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Introducao

O artigo propde uma reflexdo critica sobre questdes da vida universitaria, a
partir de pontos de vista revelados por estudantes de uma faculdade de musica do Rio
de Janeiro e de referéncias a literatura educacional. Ao longo da pesquisa etnografica
que conduzo desde abril de 2001, tenho observado que, entre esses estudantes de
graduagdo (em cursos de Licenciatura e Bacharelado em Musica), € recorrente a
percepgdo de alguma forma de separagdo entre interesses musicais proprios € os
compromissos curriculares — ou, dito de outro modo, entre diferentes concepgoes e
representacdes do fazer musical. A questdo do fempo — como um dos fatores que
problematizam as relagdes entre atividades académicas e objetivos pessoais — tem
sido frequentemente destacada nas entrevistas e conversas informais?, ¢ ¢ abordada na
secdo final do artigo.

Se, no senso comum, essa separacao de interesses € "mundos" pode ser vista
como normal ou mesmo inevitavel nos processos de educagdo formal, autores como
John Dewey, Paulo Freire e Paul Hirst analisam criticamente (em periodos distintos
do séc. XX, e com argumentacdes particulares) a dicotomia entre pratica e teoria,
considerando desejavel que a “experiéncia”, a “cultura” e as “praticas sociais”
vivenciadas pelos estudantes ndo sejam ignoradas na atividade curricular. Outros
estudiosos que tém se dedicado a examinar questdes do processo educacional, e de
interacdes sociais em geral, sdo citados aqui, contribuindo para a discussdao de pontos
como o papel da parceria na pratica educacional, o envolvimento do estudante na

atividade curricular e a relacdo entre vida universitaria e praticas musicais.

I Artigo publicado inicialmente em Musica Hoje, Belo Horizonte, v. 8, 2002; revisado em abril de
2020.

2 Para citar trés dos musicos-estudantes que foram entrevistados, sio usados os nomes ficticios
Fernanda, Gustavo e Juliano. A universidade em que se da o trabalho de campo sera indicada aqui pela
inicial U.



Breve referéncia as idéias de trés autores

John Dewey

Para o filésofo John Dewey (1859-1952), o fazer artistico ¢ marcado por
"completa absor¢do num desenvolvimento ordenado", e essa qualidade, sendo
caracteristica da experiéncia estética, ¢ também "um ideal para todas as experiéncias".
Dewey idealizou o tipo de envolvimento na atividade artistica como um modelo
aplicavel a outras areas, um modo de dissolver o arraigado antagonismo — fundado em
atitudes e comportamentos socialmente convencionais — entre o individuo e o mundo.

Em Democracy and Education (1916), o autor argumentava que as idéias de
eficiéncia e cultura, contrapondo interesses praticos e intelectuais, vinham sendo
tratadas em oposi¢ao simplista, enquanto a atitude artistica incorporava uma harmonia
de interesses unificados. Arte — dizia — ndo € somente externa nem somente interna,
ndo ¢ somente mental nem somente fisica. E as mudancas que ela traz ndo sé
modificam os materiais, como sao acompanhadas de um enriquecimento de intelecto
€ emoc¢ao.

Com Art as Experience (1934), Dewey chamou a atencdo mais uma vez para
as dicotomias, construidas e mantidas na vida social, entre o cognitivo e o afetivo,
entre o trabalho e o jogo, entre atividade livre e atividade dirigida por for¢a externa. O
contraste seria "algo a ser eliminado tanto quanto possivel". A experiéncia estética
aparece como um meio de promover a integracao, com o self completamente engajado
naquilo que ¢ objetivamente feito, e com o envolvimento da imaginagdo. Aqui,
podemos considerar “imaginagdo” e “engajamento” como palavras-chave para
relacionar estética e educagdo em geral. Ao seguir-se a proposta de Dewey, a
expectativa seria de que o modelo da experiéncia estética funcionasse como ativador
da imaginacdo e do compromisso, ¢ mesmo como padrdo de qualidade para as

atividades curriculares.

Paulo Freire

Em seus livros e escritos diversos, Paulo Freire tratou, mais de uma vez, do
conceito de “sintese cultural” como um modo de lidar dialeticamente (e
“dialogicamente”) com dois ambientes culturais diferentes. Em nosso campo de
interesse especifico, esses ambientes podem ser traduzidos em termos de (1) ensino
formal de musica, tal como proposto pelo curriculo, e (2) todas as outras formas de
aprendizado vivenciadas pela estudante — antes de entrar para a faculdade e durante o
proprio curso —, na maior parte em contato com estilos de musica popular e outros
que, se nao chamamos de "musica popular”, estdo de algum modo mais afastados da

tradi¢do classica e dos conhecimentos relevantes para sua re-producao.



Freire considerava que uma questao basica seria "evitar uma dicotomia entre
os conhecimentos, o popular ¢ o erudito". Propunha também que, no processo
educativo, se buscasse "compreender e experienciar a dialética" entre eles (Freire,
1992, p. 84-85). Além disso, era preciso ir adiante e criar, produzir conhecimento a

partir do dialogo:

Um respeito por ambos os conhecimentos (...) com vistas a ir além deles, nunca deve
significar (...) que o educador deve restringir-se ao conhecimento da experiéncia

diretamente vivida. (idem, p. 85)

Segundo essa visdo, para que a sintese cultural se realize, o didlogo ¢
estabelecido desde o inicio. As caracteristicas da a¢do do professor vao ser definidas
de acordo com a situacao dos estudantes, sua formagao educacional “em casa” e as
tradi¢des do pais (Freire et al, 1995, p. 71), de onde se conclui que o respeito a cultura
dos estudantes deve ser visto como atitude necessaria e intrinseca ao trabalho do
professor. Sabemos, alias, que essa cultura ndo ¢ monolitica ou estacionaria, e que os
estudantes, enquanto cursam Miusica na universidade, frequentemente ja
desempenham o papel de agentes no processo de sua mudanga e re-elaboracao

constante.

Paul Hirst

O filésofo da educacdo Paul Hirst passou, a partir da publicacdo do artigo
"Education, Knowledge and Practices" (1993), a propor que a educagdo formal se
organize em torno de prdticas sociais, em vez de disciplinas académicas ou areas do
conhecimento. Sua teoria — deliberadamente negando o modelo de educacao liberal
que o mesmo autor defendia anteriormente — sugere que cada conjunto de atividades
estruturadas culturalmente pode ser um nucleo de temas para estudo e discussao,
como sera também um foco de desenvolvimento de habilidades relevantes.

De acordo com essa linha de a¢do, podemos imaginar uma educa¢do musical
universitaria acontecendo a partir da pratica de ir a shows, de ensaiar, de participar de
gravacdes etc. Vdarios seriam os aspectos a pesquisar, manejar e discutir, a partir da
familiaridade com eventos musicais € com a estética e as técnicas proprias de cada
contexto musical investigado. E, interpretando o modelo de Hirst para o nosso ambito,
a perspectiva musical-estética ndo estaria isolada, mas seria examinada lado a lado
com outros aspectos da musica como prdtica social: aspectos relativos a sua producao
material — desde os primeiros estagios de criagdo até os meios empregados na

transmissdo — e a produg¢do de significados e valor, em cada processo ou evento.3

3 Vemos aqui uma aproximagdo com as recomendagdes encontradas para o tratamento das artes,
segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Médio brasileiro.



Algumas consideragoes sobre cursos universitarios de musica, em relagdo as idéias
apresentadas acima

Quando pensamos sobre um projeto de formagao de musicos ou de professores
de musica, ndo ¢ dificil aceitar que os interesses de uma educagdo especializante,
voltada para a vida profissional, estdo mais proximos de serem atendidos por
atividades centradas nas praticas musicais tais como acontecem socialmente. Isto
significa que, na formagdao de arranjadores, por exemplo, importa ndo s6 que o
estudante domine um conjunto de principios tedricos e técnicas, mas que varios
aspectos da experiéncia profissional comecem a ser conhecidos diretamente durante
as atividades curriculares. Assim, a elaboracdo de grades e partes individuais devera
ser feita para formagdes instrumentais existentes no "mercado" e disponivel entre os
proprios musicos-estudantes, de maneira que venham a ser de fato ensaiadas,
executadas em publico e gravadas — cada uma dessas situagdes apresentando
problemas e exigindo solugdes e procedimentos proprios.

No mesmo sentido, passa a ser relevante (com precedéncia sobre os gostos ¢
especialidades dos professores) que as musicas praticadas socialmente sejam tema de
pesquisa, estudo técnico e avaliacdo critica, ou seja, que a producdo musical
contemporanea faga parte, em suas muitas vertentes, do curriculo de um estudante-
musico. E nem se trata apenas de uma nova relagdo de “contetdos” curriculares; o
reconhecimento dessa relevancia devera basear-se precisamente em praticas como o
dialogo entre professores e estudantes; a pesquisa sobre a atualidade; e o exercicio
regular da composi¢ao. Podemos ainda tomar “composi¢ao” em sentido mais amplo,
como a pratica de examinar as vias de veiculagdo musical existentes na cidade e
procurar articulagdes com elas, assim como conceber novas vias para a realizagdo
musical dos estudantes.

E, alias, nesta conexdo com a vida musical dos estudantes, em uma cidade e
um tempo histérico determinados, que pode estar a chave para compreender graus
diferentes de envolvimento com a atividade curricular € com os conhecimentos
veiculados pelas matérias obrigatorias de um curso. Em suma, a qualidade da
experiéncia universitaria pode estar estreitamente relacionada ao tipo de tratamento
dado as representagcdes de musica vigentes no campus, a comegar por aquelas que ja
sdo relevantes para os musicos-estudantes. Pois a abstracdo “musica” tende a indicar,
enganosamente, uma pratica e um conhecimento universalmente validos, enquanto
que, por outro lado, uma abordagem pluralista — presente nas diversas vertentes de
estudos socioculturais recentes, e também em documentos educacionais como os PCN
— aponta para o trabalho com estilos e praticas verificados no cenario musical

contemporanea de uma cidade/localidade.



Duas institui¢oes de ensino superior e suas intengoes declaradas

Se a leitura de documentos em que as escolas de musica declaram seus
objetivos gerais e divulgam seus programas de cursos ndo ¢ suficiente para detalhar
como se realizam essas intengdes, ela pode fornecer indicios de como se pensam as
relagdes entre a formagao do musico e sua atuagao em sociedade.

De acordo com o modo de produgdo capitalista, abertamente predominante
nos E.U.A., um exemplo muito claro de utilitarismo na educacdo pode ser encontrado
ao examinarmos propostas curriculares do Berklee College of Music, institui¢ao
internacionalmente conhecida por seus lagos com a industria musical. Segundo seu
vice-presidente de avaliagdo institucional, a proposi¢ao central na atual declaracao de
missdo (“mission statement”) da faculdade ¢ ‘“‘oferecer exceléncia na preparagdo
académica e profissional para os desafios que o musico de hoje enfrenta” (Myers,
2001, p. 2). Tal projeto busca concretizar-se na oferta de cursos que diplomam nao
apenas instrumentistas e professores, mas também compositores de cancdes, de
musica para filmes, produtores musicais, engenheiros de som, etc. Uma vasta gama de
disciplinas optativas ¢ oferecida aos estudantes em geral, e entre elas encontram-se
cursos sobre marketing e administracdo da carreira musical, que podem dividir a
grade curricular com contraponto jazzistico, estudo de estilos vinculados a historia
recente de um instrumento ou composi¢ao de jingles.

Ja na proposta da institui¢ao britanica Guildhall School of Music and Drama,
em Londres, outros interesses se apresentam ao lado da inser¢do do musico no
mercado de trabalho. Como parte de uma pesquisa que conduzi para a dissertacao de
mestrado, observei a atuagdo de musicos inscritos num dos programas daquela
institui¢do, durante o ano de 1999. O programa, com duragdo de um ano, chamava-se
“Continuing Professional Development” (Desenvolvimento Profissional Continuado)
e dirigia-se basicamente a musicos e professores de musica. Em uma das atividades
principais desse programa, grupos de quatro a seis musicos, em média, visitavam
escolas regulares da cidade, e ali dirigiam oficinas de composi¢do e execucao
instrumental, com duragdo aproximada de dois meses. O processo culminava com um
concerto final, em que uma orquestra formada pelos alunos e os musicos visitantes
apresentava o repertorio inteiramente composto e ensaiado durante aquele periodo.

Em comunicacdo pessoal, Peter Renshaw, ex-diretor do conservatorio e
fundador do programa CPD, revelou-me sua estima pelas idéias do educador
brasileiro Paulo Freire, que conheceu pessoalmente. A idéia de um didlogo entre o
saber académico e as formas vivas da cultura musical, assim como a importancia de
um senso de responsabilidade social no trabalho educacional manifestaram-se na
comunicagdo que manteve comigo, assim como em artigo publicado (Renshaw,
1986). Na declaragdo de propdsitos do mencionado programa, evidencia-se uma

conexdo com as idéias de Freire: pode-se entrever mesmo a transposicdo de alguns



principios — que o pensador brasileiro havia preconizado para a educagao geral —
para o contexto da educagdo continuada de musicos. Entre outros objetivos do

programa, aparecem:

(a) Alertar jovens musicos para a necessidade de tornar a musica mais acessivel,
relevante e sensivel as condigdes de mudanca na sociedade;

(b) Convidar os musicos a reavaliar seus papéis na comunidade, apurando seu senso
de responsabilidade na criagdo de novas platéias;

()
(d) Preparar os estudantes para lidar com situagdes desafiadoras fora de sua
experiéncia mais convencional. (...) (Renshaw, 1986, p. 81)

Pelo discurso, nota-se que necessidades pragmaticas vao sendo conjugadas
com nogdes de responsabilidade social: funcionalidade, estética e ética aparecem
articuladas no projeto, evocando a importancia de “ler o mundo” e tornar-se capaz de
transforma-lo — possibilidades de atuacao que a educagao concebida por Freire busca
desenvolver.

Quando se analisa o trabalho realizado em determinada institui¢do, cumpre
considerar que cada caso estd inserido em um contexto social e historico especifico,
com problematicas particulares, que contra-indicam a adogdo literal de um
determinado modelo, ndo importa o qudo bem-sucedido seja em outras partes. Ao
mesmo tempo, cada escola de musica é ela mesma um contexto cultural (Kingsbury,
1988), articulando valores e significados a partir de suas estruturas e de seus
integrantes, em continuo processo de interagdes. Tais consideragdes sobre
particularidade e contextualizacdo sdo, alias, claramente verbalizadas quando Dewey,
em palestra proferida em 1899 (Dewey, 1959), propde que a escola e o trabalho que

nela se faz sejam concebidos em continuidade com a comunidade de que fazem parte.

Sobre interagdo, parceria e criagdo nas relagoes educacionais

No debate académico, propostas para o ensino € a pesquisa em musica sao
constantemente apresentadas, e em seguida podem passar por processos de defesa,
discussdo, reinterpretacdo, abandono, retomada etc. Uma vez que mudam
continuamente as circunstancias em que se constréi um pensamento, ocorre que
ocasionalmente nos deparamos com um tema ou uma abordagem sendo
reapresentados ao debate. Tal fato ndo necessariamente configura prepoténcia, ma-fé
ou ignorancia do conjunto das idéias anteriormente produzidas — conjunto cujo
dominio completo seria, em todo caso, impraticavel a qualquer autor/a. Uma tal
(re)apresentacdo pode mesmo ter o efeito de revitalizar o tratamento dum antigo
problema, com novas referéncias e com a autenticidade de uma sintese produzida em

condig¢des proprias e locais. Seria mesmo equivocada a premissa evolucionista de que



o conhecimento segue sempre um desenvolvimento linear — o que implicaria
enxergar na recorréncia de enunciados apenas retrocesso ou estagnagao.

A razio do raciocinio acima € reintroduzir no texto, de acordo com tratamento
posterior ao de Paulo Freire, o tema do dialogo pedagdgico. Marisa Lopes da Rocha
propde (com referéncia nos escritos de Deleuze, Guattari e Lyotard) a compreensao de
professor e estudantes como parceiros: "A elaboracdo do processo de ensino-
aprendizagem ¢ aqui considerada um projeto coletivo produtor de
conhecimento" (Rocha, 1993, p. 237). Na perspectiva da autora, trata-se de construir
ou revelar a diversidade nas relagdes e praticas educacionais, € € como se "as nogoes
de verdade transcendente, de normalidade ¢ de ordem constituidas a priori" dessem

lugar a uma instalacdo sempre provisoria da utopia:

Neste enquadre, pensar a instituigdo escolar é afirma-la como uma organizagdo que
congrega projetos e relagdes com o compromisso de resgatar permanentemente a
capacidade de criacdo. Para isso seria necessario o envolvimento de todos os seus
segmentos em caminhar a partir do que temos constituido, mas como algo provisorio,
parcial, em dire¢ao ao desconhecido. (idem: p. 238)

Na citagdo acima, transparecem aproximacdes com a importancia que Paulo
Freire dava ao didlogo entre culturas (em seu esquema, "a cultura do professor" e "a
cultura do aluno"), assim como considerava necessario tomar o conhecimento
constituido (tanto o saber cotidiano como o erudito) apenas como ponto de partida,
com vistas a uma sintese cultural — esta sim, uma produ¢do de conhecimento —,
como costumava enfatizar.

Outra conexao bastante clara, em nosso ambiente especifico, ¢ aquela que se
apresenta entre a pratica musical da composicdo e o pensamento criador, que ¢
definido por Deleuze e Guattari como “o plano da arte”, e proposto por Rocha como

perspectiva para as praticas educacionais, desde a alfabetizacao:

Para isso, € necessario que o paradigma ético-estético e politico norteie as praticas
pedagdgicas a fim de que outras perspectivas, desejos e composicdes sejam

atualizados em novos territorios (1993: 238).

A partir daqui, comecam a aparecer no texto citacdes de estudantes com quem
conversei, confrontando suas percepcoes diretas da experiéncia musical e curricular
com perspectivas presentes no debate académico. Na entrevista com Juliano*, o
musico-estudante enfatizou que a atividade de composicdo deveria estar presente
desde o inicio do curso universitario, com a criacdo de melodias pelos alunos para a

aula de Percep¢ao Musical:

4 Os nomes de estudantes sdo ficticios, para prote¢do de identidades, no caso de se tratar de algum
aspecto sensivel da vida universitaria, para eles/elas ou outras pessoas.



O aspecto de criagdo ndo ¢ trabalhado... um aspecto essencial... ¢ desde o primeiro
periodo de Percepcdo vocé estar criando... estar compondo, isso ¢é essencial,
entendeu? Fica aquela coisa muito assim do repeteco, né?... eu te ensino, vocé

repete... as pessoas ndo raciocinam muito sobre as coisas.

Em outro artigo (Salgado, 2001), apresentei argumentos ¢ um modelo para o
uso regular da composi¢cdo como ferramenta de aprendizagem e investigagdo, em
cursos de musica. Os argumentos enfatizam a importancia de um senso de agéncia do
estudante em seu processo de estudar, diretamente expressa na atividade de
composi¢do. Conforme minha experiéncia prévia de ensinar musica em cursos livres,
esse sentimento de co-autoria da aprendizagem parece ser também fator de aumento

da motivacao, a medida em que produz sentido e gera experiéncia musical direta.

Sobre o curriculo: analises contempordneas e problemas que persistem

A producao de trés dos autores com que tomei contato recentemente revela
grande precisdo descritiva e d4& mesmo a impressdo de ser mais propriamente
cientifica (v. Rocha, 1993) do que educacional, na medida em que se afasta de um
carater mais tradicionalmente propositivo do pensamento pedagogico (encontrado em
Platao, Rousseau, Dewey ou Freire, por exemplo) — pensamento que costuma ir além
do exame analitico e da capacidade de previsdo, tendendo a propor estratégias de acao
que frequentemente apontam no sentido de reforma social.

Refiro-me aos trabalhos de Perrenoud (1995), Ferrago (2000) ¢ Amorim
(2000), que conseguem apresentar um retrato muito fiel, uma descricdo apurada do
cotidiano escolar e das redes de relacdes estabelecidas ali. No entanto, tendem a
assumir uma postura aparentemente “neutra”’, como se o método etnografico adotado
pelos dois ultimos e o exame sociologico do primeiro esgotassem o assunto, € a partir
dai ndo coubesse mais criticar, propor, indicar possiveis solugdes para os problemas
encontrados.

Quando Ferraco afirma que “mais do que qualquer documento, curriculo ¢ a
cultura vivida, o hipertexto vivido, ¢ todo um sistema de comportamentos e
valores” (palestra em junho/2001, na UNIRIO), estd revelando que ocorre um
processo de co-autoria do curriculo com agéncia dos estudantes, isto ¢, um
“curriculo” ndo ¢ apenas o que estudiosos do assunto costumam delimitar a priori
como seu objeto de estudo — planejamento, documentos e sua interpretagdo/execucao
por professores. De fato, os estudantes operam apropriagdes e re-significacdes dos
saberes representados em cada programa de ensino, quando ndo em sala de aula, pelo
menos em outras situagdes. Gustavo, por exemplo, fala de um senso recém-adquirido

de seu papel em relagao ao conhecimento apresentado em matérias do curso:



Um professor... que mudou a minha visdo da historia... no sentido de que... ¢ uma
coisa muito mais do sentimento... do sentimento de que aquilo ali vai ser na verdade
uma passagem, aquilo ali ndo é um fim, entendeu? E que a gente ta ali pra aprender...
aprender coisas... aquilo ali vai te dar elementos pra vocé€ desenvolver, mas quem tem
que desenvolver ¢ vocé, entendeu? Esse tipo de coisa... esse... esse clique!... quanto

melhor eu fizer, melhor vai ser pra mim... ndo tou fazendo isso pro professor...
Em outra entrevista, Juliano diz:

Eu me envolvo muito mais com as coisas relacionadas a esse lado instrumentista do
que as coisas da faculdade... ndo dizendo que as coisas da faculdade ndo influenciam
no meu lado instrumentista, influenciam também, com certeza... ainda mais agora que
eu comecei a fazer negécio de arranjo, 1a pro meu CD... como a gente vai vendo que
as aulas de Harmonia, tudo isso, essas coisas todas... fazem, ai vocé€ vai vendo: legal,
eu tenho isso firme e nem sabia...

Aqui, mostra-se uma conexao com o que Amorim observa a respeito de redes

de saberes constituidas a partir dos contetidos curriculares:

“O inesperado, o surpreendente, foi possivel quando se olhou para os diversificados
usos e consumos desses elementos previstos para a manutencdo das tradigdes
escolares...” (Amorim, 2000, p. 15)

No entanto, tal constatagdo ndo desobriga o estudante de passar
constantemente pelas sequéncias e pelos rituais — ainda que parecam vazios de
sentido ao seu olhar — previstos no conjunto de documentos e disposi¢des, o
constructo convencionalmente chamado curriculo, persistente em seu poder regulador
e inapelavel. Essa trajetoria de obrigagdes ou “atividades dirigidas por forga externa”,
como Dewey as chamaria, pode ser vista pelo estudante como desconexa ou paralela a

seus interesses de primeiro plano:

A primeira vez que eu toquei na U, uma semana depois tinha umas trés pessoas, trés
grupos que eu nunca tinha visto... me ligando “pd, vai pintar um show aqui, eu te vi
tocando 14, ndo-sei-qué”... ai depois eu fiz outros contatos... comecei a tocar assim
com o pessoal da U, e ai... foi importante esse contato, mas eu vejo assim, que € uma
coisa, ai é que ta, né?, que as relacdes, os papos, as conversas, os conteidos — ¢é tudo
diferente do que a gente vé na U mesmo... entdo a relacdo fica como se a U fosse um
ponto de encontro, ali é um ponto de encontro que as pessoas tdo ali... fazendo 14,
cumprindo o curriculo ali, mas que na verdade o interesse maior esta ligado em outras
coisas que a faculdade nao satisfaz.

Neste curto trecho de depoimento, a idéia de uma saudavel e ndo-problematica
co-autoria do curriculo ¢ posta em cheque. Sendo, vejamos: a expressdo ‘“na U

mesmo” indica exatamente a atividade curricular, e ndo “as relagdes, os papos, as
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conversas, os conteudos” que envolvem fazeres musicais € que representam o
“interesse maior” dos estudantes. O relato do problema ¢é enfatizado pela expressao
“ai € que ta, né?” (o x da questdo), e a separagdo entre dois ambitos de vida musical
fica indicada.

Logo depois, Juliano aponta uma possibilidade de o proprio curriculo formal

induzir um movimento satisfatorio, no ponto-de-vista do musico-estudante:

as pessoas falam que quando vocé vai pros Estados Unidos, vai estudar numa
faculdade, ai vocé tem varias matérias de pratica de conjunto... 14 ¢ o curriculo, né?...

que faz voc€ montar o grupo.

Parece ser importante, entdo, ndo “condenar” todo e qualquer curriculo formal
(como se nao existisse a possibilidade de melhores curriculos), e nem, por outro lado,
relevar problemas de desencontro de interesses entre estudantes e curriculo. Cumpre
reconhecer que, em certo grau, este costuma representar os interesses, a “cultura” (v.
Becker, 1976) e a “linguagem” de professores (v. Lyotard, 1984). Nao basta, portanto,
constatar que “curriculo ¢ a cultura vivida”, como se aqueles problemas de
desencontro tivessem sempre solucdo nas “estratégias de sobrevivéncia” que os
estudantes engendram (Perrenoud, 1995). Importa justamente ver a vida escolar como
algo mais que uma questdo de sobrevivéncia, onde, se por um lado os estudantes
serdo sempre agentes de uma rede de atividades significativas para eles, por outro, é
desejavel que essa agéncia, destacada por Freire como principio instrumental para a
democracia, seja, a0 menos em parte, absorvida pelo curriculo formal.> Quero sugerir
com isso que se problematize a percep¢ao de um paralelismo entre redes de atividades
— as que sao conduzidas pelos estudantes e as que o curriculo prevé — que nunca se
encontram, ou a percep¢do de um antagonismo irreconciliavel, e de uma falta de

sentido no trabalho académico.

Sobre a vida universitaria e a nogdo de tempo para a musica

O sentido das atividades demandadas pelo curriculo e o gerenciamento do
tempo necessario a realiza¢ao dessas e de outras atividades ocuparam lugar recorrente
nas conversas informais e entrevistas com estudantes. Tome-se, para ilustrar o ponto,

o depoimento de Fernanda, estudante do curso de Licenciatura e violonista:

5 Comentando meu projeto inicial para tese de doutorado, o Prof. Keith Swanwick revelou sua opinido
de que nem todas as musicas e praticas musicais deveriam necessariamente estar presentes na educagio
formal. Concordo que ndo deve existir obrigatoriedade de se estudar, pela via do curriculo, cada
musica presente na vida dos estudantes. Mas com a ressalva de que a escolha dos itens — ou seja, a
selecdo cultural que se da no curriculo (Lopes, 1999) — se dé a partir do didlogo constante, que revela
os interesses das partes envolvidas.
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... ¢ a faculdade, eu acho que a carga horaria é muito pesada, entdo assim eu tenho
pouco tempo pra estudar meu instrumento... eu sinto muita falta disso... tem dias que
eu ndo consigo pegar no violdo [énfase na intonagdo]... entdo eu sinto falta disso...
terminando a faculdade eu teria que dar atengdo a outras coisas que durante esse
periodo eu ndo dei, cuidar mais do meu lance, assim, coisas que precisam... dar mais
uma atengdo que eu ndo posso dar agora nessa loucura de terminar a faculdade...

O que dizer do adiamento de necessidades musicais, percebidas pela
estudante, durante o curso superior de Musica? A situacdo dicotdmica revelada aqui
entre interesse pessoal (“cuidar mais do meu lance”) e compromisso institucional
(“nessa loucura de terminar a faculdade”) ¢ justamente o que Dewey diagnosticava
como “algo a ser eliminado tanto quanto possivel” (1934, p. 280), algo contrario a
propria nogao de uma experiéncia plena (“an experience”, como ele enfatizou), que
envolve o sujeito integralmente na agdo, no empreendimento, € que, ao se concluir,

traz a sensagdo de completude — e ndo a de que hé algo importante ainda por fazer:

a principio agora saindo da faculdade o que eu penso de cara assim ¢ dar uma
estudada [riso]... engracado, né?... ter mais relaxamento, estudar as coisas que eu
quero... coisas que exigem tempo, tipo improvisagcdo ¢ uma coisa que eu gosto a beca,
sabe?...

Note-se que o problema logico de ter que fazer algo depois de supostamente
té-lo feito — estudar o que mais importa depois da faculdade — ¢ interpretado com
bom-humor, e apesar de dedicar, em seu caso, nove ou talvez mais semestres ao curso
(“depende dos horarios™), o tempo, paradoxalmente, ¢ destacado pela estudante como
fator de desencontro.

Para musicos que se profissionalizam, ¢ bastante claro que estudar ¢ trabalho
interminavel, realizado ao longo de toda a vida. E € claro também, como a mesma
estudante revela em outro momento, que a falta de tempo diante dos varios
compromissos assumidos (“fica naquela de ganhar dinheiro, entdo pega varias coisas
a0 mesmo tempo... varios trabalhos...”), ¢ quase norma na vida de musicos
profissionais, num modo operacional que, se por um lado lhes ¢ desfavoravel, por
outro ¢ culturalmente mantido por esse mesmo procedimento-atitude com que se
divide o tempo em pequenas partes, pequenos lotes de atengdo.®

Mas o que mais chama a aten¢do, do ponto de vista educacional, ¢ que a
atividade curricular contribua efetivamente para a sensacdo de divisdo do tempo em

muitas unidades de pouco sentido (“voc€ sabe um pouquinho de muita coisa,

6 O problema de uma atividade musical fragmentada, onde cada um dos fragmentos tem seu sentido
diminuido, aos olhos do participante, pela perspectiva de uma potencial subdivisdo posterior — sempre

esperada e vista como normal da profissdo — parece estar sendo tratado por estudantes que participam
de uma orquestra que tenho observado na atual pesquisa, na medida em que adotam uma postura de
"dedicag@o integral" a orquestra. (Salgado, 2003).
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entendeu?...”), sendo que o somatério das unidades pode até ser percebido pela
estudante como pouco relevante, diante do primeiro plano de interesses, das “coisas
que exigem tempo”. Aqui cabe citar uma das conclusdes de Ferrago, talvez a mais

importante para pensar o assunto em foco:

... as atuais pesquisas em biociéncias tém mostrado que, em esséncia, processos vitais
e processos de aprendizagem sdo, no fundo, a mesma coisa. Aprender ¢ uma
propriedade emergente da auto-organizagdo da vida. Uma concluséo decorrente é: a
escola necessita proporcionar aos alunos dindmicas vivenciais, isto é, possibilitar
que eles possam viver em sua plenitude, se tornando um contexto incentivador de
vivéncias personalizadas/coletivas do aprender a aprender. Aqui, os tempos das
vivéncias pessoais (kairds)’ devem se impor aos tempos medidos (chrénos). (Ferrago,
2000, p. 7)

Penso ser da maior importincia, na reflexdo critica de educadores/
pesquisadores/responsaveis pelo planejamento curricular, atentar para a questdo do
gerenciamento do tempo nas atividades académicas. No cotidiano da vida
institucional, s3o muito comuns os enunciados “ndo tenho tempo”, “nao da tempo”,
“preciso de tempo” e outros semelhantes. Tais enunciados expressam, nos discursos
de estudantes, e também de professores, conflitos com o “tempo medido”, que rege o
cronograma curricular — um problema que tem sido negligenciado ou visto talvez
com excessivo conformismo.

Podemos inferir que esse tempo “das vivéncias pessoais”, referido na citagao
acima, ¢ aquele tempo que decorre na experiéncia de Dewey, sendo uma das
condi¢gdes mais claras de sua qualidade estética. O tempo que um processo — em
nosso caso, uma atividade musical — exige para ser fruido e gerar significados que
sejam apropriados pelo sujeito, pode ser concebido como o tempo da propria criagcdo

de sentido.

Consideracgoes finais

Os assuntos tratados no artigo apresentam dificuldades e, em sua discussao,
ndo se deve esperar, como ressalta Lyotard, chegar a um consenso; tendo em vista um
horizonte de diferengas (Lyotard e Thebauld, 1985), a intencdo aqui ¢ reavivar a
reflexdo sobre temas que podem influir na qualidade da experiéncia de todos os
participantes, numa institui¢do de ensino superior.

Considera-se, inicialmente, que a pratica constante do didlogo entre

professores e estudantes tem o potencial de revelar, em cada contexto universitario,

7 Ao escrever sobre as interagdes simbolicas que ocorrem na performance musical, Alfred Schutz
(1977) enfatizou que estas acontecem num “tempo interno” — “inner time”, ou a “durée” de Bergson —
e que essa dimensdo do tempo em que a musica ocorre ¢ essencial para sua compreensdo (p. 113-114).
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aspectos de importancia na vida musical desses agentes, em termos do conhecimento
que j& trazem e em termos das praticas que acreditam serem relevantes para sua
atuacdo em um ambiente social concreto.

A produ¢do de conhecimento musical tem, além disso, caracteristicas
especificas que colocam desafios a realizagdo de um curriculo; levando-se em conta
que os processos de ensino/aprendizagem e de criagdao/fruicdo em musica demandam
uma vivéncia do tempo que ¢ inseparavel de suas qualidades artisticas e estéticas,
uma questao aparece: sera que podemos gerenciar as atividades académicas de modos
mais condizentes com as condi¢des do tempo subjetivo e da experiéncia musical?

Essa producao de “conhecimento musical”, alids, tem sido desdobrada em
conhecimento indireto ou auxiliar — nos termos de narrativas sobre musica, estudos
tedricos, historicos e técnicos — e conhecimento direto, conhecimento de musica
(Swanwick, 1979), gerado em situagdes de interpretar, compor, ouvir atentamente.
Esse ambito da producao musical direta, que de maneira nenhuma exclui a pratica de
refletir e teorizar, constitui um campo de atividades que tem o potencial de envolver
docentes e estudantes, assim como outros profissionais, formando parcerias na cria¢ao
de musicas e repertorios, e de estratégias para viabilizar sua realizacdo em sociedade.
E as fronteiras desse campo sdo delimitadas e transformadas segundo as condicdes e
os recursos — inclusive o tempo — de didlogo e de investigagdo, importantes para a

qualidade da vida universitaria e da atuagdo musical.
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