacdo da UNESPAR teve como uma das suas primeiras iniciativas a
integracdo das diferentes faculdades estaduais de diversos cursos, localizadas em
diversas cidades do estado do Parana, como Paranavai, Unido da Vitéria, Campo

Mourao, Apucarana, Paranagua e Curitiba. No momento de elaboracdo dessa
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pesquisa, 0 processo de integracdo dessas faculdades ainda estava em fase inicial,
mas a UNESPAR ja é uma instituicao oficial, que conta com iniUmeras reunides para
o aperfeicoamento de suas diretrizes.

Como foi observado no inicio do capitulo, a simples integracao de diferentes
faculdades de cursos distintos ndo é suficiente para a criacdo de uma universidade.
Esse sistema de implementagdo de ensino superior j& se mostrou insuficiente no
inicio do século XX, sempre exigindo novos debates e iniciativas politicas e sociais
para o desenvolvimento solido das instituicdes de ensino superior.

Saber como a EMBAP tem administrado essas mudancas e qual a
perspectiva futura para a instituicdo sao pontos que precisardao ser pesquisados em
novos estudos, observando questbes delicadas, como o fato de a instituicdo estar
sem sede prépria, ja que o seu prédio histérico localizado na Rua Emiliano Perneta
encontra-se interditado e sem condi¢des de uso.

Outros pontos sensiveis sdo questdes como a dindmica em que a EMBAP
funcionara, deixando de ser uma faculdade autbnoma para ser um campus, além do
fato de que a UNESPAR nasce com dois cursos de licenciatura em musica na
mesma cidade, ja que outra instituicdo que passou a integrar a nova universidade
estadual, a Faculdade de Artes do Parana, também conta com o seu préprio curso
de educacgao musical.

Nesse capitulo, procurou-se percorrer eventos histéricos que
proporcionassem uma reflexao e a oportunidade de relacionar o contexto politico e
social do pais e seus desdobramentos na area da educacgéao, tanto no contexto do
ensino superior como da educacdo musical, abrangendo, de forma sintética, os
marcos da formagao do professor de musica no Brasil e em nosso contexto local e
tendo a EMBAP como instituicdo de referéncia.

A descricdo histérica no ambito educacional teve o intuito de possibilitar uma
melhor compreensao de como ocorreu a formacédo dos professores de musica no
pais. Uma importante referéncia utilizada foi o relato sobre o desenvolvimento do
ensino superior, que possibilitou tragar um paralelo entre a forma de criacao das
universidades no Brasil e como a EMBAP deixou de ser uma faculdade de artes
estadual autdbnoma para integrar-se a Universidade do Estado do Panara
(UNESPAR), como Campus | — EMBAP.
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Dessa forma, o capitulo apresentou uma teia de pontos relevantes a
educacgao musical, com um relato que relacionou os contextos politicos, a formacéao
do ensino superior e as politicas oficiais de educagdo e educacdo musical.
Descreveu, também, a partir da criacdo da EMBAP, o desenvolvimento da
instituicao, as politicas de formagcao dos professores de musica no Brasil e suas
relacdes com a formacao do professor de musica na Escola de Musica e Belas Artes
do Parana.

Ap6s apresentar essa contextualizacao referente a histéria da educacao
musical no Brasil e a histéria da formacado de professores na EMBAP, o proximo
capitulo versa sobre Keith Swanwick, sua literatura, suas teorias educacionais e sua

proposta epistemolégica a educacao musical, bem como sua relacdo com a EMBAP.
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CAPITULO Il — OS FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DOS MODELOS
EDUCACIONAIS DE KEITH SWANWICK

Nesse capitulo, é apresentado um estudo sobre Swanwick e suas teorias para
a educacao musical. Destacando a profundidade alcancada nas suas exposicdes
sobre diferentes areas do conhecimento e suas relagbes com a musica e a
educagao musical, delimitou-se fazer um relato da sua literatura e das pesquisas
desenvolvidas no Brasil sobre suas propostas. O objetivo principal desse capitulo é
analisar de forma mais profunda as bases epistemoldgicas que fundamentam suas
teorias, propostas ja no primeiro livro, e que permeiam e sao desenvolvidas em toda
a sua literatura posterior.

O primeiro tépico desse capitulo apresenta os livros de Swanwick. No
primeiro livro, sdo apresentados os parametros que Swanwick desenvolveu para a
educacao musical. Em “A basis for music education”, Swanwick (1979) também traz
os fundamentos epistemoldgicos que embasam suas concepgdes educacionais.

Em 1988, Swanwick lanca o livro “Music, mind and education”, no qual
apresenta pesquisas sobre os processos psicologicos de desenvolvimento musical
de estudantes de musica, além de aprofundar questdes como a relacdo entre
musica, cultura e sociedade, relatando como todas essas questdes estdo presentes
no contexto do ensino musical. Também sao tratados temas referentes a psicologia
do processo de aprendizagem musical e seu desenvolvimento. Esse livro foi
traduzido por Marcell Steuernagel para a lingua portuguesa em 2014, com 0 nome
de “Musica, mente e educacgao”.

Depois de se aprofundar em aspectos tedricos e psicolégicos da musica e
da educacao musical, Swanwick aborda problematicas relacionadas as maneiras
como transformamos a experiéncia musical em conhecimento, por meio de uma
relacdo entre 0 que intuimos e como analisamos essas intuicées. Esse livro foi
lancado em 1994 com o titulo de “Musical knowledge: Intuition, analysis and music
education’.

Mostrando os desdobramentos de suas teorias, Swanwick (2003) reforca o
valor simbdlico da musica e suas relacbes metaféricas com o livro “Ensinando

musica musicalmente”, o qual se caracteriza, também, por apresentar uma espécie
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de pesquisa sobre o “estado da arte”, que mostra diversos estudos feitos com base
nos modelos educacionais por ele propostos.

Depois de expor sua literatura, é apresentado o seu principal fundamento
filos6fico a educacdo musical, que serve como epistemologia para auxiliar os
educadores musicais na pratica docente.

No segundo tépico, foram debatidos os fundamentos epistemoldgicos
apresentados por Swanwick ao longo de sua caminhada como professor e escritor.
A atencao para uma reflexao epistemoldgica sobre os principios de Swanwick surge
de sua propria sentenca, ao afirmar que:

A musica ndo é uma anomalia, separada do resto da vida; ndo é s6é um
estremecimento emocional que funciona como atalho para qualquer
processo de pensamento, mas uma parte integral de nosso processo
cognitivo. E um caminho de conhecimento, de pensamento, de sentimento.
(SWANWICK, 20083, p. 22).

Esse capitulo busca apresentar o “alicerce” tedrico no qual Swanwick embasa
suas concepgdes educacionais. Com a analise de sua epistemologia, foi possivel
perceber a consisténcia de suas teorias e como sdo expostas de forma pratica,
visando um processo de ensino e aprendizagem de qualidade para a educacéao
musical. Isso se deve o fato de o autor considerar a educacdo musical em si uma
epistemologia®.

Esses conceitos estdo baseados no pressuposto de que a fungéo principal da
musica e da educacgao musical é oferecer, aos envolvidos, uma experiéncia estética.
Para ajudar na exposicdao do conceito de experiéncia estética, a consulta a autores
indicados por Swanwick auxiliou no aprofundamento sobre o tema, o que
proporcionou um rico debate sobre as diferentes concepcdes de estética como

disciplina de estudo e pesquisa.

2.1 KEITH SWANWICK E OS MODELOS EDUCACIONAIS: OS PARAMETROS
PARA A EDUCACAO MUSICAL E A TEORIA DO DESENVOLVIMENTO MUSICAL

Em seu primeiro livro, Swanwick (1979) desenvolve parametros de atividades

que permitem trabalhar com conceitos por ele propostos, em diferentes ambientes

B A palavra ganha o sentido contido em Abbagnano (1982) de “teoria do conhecimento”.
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de ensino musical. Esses parametros ficaram conhecidos pela sigla em inglés
C(L)A(S)P.

C(L)A(S)P é a abreviatura dos itens desses parametros, que em portugués
traduziu-se como (T)EC(L)A. A sigla &€ composta da primeira letra de cada parametro
proposto, em que a letra (T) representa a “técnica”; E representa a “execucao”; C
representa a “composicao”; (L) representa a “literatura” e A representa a “apreciacao
musical” (FRANCA; SWANWICK, 2002).

Franca e Swanwick (2002) trazem uma importante consideracao sobre esses
parametros e sua traducao para o portugués:

Primeiramente, é preciso lembrar que um modelo é uma teoria apresentada
em forma gréfica. Sua configuragdo externa tem uma logica interna, bem
como uma fundamentacao que lhe respalda. Alterar-lhe a aparéncia pode
afetar sua autenticidade. Segundo, C(L)A(S)P representa uma visdo
filosofica, uma hierarquia de valores sobre o fazer musical. Composicao,
apreciacdo e performance sdo os pilares do fazer musical ativo, e por isso
estao distribuidos simetricamente na sigla C(L)A(S)P. Essa disposigdo nos
lembra que essas modalidades devem ser equilibradas e bem distribuidas
nos programas de educagado musical. A disposi¢ao resultante na tradugéo
(T)EC(L)A, portanto, compromete esse equilibrio. Terceiro, no original
C(L)A(S)P, as habilidades técnicas (S — skills) aparecem propositadamente
mais ao fim da sigla, indicando o cuidado que se deve ter para nao permitir
que o desenvolvimento técnico se sobreponha a centralidade do fazer
musical ativo dentro de um nivel técnico acessivel aos alunos. Na traducao
(T)EC(L)A, a técnica aparece a frente das outras modalidades, deixando
escapar principios filosoficos e pedagdgicos que subsidiam o Modelo.
(FRANGCA; SWANWICK, 2002, p. 19).

Os parametros sao organizados de forma hierarquica, mas objetivam que o
estudante tenha uma vivéncia musical que perpassa todas essas atividades,
organizadas de maneira a privilegiar um dos parametros ou mescla-los de acordo
com a proposta de determinada atividade elaborada pelo professor. Aqui é feita a
apresentacdo dos parametros na ordem elaborada pela sigla original em inglés
C(L)A(S)P, que privilegia o grau de importancia de cada atividade elaborada pelo
autor.

A sigla original em inglés é composta pela letra C, que representa a
“‘composicao”; A representa “apreciacao”; e P representa “performance” (Qque em
portugués traduziu-se como execucao ou desempenho). As atividades de
complementacao ficam entre parénteses (ocorrendo de forma similar na traducao
em portugués) e auxiliam nas atividades anteriores, em que a letra S representa

“skill acquisition” (que em portugués foi traduzido como técnica, ou aquisicao de
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habilidades); e a letra L representa “literature studies” (em portugués traduzido como
literatura) (FRANCA; SWANWICK, 2002).

A composicao é o primeiro parametro na hierarquia de atividades e o objetivo
principal é trabalhar com improvisacdées, ndo apenas com notagdo musical, pois,
muitas vezes, o estudante ainda ndo teve contato com as formas de escrita. A
intencdo ndo € ensinar o estudante a ser um compositor, mas proporcionar uma
experiéncia que manipule elementos sonoros de maneira direta. Swanwick conceitua
a composicao como ‘“[...] o ato de tornar um objeto musical, reunindo materiais
sonoros de forma expressiva™® (SWANWICK, 1979, p. 43). A importancia
fundamental desse parametro esta na oportunidade, por meio da possibilidade de a
“[...] experimentagédo de sonoridades” permitir ao estudante criar uma relagéo direta
ou indireta com a musica.

A audicdo, ou apreciagdo, também € um elemento fundamental nesses
parametros. Ela permeia todas as atividades e possibilita uma experiéncia musical
significativa, que possui uma funcao primordial em qualquer atividade musical.

Swanwick vai relatar, assim, a importancia da apreciagdo musical:

Ouvir é a primeira da lista de prioridades para qualquer atividade musical,
nao sé ouvir uma gravacao ou a assistir o desempenho de outra pessoa.
Tocar uma escala uniforme, decidir sobre um timbre particular para um
momento em uma composi¢cdo, ensaiando e praticando um trecho,
improvisando, afinar um instrumento; todos eles envolvem ouvir. Ouvir uma
performance, no entanto, significa assistir a apresentagédo da musica como
uma plateia. E uma forma muito especial da mente estar frequentemente
envolvida de maneira empatica com artistas, com um senso de estilo
musical relevante para a ocasiao, com uma vontade de “ir junto com a
musica” e finalmente, talvez muito raramente, com a capacidade de
responder e se relacionar intimamente com o objeto musical como uma
entidade estética.’” (SWANWICK, 1979, p. 43, traducdo nossa).

Com esse grau de envolvimento, pode-se despertar o desejo de participar e
de ter um contato mais profundo com a musica, estimulando a participacao efetiva
em uma experiéncia musical, em que, até entdo, o estudante apenas recebia os

conteudos musicais de maneira passiva e acritica.

% Is the act of making a musical object by assembling sound materials in an expressive way.

& Listening is first on the list of priorities for any musical activity, not just hearing a record or attending
to someone else in performance. Playing a scale evenly, deciding on a particular timbre for a moment
in time in a composition, rehearsing and practising a piece, improvising, tuning an instrument; they all
involve listening. Audition, however, means attending to the presentation of music as an audience. It is
a very special form of mind often involving empathy with performers, a sense of musical style relevant
to the occasion, a willingness to ‘go along with’ the music, and ultimately and perhaps all too rarely, an
ability to respond and relate intimately to the musical object as an aesthetic entity.
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Sobre a execucdo ou desempenho, é ressaltado principalmente o
comprometimento do intérprete com a preparacdo da musica para a apresentagcao e
como ele a elabora artisticamente. Sua presenca no palco para a interpretacao
musical contém elementos de risco, ndo sé técnicos, mas subjetivos também. O
intérprete torna-se um agente que influencia na comunicacdo que a mdasica ira
proporcionar. Ele constréi sua prépria relacdo com a musica que executa, podendo
mudar sua énfase e trazer novas potencialidades interpretativas (SWANWICK,
1979).

A percepcao desses elementos interpretativos também depende da
percepcao do publico, por meio da “[...] preocupagdo em saber se a musica vai
acontecer ou nao e se a qualidade especial, quase magica vai emergir ou se, em
outro extremo, a coisa toda serd um tédio™® (SWANWICK, 1979, p. 44, traducao
nossa).

Na elaboracédo dos parametros para a educagcdo musical, Swanwick também
dispensa atencdo as questdes praticas e técnicas do fazer musical. Todos os
aspectos praticos que envolvem o estudo da musica, como os ensaios e o0 tempo de
estudo individual, sdo partes importantes, mas nao sao os objetivos principais da
pratica musical. Isso se transforma num problema a partir do momento em que os
aspectos técnicos tornam-se ndo um meio, mas o fim em si da atividade musical na
educacao (WEILAND, 2006).

Para contemplar essas areas técnicas, os parametros abarcam outras duas
categorias que auxiliam a experiéncia musical. E relatada a importancia da utilizagdo
de uma literatura de apoio sobre teoria musical, histéria da musica e aspectos
musicologicos. Também é apresentada a necessidade de aquisicao das habilidades,
ou da chamada “técnica”, na qual se desenvolvem as capacidades de manuseio e
apropriacao técnica dos instrumentos e da notacao musical.

A categoria de aquisicdo de habilidades engloba o “[...] controle técnico,
execucao musical em conjunto, a gestdo do som com aparelhos eletrdnicos e outros
objetos, o desenvolvimento da percepcao auditiva, capacidade de leitura e fluéncia
com a notagdo™® (SWANWICK, 1979, p. 45, traducdo nossa).

* Very real sense concerned with whether the music will happen or not, whether the special, almost
magical quality will emerge or whether, at the other extreme, the whole thing becomes a bore.

% [...] as technical control, ensemble playing, the management of sound with electronic and other
apparatus, the development of aural perception, sight-reading abilities and fluency with notation.
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Mesmo sendo organizados de forma hierarquica, o objetivo maior é que os
diferentes parametros se relacionem e auxiliem o desenvolvimento mutuo uns dos
outros e possibilitem uma experiéncia musical mais completa e pratica. Os
parametros podem ser trabalhados separadamente, mas € na relagéo entre eles que
€ aprofundada a experiéncia musical dos estudantes, sempre levados a um lugar
ativo na participacdo musical.

Existe a possibilidade de que os estudantes tenham a predilecdo por um
parametro especifico e especializem-se em um deles, 0 que pode ocorrer desde o
inicio do processo. Outro ponto é que os estudantes, na pratica, nao precisam ter
experiéncias significativas em todos os parametros trabalhados, mas devem sempre
ser motivados a relacionar-se com a musica nas mais diversas formas possiveis,
privilegiando potencializar a experiéncia de cada individuo, de diferentes formas
(SWANWICK, 1979).

Utilizando esses parametros na pratica docente, Swanwick e Tillman (1986)
publicam uma pesquisa na qual relacionam composicoes de alunos com processos
psicolégicos. Segundo Weiland, “[...] o resultado mostrou uma correlacao entre as
idades dos alunos e as composi¢des analisadas” (WEILAND, 2001, p. 41).

Com base nos resultados apresentados, essa pesquisa mostra um novo
modelo de sistematizacdo do desenvolvimento musical dos estudantes e descreve
“[...] o desenrolar da consciéncia em relagdo aos elementos do discurso musical”
(FRANGCA; SWANWICK, 2002, p. 25).

Dessa pesquisa, originou-se o segundo livro de Swanwick (2014), no qual
ele se aprofundou nos conceitos psicolégicos e na experiéncia musical em contextos
multiculturais. Um dos principais objetivos desse estudo foi “[...] identificar os
elementos psicolégicos essenciais que formam a mente musical, ou seja, a mente
experimentando o mundo com a musica” (SWANWICK, 2014, p. 17).

Nesse livro, esses estudos relacionam-se com concepgdes que dialogam
com conceitos da psicologia educacional. Weiland afirma que “[...] a partir destes
resultados e relacionando os dados com a teoria de Jogo de Piaget, o autor chegou
a um modelo teérico mais sofisticado, investigando a natureza e a fonte do
pensamento musical nesses individuos” (WEILAND, 2001, p. 41).

Para isso, sdo apresentadas teorias da psicologia que debatem os

processos de dominio, imitacdo e jogos imaginativos. O dominio refere-se a
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possibilidade de *[...] envolver habilidades manipulativas, julgamentos e
discriminag¢des perceptivos e, por vezes, lidar com notagbes na forma de partituras,
scripts, planos, etc. Nao estou pensando apenas em ‘exercicios’, mas em maneiras
pelas quais podemos, de fato, deslanchar nas artes” (SWANWICK, 2014, p. 68).

A imitacdo seria ndo apenas uma forma mecanizada de expressar 0s
conteudos musicais, mas estaria integrada a outros participantes em situacoes que
exigissem maior uniformidade no fazer musical. Ela é necessaria em apresentacoes
artisticas que envolvem um grande numero de participantes, como orquestras,
bandas e pecas teatrais de porte elevado. “A imitacdo ndo é meramente copiar, mas
inclui simpatia, empatia, identificacado com, preocupacao por, nos vermos como algo
ou alguém diferente. E a atividade pela qual aumentamos nosso repertério de agao e
pensamento” (SWANWICK, 2014, p. 68).

O jogo imaginativo é onde a criatividade tem espagco para todas as
possibilidades de atividades serem exploradas de forma ativa pelos participantes. E
quando “[...] os alunos praticam, reorganizam e refinam seus esquemas musicais, de
acordo com seu desejo e motivagao interna” (FRANCA; SWANWICK, 2002, p. 21).

Dessa forma, percebe-se a grande influéncia que Jean Piaget (1896-1980)
exerce em Swanwick (2014) quando ele préprio expde sua argumentagdo sobre a

relacdo entre educac¢ao musical e psicologia:

Para fazer isso devo voltar mais uma vez a Piaget em ‘A formagéo do
simbolo na crianga: imitagéo, jogo e sonho, imagem e representacao’, pois
neste livro ele chega mais perto das preocupagdes dos educadores da arte.
Ele nos diz que mesmo o desenvolvimento da inteligéncia sensério-motora
acontece somente quando h& um equilibrio entre assimilagdo e
acomodacao, um balango entre jogos imaginativos e imitagéo (p. 5). Para
desenvolver a mente precisamos converter 0 mundo em nossos proprios
termos de maneiras imaginativas, mas também, ao mesmo tempo,
reajustar-nos a eventos externos. (SWANWICK, 2014, p. 74).

E com essa forte influéncia piagetiana que Swanwick (2014) fundamentou
sua proposta de psicologia para a educagdo musical e expds sua ideia de que uma
crianga desenvolve-se musicalmente por meio de estagios cumulativos, que podem
ser empiricamente observados, analisados e avaliados.

Esse reconhecimento é explicitado quando Swanwick relata que

[...] uma poderosa influéncia no desenvolvimento dessa teoria certamente é
Piaget, embora nao o Piaget dos estagios do desenvolvimento rigidamente
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formulados, e sim o Piaget que esta preocupado com processos humanos
fundamentais, aquelas maneiras nas quais fazemos sentido e crescemos no
mundo. (SWANWICK, 2014, p. 80).

Para Fialkow, Heitschke e Santos (2000), Swanwick (2014) demostra, de
maneira elaborada, “[...] uma trajetéria de como os alunos se desenvolvem
musicalmente, de acordo com etapas cumulativas de aquisicdo do conhecimento
musical. Desse trabalho, originou-se a Teoria Espiral de Desenvolvimento Musical”
(FIALKOW; HENTSCHKE; SANTOS, 2000, p. 22).

Para descrever o Modelo Espiral de Desenvolvimento Musical, Franca e

Swanwick conceituam:

O Modelo Espiral descreve o desenrolar da consciéncia em relacdo aos
elementos do discurso musical, Materiais Sonoros, Caracterizacao
Expressiva, Forma e Valor. [...] identificando- se oito niveis qualitativamente
diferentes, sequenciados hierarquica e cumulativamente: Sensorial e
Manipulativo (em relagdo aos Materiais Sonoros), Pessoal e Vernacular
(Caracterizagéo Expressiva), Especulativo e Idiomatico (Forma), Simbdlico e
Sistematico (Valor), estes ultimos representando o apice da compreensao
da musica como uma forma de discurso simbdlico. (FRANCA; SWANWICK,
2002, p. 25).

Cada nivel corresponde as relacbes das fases no processo de
desenvolvimento musical, que na verdade sado transformacbées que o individuo,
envolvido numa atividade musical, percorre.

Outro debate importante é sobre os métodos de avaliagdo em atividades
musicais que utilizam a Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical como base
tedrica, da qual podem ser retirados elementos que auxiliem nessa tarefa (GROSSI,
2001). Para Swanwick (2014), tanto para instituicbes de nivel superior como para
escolas primarias, “[...] nenhum estabelecimento eficaz de politicas sobre conteudo
de curriculos e avaliacdo dos alunos pode ser conduzido sem uma consciéncia do
que é central para a experiéncia musical” (SWANWICK, 2014, p. 177).

Oferecendo uma analise sobre os conceitos tedricos e a psicologia na
educacgao musical, Swanwick (1994) elaborou um importante estudo sobre a relacéao
dialética entre a experiéncia musical e a aquisicdo de conhecimentos. A énfase
desse livro esta em apresentar as distintas “camadas” de significados musicais que
podem ser encontradas por meio da assimilacao de processos intuitivos e analiticos

da experiéncia musical.
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Esse livro também traz um desenvolvimento sobre os conceitos filosoficos
sem deixar de destacar a relevancia de uma abordagem empiricamente cientifica
para a educacao musical (Swanwick, 1994).

Entre outras propostas, o principal objetivo nesse caso foi sistematizar alguns
conceitos filosoficos, os quais serédo tratados com maior profundidade adiante, para,
em seguida, sugerir algumas informagdes relevantes para professores de musica,
como a possibilidade de tornar a experiéncia musical um fenébmeno comunicavel e
acessivel a todos os tipos de estudantes. (SWANWICK, 1994)

Em seu quarto livro, Swanwick (2003) retoma suas consideragdes filosoficas
sobre a musica e da énfase ao seu valor artistico e metaférico. O importante nessas
sistematizacoes é abrir possibilidades para que a muisica seja uma via na qual possa
existir equilibrio entre o que é apresentado (ou imposto) culturalmente ao individuo e
sua liberdade de conhecer novas expressoes artisticas. Para Swanwick, “[...] isso s6
€ possivel por meio de processos simbdlicos, criando e compartilhando significados
e valores” (SWANWICK, 2003, p. 39). O livro, que na sua versao original foi lancada
em 1999, com o titulo “Teaching music musically”, também traz o relato de
pesquisas realizadas em diferentes paises, inclusive no Brasil, sobre os resultados
de préaticas educacionais elaboradas com base nas teorias propostas por Keith
Swanwick.

Esse ensaio mergulha em questdes como a necessidade de considerar-se a
musica como uma forma de discurso, no qual se procura desenvolver a fluéncia
musical dos estudantes. Isso ocorre estimulando a percepcédo de formas subjetivas
de se trabalhar e assimilar a musica em atividades educacionais por meio da
elaboracao intelectual de signos e simbolos.

A construgdo de signos e simbolos € tema importante no processo de
desenvolvimento musical, pois, com o seu auxilio, &€ possivel ensinar musica levando
em conta o contexto social em que o estudante esta inserido. Swanwick (2003)

analisa esse quesito afirmando que:

Naturalmente, existem fortes conexbes entre a musica de grupos
particulares e seus estilos de vida e posicdes sociais. Mas isso nao quer
dizer que a musica simplesmente incorpora esses mundos sociais. O
discurso musical é intrinsicamente social, ndo no sentido deterministico de
representar ou ‘refletir’ a sociedade, mas porque qualquer forma de
discurso depende, sobretudo, da negociacdo dentro de sistemas de
significados compartilhados. (SWANWICK, 2003, p. 42).
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Fazendo-se valer das subjetividades dos estudantes, a educagdo musical tem
acesso a um amplo espaco de possibilidades para desenvolver-se de forma
significativa, tanto em academias formais de musica, no ensino regular ou em
projetos sociais.

Entre as relacdes dessas diferentes consideracées sobre a sociologia e
praticas pedagdgicas, emergem conclusées como a necessidade das instituicdes de
ensino adaptarem-se a realidade de mudancas no ambito musical e educacional
(SWANWICK, 2003).

Como desdobramento de sua pratica, esses modelos trouxeram um grande
avanco na analise de resultados de atividades musicais, por conseguinte, na sua
avaliacao, um assunto tdo complexo quando se fala das artes e especificamente da
musica. Sistematizar atividades por meio de parametros e permitir um olhar mais
cuidadoso das fases de desenvolvimento dos estudantes, levando em conta suas
subjetividades, possibilitou maior consisténcia na criticidade das atividades musicais
(SWANWICK, 2003).

Com essas concepgoes, tornou-se possivel maior clareza para os professores
e para os estudantes sobre o significado musical para cada individuo. Dessa forma,
pode-se considerar que todos podem estar envolvidos afetiva e psicologicamente no
processo de ensino e aprendizagem musical.

As teorias educacionais propostas por Swanwick tiveram grande repercussao
no Brasil, sendo um dos principais referenciais tedricos de pesquisadoras, como
Hentschke (1993, 1993, 1995, 1996, 2000), Franga (1998, 2001, 2001, 2002, 2003),
Grossi (2001) e Del Ben (1998), além de pesquisas em parcerias como Hentschke e
Del Ben (2003) e Franca e Swanwick (2002).

No Parana, ha pesquisas com Weiland (2001), Weichselbaum (2003) e
Andrade (2001) que trazem significativos resultados e proporcionam um
aprofundamento das questdes propostas em nosso contexto local de educacao
musical.

Porém, para possibilitar a assimilacdo de forma consistente das teorias
propostas por Swanwick, faz-se necessario o aprofundamento em seus fundamentos
epistemologicos. Para sistematizar a elaboracdo dos parametros, Swanwick (1979)
vai explicar a diferenca entre os materiais sonoros, elementos sonoros e 0 que é

efetivamente a musica (GROSSI, 2001). Os materiais sonoros sao as diversas
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sonoridades possiveis dos instrumentos musicais e ou outras fontes sonoras. Os
elementos musicais sdo esses materiais combinados para preceder, seguir ou
soarem simultaneamente no tempo (WEILAND, 2006).

No que se refere a musica propriamente, a chave para compreender o que se
entende como experiéncia musical estd na intengdo do compositor e do musico em
fazer determinados elementos sonoros serem apreciados como musica e do ouvinte
perceber determinados elementos sonoros como musica. Aqui se comeca a
perceber o inicio das incursdes de Swanwick (1979) e da educagdao musical na
filosofia e seus conceitos de arte.

Recorrendo a ideia de musica como forma de linguagem e transmissédo de
informacdes, um professor pode considerar que a muasica pode expressar uma
mensagem de compositores sobre seus sentimentos, crencas ou atitudes politicas,
mas nao se limita somente a isso.

Dentro dessa conceituagdo sobre a “expressdo” na musica, Swanwick (1979)
desenvolve sua fundamentacdo epistemoldgica para a elaboracdo de objetivos e
atividades para a educacao musical.

A musica pode servir como forma de experiéncia emocional, que expressa e
instiga diferentes sentimentos, como alegria, tristeza, paz e agitacdo. Nesse sentido,
€ possivel deduzir que os estados emocionais ou sentimentos podem caracterizar-se

por padrdes de linguagem corporal, como tenséo e velocidade de agao.

N&o precisamos nos restringir a pensar sobre sentimentos ou estados
emocionais particularmente fortes. Toda percep¢ao envolve um elemento de
ajuste fisico, muscular, uma modificacdo de posicao cinestésica, e qualquer
atividade fisica ou “mental” deixara para tras um rastro postural, incluindo a
atividade que denominamos pensar. (SWANWICK, 2014, p. 46).

s

E possivel considerar que nossos padroes comportamentais € emocionais
podem, de alguma maneira, ser representados pela musica e por suas diferentes
formas. O carater dindmico da musica e suas varias formas de interpretagéo,
execucao € composicdo proporcionam uma aparéncia objetiva aos nossos
sentimentos subjetivos (SWANWICK, 1994).

Considera-se que esse processo de relagao entre a musica e os sentimentos
€ proporcionado pela chamada “experiéncia estética”, que sera um ponto central dos
objetivos de suas propostas de educacdo musical. Nesse contexto, as atividades
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musicais ajudam o desenvolvimento de estruturas simbdlicas. Swanwick explica que
“[...] para as pessoas envolvidas com educacdo a musica tem que ser vista como
uma forma de discurso em varios niveis metaféricos. [...] A musica é uma forma de
pensamento, de conhecimento” (SWANWICK, 2003, p. 38).

Pode haver a possibilidade de professores possuirem alguma dificuldade de
analisar psicologicamente os efeitos dessas atividades, mas se afastando dos
parametros de composicao, apreciacao e execucao, “[...] corremos o risco de perder
o ponto da musica como experiéncia estética™® (SWANWICK, 1979, p. 54, traducao
nossa).

E necessario reconhecer as possibilidades e os limites inerentes da educacéo
musical, o que possibilita potencializa-la sem perder os objetivos de ensino-
aprendizagem com conceitos superficiais.

Em ultima analise, Swanwick conceitua:

A educacado musical é a educacdo estética, o que significa simplesmente
que ela se preocupa com a qualidade e ndo a quantidade de experiéncia. O
objetivo é promover respostas vitais para a vida e de proporcionar uma
sensagdo de prazer em todos os objetos e eventos anteriores de forma
significativa, com clareza e poder. A questao diante de nés agora € até que
ponto as atitudes estéticas podem ser apreendidas e qual pode ser o papel
do professor.*’ (SWANWICK, 1979, p. 58, tradugdo nossa).

Assim, percebe-se como a filosofia estética ganha grande importancia nessa
abordagem educacional e traz conceitos diferenciados e aprofundados de como a
musica e outras searas artisticas impactam nos individuos.

Para Swanwick (1979), o dilema dos professores é a obrigacao de defender a
importdncia do ensino de musica sem necessariamente saber conceituar
explicitamente a musica como uma arte e as funcdes e finalidades da educacéao
musical. Sera no ramo filoséfico, que estuda a estética, o centro fundamental do
desenvolvimento de suas atividades e seu modelo de educac¢do musical. O préprio

Swanwick desenvolve essa ideia ao dizer que:

Seria certamente muito estimulante, assertivo e encorajador para
professores de artes verem a si préprios nessa espécie de quadro, como

“ [...] we run the risk of missing the point of music as aesthetic experience.

“"Music education is aesthetic education, which simply means that it cares for quality rather than
quantity of experience. It seeks to promote vital responses to life and living, a sense of delight in all
objects and events that come before us meaningfully, with clarity and power. The question before us
now is the extent to which aesthetic attitudes can be learned and what the role of a teacher might be.



76

iniciadores importantes da experiéncia estética, organizando atividades
celebratérias que iluminariam cada esquina da vida, desenvolvendo eventos
que vitalmente pulsassem através do curriculo formal e ressoassem por
meio das comunidades de escolas e faculdades. Estariamos todos do lado
estético, em vez de no oposto, o antiestético. (SWANWICK, 2003, p. 21).

A aproximacao efetiva dos estudantes com a musica ocorre quando eles
fazem parte ativamente do processo de trabalho musical, motivados a envolverem-
se fisica e emocionalmente com atividades que se relacionam de alguma forma a
sua experiéncia individual e proporcionam novas possibilidades para expandir essas
relacdes e experiéncias.

Para isso, é importante se estimular uma construgdo entre a experiéncia
musical do estudante com outra experiéncia do cotidiano e estimular a capacidade
de conectar a musica com a esséncia de cada participante. Para Swanwick (2003),
“[...] o que diferencia a musica, a literatura e as demais artes das ciéncias é a forca
da conexao com as historias culturais e pessoais [...] nas artes, essa teia de
sentimentos torna-se o foco principal” (SWANWICK, 2003, p. 36).

Depois da contextualizagcdo sobre as objetividades e subjetividades da
educagcao musical, sugerir atividades com um grande nivel de comprometimento
entre todos os envolvidos e sistematizar esses conceitos, chega-se ao ponto
fundamental no qual sdo baseadas as concepcdoes de educacdo musical de
Swanwick. Conhecendo e trabalhando esses conceitos, sera proporcionada aos
estudantes uma “experiéncia estética”.

Grossi (2001) destaca as significacdes que a musica propicia aos individuos
por meio de uma experiéncia estética, trazendo dados importantes a partir de
estudos empiricos. Com os resultados dessas investigacdes, sado elaboradas
consideracdes sobre suas contribuicoes no processo de avaliacdo de atividades de
percepcdo musical e nas praticas da educacdo musical no ambiente universitario. E
importante ressaltar que, nessa perspectiva, o estudo estético que Grossi propde se
vincula de maneira mais direta, mas ndo restrita, a psicologia da educagcdo musical,
estando baseado, principalmente, na Teoria Espiral do Desenvolvimento Musical.

Porém, na presente pesquisa, € priorizado um estudo tedrico sobre a
experiéncia estética, corroborando com a perspectiva de Weiland, quando ressalta
gue os modelos propostos por Swanwick (1979) ndo sao apenas métodos de ensino,

mas antes carregam “[...] em si uma visdo filosofica sobre a educacdo musical”



77

(WEILAND, 2006, p. 45). Portanto, a seguir, & analisada, com mais profundidade, a
concepcao filosoéfica que serve de fundamento epistemol6gico para Swanwick.

2.2 A FILOSOFIA ESTETICA E A EDUCAGAO MUSICAL

A estética como disciplina filosofica surgiu no século XVIII como a ciéncia do
conhecimento sensitivo. O termo “estética” é derivado da palavra grega aisthesis,
que significa “percepcao sensitiva”. Para o fundador da disciplina estética,
Baumgarten (1714-1765), o conceito de conhecimento sensitivo tinha o significado
de obter conhecimento por meio dos sentidos (BAUMGARTEN, 1993).

Os objetos de estudo da estética podem ser coisas, sentimentos, qualidades
etc. Por isso, as definicdes tradicionais de teoria da estética, ao longo da histéria,
transformaram-se de acordo com as mudancgas do conceito de arte, que também se
modificou. As trés definicbes tradicionais de estética sdo: a estética como teoria da
arte, a estética como teoria do belo e a estética como teoria do conhecimento
sensitivo. Reicher (2009) possibilita relacionar conceitos distintos de experiéncia
estética, com uma abordagem moderna e flexivel, o que permite elaborar uma
estreita relagdo com a musica e a educagao musical.

Reicher (2009) sintetiza o estudo da disciplina estética como “[...] a teoria da
experiéncia estética, dos objetos estéticos e das qualidades estéticas” (REICHER,

2009, p. 17). Os termos estao relacionados diretamente, pois:

[...] um objeto estético € um objeto que possui (ao menos) uma qualidade
estética, uma experiéncia estética € uma experiéncia que inclui a percepgao
de uma qualidade estética e uma qualidade estética é uma qualidade que
pode ser percebida mediante uma experiéncia estética” (REICHER, 2009, p.
18).

Uma contribuicao significativa que a experiéncia estética proporciona é
trabalhar com varios conceitos de qualidades estéticas, nao se restringindo apenas a
conceitos de qualidade mais simples.

Sobre essa questado, Reicher menciona:

[...] alguns exemplos de predicados estéticos que nao podem ser reduzidos
aos conceitos de ‘belo’ e ‘feio’: ‘gracioso’, ‘sublime’, ‘sensibilizador’,
‘poético’, ‘cafona’, ‘sensual’, ‘de forte expressado’, ‘chulo’, ‘enfadonho’,
‘humoristico’. (REICHER, 2009, p. 16).
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Todas essas qualidades estéticas sdo aplicaveis a musica, o que permite
inUmeras possibilidades para os estudantes participarem de atividades com o
objetivo de percepcao desses predicados. Mas o estudo da estética na presente
pesquisa aponta para a valorizagdo do tema considerado central na educacgao
musical, a experiéncia estética.

As experiéncias individuais, a motivacao, os significados, as estruturas de
diferentes linguagens e o alinhamento dessas possibilidades com a musica
proporcionam a percepcdo da “experiéncia estética” no contexto da educacao
musical. Por ainda nao ser um conceito totalmente propagado, Swanwick (1979) dira
que “[...] temos falhado em divulgar o nucleo central da educagdo musical, que a
educacdo musical é a educacgdo estética™® (SWANWICK, 1979, p. 6, traducdo
nossa).

Esse foi um dos grandes objetivos de Swanwick (1979, 1994) na elaboracao
dos seus parametros para a educagdo musical, ou seja, por meio da musica,
trabalhar com experiéncias estéticas que abarcam qualidades estéticas de diversos
géneros, para desenvolver o estudante de forma ainda mais sensivel, participativa e
criativa, intelectual e emocionalmente. Isso ocorre pelo fato da musica possibilitar
diferentes formas de experiéncia estética, tendo como objetivo principal “[...]
proporcionar-nos uma melhor compreensao de um determinado tipo de experiéncia-
experiéncias que conferem a nossa vida uma qualidade muito determinada,
independente de estarmos ou nao cientes disso” (REICHER, 2009, p. 28).

As concepcdes histdricas de teoria estética trazem em si algumas objecoes,
mas, quando €é expandido o estudo da estética privilegiando o conceito de
experiéncia estética, diferentes teorias oferecem substantivas contribuicdes. O
principal enfoque aqui serd trazer conceitos que corroborem e complementem a
concepcao filoséfica de Swanwick (1979, 1994), que fundamentou e se reflete em
toda sua literatura, e a possibilidade de suas abordagens teoricas e praticas serem
relacionadas a educacao musical.

Na bibliografia da obra de Swanwick, Hegel (1770-1831) e Schopenhauer
(1778-1860) sado os autores citados com o mais extenso estudo sobre a estética

*2 We have failed to notice and publicize the central core of music education, which is that music
education is aesthetic education.
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como disciplina filoséfica. Por esse motivo, cabe uma reflexdo mais profunda
levando em conta as teorias sobre a estética e musica dos dois filésofos, e a
viabilidade da relacao com a obra de Swanwick e a educagcao musical.

Para Hegel, a musica tem uma posicdo de destaque em relacdo as outras
artes, como a pintura, a poesia e a escultura, pois “[...] a musica é a que possui
maior possibilidade de se libertar ndo sé de qualquer texto real, mas também de
toda expressao de um determinado conteudo” (HEGEL, 1974, p. 199).

Nessa visdo, a musica nao transmite uma mensagem pronta aos sentidos,
como nas outras artes, mas sua percepcado completa da-se como resultado da
apreensao da sua subjetividade. Essa subjetividade é assimilada individualmente e
expressa uma forma vivente interior a cada pessoa.

Hegel conceitua que “[...] a missao principal da musica consiste, portanto, nao
em reproduzir objetos reais, mas em fazer ressoar 0 eu mais intimo, sua mais
profunda subjetividade, a sua alma ideal” (HEGEL, 1974, p. 182).

As questbes técnicas, como a teoria musical e a execugdao de uma musica,
sao pontos de grande relevancia, mas que nao limitam o poder criativo dos

envolvidos em uma experiéncia musical. Para Hegel:

[...] @ musica, que tem por conteldo a vida subjetiva da alma, encontra-se
na mais acentuada oposi¢do entre a livre interioridade e as proporgcdes
puramente numéricas. Mas, em vez de se deter nesta oposicao, incumbe-
lhe a dificil missao de a aceitar para a vencer, dando aos livres movimentos
da alma que ela exprime, gragas as essas necessarias propor¢des, uma
base e um terreno firmes que permitem a vida interior desenvolver
livremente as suas manifestagdes por meio dessa necessidade. (HEGEL,
1974, p. 218).

Assim, é apresentada ndo s6 a oposi¢ao entre a subjetividade da musica e
sua estrutura técnica e matematica, mas também como ela deve transcender essa
oposicao e, embasada nela, desenvolver livremente a criatividade e as sensacgodes. A
musica ndao € s analisada por suas relacbes matematicas na sua estrutura
harmonica, apesar de essas estruturas permitirem a percepcao de significados que
serdo relacionados esteticamente. Mais uma vez, ha uma possivel relagdo da
musica e de suas estruturas com possibilidades de praticas diferenciadas do seu
estudo.

Uma obra de arte teria um valor maior por ser fruto da capacidade humana de

expressa-la, j& um fendmeno ou coisa na natureza seria um evento efémero, ou
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seja, desconexo da criacdo a partir da consciéncia humana. Para Hegel, é
exatamente a capacidade humana de criagdo que da maior valor a percepcao nao
s6 do belo, mas de diversas outras sensagdes, como amor, alegria e tristeza
(HEGEL, 2001).

Desenvolvendo essa linha de raciocinio, percebe-se que a musica € capaz de
comunicar e transmitir qualidades especificas, para os mais diferentes individuos,
sendo significativa para todos.

Mesmo possuindo elementos que induzam a uma percepcao limitada das
possibilidades imaginativas da musica, como ela possui uma letra, ainda assim a
percepcao individual pode expandir-se para além do sugerido. Hegel (1979) explica
que mesmo uma musica possuindo uma letra que descreve determinado fato,

aquele fato pode ser concebido de diversas maneiras diferenciadas:

A interioridade pode ser entendida num duplo sentido. Apreender um objeto
pela sua interioridade pode significar, por um lado, apreendé-lo nao tal
como existe na realidade exterior, no seu aspecto e forma visiveis, mas
segundo sua significagdo ideal; e, por outro lado, pode apreender-se a
interioridade de um objeto exprimindo um conteddo tal como existe no
sentimento subjetivo (HEGEL, 1979, p. 256).

A musica utiliza elementos que estimulam nossa intuicao e representagao. O
fato de um texto musical descrever a paixao de um determinado casal néo
descrevera o sentimento unicamente exclusivo desse casal, mas pode representar o
sentimento de varios outros casais que tém, nas sensacfes descritas, um
sentimento proximo.

Sobre as experiéncias que pode proporcionar, Hegel ir4 analisar a estética
musical e como cada pessoa individualmente pode percebé-la, dizendo que:

As atividades e incidentes do mundo dos sentimentos permanece, pelo
proprio facto de ser concebido como interioridade ou constituir a
ressonancia de um sentimento subjetivo, muito mais impreciso e vago, e
nem sempre existe uma correspondéncia entre as variagbes musicais e as
de um sentimento. (HEGEL, 1979, p. 248).

De uma sugestao tematica qualquer em uma musica, € possivel perceber um
sentimento especifico ao fato proposto, um sentimento diferente que representa
outra realidade percebida ou uma criagdo imaginativa. A melodia, o ritmo e a

harmonia serao os responsaveis principais pela percepcao das sensacgdes, acima de
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letras ou descri¢coes proprias dos autores sobre a que se refere determinada musica.
Perceber as intencdes do compositor faz parte do processo de assimilacdo dos
conteddos, mas nao sera o limite a interpretagao individual, abrindo espaco para o
desenvolvimento de uma acao criativa sempre que o individuo tiver um contato
significativo com a musica.

Sobre a importdncia da imaginacao e a possibilidade de ela propiciar

experiéncias estéticas, Hegel afirma que:

[...] a interioridade do sujeito concreto ndo é mais a subjetividade que nao
se prende a nenhum conteudo firme, que por conseguinte, ndo é forgada a
dirigir-se ou orientar-se num sentido determinado, mas repousa em si
mesma num estado de liberdade sem restricao. (HEGEL, 1979, p. 286).

A forca da imaginacao é considerada importante para conseguir-se chegar a
uma experiéncia estética de qualquer ambito. Todos os parametros descritos até
aqui sao significativamente potencializados e potencializadores da imaginacao e da
criatividade do estudante que participa de alguma atividade musical.

Outra possibilidade é trabalhar com essas qualidades estéticas de maneira a
aprofundar o autoconhecimento do proprio estudante, que, indiferente da faixa
etaria, tem a possibilidade de expressar e entender diferentes qualidades praticas e
emocionais por meio da musica.

Sobre o processo de autoconhecimento por meio da musica, Hegel relata que

ele ocorre:

[...] quando ela (a musica) consegue expandir em sons uma paixao ou uma
criagdo da imaginacao, elevar a alma acima do sentimento em que esta
mergulhada, fazé-la pairar acima do seu conteudo, constituir-lhe assim uma
regido onde ela permanece desligada do sentimento que a absorvia e em
que pode dedicar-se a verdadeira percepgao de si mesma (HEGEL, 1979,
p. 266).

Dessa forma, a musica ndo se torna algo a ser vivenciado apenas por
especialistas, que conseguem decifrar as intencées musicais de determinado autor,
seja por um estudo prévio, seja pela pratica de ouvinte de determinado estilo
musical, mas estd ao alcance de todos que podem, de alguma forma, ter contato
com ela e experimentar algum tipo de sensacao por meio da sua percepgao ou

pratica, estimulando um processo criativo.
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Tanto Hegel (1974) como Swanwick (1979, 1994, 2003, 2014) aproximam-se
do conceito de que a musica nao serve apenas como objeto contemplativo, mas
penetra seu conteudo intimamente, representando a realidade em uma interioridade
subjetiva e sendo isso o proprio objeto da percepcao numa experiéncia musical.

Outro autor que dialoga com essa visao € Schopenhauer (2001), que também
elabora seu estudo de estética hierarquizando a musica como a principal arte, por
“[...] ser capaz de fazer efeito mais poderoso que qualquer outra (arte) no mais
intimo do homem, sendo por inteiro e tdo profundamente compreendida por ele
como se fora uma linguagem universal [...]" (SCHOPENHAUER, 2001, p. 227).

Faz-se necessario salientar que Hegel (2001) e Schopenhauer (2001)
possuem dissonancias em suas concepgdes do que se entende por estética como
campo de estudo. Como visto anteriormente, Hegel (2001) delimita o estudo estético
a obras de arte e desconsidera as experiéncias estéticas a partir da natureza. Para
Hegel, o “[...] belo artistico estd acima da beleza da natureza. Pois a beleza artistica
€ a beleza nascida e renascida do espirito” (HEGEL, 2001, p. 28).

Schopenhauer aprofunda especificamente as impressdes sobre o belo. O
belo natural é considerado tanto quanto ou mais que a obra de arte, pois, para ele, o
belo natural precede a obra do artista, e este percebe a natureza e depois ira
expressa-la em uma obra de arte (SCHOPENHAUER, 2001).

Nesse estudo também é levada em conta a visdo de Schopenhauer de
experiéncia estética, nao em detrimento a de Hegel, mas para a contribuicao dessa
concepcao a educacao musical. A partir do século XIX, ja existiam obras musicais
gue descreviam eventos naturais, como a Sexta Sinfonia de Beethoven, que em seu
quarto movimento*® descreve uma tempestade (SUASSUNA, 1972). J& no século
XX, alguns educadores musicais, como Schaefer (1997), também passaram a
elaborar atividades nas quais a inspiracdo é a propriedade sonora contida em
fendmenos naturais, como o0 som da chuva, do vento ou de uma cachoeira.

O grande eixo que aproxima Hegel e Schopenhauer esta na ideia de que a

arte e sua percepgao:

[...] tem como efeito uma certa libertagdo da alma, desligando-nos das
necessidades e fraquezas da existéncia finita; se € verdade que a arte
possui 0 poder de suavizar por uma figuragao tedrica os mais cruéis e
tragicos destinos, transformando a dor em prazer, é preciso reconhecer

* Parte ou secao em que uma sinfonia pode ser dividida.
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que a musica atinge essa libertacdo no mais alto grau. (HEGEL, 1979, p.
190).

Essa € uma exemplificacdo da forca que a musica exerce na interioridade do
individuo, capaz de, por meio da exteriorizagdo dos elementos sonoros em forma de
musica, proporcionar as mais diferentes sensacgdes.

Toda a reflexdo de Schopenhauer (2001) é baseada em suas concepcgdes de
como as artes também exercem um sentimento de contemplagdo que liberta o
individuo das inquietudes de sua existéncia. Com essa afirmacao, Schopenhauer
propde que as artes ndao servem a um “fim” especifico, ndo possuindo uma “utilidade
para”, mas propicia a contemplacdo de uma mensagem que transcende algum tipo
de utilitarismo, elevando a consciéncia humana. Especificamente sobre a musica,
Schopenhauer valoriza sua capacidade de transmitir uma mensagem “cuja clareza
ultrapassa até mesmo a do mundo intuitivo” (SCHOPENHAUER, 2001, p. 228).

Essa acessibilidade da mensagem que a musica transmite da-se pelo fato de
ela “[...] combinar com tudo e com todas as exposicoes. Nada lhe pode ser estranho,
pois exprime a esséncia de todas as coisas” (SCHOPENHAUER, 2001, p. 235).
Essa afirmacao sintetiza o pensamento de Schopenhauer sobre a musica como a
manifestacao artistica com o maior poder de oferecer uma linguagem universal, e
por esse motivo, ser a mais livre para agir na consciéncia humana. Para
Schopenhauer, essa possibilidade, livre de uma utilidade, é a abertura para um
verdadeiro conhecimento por meio da contemplacao estética.

Por esses motivos, a experiéncia estética por meio da mdusica pode
manifestar-se de diversas formas, sendo significativa para cada individuo de
maneiras diferentes. A musica e as emoc¢des estdo de alguma forma relacionadas,
sendo uma area fundamental para as atividades de educacao musical, nas quais 0s
professores trabalhardo com as relagdes entre os elementos musicais e a resposta
humana (SWANWICK, 1979).

Schopenhauer compara o poder de experiéncia estética ao das outras artes,
mas destaca que esse processo na musica “[...] € mais vigoroso, mais rapido, mais
necessario e infalivel” (SCHOPENHAUER, 2001, p. 228).

Nessa perspectiva, trazer a obra de Schopenhauer (2001) é de grande
contribuicdo para essa pesquisa, tanto por sua visdo diferenciada do conceito de
experiéncia estética quanto pela valorizacdo que da a apreciacdo e a criacao
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musical, além de trazer ideias préximas de como a musica € percebida pelo
individuo. Com essa concepcdo, acaba por dialogar com o pensamento de
Swanwick, mesmo ele tendo também como referéncia filoséfica G. W. Hegel.

Esse foi o grande objetivo de Swanwick na elaboracdo dos seus parametros
para a educacdo musical, isto €, por meio da musica, trabalhar com experiéncias
estéticas que abarcam qualidades estéticas de diversos géneros. No processo de
percep¢ao dos objetos ou sensagdes musicais, 0s estudantes sdo estimulados a um
desenvolvimento ainda mais sensivel, participativo e criativo, intelectual e
emocionalmente.

Esses objetos ou sensacdes musicais ndo sao criagcdes aleatérias da nossa
consciéncia, mas percepcdes que estdo ligadas a um conteldo real de alguma
maneira. Em sua epistemologia, Swanwick associa a arte e seus reflexos a uma
mensagem na qual as qualidades ndao estdo apenas no estimulo “[...] de funcbes
mentais ou estados de espirito especiais, e sim na intensidade de sua impressao
sensorial, de sua vivacidade expressiva da metafora e da imagem [...]” (SWANWICK,
2014, p. 117).

A forma como cada pessoa entende essa mensagem varia, pois pessoas

diferentes assimilam informacdes de diversas formas:

E claro que duas pessoas ndo sdo suscetiveis de absorver exatamente os
mesmos detalhes e os mesmos fragmentos de informacao. Mesmo em uma
palestra ou um filme, as pessoas vao perceber coisas diferentes e dar
interpretacdes diferentes do que perceberam. Mas, mesmo assim, se todas
as partes estdo alertas e atentas de espirito, havera um consenso de
opinido sobre de que tratavam a palestra ou filme. (SWANWICK, 1979, p.
13, tradugdo nossa).

A musica é inserida em um contexto no qual ela também sera uma
transmissora de informagdes e funcionara como uma forma de descrever as mais
variadas formas de percepcdes da realidade.

A experiéncia musical é tratada como uma comunicagdo focada na
perspectiva do ouvinte e ndo das intengdes técnicas que um compositor pode usar

para transmitir uma mensagem. Dessa forma, “[...] o ouvinte traz a experiéncia de



85

ouvir determinados valores, crencas e sensibilidades que afetam o modo como ele
ouve o trabalho™* (SWANWICK, 1979, p. 20, tradugdo nossa).
A musica pode ser conceituada como forma de comunicacao, cujas palavras

e elementos sonoros vao além de seu sentido literal:

Essencialmente, quando nos envolvemos com mdusica e respondemos a ela,
estamos expandindo nossos modos de construir € nos apropriarmos do
mundo através de discurso simbdlico: estamos recorrendo as profundas
fontes psicolégicas de um impulso lddico universal na exploragdo e
comunicacao de insights acerca da condi¢do humana. A musica e outras
artes compartilham esses processos fundamentais da mente com outras
formas simbdlicas, tais como a ciéncia e a filosofia. (SWANWICK, 2014, p.
117).

Definindo atividades e objetivos claros, como compor, apreciar uma muasica
ou tocar um instrumento, desenvolvendo habilidades e apropriando-se de
conhecimentos relevantes, sao proporcionadas vivéncias que expandem as
possibilidades de uma resposta estética na aprendizagem, que podem ocorrer nos
mais diferentes contextos de educag¢ao musical.

Sobre a estética e sua utilizagdo na educagao musical, Swanwick diz que “...]
tem a ver com a relacdo entre uma pessoa e um objeto estético ou evento”, sendo
“[...] uma descoberta particular das formas de sentimento que ressoam em objetos
de arte” (SWANWICK, 1979, p. 66, traducdo nossa).

Ao relatar a importancia de proporcionar-se experiéncias estéticas na
educacao musical, Swanwick (1979) esta apresentando a possibilidade de relacionar
e proporcionar essas qualidades estéticas aos estudantes durante as atividades
musicais, de maneira a expandir suas possibilidades emocionais e intelectuais, entre
elas a criatividade e a imaginagao.

Quando se considera que a percepcao estética estimula sensacdoes na
imaginacao (ou na interioridade), esta-se tratando também do desenvolvimento da
criatividade que € proporcionada por tal atividade.

A importancia que a criatividade tem nos dias atuais e como a musica
estimula essa capacidade também s&o relatadas por Swanwick (1994). A

criatividade precisa de um olhar sensivel do professor, pois sua estimulacido

*1...] the listener brings to the experience of listening particular values, beliefs and sensitivities which
will affect how he hears the work.

5 Fundamentally, aesthetic education has to do with the relationship between a person and an
aesthetic object or event. | a private discovery of the forms of feeling that resonate in art objects.
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proporciona, ao estudante, possibilidades de resolucao de problemas e de interacao
gue tornam a experiéncia musical ainda mais significativa.

O aprofundamento desses conceitos na educagdao musical abre a
possibilidade de tornar o ensino de musica estimulante a criatividade. A criatividade
possibilita “[...] que as pessoas devem fazer a sua prépria musica, em vez de apenas
executar ou ouvir passivamente, ouvindo a misica dos outros™® (SWANWICK, 1979,
p. 85, traducdo nossa).

Alinhada com essa perspectiva esta a explicacado de Schopenhauer, expondo
que:

[...] imagens isoladas da vida humana, submetidas a linguagem universal da
musica, nunca correspondem ou sado ligadas a ela com necessidade
infalivel, mas estdo para ela apenas como um exemplo escolhido esta para
0 conceito geral-expbée na determinidade do real o que a musica expressa
na universalidade da mera forma. (SCHOPENHAUER, 2001, p. 236).

A elaboracao intelectual de um tema musical e sua dindmica de relagdes com
a capacidade de proporcionar experiéncias estéticas pode ser fundamental para as
diferentes abordagens que essa ideia propicia na educagcao musical e ao estimulo a
criatividade.

Relacionando seus conceitos filosoficos, sua exposicao sobre criatividade e
destacando sua importancia, Swanwick afirma que “...] as artes sao, e sempre
foram, essenciais para desenvolver e manter a mente, assim como outras formas de
representacao, incluindo a linguagem” (SWANWICK, 2014, p. 75).

Conceitos como a importdncia da experiéncia estética e seus
desdobramentos, como o desenvolvimento da criatividade, tornam-se norteadores
dentro do processo de educacado musical atualmente.

As ideias de desenvolvimento da criatividade com o auxilio de atividades
baseadas em experiéncias estéticas estdo ligadas a partir do momento em que as
qualidades estéticas expressam predicados valorativos, emocionais, formais,
evocativos, representacionais, historicos, etc.

Uma possibilidade de atividade aplicavel a todos os parametros
desenvolvidos por Swanwick (1979) é de relacionar essas qualidades estéticas a

musica trabalhada em aula e, posteriormente, relacionar o porqué de determinada

46 [...] would be that people should make up their own music, rather than merely performing or
passively listening to the music of others.
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qualidade estética ser percebida naquela musica ou naquele trecho musical. Esse é
um exemplo de exercicio que ajudaria a dar margem ao aprofundamento tedrico e a
estimulacao da criatividade de forma simultanea.

Uma experiéncia estética numa atividade musical pode estar em uma
experiéncia emocional ou em aspectos prazerosos que nao chegam a ser
classificados como emocdao. Como exemplo, podem-se citar a admiracdo pela
técnica, o prazer em participar de uma atividade em um conjunto, o prazer em
perceber as qualidades de uma apresentacao, entre outras. As pessoas podem ter
percepcoes diferentes das experiéncias vivenciadas.

Com essa digresséo, Swanwick expde que:

Vimos que a musica tem um significado publico em um nivel e um profundo
significado para o individuo em outro nivel, e tem-se argumentado que
atravessa as areas afetivas e cognitivas de experiéncia, identificando,
clarificando um sentimento de estruturacdo. A musica € um modo de
compreender o mundo e nossa experiéncia dele, € uma maneira de
conhecer o afetivo através do sentimento.”” (SWANWICK, 1979, p. 39,
traducado nossa).

A musica deixa de ser apenas um conjunto de informagdes técnicas, como
quem é o autor de determinada obra, quando foi escrita, em que contexto ela foi
composta, qual a instrumentacdo utilizada, entre outras. O professor tera a
preocupacao de aprofundar a relacdo entre os alunos e a musica e proporcionar
aumento gradativo no nivel de envolvimento entre o estudante e a musica.

Para isso, devera estimular a percepg¢ao dos mais diferentes idiomas culturais
e musicais, para proporcionar maior abrangéncia de estilos e contextos para os
estudantes, mostrando os diferentes papéis que a musica assume em outras
culturas (SWANWICK, 2003).

A participacao criativa permeia todo o processo de aprendizagem musical,
como um dos desdobramentos que a experiéncia estética propicia. Com esses
conceitos devidamente claros ao professor de mdusica, torna-se mais embasada
teoricamente a justificativa da educacdao musical como uma ferramenta valiosa no

processo de desenvolvimento intelectual e emocional do estudante.

*" We have seen that music has a precise public meaning on one level and a profound meaning for
the individual on another level, and it has been argued that it straddles the affective and cognitive
areas of experience by identifying, clarifying and structuring feeling. Music is one mode of
understanding the world and our experience of it, it is a way of knowing the affective and knowing
through feeling.
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Isso proporciona a possibilidade de cada individuo achar o seu proprio papel
numa experiéncia musical e o professor aumenta as possibilidades de oferecer uma
experiéncia musical significativa.

Schopenhauer recomenda “[...] a fruicdo dessa arte (a musica), antes de
qualquer outra. Nenhuma outra arte faz efeito tdo imediato e profundo sobre o
homem, ja que nenhuma nos permite conhecer tdo profunda e imediatamente a
esséncia verdadeira do mundo” (SCHOPENHAUER, 2001, p. 240).

E isso que Swanwick (2014) expde quando elabora a Espiral de
Desenvolvimento Musical, tendo o “Valor” como seu ultimo grau. Sera no alcance
desse Ultimo estagio de desenvolvimento que os participantes vivenciardo uma
experiéncia musical genuina.

Nesse ambito, “[...] 0 que a musica apreende é justamente esta esfera, o
sentido intimo, a abstrata percepcdao de si mesma e, ao fazer isto, pbe em
movimento a sede das variagdes internas, o coragdo e a alma” (HEGEL, 1979, p.
205).

O intuito nessa reflexdo ndo € sugerir ou caracterizar a superioridade da
musica em relacdo as outras artes ou atividades intelectuais, apenas expor 0s
fundamentos epistemoldgicos que fizeram a proposta de educacdo musical,
segundo Keith Swanwick, dialogar com a filosofia estética e destacar a sua
importancia.

Toda essa concepcao filoséfica que Swanwick (1979, 1994, 2003, 2014)
oferece é amalgamada em sua obra, tendo, além dos autores ja citados, outros
nomes importantes do pensamento filoséfico no século XX, como Langer (1895-
1985), Cassirer (1874-1945) e Scruton (1944-), que inspiram 0S conceitos
complementares de educacdo musical, como de “mUsica como metafora™® e “o
significado da musica™® (SWANWICK, 2003).

Por meio das citagdes que embasam a literatura de Keith Swanwick, foi
possivel observar um indicio de uma grande coeréncia teérica. O autor, em seu
primeiro livro, ja faz referéncias a Hegel (1974, 2001) e Schopenhauer (2001),
icones da filosofia alema no século XVIII. Na sequéncia, utiliza as consideracdes de

*® Funciona em trés niveis cumulativos: quando escutamos “notas” musicais como “melodias”; quando
“melodias” sdo escutadas juntas, em novas relagées; e quando a musica informa a “vida do
sentimento” (SWANWICK, 20083).

*¥ Ocorre quando os trés niveis metaféricos sdo agregados a pratica musical (SWANWICK, 2003).



89

Jean Piaget para dar sustentacdo, no campo da psicologia, as suas ideias. Autores
como Ramozzi-Chiarottino (1984), ligam a obra de Piaget (1973) a filosofia de Kant
(2013, 2008, 2005). Immanuel Kant (1724-1804) também pertenceu a0 mesmo
periodo historico de Hegel e Schopenhauer, apesar de este ser antecessor as
concepcoes filoséficas dos dois primeiros.

Swanwick (2003) traz para o debate Langer (1971) e Cassirer (1992), outras
duas referéncias de estudos influenciados pelo pensamento kantiano, e por fim
Scruton (1982, 1997, 2003, 2010), que possui uma das maiores analises filosoficas
sobre os autores do Idealismo Alemao®’, de meados do século XVIIl. O estudo
desse movimento filosofico revela um fendbmeno de suma importancia ndo sé para a
musica, mas para as artes em geral.

O Idealismo Alemao, que contou com uma notavel geragdo de pensadores
ocupando os principais postos académicos da Alemanha entre os séculos XVIII e
XIX, influenciou um dos maiores movimentos artisticos da historia da humanidade, o
Romantismo Alem&o. A nocao de idealismo surge como uma reacao a um contexto
de tantas convulsdes sociais. No campo politico, 0 mundo ainda estava assombrado
pela Revolugcdo Francesa, e no campo econémico, a Revolugdo Industrial mudava o
cenario da época. Contudo, a Alemanha, que se constituia de uma série de
principados autbnomos, viu florescer uma nova escola filoséfica e artistica
(SCHILLING, 1957). Os desdobramentos intelectuais dessa nova escola
transbordaram sua influéncia para diferentes campos, principalmente artisticos,
como a literatura, o teatro e especialmente a musica.

Esses desdobramentos, segundo Berlin, acontecem quando “alguma
disciplina ganha ascendéncia [...] e, em razdo da enorme influéncia que exerce
sobre a imaginacao de sua geracdo, é aplicada também em outras esferas”
(BERLIN, 2015, p. 28). A visdo que essa geracao de pensadores e professores
universitarios alemaes tinham do mundo era, ao mesmo tempo, novo e libertador,
com as noticias da Revolucao Francesa, e prospero, com as transformacdes
impostas pela Revolugdo Industrial (LEBRE, 2012). Porém, em um territorio

germanico atrasado, no plano politico e econdmico, praticamente medieval, essas

%% Refere-se ao periodo da filosofia inaugurado por Immanuel Kant (1724-1804), que inicia uma linha
de pensamento na qual a inteligibilidade da realidade da-se por meio de fenbmenos mentais ou
ideias. Fizeram parte desse periodo também Fichte (1762-1814), Schiller (1759-1805), Schelling
(1775-1854) e Hegel (1770-1831) (SCRUTON, 1982).
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transformacdes ainda eram apenas um devaneio. A alternativa foi o refagio para um
mundo de idealidades, no qual, o espirito estaria livre para viver, a parte da
realidade de pobreza e repressiva, dos cidadaos alemaes entre o séc. XVIIl e XIX
(BERLIN, 2015).

Esse cenario foi refletido na producéo literaria, na qual a arte se tornou um
elemento fundamental, e “a imaginacéo se torna a poténcia critica” (LEBRE, 2012, p.
355). Dessa forma, a musica, por todos os motivos trazidos por meio das citacoes de
Hegel e Schopenhauer, foi elevada aos pincaros da atividade humana, nao sé
artistica, mas intelectual. A musica, até entdo, sempre havia sido um fendmeno que
refletia, com certo atraso temporal, as correntes filoséficas e sociais do mundo
ocidental (CARPEAUX, 2001). Contudo, a partir do periodo roméntico, inaugurado
na Alemanha, a musica foi alcada aos altos postos de debates académicos,
desfrutando de um prestigio ndo s6 artistico, mas intelectual inédito até entao. Para
Berlin, um movimento que registrasse de maneira tdo incisiva a importancia da
musica para o individuo, naquele periodo histérico, “dificilmente seria escrito por um
membro de qualquer outra nacao europeia” (BERLIN, 2015, p. 194).

Retomar a ideia da importancia intelectual da musica permite a compreensao
da profundidade das propostas de Swanwick para a educacdo musical. Dessa
forma, trazer a luz esse periodo de particular interesse sobre a musica, permite a
reflexdo ndo s6 do lugar que a musica ocupa no contexto académico, mas o lugar
que ela deveria estar ocupando. Swanwick, de certa forma, retoma o valor do estudo
musical como meio de aquisicdo de conhecimento, desenvolvendo e
contextualizando a pratica musical as caracteristicas do mundo contemporaneo.

Pode-se deduzir a possibilidade de Swanwick (1979, 2003, 2014) estar ligado,
direta ou indiretamente, as concepcoes filoséficas que pertencem a um mesmo
periodo histérico, que concebem uma base epistemoldgica coerente, levando em
conta que foi no periodo do Idealismo Aleméo e, por consequéncia, do Romantismo
Alemao, que surgiram 0s maiores e mais importantes ensaios sobre a filosofia
estética® (SUASSUNA, 1972).

1O objetivo aqui ndo é, nem poderia ser, ligar diretamente os modelos educacionais de Swanwick ao
Idealismo Alemao ou ao Romantismo, apesar da imensuravel importancia que esses movimentos
designaram a musica, mas destacar uma possivel relacdo entre os conceitos dos diferentes
pensadores em que Swanwick se embasa e a grandiosa contribuicdo que esse conteudo oferece
para elaborar sua epistemologia educacional.
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Para um modelo educacional que objetiva a experiéncia estética em suas
atividades, encontrar essa possivel linearidade em sua “espinha dorsal” mostra uma
grande coeréncia em sua elaboracdo, além de estar embasada no periodo
particularmente prolifico sobre o estudo estético.

Proporcionar uma experiéncia estética em uma atividade de educacéo
musical é transcender as possibilidades que habitualmente sdo conhecidas. E elevar
e estimular, de forma impactante, as percepcoes de todos os individuos que
vivenciam as atividades.

A filosofia estética apresenta ainda uma densa e grandiosa possibilidade de
aprofundamento, mas foi delimitado aqui, de forma objetiva, apresentar a
possibilidade de explorar alguns conceitos que se relacionam e podem embasar sua
utilizacdo na educacao musical e na literatura de Keith Swanwick.

Esse capitulo objetivou apresentar as teorias de Swanwick e como ele
sistematizou a teoria e a pratica docente para a educacao musical. Embasado em
sua literatura e no exercicio de promover um debate entre Swanwick e os autores
citados, irradia uma melhor compreensao de suas concepc¢des para adentrar no
proximo capitulo.

Depois dessas observacoes, o capitulo seguinte mostra como as concepgoes
de educacao musical de Swanwick surgiram na EMBAP e como foi o processo de

crescimento da adoc¢ao dessas teorias na instituigao.
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CAPITULO Ill — O INIiCIO DA INFLUENCIA DE KEITH SWANWICK NA EMBAP E
A FORMACAO DOS EDUCADORES MUSICAIS EM NOVA PERSPECTIVA

A influéncia que os modelos educacionais de Keith Swanwick exercem em
todas as esferas dos cursos de musica na EMBAP ¢ fruto de anos de
desenvolvimento de um trabalho continuo de aprimoramento de suas praticas. Mas,
entender o processo de transmissédo e aplicacdo de suas concepg¢des no curso de
formagao de professores s6 é possivel voltando ao inicio de sua abordagem nos
cursos de extensao da area de musica, em meados dos anos 2000.

O inicio da influéncia de Swanwick na EMBAP deu-se nos cursos de
extensdao, mais precisamente, no Programa Institucional de Extensdo em Musica
(PIEM). O PIEM existe desde 1976 e atende a criangas, jovens e adultos,
oferecendo estudo e pratica musical desde a fase de musicalizagdo infantil, a partir
dos seis anos de idade, até a preparacdo para o vestibular dos cursos de
graduacao.

O PIEM desfruta de grande prestigio junto a comunidade, devido ao
reconhecimento da qualidade do ensino musical oferecido, pois forma inumeros
musicos para as orquestras do Parana e do Brasil, além de estudantes que se
destacam no cenario internacional (EMBAP, 2015).

Esse capitulo foi dividido em trés partes, organizando o relato histérico da
disseminagao dos modelos educacionais de Swanwick na EMBAP. A primeira parte
trata dos primeiros contatos dos professores da EMBAP com as teorias de Keith
Swanwick, além das primeiras iniciativas de se promover uma reestruturacao dos
cursos do PIEM; a segunda parte do capitulo versa sobre o processo de
reestruturacdo dos cursos do PIEM, da criacdo de um referencial académico que
embasou a pratica pedagdgica inspirada nos modelos de Swanwick, as tensdes
ocorridas nessa fase e os desdobramentos que essas mudangas proporcionaram; a
ultima parte relata como foi a chegada dessas concepcdes no curso de formacgéo de
professores e quais as perspectivas que essas novas praticas oferecem aos
estudantes de musica.

A utilizacdo da histéria oral como ferramenta metodoldgica neste capitulo
possibilitou trazer os relatos de quatro docentes que estiveram presentes em todo o
processo da transformacdo na EMBAP e que aceitaram participar e registrar seus
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depoimentos e suas impressdes sobre os acontecimentos. Os depoimentos foram
gravados com cada professor individualmente, por meio de uma entrevista
semiestruturada que, em determinados momentos, deu liberdade aos professores
trazerem informacdées que iam além dos questionamentos pré-elaborados,
contribuindo com a variedade e riqueza de informacbées dos testemunhos. O
instrumento utilizado para o registro do audio das entrevistas foi um aparelho
gravador de voz.

Para a manutencdo do anonimato, as professoras serdo chamadas pelos
nomes ficticios de Leila, Simone, Adriana e Helena. Durante o processo de
implementagéo das teorias de Swanwick na EMBAP, essas professoras ocupavam
diferentes cargos na instituicdo, entre eles o de professoras nos cursos de
graduacao, licenciatura, extensao e coordenadoras do curso de pds-graduacao.

A descricao desse caminho e o debate sobre os fenbmenos desse processo
histérico caracterizam a presente pesquisa como um trabalho inserido no campo da
histéria cultural. Como fundamentacdo basilar desse estudo, Roger Chartier
ofereceu 0s principais conceitos para a pesquisa, abordando as construcdes
interpretativas dos individuos em um relato histérico. Para Chartier, um relato
baseado nessa perspectiva permite uma maior atencdo nos individuos, suas
subjetividades e suas “[...] producgdes de significacbes” (CHARTIER, 1990, p. 77). A
valorizagdo das significagées individuais do periodo histérico estudado sobre a
EMBAP tem como objetivo principal a explicitagdo “[...] de uma histéria que propde
reconhecer a maneira como os atores [...] ddo sentido as suas praticas [...]”
(CHARTIER, 2007, p. 49).

Essas preocupacdes inserem de maneira definitiva esta pesquisa no campo
da histéria cultural, alinhando-se essencialmente a ideia de apropriacao elaborada
por Chartier, sem a qual o trabalho nao teria alcancado o mesmo grau de
profundidade no levantamento e interpretacdo dos dados.

Complementando o alicerce te6rico no qual o capitulo foi construido, Kuhn
(2013), possibilitou o debate sobre mudancgas paradigmaticas, como elas ocorrem e
como se da o processo de influéncia de um novo paradigma, trazendo importantes
reflexdes do campo da histéria das ciéncias para o relato histérico. Por fim, o proprio
Swanwick contribui complementando as consideragdes trazidas sobre suas teorias

pelo relato das professoras. Bardin (2007) foi a referéncia na elaboracdo das
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categorias que auxiliaram a organizacao e interpretacao dos questionarios aplicados
as professoras.

3.1 O “PIEM” E A ABERTURA PARA NOVAS POSSIBILIDADES DE EDUCACAO
MUSICAL

Para possibilitar uma compreensao adequada de como se deu o inicio da
influéncia das teorias de Swanwick na EMBAP, faz-se necessario comecar a
descricao historica a partir da “chegada” do autor a instituicdo. Entre 1997 e 2000, a
EMBAP viveu uma fase de constantes transformacdes nas suas praticas
pedagdgicas. O inicio da aplicacao dessas mudancas aconteceu especificamente no
PIEM.

Até esse periodo, esse curso era dividido em duas partes, uma chamada de
“musicalizagdo”, na qual os estudantes ingressavam a partir dos seis anos de idade
e estudavam um instrumento principal, que na maioria das vezes era o piano, e um
instrumento secundario, que era obrigatoriamente a flauta-doce. O curso tinha
duracao de aproximadamente quatro anos.

Posteriormente, ingressavam no curso chamado de ‘“intermediario”, com
duracao de aproximadamente sete anos, no qual ja havia maior profundidade no
estudo do seu instrumento principal ou a escolha de outro instrumento mais
adequado ao tamanho e a idade do estudante®. Esse curso também tinha a funcéo
de ser um preparatério a entrada nos cursos de graduacado da instituicdo®. Segundo
a professora Adriana, o PIEM ja funcionava nesse sistema desde a época que ela
ingressou na EMBAP, com 14 anos de idade, visando a formacao estrita a musica
erudita, ndo havendo abertura para outros tipos de linguagens musicais.

A mudanga desse sistema teve seu inicio como reflexo dos conteludos
abordados no curso de educacdo musical da pos-graduacdo da EMBAP, em que
alguns docentes da prépria instituicdo passaram a ter contato com professores

convidados de outras instituicoes, que traziam novos conteddos relacionados a

°2 |ss0 acontecia principalmente no caso de instrumentos de sopros, que exigem uma idade na qual o
desenvolvimento fisico da crianca esteja mais adequado a sua pratica. Isso acontece porque, em
alguns casos, o instrumento apresenta um porte maior do que uma crianga conseguiria manusea-lo
de forma natural.

* Os cursos de graduacdo na area de musica sdo: bacharel em instrumento, bacharel em canto,
bacharel em composicao e regéncia e licenciatura em mdusica.
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educacao musical. Como exemplo, pode-se citar o caso da professora Simone, que
terminando o seu curso de bacharelado em piano, deu sequéncia a sua formacgao e
ingressou na pés-graduacao. A EMBAP oferece cursos lato sensu desde 1992 e em
1995 teve seu primeiro curso de especializacdo em educacao musical. O curso nao
acontece regularmente todos os anos, tendo sido realizado também nos anos de
2000, 2003, 2005, 2008, 2011 e 2012, o ultimo até o momento de elaboracdo da
pesquisa.

Os professores convidados para ministrar as aulas no curso de pés-
graduacao eram oriundos de diversas universidades, contudo, uma instituicdo em
particular cedeu maior numero de professores. Devido ao contato de professores da
EMBAP que haviam estudado na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), parte dos docentes convidados para ministrar aulas na po6s-graduacao
vinham dessa instituicdo. Alguns desses professores convidados da UFRGS tinham
feito sua formagdo continuada fora do pais, tendo Keith Swanwick como seu
professor, que passou a disseminar suas teorias no Brasil.

Foi dessa forma que parte dos professores da EMBAP teve o seu primeiro
contato com as ideias de Swanwick e a partir desse primeiro curso da poés-
graduacdo em educacdao musical, em 1995, suas teorias passaram a ser
pesquisadas com mais profundidade®. Como consequéncia, diversos estudantes do
curso de poés-graduacdo comecaram a trazer “[...] textos fazendo referéncia a
Swanwick, inclusive com traducdes dos seus livros, que posteriormente foram
editados em portugués”.

Nesse momento, iniciaram-se as iniciativas de um novo tipo de dindmica a
educacao musical na EMBAP, em que as praticas dos professores adeptos aos
novos aprendizados foram gradualmente transformadas.

Com a continuidade dos cursos da pés-graduacao e o aprofundamento cada
vez maior nas teorias de Swanwick, o interesse em aplicar suas teorias de maneira
mais efetiva continuou crescendo, principalmente entre as professoras ligadas ao
PIEM. Porém, as professoras ainda ndo se sentiam suficientemente conhecedoras
dessas teorias para aplicarem seus conteudos. Isso gerou um ambiente de

constantes debates sobre os novos modelos de educacdo musical, com o

* A partir desses cursos, o dialogo entre os professores envolvidos no estudo dessas praticas foi
constante, que passaram a trocar ideias sobre a necessidade de adequar-se a pedagogia musical
aplicada a escola, fazendo uso dos novos aprendizados.



96

compartilhamento de duvidas e experiéncias de como eles poderiam ser trabalhados
com mais eficiéncia nas aulas.

Como desdobramento dessas discussoes, parte dos professores teve a
percepcao de alguns problemas sérios que existiam no PIEM. Entre eles, a gradativa
perda de interesse dos estudantes a medida que chegavam a adolescéncia, o que
gerava queda significativa no nivel de rendimento, o registro de uma grande evasao
e a percepcao de um ensino musical fora do contexto cultural contemporaneo.

Desses debates surgiu a ideia de convidar um docente de outra instituicao
para orientar os professores da EMBAP a promover uma reestruturagdo nos cursos
do PIEM e aplicar as teorias de Swanwick de maneira mais efetiva, por serem
consideradas pelos professores as que melhor se adequariam as necessidades da
escola. Depois de muitas consultas entre os professores e conversas com a direcao
da EMBAP, a professora Liane Hentschske, da UFRGS, aceitou a tarefa de orientar
essa reestruturagao®°. Isso seria feito por meio de um curso no qual essa convidada
ofereceria aos professores da EMBAP palestras e uma espécie de “consultoria”. A
escolha da professora Liane aconteceu justamente por se tratar de alguém que
conhecia com maior profundidade os modelos de Swanwick e as possibilidades para
sua aplicagéo.

Os modelos que mais despertaram interesse e duvida nos professores para
que fossem aprofundados e posteriormente aplicados foram o C(L)A(S)P e a Teoria
da Espiral de Desenvolvimento Musical®®. A escolha dos cursos que seriam
reformulados foi devido ao fato de as professoras mais interessadas nas novas
praticas lecionarem no PIEM e terem mais liberdade para propor ideias de educacao
mais flexiveis e inovadoras do que nos tradicionais cursos de graduagao.

Foi ap6s o movimento de pesquisa e aprofundamento das teorias de
Swanwick que mais professores se conscientizaram da necessidade de abrir novos
horizontes a sua pratica docente. Como descrito no segundo capitulo, quando
Swanwick propbe que a educagdo musical preocupe-se com conceitos como
experiéncia estética e participacao significativa de todos os envolvidos, sdo abertas
diversas possibilidades.

A professora Liane foi orientanda do professor Swanwick na Inglaterra, sendo uma profunda
conhecedora de suas praticas pedagodgicas e dos seus modelos de educagao musical.
°® As duas teorias ja detalhadas no capitulo 2.
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A partir desse fato ocorreu uma mudanca paradigmatica na instituicdo. A ideia
de Kuhn remete ao significado de paradigma como uma espécie de chaves de
conhecimentos compartilhadas por determinada classe cientifica em um
determinado periodo histérico. Essa ideia é significativamente Gtil a pesquisa, pois,
tracando um paralelo com o presente objeto de estudo, é perceptivel que, até entao,
a EMBAP estava inserida em um tipo de concepcao de educagdo musical e, a partir
dessa reestruturacdo, elementos inovadores foram incorporados por parte dos
professores. Os elementos inovadores trouxeram novos problemas e solucbes para
as praticas educacionais da instituicdo. O fato de trazerem novos problemas e
solugdes ndo significa que tenham substituido por inteiro os problemas e solugdes
do paradigma anterior. Nesse caso, o novo paradigma surgido na EMBAP, em
certos momentos, sucedeu paradigmas antigos, em outros momentos coexistiu e,
por fim, em outros, ndo chegou a se estabelecer. Aqui sao tratados especificamente
os fenémenos histéricos nos quais esse novo paradigma conseguiu estabelecer-se
na instituicao, ou seja, nas praticas de um grupo de professores que conseguiram
transformar determinados sistemas de ensino em novas mentalidades e praticas
inovadoras.

Essas propostas foram inovadoras principalmente por criarem uma série de
preocupacoes que nao existia de forma sistematica anteriormente, como a abertura
a pratica de repertérios multiculturais, improvisacdo ou composicao durante as aulas
de musica. Com a implementacao das teorias de Swanwick, houve a possibilidade
de “[...] abertura de um novo espaco para a inovacao do repertério, possibilitando
uma flexibilizagdo na escolha dos repertorios para serem desenvolvidos com 0s
estudantes”.

Dessas iniciativas de mudancas emergiram algumas tensdes, entre as quais
estava o desconforto de alguns professores com as novas ideias. A professora
Simone lembra que “...] na época era muito flagrante a separacdo entre o0s
professores especificos de instrumentos e de educacdao musical”. Isso aconteceu
justamente por uma diferenca de concepcao pedagdgica na formacao do estudante

de musica. A maior parte dos professores de instrumentos®’ era oriunda do curso de

A classificacao de “professores de instrumento” refere-se aos professores que lecionam a pratica
de um instrumento especifico, como piano ou violino, por exemplo. Esses professores podem
eventualmente lecionar matérias teoricas, mas predominantemente estdo ligados as matérias de
performance, como musica de camara, leitura a primeira vista e a pratica da técnica e de repertério do
instrumento.
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bacharelado, no qual certas praticas educacionais ja estavam cristalizadas e
objetivavam a formacao especifica de um musico instrumentista absolutamente
habil. Ja os professores ligados a educacdo musical possuiam uma mentalidade
mais voltada aos beneficios da pratica musical, sem necessariamente a
preocupacao com a formagdo de um “génio” intérprete. Mas faz-se necessario
destacar a sentenca da prépria professora Simone, ressaltando que o0 ensino de
instrumento e de educacao (teoria) musical “[...] sdo uma coisa sé, pois ensinando o
instrumento vocé também esta educando”.

A professora Simone reforcou que antigamente a separagcado entre
professores de instrumento e de praticas tedricas era ainda maior, fazendo
referéncia que isso ainda ocorre na instituicdo, mesmo que seja de forma velada. A
discrepancia entre as concepc¢des educacionais desses dois grupos de professores
estaria na diferenca de metodologia de ensino, com o grupo de professores de
instrumento tendo a predilecdo por métodos mais classicos®. A professora Simone
lembrou que os conteudos musicais, como figuras ritmicas, melddicas e escalas,
eram transmitidos dentro de conceitos “[...] onde o professor expunha os conteudos
e os estudantes absorviam”. Com isso, ndo se abria espago para debates ou
possibilidades diferenciadas do fazer musical. Apesar de existir essa dicotomia
entre os estilos de ensino, a professora Simone destaca que, informalmente, os
professores sempre tiveram liberdade de trabalhar suas propostas dentro da
metodologia que lhes parecesse mais apropriada. A partir da reestruturacdo do
curso do PIEM, o objetivo seria que as novas concepcgdes fossem trabalhadas de
forma coletiva, tanto nas aulas teéricas como nas de instrumento, envolvendo todos
os professores do PIEM. As teorias de Swanwick disseminaram-se na EMBAP pelo
seu poder de caracterizar um “avanco” na educacdo musical na instituicdo e por
proporcionar um novo sentido em relacdo a educacao musical.

Um registro importante de pratica educacional diferenciada anterior a meados
dos anos 2000 estava ligado estritamente ao curso de musicalizacao, oferecido as
criangas entre seis e onze anos. La ja existiam registros de praticas menos
sistematicas, nas quais a flexibilidade dos contetudos e constantes reunides para o
aprimoramento das atividades ja eram regulares e consolidadas muito antes do

processo de reestruturacao.

*% O conceito de métodos classicos alinha-se ao exposto na introducdo desta pesquisa.
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A professora Helena também relatou que nos cursos voltados especialmente
a musicalizagdo de criancas, sempre foi constante a realizacdo de reunides
periddicas, nas quais 0os encaminhamentos pedagdgicos das aulas eram debatidos.
O trabalho era realizado de forma coletiva pelas professoras que lecionavam nesse
curso, que elaboravam atividades e observavam se as praticas educativas aplicadas
mostravam alguma evolugéo ou nao.

O cuidado para que os conteudos nao fossem transmitidos de forma
“‘mecanizada” foi uma constante preocupacdo dos professores da éarea de
musicalizacao infantil. A professora Helena explicou que, na busca de métodos
diferenciados para o trabalho com criancas, foram utilizadas metodologias de
autores da educacao musical que tinham sua abordagem inspirada nas praticas da
Escola Nova, como Carl Orff*® (1895-1982) e Emile Jaques-Dalcroze® (1865-1950).
Na educacdo musical, a Escola Nova simbolizou um movimento essencialmente
inovador e ainda carrega esse adjetivo. Mesmo Swanwick (2014) reconhece o valor

do movimento da Escola Nova:

Durante os dUltimos quarenta anos aproximadamente, uma perspectiva
alternativa da educagdo musical tem ganhado espaco, uma teoria que
enfatiza as qualidades de ‘expressao’, ‘sentimento’, e ‘envolvimento’,
deslocando nossa atengado do aluno como ‘herdeiro’ para o aluno como
‘apreciador’, ‘explorador’, ‘descobridor’. Essa perspectiva ‘centrada na
crianca’ deve muito a Rousseau e aos pioneiros da educagéo de criangas
mais novas, especialmente Pestalozzi e Froebel, bem como ao filésofo
americano John Dewey. (SWANWICK, 2014, p. 30).

% Nascido na Alemanha, foi compositor e educador musical. O préprio Swanwick vai destacar Carl

Orff como “[...] o primeiro educador de musica internacionalmente conhecido como ‘progressivo’™
(SWANWICK, 2014, p. 30). Essa classificacdo dava-se pelos principios metodolégicos que Orff
utilizava, nos quais “[...] as habilidades de interpretacdo deveriam ser adquiridas quase

ritualisticamente, em grupos, com a imitagcdo e a invengdo sendo os polos positivos e negativos
situados no centro do seu ‘sistema”™ (SWANWICK, 2014, p. 30). Orff sistematizou um processo de
ensino baseado em métodos, unidades de experiéncia, trabalhos em grupo que privilegiavam a
ratica de elementos ritmicos e canto. Esse sistema de ensino ficou conhecido como “Método Orff”.

° Educador musical nascido na Suica. Percebendo as mudangas que ocorriam na arte e na
educacéao, Dalcroze desenvolve um método de ensino musical fundamentado no movimento e na
escuta ativa da musica. A alfabetizacdo nesse caso acontece em meio a atividades de movimento e
interacao fisica do estudante, objetivando uma participagcdo mais ativa nas atividades (MATEIRO;
ILARI, 2011). A grande contribuicdo de Jaques-Dalcroze estd no fato de ter retirado o aluno da
educacao ‘livresca” a que estava submetido e fazé-lo participar de uma série de exercicios que
demandam atuacao fisica, tendo o corpo como objeto de expressdo de uma representacdo dos
elementos musicais. Pelos movimentos corporais, 0 aluno passa a experimentar sensacdes fisicas
em relagdo a musica e abre caminhos a criatividade e a expressao.
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Segundo a professora Helena, essas concepg¢des dominavam o panorama da
educacao musical na década de 90 e eram a referéncia para as professoras ligadas
ao curso de musicalizac¢do infantil no PIEM.

A oportunidade de elaborar novas atividades com base nessas concepgdes
dava-se inclusive quando algum dos professores fazia algum curso fora da
instituicdo e no seu retorno compartilhava os novos conteudos com os demais, a fim
de colocarem em pratica essas novas atividades.

Essas préaticas ndo eram habituais nos outros cursos da instituicao. Para os
outros cursos, somente com a flexibilizagdo dos repertérios apoiada numa
reestruturacdo do curso trazia a esperanca de motivar os estudantes, ajudando,
inclusive, a diminuir a evasao no periodo. O fato de estar preso a um tipo de
repertério restrito, em alguns casos, desestimulava o aluno, que acabava
abandonando a institui¢ao.

Segundo a professora Adriana, isso acontecia “[...] porque nem todos os
alunos que estao entre 11, 16 e 17 anos gostam de tocar musicas de compositores
eruditos, entdo se existe a abertura para um repertério multicultural, vocé pode
atingir o gosto musical do aluno”.

E com a percepcéo desse tipo de problema no processo de educagao musical
que Swanwick elaborou seus parametros®’ e debateu também o fato de que
instituicbes de ensino, tanto superior como fundamental, devem possuir uma
consciéncia do que €& primordial na elaboracao de suas politicas de avaliacao e
curriculo, priorizando os conteudos mais relevantes para uma experiéncia musical
impactante (SWANWICK, 1979).

A conscientizacao das representacdes que as teorias de Swanwick carregam
motivou os professores da EMBAP a construirem suas nocoes de apropriacao dos
novos modelos. A nocado de apropriagdo é valiosa porque permitiu que o0s
professores apreendessem e colocassem em pratica diferentes pontos das
concepcoes de Swanwick, estimulando ndo sé um ato criativo, mas também de
compartilhamento de ideias. Partindo das orientacdes elaboradas por Swanwick em
sua bibliografia, cada professor absorveu essas informacdes de maneira particular, o
que possibilitou a entrada em um processo dialético de recepcgéao e criacao individual

dessas concepgdes educacionais, ou seja, sua apropriacao, que se formaram com a

' Os parametros para a educagao musical desenvolvidos por Swanwick sdo expostos no segundo
capitulo dessa pesquisa.
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relacdo entre as experiéncias e os conhecimentos particulares de cada professor.
Para isso, o primeiro contato que, de modo geral, os professores da EMBAP tiveram
com os modelos de Swanwick no curso de pés-graduacdo da instituicdo foi
fundamental. Também se mostrou relevante o fato de poderem compartilhar de suas
apropriagdes com 0s outros colegas por meio das reunidées que comecgaram a ser
realizadas de modo formal ou informal, apenas para troca de experiéncias.

Esse fenbmeno traz um elemento de complexidade aos eventos descritos,
pois, nesse ponto, as apropriacdes encaixam-se no conceito de Chartier, no qual
nao se trata de descrever métodos de produgcdo sociais ou intelectuais, mas
valorizar as construgdes que emanam da iniciativa de individuos (CHARTIER, 1990).
O conceito de apropriacdes aqui empregado mostra que uma orientacao oficial de
educacao musical perde forca nesse circulo de professores. Os diferentes materiais
culturais que viriam a perpassar as novas praticas foram construidos em uma
coletividade, com uma tomada de consciéncia dos envolvidos sobre a necessidade

de se aprofundar nas teorias de Swanwick para uma pratica plena de suas ideias.

3.2 A ELABORACAO DO REFERENCIAL ACADEMICO ADMINISTRATIVO DO
PIEM. UMA MUDANGCA PARADIGMATICA

Relatando a importancia que o curso de pés-graduacao teve no processo de
reestruturacdo do curso do PIEM, trazendo as concepgbes de Swanwick, a
professora Adriana comenta que “[...] a pés da EMBAP é uma mina de ouro da
escola [...]", pois foi la que a iniciativa dos préprios professores comecou a
transformar as praticas dentro da instituigéo.

A partir desse ponto, um longo caminho comecaria a ser trilhado. Havia uma
grande expectativa por parte dos professores, pois no inicio ainda nao se tinha um
objetivo claro de onde se queria chegar com as novas iniciativas.

As primeiras reunidées, nas quais comecaram a serem apresentadas as novas
teorias em forma de cursos oferecidos pela professora Liane, aconteceram no
auditério da EMBAP, no ano de 1998. No inicio, os professores acreditavam que se
tratava apenas de instrucdes para utilizar-se de novos métodos e técnicas de
ensino. Com o desenvolvimento das atividades, foi percebido que estava sendo feita

uma reflexdo do curso e de concepcdes de educacdo musical. Aos poucos, 0S
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professores foram se dando conta de que, como relatado por Weiland (2006), os
modelos educacionais de Swanwick traziam em si uma visao filoséfica da atividade
de educacdao musical, sendo muito mais amplo do que meramente uma lista de
atividades a serem aplicadas em aula. Essa reflexdo foi um fato diferenciado na
pratica dos professores, que nao estavam habituados a debater as questbes
pedagdgicas de forma coletiva, com os professores de instrumento e matérias
tedricas participando conjuntamente. Essas reunides estender-se-iam por varios
meses.

Para a professora Simone, o processo de reestruturagdo foi muito bem
conduzido pela professora Liane, com o auxilio e orientagdes aos professores. As
mudancas ocorreram de forma gradativa e os pontos fortes e fracos foram
trabalhados e discutidos. O que precisava ser melhorado era debatido,
transformando essa fase em um extenso periodo de troca de ideias entre os
professores.

Uma das questbes que preocuparam o0s professores empenhados na
reestruturacao do PIEM foi a resisténcia de alguns colegas com o fato de se trazer
uma professora de outra instituicdo, no caso, a professora Liane. Isso ocorreu por
essa medida ter sido incentivada por um grupo ainda pequeno de docentes. A
professora Adriana expde que ‘[...] a resisténcia foi tdo forte que primeiro precisou
ser trabalhado o contato humano, para depois se aprofundar nos conteddos”. A
resisténcia de alguns professores a mudanca, que foi considerada um problema no
periodo, ndo impediu 0 avanc¢o dos novos paradigmas. Esse acontecimento alinha-
se a consideracdo de Kuhn, em que se desenvolve a ideia de que para um novo
paradigma se estabelecer, “[...] € necessario que ele conquiste alguns adeptos
iniciais, que o desenvolverao até o ponto em que argumentos objetivos possam ser
produzidos e multiplicados” (KUHN, 2013, p. 259). Com a iniciativa de alguns
professores, as mudancas foram ocorrendo em um processo lento, até ganhar mais
amplitude por meio das palestras da professora Liane, nas quais um ndmero maior
de docentes teve contato com as novas concepcdes educacionais e com as
transformacdes que estavam prestes a acontecer na EMBAP.

No caso da professora Adriana, foi somente nas palestras que precederam a

reestruturacdo dos cursos do PIEM que se deu o seu primeiro contato com a
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bibliografia de Swanwick, o que demonstra a importancia dessas palestras para os
professores da EMBAP.

Para permitir uma melhor assimilacao inicial dos conteldos das palestras
para todos os professores, os termos em inglés que Swanwick utilizava para nomear
0s seus parametros educacionais, o C(L)A(S)P, foram traduzidos para o portugués.
Segundo a professora Leila, isso foi feito para proporcionar “...] um entendimento
mais abrangente e claro para todos os professores”.

Com as palestras, as reunides e os debates, foi percebido por que a
reestruturacdo nao era uma iniciativa de imposicao aleatéria de novos conteudos,
mas um processo de questionamento e modernizacado de praticas que nao estavam
funcionando de forma plena. As palestras apresentadas pela professora Liane
abordavam nao s6 os modelos educacionais de Swanwick, mas outros temas, entre
eles, como funcionava a pesquisa na area de educacado musical, por exemplo,
embasando ainda mais os professores com novas praticas pedagodgicas em um
contexto mais amplo, que iriam ao encontro dos novos objetivos, principalmente, do
PIEM.

Com essas palestras, novos valores comecaram a ser construidos. Desse
processo emergiu 0 que viria a ser a nova referéncia para a educacdo musical na
EMBAP. No caso, a consolidacao da iniciativa de estimular mudancas na EMBAP
seria feita com base na elaboracdo de um documento que trouxesse todos o0s
valores que essas mudancas significariam.

A construcao de valores na educacado musical ndo € estranho as concepgoes
de Swanwick. No livro “Ensinando musica musicalmente” (2003), Swanwick trata, em
grande parte, dos valores simbdlicos da muasica e faz uma explanagdo da
importancia dos valores subjetivos dos atores envolvidos no processo de educacgao
musical®.

Como resultado do processo que abrange os cursos ofertados, os debates
entre os professores e a “consultoria” da professora Liane, é redigido o “Referencial
Académico e Administrativo do Programa de Extensao em Musica da Escola de
Musica e Belas Artes do Parana”, um documento que seria a fundamentacéao teérica
metodoldgica para o PIEM a partir de entao (EMBAP, 2000).

®2 A explicacdo sobre os valores simbdlicos na educagdo musical, na literatura de Swanwick, ja foi
abordada no segundo capitulo.
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O “referencial académico” simbolizava ndo sé novas representacbes, mas a
introducdo de um novo paradigma educacional para a EMBAP. Com os novos
modelos, objetivou-se a modernizacdo das praticas educacionais, mas que
proporcionaram também novas questées. Segundo Kuhn, quando um circulo
cientifico adquire novos paradigmas, “[...] adquire igualmente um critério para a
escolha de problemas que, enquanto o paradigma for aceito podem ser
considerados como dotados de uma solucéo possivel” (KUHN, 2013, p. 106). Uma
série de questdes que anteriormente nao despertavam preocupagdo a classe
docente na EMBAP, depois do Referencial Académico, passou a merecer atencao,
mesmo que delimitado primeiramente aos professores que aderiram prontamente ao
novo paradigma.

Isso provocou uma constante sensacao de autoquestionamento, o que
motivou, de forma constante, uma atitude reflexiva sobre as préprias concepcoes
educacionais. Para a professora Simone, “...] esse periodo serviu de grande
estimulo para isso”.

Corroborando com essa opiniao, a professora Leila diz que “[...] a partir disso,
os professores tinham um compromisso de refletir sobre as praticas educacionais
que estavam aplicando™®®.

As mudancas de praticas educacionais acabaram exigindo essas reflexdes
por parte dos professores e, em alguns casos, gerou resisténcia justamente por se
sugerir mudancas em praticas de ensino estabelecidas. A professora Adriana relatou
sua impressdao de como estava o ambiente na EMBAP antes do periodo de
modificacées, em que parecia haver certa comodidade com o tipo de ensino
oferecido. Para Adriana, “[...] ndo havia uma visdo maior do que era educagéo
musical de forma coletiva”.

Com os cursos oferecidos a implementacdo das teorias de Swanwick,
comecaram a debater-se disciplinas como filosofia da educacéo, sociologia da
educacdo musical, etc.®® Dessa forma, a professora Adriana relata que se

surpreendeu por estar reproduzindo um modelo que ela mesma considerou

% O momento de reflexdo dos professores referente as suas praticas também é relatado de forma
andloga por Swanwick (1979), na Inglaterra, como desdobramento das mudangas sociais e da
necessidade de se inserir a educagdo musical na realidade contemporénea.

® Esse fendmeno pode ser um desdobramento da bibliografia de Swanwick (1979, 2003, 2014), que
perpassa todos esses temas e traz diferentes questdes sobre educacdo musical que emergem
qguando se esta consciente da complexidade do fazer musical.
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antiquado para o estudo do piano. Segundo a professora, “...] isso tirou os
professores da zona de conforto”.

Sobre a transicdo de um tipo de ensino estabelecido para o inovador, os
relatos deixam transparecer que, antes da reestruturacédo, havia a possibilidade de
que a EMBAP estivesse vivendo uma fase de estagnacao. A problematica apontada
aqui nao diz respeito a qual tipo de pedagogia era melhor ou pior, considerando uma
moderna e outra arcaica, mas a forma como se pensava e se planejava uma aula de
musica. Segundo a professora Adriana, “[...] ndo havia uma filosofia que embasasse
o trabalho pratico”. Alguns professores ensinavam sem uma sustentacdo teoérica
sOlida e os conteudos eram transmitidos dentro de uma tradigdo, baseada na
experiéncia do dia a dia ou repassando o que tinha sido aprendido na época de
estudante. Essa percepcao so teria ocorrido com mais vigor a partir de palestras
apresentadas na EMBAP.

Esse foi um momento delicado a instituicdo. O ensino da EMBAP sempre foi
considerado de qualidade, entdo ndo haveria um motivo sélido para uma mudanca
significativa na parte pedagdgica da instituicdo. Essa relacdo dos professores com
as novas ideias fez com que o clima de tensao entre alguns professores perdurasse
por mais tempo.

A tensédo presente nesse momento na EMBAP pode ser um reflexo direto das
suas transformacdes paradigmaticas, sendo praticamente um desdobramento
natural delas. Kuhn explica esse fenébmeno dissertando que “[...] a proliferacao de
articulagdes concorrentes, a disposicdo de tentar qualquer coisa, a expressao de
descontentamento explicito, o recurso a filosofia e ao debate sobre os fundamentos
sdo sintomas de uma transicdo [...]” (KUHN, 2013, p. 179). No processo de
decantacdo de todas essas atividades, as modificagcdes surgem e transformam o
panorama paradigmatico do contexto no qual essas mudancgas ocorrem.

Uma das primeiras modificacoes praticas adotadas na EMBAP foi a mudanca
do nome das “aulas tedricas” para “aulas de educacao coletiva”, refletindo novas
concepgdes, pois o professor ndo trabalhava mais exclusivamente a teoria musical,
mas a parte pratica também. A professora Simone relata que “[...] esse modelo
causou estranhamento inclusive para os pais, pela falta do uso de livro ou apostila”.

Esses materiais ndo eram mais usados, pois as aulas passaram a ter um

carater mais holistico, como sugere Swanwick (2003). A aula passaria a abranger
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nao so teorias, mas exemplos praticos. A professora Simone deixa claro que [...]
esses materiais tradicionais ainda contribuem muito, mas no periodo eles foram
deixados um pouco para poder se trabalhar com uma maior maleabilidade dos
conteudos”.

Simone continua seu relato afirmando que:

O fato de a instituicdo sair de uma pedagogia tradicional de ensino musical
para uma nova dindmica se mostrou complexo inclusive para as criangas.
Os estudantes demostraram uma certa dificuldade em entender inclusive
que aquelas novas propostas eram tao sérias quanto as antigas, e também
visavam o seu aprendizado, s6 que de uma forma diferente, ndo sendo
feitas com conteldos rigidamente impostos. A falta do uso de livros
tradicionais de educagdo musical ajuda a ter essa sensagédo de falta de
sistematizagao, até mesmo por parte dos professores.

Posteriormente, cada professor teve a iniciativa de elaborar algum tipo de
apostila. Outro problema foi que alguns professores de instrumento também nao
teriam entendido a proposta de agregar uma parte tedrica a aula pratica, pois
estavam habituados com uma aula que tinha como objetivo primordial o
aprimoramento técnico da execucdo musical®.

Além da suposta desorganizacdo dos conteudos, um dos motivos da
resisténcia aos conteldos aconteceu porque havia a sensacao de desconforto de
alguns professores com o fato de um docente de outra instituicdo interferir no
sistema da instituicdo, que ja tinha uma forte tradicdo, mudando uma metodologia ja
estabelecida de ensino. Isso teria causado uma forte antipatia pela professora
convidada.

A resisténcia nao vinha apenas dos professores contrarios a implantacao das
novas praticas. Mesmo os professores que aceitavam e apoiavam as mudancas,
muitas vezes, tinham dificuldade em assimilar as novas informacdes. Segundo a
professora Leila, “[...] as novas praticas causaram estranheza para os professores,
gue ainda nao sabiam lidar com 0s novos parametros propostos por Swanwick”.

E importante ressaltar que a parte metodoldgica foi uma prioridade, mas néo
0 Unico motivo para a reestruturacédo dos cursos ofertados no PIEM. Como explicado

anteriormente, o curso estava dividido em duas partes, a musicalizacdo, que atendia

® Foi exposto anteriormente, no segundo capitulo, que Swanwick (1979) sugere uma hierarquizagao
dos objetivos musicais, nao deixando duvidas de que, apesar de incentivar um tipo de ensino menos
rigido ou engessado, a sistematizacao de uma aula de musica deve ser cuidadosa e planejada.
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criangcas dos seis aos onze anos, e posteriormente seguiam os estudos no curso
intermediario, que ia dos onze anos até os dezessete.

Quando o estudante avancava para o curso intermediario e entrava na
adolescéncia, havia forte tendéncia de queda de rendimento. Segundo a professora
Adriana, “[...] esse fendbmeno acontecia em todos os instrumentos”. Os relatos das
outras professoras seguem a mesma descricdo, tendo sido um problema comum
naEMBAP. As causas desse fendmeno poderiam ser diversas, entre as quais, 0
aumento da diversidade dos interesses dos jovens na fase de adolescéncia,
justamente no periodo em que a dificuldade dos repertérios musicais trabalhados no
curso aumentava significativamente e exigia uma carga de dedicacéo de estudo do
instrumento ainda maior.

Isso trazia problemas, como o alto indice de evasao, além da queda de
rendimento do estudante. Eram comuns os casos de estudantes que continuavam
nos cursos contra a propria vontade, por iniciativa dos pais, que “forcavam” seus
filhos a seguirem os estudos musicais pelo menos até terminarem o periodo escolar.

Para amenizar esses problemas, o curso passou a ser dividido em “formacéao
musical”, em que a crianga ingressava com seis anos e se formava com doze, e
“avancado”, em que os testes eram feitos para qualquer estudante com idade acima
de doze anos. Se o estudante tivesse a intencao de seguir na EMBAP depois de
terminar o curso de formacdo musical, teria que fazer outra prova de admisséao.
Todavia, para se ingressar no curso avancado, ndao havia uma faixa etaria maxima
estabelecida. Entdo, estudantes de aproximadamente doze anos tinham que
disputar vagas com estudantes de, por exemplo, mais de dezoito anos, que
praticamente ja tinham nivel para entrar nos cursos de graduagdao, mas que
ingressavam no PIEM para prepararem-se para o vestibular.

O problema da evasao e da queda de rendimento parecia ter sido sanado de
maneira satisfatéria, mas criou uma lacuna. A reestruturagcdo do PIEM trouxe um
problema nao so6 tedrico, mas administrativo. A EMBAP sempre teve a fungédo de
formar os jovens musicos que mais tarde poderiam ingressar na instituicad,
oferecendo ndo sé o ensino superior, mas um ensino de educacdao musical de
qualidade a comunidade. Entre estudantes que se formavam no curso de “formacéo
musical”, poucos tinham condi¢gdes de disputar vagas para o curso avangado em
igualdade de condigdes com estudantes bem mais velhos.
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Depois de funcionar nesse sistema por alguns anos, houve uma mudanca de
carater administrativo e o curso foi dividido em “formag¢ao musical |, Il e lll”. O curso
de formacao musical | tem duragdo de cinco anos e a crianga ingressa com sete
anos de idade, sendo a vaga disponibilizada de acordo com a ordem de chegada
para a matricula. O curso de formacao musical |l tem trés anos de duracao e é uma
continuidade do curso anterior. A entrada do estudante acontece entre nove e doze
anos e o estudante ja deve ter um conhecimento prévio musical, pois, nesse caso, ja
existe um processo seletivo para o ingresso. No curso de formacao avancado lll, o
ingresso acontece a partir dos treze anos, com duracao de trés anos, servindo como
um curso pré-vestibular para os interessados em ingressar nos cursos de graduacao
da instituicado (EMBAP, 2015).

Com essa nova formatacao, a instituicao voltou a oferecer a oportunidade de
a comunidade ter um acesso mais justo ao ingresso na EMBAP, cumprindo o papel
de um curso de extensao, ja que fortaleceu o vinculo institucional com a comunidade
na qual esta inserida, além de dar prosseguimento a forte tradicao de formacao de
jovens talentos que ocuparao as futuras vagas nos cursos superiores.

Outro problema referente especificamente ao periodo da reestruturagdo da
extensdo foi a falta de recursos financeiros para terminar o trabalho ja iniciado.
Reunides com os professores que participavam da reestruturagéo foram convocadas
para debaterem quais as possibilidades para levantar recursos para pagar a
professora responsavel pela consultoria e elaboracdo do referencial teérico. Uma
das ideias foi a reativacdo da Associacao de Pais e Professores, com a finalidade de
gerar uma fonte financeira para o pagamento da professora Liane.

A solucédo para essa situacao foi a mobilizacdo particular dos professores,
levantando o recurso financeiro para pagar a professora convidada. Alguns
professores contribuiram voluntariamente e, dessa forma, puderam terminar a
elaboracao do referencial académico.

Depois desse periodo conturbado de adaptacdo as mudancas, foi percebido
que questdes como os critérios de avaliacao e as consideracdes sobre a elaboracao
de atividades apresentadas nos livros de Swanwick foram realmente apropriadas
para o contexto do PIEM. Em contrapartida, Leila descreve que:

Alguns professores de instrumento continuaram relutantes, pois néo
queriam trabalhar com os novos elementos. Era sabido que alguns
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professores de instrumento tém a predilecdo por trabalhar as
questdes referentes a execugao musical, ndo tendo a expectativa de
aplicar atividades de improvisagao, por exemplo.

Por esse motivo, o referencial académico foi imprescindivel, pois, além de
explicar as propostas educacionais de Swanwick, mostrava caminhos de como
poderiam ser utilizados na EMBAP.

Outro auxilio que os professores interessados em adotar as novas praticas
tiveram foi a colaboracdo mutua, para que o desenvolvimento das atividades
correspondesse as expectativas criadas sobre as novas propostas que comegaram
a ser utilizadas. A professora Leila lembra que “[...] no inicio, os préprios professores
mais experientes, que ja tinham tido algum contato anterior com os trabalhos do
Swanwick, orientavam os outros no sentido de elaborarem atividades mais simples,
para depois acrescentar mais elementos”.

Como recorda ainda a professora Leila, algumas atividades propostas por
Swanwick ja eram aplicadas na EMBAP, mas com a fundamentagcdo teoérica
oferecida, por exemplo, pelo C(L)A(S)P, os professores sentiram-se muito mais
seguros e embasados para elaborarem mais atividades. Segundo a professora, “[...]
a propria abordagem dos exercicios muda, possibilitando tarefas mais abrangentes,
gue abarcam mais elementos musicais e possibilitam uma maior participagao”.

Uma das grandes dificuldades encontradas pelos professores até entdo era o
fato de que o movimento literario referente a educacdo musical era escasso. A
professora Helena descreveu as dificuldades que os professores tinham em
conseguir livros de educadores especificos da area de mduasica e, quando
conseguiam, estavam na lingua original em que foi escrito, como inglés ou alemao.
Isso demandava um grande trabalho de traducdo e adaptacdo das atividades a
realidade das aulas na EMBAP.

Esse era mais um dos motivos que, anteriormente a reformulacdo dos cursos
do PIEM, ja levava alguns professores a promoverem debates e reflexdes sobre os
conteudos dos cursos. Muitas atividades eram praticamente criadas por elas, que
procuravam propiciar materiais que estivessem alinhados a possibilidade de se
aplicar com as criancas na sua realidade. Segundo a professora Helena, o objetivo
principal ainda era desenvolver a capacidade de execugdo musical e técnica do

estudante, mas de forma ludica, o que ja era um significativo diferencial no periodo.
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Uma consideracdo geral no depoimento das professoras foi o impacto da
teoria de Swanwick (2003), de que a aula de musica deveria ser musical em todas
as suas fases. A professora Adriana sintetiza essa reflexdo ao dizer que “[...] € muito
comum a aula cair apenas em questdes técnicas da musica, sem dar oportunidade
para o estudante dar vazao para poder se expressar musicalmente”.

Um desdobramento impactante desse periodo na EMBAP foi que,
estimulados pelas mudancas e reflexdes proporcionadas pelos cursos e debates,
muitos professores tiveram a iniciativa de dar sequéncia a sua formacéao continuada,
aprofundando-se ainda mais nas questdes referentes a educacao musical.

Uma parte dos professores realizou pesquisas cujas teorias de Swanwick
eram o tema, levando esses conhecimentos ainda mais depurados para a EMBAP,
além de fortalecerem a instituicdo com um quadro de docentes mais graduados
academicamente, qualificando o perfil da formacao dos professores da instituicao.

A importancia dessas pesquisas estava na oportunidade de observar-se na
pratica como se aplicar os novos conhecimentos e como os estudantes reagiam a
esses conteudos diferenciados. J& em 2001, uma pesquisa surgiu a partir do
resultado de um questionario elaborado para os estudantes do PIEM no periodo da
elaboracdo do referencial académico. Esse questionario mostrou que diversos
estudantes tinham atividades musicais fora da instituicdo, tocando em conjuntos
musicais em igrejas, bandas de rock, entre outras. Com esses dados, surgiu a ideia
de pesquisar se havia diferenca no desenvolvimento musical dos estudantes que
também realizavam atividades musicais em outros espagos, além da EMBAP.
Segundo a professora Leila, “[...] foi a partir dessa pesquisa que me aprofundei
efetivamente na bibliografia do Swanwick [...]", ou seja, depois de todo o trabalho
com o0s cursos e com a elaboragado do referencial tedrico, a assimilacdo definitiva
das teorias de Swanwick aconteceria com a sua aplicacao na pratica, na realidade
do dia a dia da EMBAP.

Os professores da EMBAP, comprometidos com as novas praticas, buscavam
diferente maneiras para aprimorarem seus conhecimentos. A professora Leila
relatou as oportunidades de estar pessoalmente com Swanwick. Em 2001, a
professora participou de um congresso com a participacdo de Swanwick. Em 2002,
Swanwick visita a Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) e a
professora teve a oportunidade de ter uma reunido com ele para esclarecer algumas
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duvidas sobre a Teoria Espiral. Depois, participou de uma mesa-redonda, na qual
diversos professores apresentaram suas pesquisas.

No mesmo periodo, outros professores ja estavam usando os modelos de
Swanwick na EMBAP, entre eles a professora Simone, que utilizava a Teoria Espiral
como base no processo de avaliagdo dos estudantes, também elaborando uma
pesquisa sobre o tema.

Um evento marcante para as professoras durante esse periodo de transicao
entre as praticas educacionais aconteceu em 2004. Swanwick vem para o Brasil e
visita a EMBAP, numa iniciativa conjunta das trés instituicbes que ofereciam curso
de licenciatura em musica em Curitiba (EMBAP, UFPR e a Faculdade de Artes do
Parana). Além da visita, Swanwick foi convidado a participar de uma discussao
coletiva, na qual a professora Leila relata que “[...] compareceram cerca de 12
professores, tendo a oportunidade de esclarecer questdes e tirar duvidas”.

A partir de meados de 2004, a influéncia dos modelos educacionais propostos
por Swanwick comecam a ganhar forca em outros cursos da EMBAP e deixaram de
estar ligados exclusivamente as atividades do PIEM.

Do ponto de vista histérico, essa fase caracteriza o momento no qual as
novas concepgdes sao apropriadas, tornando-se, no seio da instituicdo, o fenémeno
que Chartier classifica como determinagdes “[...] sociais, institucionais, e culturais
[...]” (CHARTIER, 1990, p. 26). Historicamente, foi nesse momento que as teorias do
Swanwick se propagaram de maneira a impossibilitar um retrocesso, uma volta a
praticas unilaterais de educacdo musical, e as apropriacées dos professores sobre
as concepcoes de Swanwick se enraizaram na pratica docente da EMBAP.

3.3 A DISSEMINACAO DAS TEORIAS DE SWANWICK NA EMBAP E AS
REPRESENTACOES NA FORMACAO DO EDUCADOR MUSICAL

Com a consolidagdo dos modelos educacionais de Swanwick nos cursos do
PIEM, o inicio dos estudos de suas teorias no curso de Licenciatura em Mdusica nao
demorou a acontecer.

Alguns professores de instrumento ja lecionavam para alunos tanto do PIEM
como das graduacdes (licenciatura e bacharel), mas a maioria dos professores das

matérias tedricas do PIEM aplicava aulas exclusivamente nessa area. Foi a partir de
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2004 que um fendmeno interessante comegou a ocorrer. A medida que os
professores mais antigos das matérias tedricas da graduacao foram aposentando-
se, as professoras do PIEM foram sendo chamadas para lecionarem no curso de
licenciatura.

Uma mudanga na matriz curricular do curso de licenciatura, em 2009,
impulsionou a pratica dos modelos de Swanwick. Segundo a professora Leila, era
possivel observar que, na elaboracao das ementas, a formacado dos professores
exerceu influéncia no conteddo das matérias oferecidas. Um exemplo foi a nova
matéria chamada “Teoria do Desenvolvimento Musical Il e modelo C(L)A(S)P". O
titulo da disciplina e todo seu conteudo contido na ementa remetia especialmente ao
ensino do modelo C(L)A(S)P.

Complementando o relato desse periodo de mudanca da matriz curricular da
licenciatura, a professora Leila lembra que “...] quem organizou essa ementa ja
tinha a intengdo de que as teorias de Swanwick fossem trabalhadas com mais
profundidade. Era possivel observar que cada matéria estava alinhada com a
formacao de determinado professor, que foi designado para lecionar esse conteudo”.

Alguns professores de instrumento que ja trabalhavam nos cursos de
musicalizacao e graduacao iniciaram a aplicacdo dos modelos de Swanwick desde o
inicio da sua implementacdo na EMBAP, mesmo nas aulas especificas de
instrumento. Mas segundo relatou a professora Adriana, a licenciatura foi um espaco
no qual se tinha maior liberdade para trabalhar com novos conteddos musicais.
Como a professora expds, “[...] no bacharelado a mentalidade sempre foi mais
fechada para inovagdes”.

Para a professora Leila, a importancia de trabalhar-se com os modelos de
Swanwick na licenciatura esta no seu conteudo tedrico, ou seja, nas consideracdes
que o autor faz sobre a necessidade de aplicar-se uma proposta de ensino com
envolvimento por parte dos estudantes, na importancia de possuir-se instrumentos
de avaliacdo das atividades sugeridas e de ser capaz de elaborar um tipo de
hierarquizacao de objetivos de acordo com cada atividade elaborada. Em suma, a
importancia esta na capacidade de embasar teoricamente o futuro professor de
musica, para que esteja preparado para os mais diversos contextos educacionais

em que a aula de musica acontece nos dias atuais.
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E interessante trazer também as consideracdes da professora Adriana sobre
a importancia de se ensinar os modelos educacionais de Swanwick no curso de
Licenciatura em Mdusica, aplicados ao ensino de um instrumento musical. Segundo a
professora, saber lidar com questdes como a elaboracdo de atividades de
composicao e apreciacao musical é fundamental nos dias atuais, em que o ensino
musical precisa ser multifacetado. Mesmo para um professor formado como
instrumentista, conhecer e apropriar-se desses parametros de educacao musical sdo
importantes, pois permitem maior abrangéncia e possibilidades de oferecer uma aula
consistente, ndao s6 do ponto de vista quantitativo dos contedudos, mas também
qualitativo.

No inicio das novas praticas na licenciatura, é relatado pela professora
Helena que os estudantes também demonstravam alguma resisténcia. O fato de
serem propostas atividades como improvisacdo musical era motivo para haver
alguma estranheza, por exemplo. Mas com o desenrolar das aulas, os estudantes
adaptavam-se e muitos passavam a mostrar uma legitima preferéncia por essas
abordagens. A professora relata que atualmente os estudantes reagem melhor as
novas teorias desde o inicio das aulas. Uma das razbes pode ser a inclusao de
outras matérias na matriz curricular da licenciatura, o que contribui para a maior
assimilacao desses modelos.

Trabalhando o processo de assimilacdo, o estudante tem a contextualizacao
do seu objeto de estudo estd como ele esta inserido na atividade, o que propicia um
entendimento mais amplo e profundo.

Outros casos relatados sao de estudantes que até compreendem e gostam
dessas teorias, mas por demandar um trabalho de elaboracao, reflexdo e aplicacéao
mais ativo por parte do professor, preferem utilizar os modelos classicos. Durante as
aulas no curso de licenciatura, os estudantes até conseguem elaborar trabalhos
utilizando, por exemplo, o modelo C(L)A(S)P, mas parece ndao se convencerem
efetivamente de que esse sistema funciona para a sua abordagem educacional.

Sobre as possibilidades de serem utilizados os modelos educacionais
propostos por Swanwick, a professora Helena relata o trabalho de estudantes do
curso de Licenciatura em Musica da EMBAP. Esses modelos educacionais ndo séo
utilizados apenas nos cursos do PIEM, mas também no projeto “Musica no Bairro”.
Esse é um projeto de extensao no qual alguns estudantes de licenciatura da EMBAP
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atuam como professores contratados, por meio de editais do governo estadual ou
em cumprimento da disciplina de estagio supervisionado. A sede do projeto é
localizada no bairro do Bonfim, na periferia do municipio de Almirante Tamandaré, e
trabalha especificamente com criancas em situacéao de vulnerabilidade, com contato
constante com episédios de violéncia, trafico de drogas, assédio e miséria.

A oportunidade de professores e estudantes da EMBAP trabalharem com
esse modelo em um contexto tdo distante do encontrado na instituicdo oferece uma
medida de quao abrangentes podem ser as teorias educacionais de Swanwick. A
professora Helena descreve que mesmo em atividades triviais, como a formacéo da
fila para o lanche, ou na saida das aulas, encontra criancas cantando as musicas
aprendidas durante as aulas, muito diferente das musicas que as criangas tém
contato no seu contexto social.

Mesmo em uma realidade na qual se trabalha com criangas com problemas
de ordem comportamentais e cognitivos, ha maioria dos casos, devido a exposicao a
um cenario de fome ou violéncia, as atividades embasadas nas propostas de
Swanwick mostram ser mais adequadas a essa realidade. A flexibilidade dos meios
de transmissdo dos conhecimentos musicais com o objetivo de uma adaptacao
especial para esse projeto exemplifica as possibilidades de abordagem dessas
teorias.

A professora Helena confirma que os professores formados ou que estdo em
processo de formacao na EMBAP, com esse embasamento e que optam por utiliza-
lo, tém mostrado significativa capacidade de aplicacao desses conhecimentos, além
de estarem mais ligados aos meios tecnolégicos, que possibilitam diversas op¢des
de informacdes sobre exemplos e atividades. O fato de formar professores com um
sélido embasamento nessas teorias mostra que, mesmo em momentos de pressao,
como as dificuldades de trabalhar em cenarios de pobreza ou falta de estrutura,
esses professores continuam praticando a “filosofia” educacional proposta por
Swanwick.

A professora Helena comenta que em um contexto complexo e carente, uma
abordagem de educacdo musical baseada em um sistema mais rigido ou
descontextualizada dificiimente poderia render tantos frutos quanto essas

abordagens utilizadas pelos estudantes e professores da EMBAP.
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Esses relatos mostram o quanto abrangentes e profundas sdo as propostas
dos modelos educacionais de Swanwick e como podem alcancar espacos de
educacgao que, até entao, para outros modelos, poderia ser inviavel. Esses exemplos
mostram a importancia de trabalhar-se com essas concepcdes na formacao dos
professores de musica, que na realidade atual sdo desafiados a lecionarem nos
mais diversificados espacos.

Essa mudanga paradigmatica da EMBAP vai ao encontro das necessidades
dos novos professores de musica, que devem estar preparados para administrar as
novas tendéncias e necessidades dos alunos relativos a aula de musica, com 0s
novos desafios lancados pelos estudantes e pela sociedade. Com a obrigatoriedade
do ensino de musica nas escolas a partir da Lei de Diretrizes e Bases de 1996
(BRASIL, 1996) e com o crescimento da pratica musical em outros espacos, como
projetos sociais, € necessario preparar o futuro professor de musica para oferecer
um ensino musical de qualidade, em diferentes contextos.

Ao mesmo tempo, os professores devem ter consciéncia e dominio das
concepcoes tedricas e praticas das propostas educacionais musicais que se
propéem trabalhar. O professor tem um papel de pensador ativo e critico de seu
contexto educativo, avaliando o seu desempenho e o desempenho e assimilacéo
dos alunos em relacdo ao modelo de ensino proposto. E recomendavel que o
professor saiba administrar essas funcdes sem perder o objetivo da educacéo
musical, que é de transcender o universo musical imediato do aluno, apresentando-o
diante de manifestagées musicais de diversas épocas e sociedades (EMBAP, 2000).

Depois de todas essas iniciativas de conhecer com mais profundidade todos
0os aspectos envolvidos nos modelos educacionais propostos por Swanwick, o
resultado ndo poderia ser outro sendo o aumento da confianca dos professores da
EMBAP no potencial educativo que eles proporcionariam. Leila diz que “...] o
modelo C(L)A(S)P nos deixou mais conscientes do que & central ao fazer musical
[...]"

Nesse ponto do relato histérico, as construgcbes dessas novas apropriagdes
das teorias educacionais de Swanwick estavam consolidadas para os professores
gue adotaram esses modelos como referenciais de educacdo musical. O estudo em
profundidade, os debates e a experiéncia de aplicar-se os modelos estimulou a
criagcdo de uma “constelacao de simbolos”, da qual emergem os valores das novas
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praticas e apropriagdes de educacdo musical. Fazendo uso dos conceitos de
Chartier para a interpretacdo desse fendmeno histérico, foi nesse processo que
emergiu o universo de simbolos que estabelecem as novas representacoes, criadas
pelas relagdes entre professores, estudantes e a instituicao (CHARTIER, 2007).

Sobre a experiéncia individual de aplicar uma nova filosofia, a professora
Adriana relata que precisou atualizar-se com as novas pedagogias mais modernas
para o ensino instrumental. Ela mesmo admitiu que sua propria forma de ensino
estava ficando antiquada. Entédo, a partir dos cursos, baseou-se na teoria espiral e
procurou aplicar nos estudantes, para perceber em que estagio eles se encontravam
e, assim, desenvolver o melhor sistema para elevar o grau de desenvolvimento
deles. A transferéncia da aula de musica do foco exclusivo na pratica do instrumento
para uma aula que fosse mais prazerosa do ponto de vista estético e musical [...] foi
o ponto onde o Swanwick me atingiu especificamente [...]", relata a professora
Adriana.

Como citado anteriormente no segundo capitulo, sem oportunizar essas
sensacoes, o0 estudante pode ficar preso a um nivel inicial ou superficial de
conhecimento e relacdo com a musica, pois suas preocupacoes de desenvolvimento
estdo ligadas apenas a parte técnica, como postura, dedilhado, respiracao, etc.
(SWANWICK, 1979).

Adriana corrobora a visao de Swanwick (1979) quando diz que ‘[...] ndo
importa 0 quao simples possa ser uma musica ou exercicio, mas o fazer musical
deve estar sempre presente”.

Dessa forma, essa perspectiva esta absolutamente alinhada a ideia de
Swanwick (1979) de que todas as nuances e elementos sonoros e musicais podem
ser trabalhados em qualquer idade, desde que o conteludo seja elaborado e
transmitido de forma adequada e visando o desenvolvimento integral do estudante.
Como a professora Adriana complementa, “[...] se vocé vai ensinar um ritmo para
uma crianga, ensine o ritmo ja com o balango certo, com o movimento certo, com a
inflexao certa. Isso ja é fazer musica musicalmente. E muitas vezes a aula de musica
se limita a um ensino apenas cerebral’.

E possivel constatar a grande utilidade que as teorias de Swanwick

proporcionam como ferramenta de andlise para identificar o nivel no qual se
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encontra e, a partir desse ponto, procurar as atividades mais adequadas para o seu
desenvolvimento®®.

Para Leila, a identificacdo dessas fases e “[...] do desenvolvimento musical
estd muito ligada ao aprendizado do instrumento, pois na pratica instrumental, o
reconhecimento se torna muito mais facil”.

Os professores que se apropriaram dos modelos de Swanwick passaram a
respeitar o nivel de desenvolvimento dos estudantes e conduzir o aluno por meio
desses niveis, de forma a transmitir os contetudos de forma mais abrangente e néo
se limitando a informagdes prontas, mas buscando expandir as possibilidades de
maneiras de ensinar. Sobre essa busca de novas possibilidades, Adriana expde que
comecou “[...] a ler mais livros sobre o ensino do piano, ver a literatura que estava
disponivel, mais moderna sobre o0 ensino do piano, que hoje em dia é vastissima”.
Outro fato interessante é que as mudancas nas praticas logo comecaram a ser
sentidas inclusive nas provas e apresentagdes em recitais, nas quais as
composicoes dos estudantes e novos repertorios foram sendo apresentados em
publico.

Esse é o flagrante de um dos beneficios das praticas adotadas, o que
possibilitou a abertura para se trabalhar e ouvir todos os tipos de musica. A partir
disso, a professora Adriana relata que a sensacédo passou a ser de que “[...] vocé
tem sim permissao para gostar de todos os géneros e estilos”.

Com todos esses novos estimulos, o estudante pode sentir-se motivado a
desenvolver-se ativamente com a musica, alcangando o objetivo de proporcionar e
desfrutar de uma experiéncia estética, como Swanwick (1979) sugere.

Diversos temas e debates ainda instigam as professoras, como o fato de a
professora Leila acreditar que a traducéao dos livros de Swanwick ainda ira auxiliar
muito na continuidade da disseminacédo de ideias, mas tendo a consciéncia de que
nem todos os professores gostam desses novos modelos.

Ja a professora Simone reflete sobre a possibilidade de aprofundar-se na
questdo de que as teorias de Swanwick podem ser um tipo de consequéncia
resultante das pedagogias de educagdo musical que surgiram na primeira metade
do século XX. Segundo a professora, “...] alguns conceitos ja se encontravam nas

pedagogias de Orff e Dalcrose, por exemplo”.

® O modelo utilizado para esse fim é a Teoria do Desenvolvimento Musical, citada no segundo
capitulo.
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A professora Leila traz a questdo da influéncia social e das atividades
musicais atuais, entrando numa linha sociolégica da educacéao. A professora reforca
que, nesse sentido, a EMBAP esta comprometida ndo s6 com o desenvolvimento
musical, mas com um desenvolvimento equilibrado em todas as areas do estudante
de musica.

Uma curiosidade levantada pela professora Simone é a questao dos novos
fenbmenos tecnolégicos que também estdo se inserindo no contexto da educacao
musical. Um exemplo citado foi “[...] a forca que a informatica tem com os estudantes
hoje em dia”. Influenciados por esse novo contexto de informacées em grande
quantidade e velocidade, € necessario estar atento as novas necessidades
pedagdgicas.

A tecnologia é um exemplo de novos dados da realidade que exemplificam as
transformacdes do mundo. Para a educacao musical dar conta desses novos dados,
uma mudanga paradigmatica foi necesséria. No processo para estabelecer-se e
disseminar-se um novo paradigma, “[...] o numero de experiéncias, instrumentos,
artigos e livros baseados no paradigma multiplicar-se-a gradualmente” (KUHN, 2013,
p. 259). Sera dos resultados dessa série de estudos e das dindmicas de
aprofundamento dos temas baseados nos novos paradigmas que irdo emergir 0s
avancos de determinado campo de estudo. Para a educacdo musical, essa pode ser
uma sentenca igualmente valida, principalmente no relato da sucessdo de
acontecimentos no seio da EMBAP.

Sobre como as praticas educacionais de Swanwick vém transformando a
instituicdo nos ultimos anos, a professora Adriana relata que o impacto na vida de
cada individuo foi muito profundo, pois transformou a maneira de pensar a pratica de
ensino de cada professor.

O fato de professores incentivarem os estudantes a fazer composicoes
utilizando técnicas musicais aprendidas em sala de aula, ou ensinando acordes
diferentes, com musicas de compositores brasileiros, sdo acontecimentos totalmente
novos na histéria da EMBAP e segundo a professora Adriana, sdo “[...] concepcoes
de ensino musical que até entdo jamais seriam privilegiadas numa instituicao de
tradicdo tdo grande na musica erudita”.

Obviamente esse fato ndo pode confundir-se com um carater permissivo, que

contempla que qualquer tipo de musica seja utilizado para a pratica educacional,
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mas € notdria uma mudanca no juizo de valor de muitos professores. Tanto os
professores quanto a instituicdo ficaram muito mais abertos para trabalhar outros
repertorios e géneros, deixando o estudante mais a vontade, com uma linguagem
que contenha um significado verdadeiro para sua realidade e consciéncia.

No caso da pesquisa sobre a influéncia de Swanwick na EMBAP, as
descricoes de como suas teorias comecaram a fazer parte da instituicio e como
refletiram na formacédo dos estudantes de licenciatura foram os eventos principais,
mas desdobramentos importantes surgiram desses acontecimentos.

Um dos mais profundos desdobramentos que todo esse processo de
reestruturacdo trouxe para a EMBAP foi destacado pela professora Adriana. Foi o
fato de que a partir da reformulacao, os proprios professores sentiram a necessidade
de crescimento, de desenvolver seus estudos, de aprimorar seus conhecimentos, de
ingressar em cursos de mestrado e doutorado, transformando radicalmente o perfil
do corpo docente da instituicéo.

Para a professora Adriana, “[...] essa conscientizacdo da necessidade de os
professores continuarem estudando e se qualificando transforma os rumos de uma
instituicao de ensino”.

A necessidade da formacao continuada existe em todos os seguimentos, mas
na EMBAP essa conscientizacdo mudou o nivel de qualificagdo dos professores se
comparado ao nivel anterior a reformulagcédo. Essa foi uma iniciativa que nao refletiu
nenhuma politica educacional ou estimulo externo, mesmo com a Lei 5.540/68
trazendo consideracbes sobre a necessidade da formacdo continuada dos
professores. No caso especifico da EMBAP, existiu apenas a intencdo de alguns
professores em expandir seus conhecimentos e se aprofundarem nas concepc¢des
educacionais de Swanwick.

A professora Simone exp6s que o0 numero de professores que tinham acesso
a um curso de pds-graduacgao e interessavam-se pela pesquisa era limitado e que se
tratava de “[...] uma escolha totalmente pessoal, ou seja, ndo havia nenhum tipo de
cobranca ou estimulo para o professor desenvolver pesquisas e continuar
estudando”.

Isso serviu para tirar os professores de uma suposta “zona de conforto”, que
foi absolutamente positivo para proporcionar um significativo crescimento para a
instituicao, que hoje integra um campus.



120

Sobre o crescimento da instituicdo com as novas praticas, a professora
Simone destacou que o movimento de unido dos professores possibilitou a troca de
um grande numero de ideias e os colegas percebiam que os outros professores
estavam trabalhando e se aprimorando. A integracdo dos conteudos e dos
problemas comuns foi absolutamente fundamental. O carater coletivo desses
movimentos ofereceu a oportunidade de espaco para todos que quisessem
acrescentar algo, mesmo com alguns docentes arredios as novas concepgoes.

Sobre os professores contrarios, a professora Simone relata que “[...] muitos
professores mantiveram sua posicao tradicional, e outros partiram para pedagogias
mais modernas, incluindo Swanwick. O importante foi a possibilidade de abertura
que a implementacao das novas teorias possibilitou”.

Sempre foi destacada pelas professoras a conscientizacdo de diversos temas
que as transformacdes em que a EMBAP esteve mergulhada trouxeram. Entre eles
pode-se destacar a autocritica dos professores, que refletiram sobre o que precisava
ser melhorado e abriram-se a novos conteddos que, em alguns casos, eram
totalmente desconhecidos.

Outra reflexdo é sobre a percepcdo de como a area de educacao e
performance na musica estao interligadas e sao dependentes uma da outra. Para
Adriana, ‘[...] todo esse movimento de reestruturacdo possibilitou uma maior
conversa entre as partes praticas e teéricas da escola”.

A professora Leila lamenta que o modelo espiral ainda ndo seja totalmente
privilegiado pelos colegas. Esse “residuo” de resisténcia ainda pode existir por
motivos culturais. Segundo Swanwick, “[...] entre as diversas culturas que formam
nossa sociedade e dentro das subculturas de escolas e faculdades, ha outras
questdes, além das musicais, a serem negociadas” (SWANWICK, 2014, p. 121).

Todavia, para Leila, a teoria ja estd tdo assimilada que quando avalia
determinada atividade, automaticamente ja& percebe em que nivel de
desenvolvimento o estudante estad. Essa consideracdo aproxima-se da professora
Simone quando esta relata que “[...] mesmo em outros cursos e outras matérias, 0s
conteudos sao transmitidos naturalmente inspirados no Swanwick, as vezes sem
perceber, pois aquilo se incorpora nas suas praticas”.

Talvez o tema mais delicado a conscientizacao dos professores na instituicao

tenha sido reconhecer a importancia de intervencdes externas, trazendo novas
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informacdes. A possibilidade de intercambio com os professores doutores de outras
instituicbes, como da UFRGS, possibilitou ampliar o campo de visao referente a
educacao musical na EMBAP.

Mas um diferencial destaca a EMBAP de outras instituicdes no que se refere
a praticas inovadoras. Segundo a professora Adriana, “...] 0 nosso modelo nao
existe em nenhum outro lugar’. Mesmo em instituicbes como na UFRGS, de onde
veio boa parte dos professores, inclusive a responsavel pela elaboracdo da
reestruturacdo, ndo se conseguiu implementar um curso com tamanha profundidade
em praticas modernas de ensino musical.

Em alguns casos, as teorias de Swanwick sdo trabalhadas de maneiras
diferentes e assimiladas de formas distintas. Todos esses fenbmenos passaram a
fazer parte ndo s6 da histéria, mas da propria identidade da EMBAP e a partir de
toda essa transformacao, a influéncia das teorias educacionais de Swanwick fez-se
presente nos diferentes cursos e disciplinas. No curso de Licenciatura em Mdusica,
essa presenca acontece de maneira explicita, fundamentando a formacado dos
futuros professores de musica.

Sobre a avaliagdo dos desdobramentos dessas praticas, as professoras
participantes da pesquisa sdo unanimes em dizer que ainda nao é possivel tal
empreendimento, pois as mudancas s&o constantes, mas institucionalmente é
inegavel o avanco que essas iniciativas proporcionaram para a EMBAP e para os
professores que se dedicaram a essa causa.

Nesse capitulo, foi articulado, dentro do relato histérico sobre as influéncias
de Swanwick na EMBAP, suas teorias e 0s valores objetivos e subjetivos que
adquiriram dentro da instituicdo. Os relatos das professoras mostraram que a
gradativa adocdo aos modelos educacionais de Swanwick, mais do que um avango
propriamente, foi uma fase na qual se abriu a oportunidade de se trazer novas
concepgoes educacionais para a instituicao, ou de surgimento de novos paradigmas.
Com isso, as ideias de Swanwick ganharam um valor simbdlico e representaram a
modernizacao dos métodos que os professores faziam uso em suas praticas, sendo
apropriadas de maneiras distintas, mas com um valor significativo, a saber, a
evolugéo da educagdo musical na EMBAP. Buscar um relato histérico dando énfase
aos valores simbdlicos dos individuos que atuaram nessas descricbes é o objetivo
de uma pesquisa histérica dessa natureza.
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Dai a importancia de estar-se atento as subjetividades dos individuos na
descricao desses acontecimentos. As significagcdes produzidas (consciente ou
inconscientemente) pelos individuos que fornecem um relato histérico podem ser
similares em diversos pontos. Todavia, no registro e elaboracdo desses
depoimentos, é possibilitada a construcdo de uma teia de informagdes das quais
emergem percepcdes distintas que proporcionam uma grande riqueza de
informacdes sobre os fatos ocorridos. E importante destacar a relagdo dos conceitos
elaborados por Chartier (1990) sobre os significados pessoais de um acontecimento
histérico aos fenbémenos descritos na EMBAP. Na presente pesquisa, esses
conceitos vieram a imbricar-se com o debate sobre mudancas paradigmaticas de
Kuhn (2013) e com as teorias de Swanwick para a educag¢ao musical.

Os desdobramentos que, em parte, tiveram impulsao por iniciativa particular
de um grupo de professores encontraram no campo da Historia Cultural as
ferramentas ideais para serem demonstradas de forma mais rica em elementos
descritivos, aprofundando-se sobre os fenémenos ocorridos na EMBAP, com o inicio
dos estudos e a aplicacdo das teorias educacionais de Keith Swanwick, até a
consolidacao dessas concepcgdes no curso de formacao de professores.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de analisar o processo de influéncia das teorias educacionais
de Keith Swanwick na Escola de Musica e Belas Artes do Parana, a presente
pesquisa relatou o percurso de suas concepgdes na instituicao.

Para isso, o trabalho trouxe uma contextualizacéo histérica da EMBAP e do
educador musical Keith Swanwick. No primeiro capitulo, foi apresentada uma breve
leitura histérica da educacao musical no Brasil e como ela refletiu em eventos
sociais e politicos do pais. Com essa descricdo, foram relatados o processo de
criacao da EMBAP e os esforcos para a abertura e o reconhecimento oficial do seu
curso de Licenciatura em Musica, em 1973.

A EMBAP surgiu com a intencionalidade de ser um centro de alta cultura
artistica, contando, no seu primeiro quadro docente, com 0s principais artistas e
intelectuais que viviam em Curitiba no periodo. Formar o individuo para a erudigao
artistica tornou-se um paradigma norteador na EMBAP, que fez a instituicao tornar-
se referéncia na formagédo de musicos e artistas plasticos.

Construindo essa teia de relacdes entre a educacdo musical e a historia do
Brasil, foi possivel elaborar um quadro mais claro e abrangente sobre os caminhos
educacionais percorridos pela EMBAP. Essa construcdo foi fundamental para se
compreender a importancia das transformagdes que ocorreram na instituicdo em
meados dos anos 2000, com a disseminacao das teorias educacionais de Swanwick.

O segundo capitulo apresentou o educador Keith Swanwick, sua bibliografia,
seus modelos educacionais e quais 0s elementos ali contidos que desencadearam o
inicio das mudangas na EMBAP.

Ao fazer a descricdo dos modelos educacionais de Swanwick, foi possivel
trazer um estudo mais profundo sobre o principal conceito que o autor designou para
a educacao musical, a experiéncia estética. Para isso, a abordagem de diferentes
estudiosos do campo da filosofia estética contribuiu para o debate sobre o que seria
uma experiéncia estética, como a musica pode proporcionar esse “estado” e quais
as suas relacbes e possibilidades com a educacdo musical. Por meio do debate
entre os autores citados e o proprio Swanwick, observa-se ndo s6 importancia e a
forca da musica em proporcionar uma experiéncia estética, mas sua ampla

possibilidade de contribuicdo para a educacado musical.
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A educacao musical, além de formar os futuros intérpretes e ser um meio
auxiliar de desenvolvimento cognitivo, consolidou-se como uma teoria de aquisicao
de conhecimento, a qual, com grande potencial de aprofundamento epistemolégico,
pode gerar prolificos frutos para a educacao e a cultura.

Depois de construir um quadro de reflexdo sobre a histéria da EMBAP, Keith
Swanwick e a educacdo musical, o terceiro capitulo mergulhou na histéria das
transformacdes ocorridas na Escola de Musica e Belas Artes do Parana. As
mudancas tiveram inicio com os cursos de pés-graduacdao em Educacao Musical,
influenciando alguns professores da instituicdo a adotarem novas concepcdes de
ensino.

A historia oral foi a técnica utilizada para realizar as entrevistas com as
docentes que participaram do processo de implementacdo e desenvolvimento das
teorias educacionais de Swanwick na EMBAP, apontando também as
transformacdes e tensbes dessa iniciativa na instituigéo.

Como resposta a principal questao norteadora da pesquisa esta a descricao
de como ocorreu o processo de influéncia das teorias educacionais de Keith
Swanwick na Escola de Mdusica e Belas Artes do Parana. Nos cursos de
especializacdo em educacao musical oferecidos na EMBAP, a partir de 1995, entre
as novas concepc¢des educacionais que foram abordadas, estavam os modelos
educacionais propostos por Swanwick que, gradativamente, foram adotados pelos
professores. Como resultado decorrente do progressivo processo de influéncia que
esses modelos alcancaram na EMBAP, no ano de 2000, foi elaborado o “Referencial
Académico e Administrativo do Programa de Extensao em Musica da Escola de
Musica e Belas Artes do Parana”. Esse documento, redigido com a assessoria da
professora Liane Hentschske, docente da UFRGS, veio a ser a fundamentagéao
tedrica metodoldgica para o PIEM. O relato sobre o inicio da aplicacdo dos modelos
educacionais de Swanwick na EMBAP também responde a um dos questionamentos
levantados no inicio do trabalho.

A presente pesquisa também se debrucou sobre a problematica de como os
modelos educacionais de Swanwick passaram a ser aplicados e posteriormente
serem a base da iniciagdo musical nos cursos de extensdo e uma importante teoria
abordada e debatida no curso de Licenciatura em Musica da EMBAP. A influéncia

das concepgdes educacionais de Swanwick, em um primeiro momento, ficou restrita
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ao PIEM, pois havia maior liberdade para a adocdo dessas novas ideias, com
poucas iniciativas de utilizagdo em outros cursos da instituicdo, embora essas
iniciativas ndo fossem inexistentes. Todavia, com a aposentadoria ou a mudanca de
alguns professores do curso de Licenciatura em Musica, as professoras do PIEM
foram convidadas a assumir essas vagas e trazer os modelos educacionais de
Swanwick para o curso de formacgao de professores, abrindo um campo ainda maior
de debate, pesquisa e aplicacdo dessas atividades.

Como foi mostrado no decorrer na dissertacdo, alguns professores da
instituicdo continuaram relutantes em adotar os novos modelos, mesmo que de
forma parcial, por diferentes motivos. Ainda assim, a mudanca paradigmatica a qual
a EMBAP foi submetida trouxe significativos resultados, dentro e fora da instituicao.

Apesar de uma parte dos professores da instituicdo ndo ter adotado as
concepgbes educacionais de Swanwick, pode-se afirmar que esses modelos estéo
consolidados na EMBAP, principalmente, nos cursos do PIEM e no curso de
Licenciatura em Musica, o que impacta diretamente na formagdo dos futuros
professores de musica. Esse dado responde ao questionamento sobre a abordagem
dos modelos educacionais de Swanwick na EMBAP e se suas concepcoes
educacionais continuam exercendo influéncia na EMBAP, mostrando que elas
continuam nao sé em vigor, mas em constante processo de desenvolvimento.

A partir dessas consideragdes, que respondem ao principal problema da
pesquisa, outros quatro fendbmenos emergiram de forma pungente no presente
estudo. O primeiro é que depois da primeira iniciativa oficial de implantacdo das
teorias de Swanwick, em 2000, elas passaram e ainda passam por constantes
modificagdes e aperfeicoamentos, com 0 objetivo de proporcionarem um ensino
musical de qualidade e inserido nos novos paradigmas propostos na instituicdo. O
trabalho reflexivo sobre as atividades no PIEM sao constantes e explicitam que a
mudanca paradigmatica ocorrida na EMBAP em meados de 2000 nao foi um evento
isolado e preso a um periodo restrito, mas foi o inicio de um processo que continua
ativo, agregando um paradigma moderno, sem deixar de lado as qualidades e
tradicdes que fizeram da EMBAP uma referéncia no ensino musical no pais.

O segundo fenbmeno a ser destacado é o fato de que a partir da entrada dos

professores do PIEM no curso de Licenciatura em Musica, as novas teorias também
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passaram a impactar diretamente na formacao dos futuros professores, preparando
0S egressos para o cenario educativo musical contemporaneo.

No passado, a perspectiva de um egresso graduado em uma licenciatura em
musica era seguir a carreira académica, lecionar em alguma escola de musica e ou
ser professor particular. Esse panorama mudou com a obrigatoriedade do ensino de
musica nas escolas de ensino fundamental, abrindo um novo campo de atuacgao,
além de avancar em espacos alternativos de educacao, como projetos sociais. Os
modelos educacionais de Swanwick permitem que 0S novos egressos possuam
maior “repertério” de possibilidades didaticas, sendo mais flexiveis e aptos a
trabalharem em todos os espacos de educacao musical.

O terceiro fenbmeno a ser destacado foi a importdncia da mudanca
paradigmatica para o corpo docente da EMBAP. Com o inicio dos cursos de pos-
graduacdo e com as inovacdes e transformacdes que eles estimularam, alguns
professores motivaram-se, por iniciativa pessoal, a dar sequéncia a sua formacao
continuada. O significativo contato com as concepcdes educacionais de Swanwick
despertou alguns professores para a importancia ndo sé dos saberes necessarios a
uma aula de musica, mas a um conhecimento profundo, capaz de torna-los
reflexivos e criticos, sempre buscando o aperfeicoamento de suas propostas. Essa
iniciativa individual de alguns professores nao impactou somente em suas vidas e
nas suas praticas em sala de aula, mas também refletiu na EMBAP como instituicao.

A qualificacdo académica do quadro de docentes atualmente é distinta do
quadro anterior ao inicio dos cursos de pos-graduagao na instituicdo. Essa evolucao
do quadro docente, com inumeros doutores e mestres, é de grande importancia para
0s objetivos atuais e para o futuro da EMBAP. Porém, nao se deve perder de vista
que o inicio dessa evolucdo da qualificacdo do corpo docente da escola e a
conscientizacdo da necessidade de se investir na formagdo continuada foi um
desdobramento das transformacbes paradigmaticas proporcionadas pelas
concepcgoes educacionais de Swanwick.

E nesse sentido que se torna importante destacar a importancia de Keith
Swanwick ndo sé como educador musical, mas com um estudioso que propde fazer
da musica uma fonte de conhecimento e € isso que se pode observar na EMBAP,
uma vez que professores tiveram suas percepcdes expandidas pela busca de
aperfeicoamento por meio de uma formacéo continuada.
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Durante o percurso de elaboracdo da pesquisa, foram encontradas algumas
dificuldades e limitagdes. Uma delas foi o fato de que nem todos os professores que
participaram de todo o processo de transformacdes e mudancas paradigmaticas
puderam ou se interessaram em participar das entrevistas. Embora a pesquisa
contenha relatos de quatro dos docentes mais ativamente participantes de todo o
processo, pontos de vista diferentes ou complementares poderiam ter sido
mostrados.

Outra limitacao foi o numero relativamente escasso de documentos oficiais
encontrados na instituicido. A documentagdo que possibilitou a descricdo da
fundacdo da EMBAP e, posteriormente, a abertura do curso de Licenciatura em
Musica, foi encontrada em trabalhos académicos de outras instituicbes ou no acervo
do Arquivo Publico do Parana.

Nesse sentido, contar com as entrevistas das professoras possibilitou
enriquecer o trabalho, sem as quais a quantidade de informagdes coletadas e a
profundidade que o estudo alcancaria seriam prejudicadas. A falta de documentos
preservados sobre a instituicdo pode ser um fator de dificuldade para futuras
pesquisas que tenham a histéria da EMBAP como tema principal.

Sobre a contribuicdo para futuras pesquisas, o relato histérico presente nesse
estudo abriu diferentes cenarios sobre a EMBAP e a educacao musical. Entre os
temas que podem ser abordados esta a possibilidade de se estudar com maior
profundidade questbes referentes ao processo de desenvolvimento do curso de
Licenciatura em Musica desde a sua fundagéo.

A presente pesquisa procurou trazer a luz o processo de abertura e
reconhecimento oficial do curso de formacdo de professores na EMBAP e as
influéncias politicas, sociais e econébmicas que perpassaram nao s6 a educacgao
musical na EMBAP, mas no Brasil. Questées como quem foram o0s responséaveis
pela elaboracdo dos primeiros conteudos disciplinares do curso, quais seus
objetivos, quais foram as suas influéncias, o perfil dos estudantes que procuram
esse curso e qual o perfil do egresso sao alguns questionamentos significativos que
emergem a partir de um estudo ainda mais detalhado sobre o curso de Licenciatura
em Musica da EMBAP.
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Sobre a EMBAP, em um ambito geral, um fenébmeno que merece um estudo
mais agudo € sobre o crénico problema em se estabelecer uma sede prépria que
atenda as necessidades da instituicao.

Como foi relatado no primeiro capitulo da pesquisa, a EMBAP foi fundada
ainda sem sede, que so foi concedida posteriormente a sua fundacao. Contudo, no
momento de elaboracdo dessa pesquisa, a EMBAP ainda ndo possuia uma sede
prépria, em decorréncia de uma série de problemas estruturais e politicos.

Outro tema que pode merecer uma analise sensivel € o processo de
transformacdo da EMBAP em UNESPAR. Esse tipo de transformacdo demanda
grandes processos de mudancas, principalmente administrativas. Estuda-las e
conhecer seus desdobramentos, estimular o debate e oferecer um relato histérico
sobre esse acontecimento também podem ser fontes de estudo de significativa
importancia.

Sobre Swanwick e suas concepcdes para a educagdo musical, a pesquisa
apontou que além de desenvolver parametros e modelos que buscam embasar
teoricamente as atividades de educacdo musical, Swanwick elabora uma sélida
relacdo entre essas concepgdes e 0 objetivo principal para o processo educativo
musical, a experiéncia estética. Ao proporcionar uma experiéncia estética por meio
de uma atividade musical, esta sendo possibilitada, também, a expansao das
potencialidades intelectuais e emocionais de todos os participantes.

Quando Swanwick associa a muasica com a estética, ou a ciéncia da
percepcao sensivel (por meio dos sentidos) e aprofunda-se sobre os significados
que sao construidos com base nessas percepcoes, € aberta uma grande
oportunidade de se expandir os horizontes na educagao musical.

No campo da psicologia, sdo encontrados diversos materiais sobre a relacao
entre a musica, sua percepcao e o estimulo e desenvolvimento das faculdades
cognitivas. Contudo, o estudo da estética e sua relacdo com a musica e suas
significagcbes podem remontar ao estudo histérico, buscando os pensadores e
periodos histéricos nos quais a musica e a educacdo musical tiveram destaque no
processo educacional. Outra possibilidade é o aprofundamento do estudo das
relacdes e contribuicées dos autores diretamente citados por Swanwick, que trazem

uma riqueza ainda maior as suas concepc¢oes educacionais e artisticas.
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Por fim, faz-se necessario destacar também as possibilidades de pesquisas
referentes aos desdobramentos ocasionados por todas as transformacdes relatadas
na EMBAP. Entre os possiveis temas, seria de significativa relevancia pesquisas que
trouxessem a luz a continuidade das praticas das teorias educacionais de Swanwick
na EMBAP. Nao sé isso, mas também seu desenvolvimento e os resultados que
essas praticas tém proporcionado, além do estudo sobre a perspectiva futura de
abordagem dessas praticas, levando em conta se estdo sendo relevantes ou dao
sinais de estarem ultrapassadas.

Para o autor da pesquisa, estudar todos esses temas abordados na pesquisa,
objetivando um relato histérico, possibilitou a percepg¢do da importancia da musica
nao s6 no ambito educacional ou artistico, mas sua profunda relacdo com o ser
humano.

Esse trabalho procurou mostrar que a musica ndo serve apenas como objeto
contemplativo e que a educacao musical ndo € responsavel apenas pela formacao
do individuo que cria esse objeto. A musica, nessa pesquisa, € apresentada como
um valor humano, ou seja, é algo ligado a esséncia existencial humana que, em
determinados momentos, reflete uma conjuntura social e ou politica.

Do ponto de vista educacional, a elaboracdo desse estudo mostrou a
importancia de se procurar um leque maior de possibilidades para se trabalhar com
a educacao musical, com mais elementos e perspectivas. Quando o autor da
pesquisa iniciou seus estudos musicais, o foco principal era a formacédo do
intérprete, ou do virtuose. Mesmo quando se iniciava o estudo musical com uma
idade um pouco mais avangada, ou ndo se iniciando adequadamente o manuseio de
um instrumento musical, o objetivo maior era formar um musico capaz de executar o
repertdrio escrito para seu instrumento musical.

Porém, sob uma nova perspectiva, a maior importancia da-se na formagéao de
um ser humano musicalizado. Em muitos casos, o interessado em iniciar seus
estudos musicais ndo tem o intuito de ser um concertista, mas objetiva, por meio da
musica, ter acesso a mais um meio de adquirir conhecimento, um conhecimento
cultural, histérico, enfim, multidisciplinar.

Esse foi o caso particular do autor da pesquisa, para o qual a musica tornou-
se uma ponte para diferentes campos do conhecimento e € essa ideia que a

pesquisa se propde a compartilhar.
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A elaboracao desse trabalho proporcionou a condugdo de um processo que
permitiu estruturar o conhecimento adquirido e amalgama-lo ao conhecimento
musical. O conhecimento musical acumulado em anos de experiéncia como musico
e professor fez ressoar de maneira muito mais forte os conhecimentos histéricos e
pedagdgicos que foram sendo somados na elaboracdo da pesquisa. Foi como se a
cada nova informacao refletisse “0 som” de determinado periodo, ou “o0 som” de
determinada época.

O termo “o som” refere-se ao contexto social e cultural de uma época que, na
civilizagdo ocidental, sempre acaba refletido de alguma forma por meio da musica.
Conhecer “o som” de um determinado periodo historico, mais do que saber alguma
informacao técnica sobre a musica, € mergulhar em um mar de significados. Todo
compositor, mesmo na criacdo de uma obra musical que conte uma historia
fantasiosa, € influenciado pela perspectiva de leitura do seu mundo, do seu tempo.

Conhecer “os sons” de diferentes épocas é um convite a deixarmos de ser
“pessoas do nosso tempo” para sermos “pessoas de todos os tempos”. Um individuo
que procura transcender o0s conhecimentos de sua existéncia limitada
temporalmente para apreender e refletir séculos de conhecimento humano ja
produzido e sistematizado € alguém que pode perpetuar o melhor que o ser humano
ja construiu para as préximas geracoes.

Essa foi a importancia de se trazer o conceito de paradigmas para a pesquisa,
destacando que nao se tratam apenas de fenbmenos que sucedem, mas que
coexistem e se interpenetram, fazendo com que, nesse processo, surjam NOvVoS
paradigmas.

E como fruto desse processo que emergem os paradigmas atuais da
educagcao musical, tendo na figura de Keith Swanwick um dos mais respeitaveis
representantes. Esse novo paradigma possibilita que estudantes dos mais variados
perfis e com diferentes faixas etarias possam assimilar a importancia da muasica e
associa-los a sua realidade e aos seus conhecimentos ja adquiridos. A partir desse
contato, o estudante estara apto a assimilar novas sonoridades e conceitos da
linguagem musical.

O paradigma que Swanwick representa leva em conta que todos os
envolvidos no processo de ensino e aprendizagem musical devem estar

conscientizados dos objetivos e das concepgdes teoricas e praticas que estdao sendo
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propostas. O estudante € convidado a ter um constante papel reflexivo em seu
processo educacional, estimulado a sempre desenvolver suas potencialidades e seu
conhecimento por meio das atividades musicais.

Como consequéncia, torna-se necessario que o professor desenvolva a
habilidade de administrar esses processos sem perder os objetivos da educacgéo
musical, entre eles, de transcender o universo musical e cultural imediato do
estudante, abrindo um universo de manifestacées musicais e culturais de diferentes
periodos histéricos. Para se alcancar essas perspectivas, pode fazer-se necessaria
a utilizacdo de elementos das mais diversificadas abordagens educacionais,
inclusive das mais tradicionais, desde que elas permitam o desenvolvimento integral
dos envolvidos na pratica musical.

Como desdobramentos dessas novas concepcoes de educacdao musical,
pode-se incentivar a conscientizacdo da importancia da educacdo musical no
desenvolvimento da convivéncia social, estimulando a percepgdo do estudante
sobre 0 seu mundo e como ele estéd inserido nessa realidade. Isso auxiliara na
formacao de uma “identidade”, a qual sera de grande importancia na sequéncia do
seu crescimento ético e de convivio social.

Nesse aspecto, a educacao musical € um importante meio para se estimular a
capacidade de se desenvolver conceitos como socializacdo, respeito mutuo,
adaptacao de cada individuo a diferentes culturas, construcdo da identidade coletiva
e aplicacao de regras de condutas éticas para o bom funcionamento das atividades.
Esses conceitos sdo premissas fundamentais nao s6 em atividades de educacgéo
musical, mas em todas as praticas educativas, tendo em vista o desenvolvimento
integral do individuo.

Essas consideracbes levam-nos a um dos fatores mais importantes da
educacdao musical, a oportunidade de, por meio dela, desenvolver intelectual e
emocionalmente todo estudante que participa dessas atividades.

Com esse paradigma, a educagcao musical assumiu um Ccompromisso
inclusivo, devendo tornar-se acessivel ndao s6 ao estudante que objetiva ser um
musico profissional, mas também a jovens, criancas, bebés, idosos e adultos, com
0s beneficios da pratica musical podendo irradiar para todos os interessados em

suas praticas.
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As reflexbes durante o processo investigativo permitiram perceber que esse
paradigma na educacdo musical deve incentivar a todos os envolvidos a
desenvolverem uma concepcado de educacdo musical dentro de uma perspectiva
holistica, na qual todos buscam expandir seus conhecimentos por meio da musica.
Pode-se considerar que todos os envolvidos nesse contexto de ensino e
aprendizagem estao inseridos em um processo educacional mais préximo a uma
abordagem significativa, vivenciando uma genuina “experiéncia estética” em todos
0s momentos de contato com a musica.

Vivenciar uma experiéncia estética em uma atividade de educacdo musical é
transcender as possibilidades que habitualmente buscamos. E elevar e estimular de
forma significativa as percepgdes de todos os individuos que participam dessas
atividades.

O estudo da disciplina estética apresentou um denso e grandioso estudo
sobre a musica e seus significados, abrindo a possibilidade de explorar diversos
conceitos que se relacionam e podem embasar sua utilizacdo na educacao musical.

Do ponto de vista histérico, pode-se perceber varios desses conceitos
presentes na Escola de Musica e Belas Artes do Parana, na qual novos paradigmas
educacionais passaram a ser exercidos, buscando um processo de ensino e
aprendizagem mais dinamico e inclusivo.

Para o autor da pesquisa, esse € um dos mais fortes motivos pelos quais
tantos pensadores importantes deram énfase a musica. Cada disciplina transmite o
conhecimento de seus conteddos, porém, na musica, a transmissdao do
conhecimento abarca ndo sé questbes técnicas, mas a esséncia humana
transcendendo o tempo, a razdo, as regras estruturais para, valendo-se delas,
nascer, viver e ser perceptivel por meio dos sentidos. Uma vez compreendida, a
musica ressoara sempre no espirito desse individuo, assim como o conhecimento
que ela transmitiu, seja ele histérico ou de uma sensacédo descoberta no momento
em que se ouviu uma musica.

A maneira como a musica expressa a subjetividade humana abre diversos
caminhos para a sua utilizagdo em um ambiente educacional, fazendo com que ela
nao seja apenas uma atividade efémera, mas o portal de entrada para diferentes

areas do saber.
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A musica, com todas as suas objetividades e subjetividades, € a trilha sonora
de um dos maiores dramas da existéncia humana, o drama da luta em busca do

conhecimento.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar do estudo “Keith
Swanwick: influéncia educacional na Escola de musica e Belas Artes do Parand” e
que tem como objetivo analisar o processo de escolha, implantacdo e aplicacéo da
pedagogia educacional do professor Keith Swanwick no curso de Licenciatura em
Musica da Escola de Mdusica e Belas Artes do Parana. Acreditamos que ela seja
importante porque ter esse autor como principal referencial teérico em suas matérias
de didatica musical significou uma grande mudancga de concepcédo na formacao de
professores nessa instituicao.

PARTICIPAGCAO NO ESTUDO

A minha participacdo no referido estudo sera de ceder entrevista gravada em audio,
na qual sera relatado ao pesquisador uma descri¢ao histérica do gradativo processo
de influéncia de Keith Swanwick na Escola de Musica e Belas Artes do Parana.

RISCOS E BENEFICIOS

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais
como a oportunidade de registrar o depoimento de professores que estiveram
presentes nas transformacbes descritas na Escola de Mdusica e Belas Artes do
Parana, registrando também suas participagcdes em todo esse processo ocorrido na
instituicdo. Recebi, também que é possivel que acontecam o0s seguintes
desconfortos ou riscos como possibilidade de algum entrevistado se sentir
pressionado ou constrangido com alguma questao levantada durante as entrevistas.
Dos quais medidas serdao tomadas para sua reducao, tais como a entrevista ser
realizada na casa do entrevistado, em dia horario e local a ser escolhido também
pelo préprio participante.

SIGILO E PRIVACIDADE

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou
qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo. Os pesquisadores se responsabilizam pela guarda e
confidencialidade dos dados, bem como a nao exposicdo dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre
acesso a todas as informacgdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha
participacdo. Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo,
ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por
desejar sair da pesquisa, nao sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho
recebendo.

RUBRICA DO SUJEITO DE PESQUISA

RUBRICA DO PESQUISADOR
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RESSARCIMENTO E INDENIZACAO

No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na
pesquisa, tais como transporte, alimentacao entre outros, havera ressarcimento dos
valores gastos na forma seguinte: dinheiro ou depdsito em conta corrente. De igual
maneira, caso ocorra algum dano decorrente da minha participacdo no estudo, serei
devidamente indenizado, conforme determina a lei.

CONTATO

Os pesquisadores envolvidos com o referido projeto sdo o mestrando Tadeu
Aparecido Malaquias e a orientadora Alboni Marisa D. P. Vieira, da PUCPR-Escola
de Educacado e Humanidades, e com eles poderei manter contato pelos telefones
(041) 9956-6525 ou (041) 3049-7377.

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um
grupo de pessoas que estdo trabalhando para garantir que seus direitos como
participante de pesquisa sejam respeitados. Ele tem a obrigacdo de avaliar se a
pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética. Se vocé achar que
a pesquisa nao estd sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta
sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de
Etica em Pesquisa da PUCPR (CEP) pelo telefone (41) 3271-2292 entre segunda e
sexta-feira das 08h00 as 17h30 ou pelo e-mail nep@pucpr.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacdes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes
deste termo. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito
com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste
documento e que outra via assinada e datada sera arquivada nos pelo pesquisador
responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e
compreendido a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor
econbmico, a receber ou a pagar, por minha participagao.

Dados do participante da pesquisa

Nome:

Telefone:

e-mail:

Local, de de

RUBRICA DO SUJEITO DE PESQUISA

RUBRICA DO PESQUISADOR
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Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador

USO DE IMAGEM

Autorizo o uso de meu audio para fins da pesquisa, sendo seu uso restrito a
trabalhos académicos como dissertacdo de mestrado e artigos para publicacées em
periddicos e congressos.

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador

RUBRICA DO SUJEITO DE PESQUISA

RUBRICA DO PESQUISADOR
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Keith Swanwick: Influéncia na Escola de Musica e Belas Artes do Parana
Pesquisador: Tadeu Aparecido Malaquias

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 46700215.5.0000.0020

Instituicdo Proponente: Pontificia Universidade Catdlica do Parana - PUCPR

Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.214.727

Apresentacdo do Projeto:
Essa pesquisa sera focada na histéria da escolha, implantagdo e aplicagdo do modelo educacional proposto

por Keith Swanwick no curso de Licenciatura em Musica da Escola de Musica e Belas Artes do Parana.

No caso da presente pesquisa, os métodos e os procedimentos para a coleta de dados serao baseados em:
- pesquisa bibliografica, onde serdao consultados autores de diferentes areas do conhecimento com o
objetivo de explorar as possibilidades e fortalecer teoricamente a pesquisa proposta;

- pesquisa documental, através de leis, pareceres, resolugdes, projeto pedagdgico, atas e matrizes
curriculares;

- historia oral, buscando entrevistas gravadas com as professoras que participaram de forma mais ativa do
processo de implementagédo dos novos modelos educacionais na instituicdo, trazendo dados significativos
sobre o objeto de estudo, em pontos onde as fontes escritas se mostravam limitadas ou inexistentes,
aumentando o leque de informacgdes e interpretacbes da pesquisa

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Enderegco: Rua Imaculada Conceigéo 1155

Bairro: Prado Velho CEP: 80.215-901
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone: (41)3271-2103 Fax: (41)3271-2103 E-mail: nep@pucpr.br

Péagina 01 de 03



v . |Comité e Elica i
‘@ [omPesaisads ASSOCIAGAO PARANAENSE EAgssporme
DE CULTURA - PUCPR asil

PUCPR
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Analisar o processo de escolha, implantacao e aplicagdo da pedagogia educacional do professor Keith
Swanwick no curso de Licenciatura em Musica da Escola de Musica e Belas Artes do Parana.

Objetivo Secundario:

Os objetivos secundarios serao:

Descrever como as praticas pedagogicas de Keith Swanwick passaram a ser aplicadas e posteriormente ser
a base pedagdgica do curso de Licenciatura em Musica da Escola de Musica e Belas Artes do Parana.
Expor quais os motivos para a mudanga de modelo nesta instituigdo, deixando a pedagogia conservadora
do ensino de musica em segundo plano para introdugdo de um novo modelo de educagao musical.
Analisar se as atividades aplicadas atualmente se enquadram nos conceitos educacionais desenvolvidos por
Swanwick.

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

A possibilidade de algum entrevistado se sentir pressionado ou constrangido com alguma questéo levantada
durante as entrevistas.

Beneficios:

Sem beneficios imediatos ao participante.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
sem comentarios relevantes

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Os documentos considerados necessarios a formalizagdo do projeto foram anexados a Plataforma Brasil, a
saber:

- descritivo do projeto

- folha de rosto

- TCLE

Enderegco: Rua Imaculada Conceigéo 1155

Bairro: Prado Velho CEP: 80.215-901
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone: (41)3271-2103 Fax: (41)3271-2103 E-mail: nep@pucpr.br
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- roteiro de entrevista

Recomendacgdes:
sem recomendacgdes

Conclusoées ou Pendéncias e Lista de Inadequagoées:
sem pendéncias

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao

Folha de Rosto documento pesquisa puc.jpg 09/06/2015 Aceito
17:34:31

Projeto Detalhado / | projeto original swanwick.docx 29/06/2015 Aceito

Brochura 22:44:00

Investigador

TCLE / Termos de | TECL corrigido.docx 07/08/2015 Aceito

Assentimento / 16:23:51

Justificativa de

Auséncia

Outros roteirodeentrevista.docx 29/08/2015 | Tadeu Aparecido Aceito
11:23:35 | Malaquias

Informagées Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS DO P | 29/08/2015 Aceito

do Projeto ROJETO 423423.pdf 11:24:56

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

CURITIBA, 03 de Setembro de 2015

Assinado por:
NAIM AKEL FILHO

(Coordenador)
Enderegco: Rua Imaculada Conceigéo 1155
Bairro: Prado Velho CEP: 80.215-901
UF: PR Municipio: CURITIBA
Telefone: (41)3271-2103 Fax: (41)3271-2103 E-mail: nep@pucpr.br
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