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Resumo: Este artigo apresenta dados e analises de uma pesquisa que buscou compreender concep-
coes e modelos de formacao de professores de musica na Argentina. A investigacao fundamentou-se
nos paradigmas de formacao docente, nos modelos de formacao de professores de musica e no con-
ceito de habitus conservatorial. Foram realizados trés grupos focais com alunos e 18 entrevistas com
professores de uma universidade, uma escola de musica popular e um conservatério de musica na
Argentina, além de consultas a documentos oficiais e projetos pedagoégicos daquele pais. Dentre ou-
tros aspectos, verificou-se a coexisténcia de um modelo que foca a formacao do musico e outro que
foi designado “quarto modelo” ou “modelo de formacao do professor de musica”, pois busca o equili-
brio entre contetidos pedagogicos e conteildos musicais. Os resultados desta pesquisa podem contri-
buir para discussodes no campo de estudo da formacao de professores de musica, especialmente na
Ameérica Latina, incluindo o Brasil.

Palavras-chave: Formacao de professores de musica na Argentina. Concep¢oes de formacao docente.
Modelos de formacéao de professores de musica.

Abstract: This paper presents data and analyzes of a research that sought to understand conceptions
and models for music teacher education in Argentina. The research was based upon the discussion
about teacher education paradigms and, more specifically, on music teacher education models as
well as on the concept of conservatory habitus. Three focus groups were done with students and
18 interviews with teacher educators from one university, one popular music school and one music
conservatory in Argentina, in addition to consulting official documents and pedagogical projects from
this country. Among other aspects, there was the coexistence of a model that focuses on the training
of the musician and another that was called “the fourth model” or “model for the music teacher educa-
tion”, as it seeks a balance between pedagogical content and musical content. Based upon the results
of this research, it intends to contribute to discussions in the study field of Music teacher education,
especially in Latin America, including Brazil.
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Resumen: Este articulo presenta datos y analisis de una investigacion que buscé comprender con-
cepciones y modelos para la formacion de profesores de musica en Argentina. La investigacion se
baso en los paradigmas de la formacion de profesores, en los modelos de formacion de profesores de
musica y en el concepto de habitus conservatorial. Se realizaron tres grupos focales con estudiantes y
18 entrevistas con profesores de una universidad, una escuela de musica popular y un conservatorio
de musica en Argentina, ademas de consultas a documentos oficiales y proyectos pedagogicos en
ese pais. Entre otros aspectos, hubo la coexistencia de un modelo que se enfoca en la formacién del
musico y otro que fue designado como “cuarto modelo” o “modelo de formacion del profesor de musi-
ca”, ya que busca un equilibrio entre los contenidos pedagogicos y musicales. Los resultados de esta
investigacion pueden contribuir a las discusiones en el campo de estudio de formacién de profesores
de musica, especialmente en América Latina, incluido Brasil.

Palabras clave: Formacion de profesores de musica en Argentina. Concepciones de formacién docen-
te. Modelos de formacién de profesores de musica.

INTRODUCAO

Este artigo pretende contribuir para discussoes sobre a formacao de pro-
fessores de musica, ao trazer analises da pesquisa de doutorado que teve
como objetivo compreender as concepcoes e os modelos de formacao inicial de
professores de musica na Argentina. A investigacao teve como fundamento os
paradigmas de formacao docente (Zeichner, 1983), os modelos de formacao de
professores de musica (Mateiro, 2010) e o conceito de habitus conservatorial
(Pereira, 2013). A coleta dos dados deu-se por meio de consulta a documentos
oficiais e projetos pedagogicos, da realizacao de trés grupos focais com alu-
nos e de 18 entrevistas com professores de uma universidade, uma escola de
musica popular e um conservatorio de musica. O material recolhido foi ava-
liado por meio da técnica de analise de conteudo (Bardin, 2009).

A formacao dos professores de musica na Argentina ocorre em insti-
tuicoes universitarias, mas, em sua maioria, em instituicoes de carater nao
universitario, tendo como uma das principais concepc¢oes o professor como
agente social, reflexivo, ativo e autonomo. Foram observados indicios do habi-
tus conservatorial (Pereira, 2013) e caracteristicas dos paradigmas “compor-
tamentalista”, “tradicional-artesanal”, “personalista” e “baseado na pesquisa”
(Zeichner, 1983). Verificou-se a coexisténcia de um modelo que foca a forma-
cao do musico (Mateiro, 2010) e outro, que foi designado “quarto modelo” ou
“modelo de formacao do professor de musica”, pois busca o equilibrio entre
conteudos pedagogicos e conteudos musicais.

Em decorréncia deste estudo, focado na Argentina, pode-se extrair ques-
tionamentos e propostas para o contexto brasileiro em que cursos de licencia-
tura em musica tém passado por reformulacoes a fim de fortalecer a formacao
de professores de musica em nosso pais e o ensino de musica nas escolas
brasileiras.

FORMACAO DOCENTE NA ARGENTINA

O sistema educativo nacional argentino compoe-se de servicos educa-
cionais de gestao estatal, privada, cooperativa ou social e esta sob a res-
ponsabilidade do Estado nacional, das provincias e da Cidade Autonoma de
Buenos Aires, que devem garantir seu planejamento, organizacao, supervisao



e financiamento. O sistema organiza-se em quatro niveis — educacao inicial,
educacao primaria, educacao secundaria e educacao superior — e oito modali-
dades — educacao técnico-profissional, educacao artistica, educacao especial,
educacao permanente de jovens e adultos, educacao rural, educacao inter-
cultural bilingue, educacao em contextos de privacao de liberdade e educacao
domiciliar e hospitalar (Ley 26.206/2006, art. 17) (Argentina, 2006).

Historicamente, a formacao de professores na Argentina ampliou-se, até
o século XX, em dois circuitos paralelos — o universitario, que se destinava as
diversas profissdes — e o normalista, que atendia o sistema educacional formal
(Alliaud, 2013, p. 198). O sistema nacional de formacion docente atual prepara
profesores — que lecionam disciplinas especificas para o ensino secundario e
superior — e maestros — docentes dos niveis de educacao inicial e primaria. Ha
dois tipos de instituicoes superiores: as universidades e os institutos superio-
res de educacion, de carater nao universitario. As principais diferencas entre
os dois sistemas estao expostas no Quadro 1.
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UNIVERSITARIA UNIVERSITARIA
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Quadro 1: Caracteristicas da educacao superior universitaria e da
nao universitaria na Argentina. Fonte: elaboracdo propria.

Os lineamientos curriculares nacionales (Argentina, 2007) regulam os
cursos dos institutos superiores e das universidades e orientam a configu-
racao das estruturas curriculares da formacao de docentes para os diversos
niveis e modalidades do sistema educacional argentino (Figura 1).



CURSOS DE FORMAGAO DOCENTE - PROFESORADOS

4 anos de duragao — 2.600 Horas/reldgio — 32 semanas/ano

1° CICLO: FORMAGAO BASICA COMUM - 2° CICLO: FORMAGAO ESPECIALIZADA

ORGANIZACAO DOS

Formagao
Especifica
(50% a 60%)

Formagdo na
Pratica Profissional
(15% a 25%)

Trabalhos de Campo
Praticas docentes
Médulos
Unidades curriculares
opcionais

Sistema de créditos:

Conferéncias e Coléquios
Seminarios de intercambio
Debate de experiéncias
Ciclos de Arte
Congressos
Jornadas
Oficinas
Atividades de estudo
independente

CAMPOS DE
CONHECIMENTO DESENHOS MODALIDADES
CURRICULARES
Matéri Tipo de conhecimento:
- aternias Educacéo técnico-profissional
Formacao Geral Seminarios Igduca 30 Artpistica
(25% a 35%) Oficinas ¢

Contextos socioculturais:
Educagao rural
Educagéo em contextos de privacao
de liberdade
Educacao domiciliar e hospitalar

Grupos especificos de sujeitos:
Educacéo especial
Educagéo permanente de jovens e
adultos

Tipos de conhecimento, contextos
socioculturais especificos e
caracteristicas de um grupo

especifico de sujeitos:

Educacao intercultural
Educagao intercultural bilingue

Figura 1: Ciclos de formacao, campos de conhecimento,
organizacao dos desenhos curriculares e modalidades de ensino

dos cursos de formacao docente na Argentina.
Fonte: elaboracdo préopria (baseado em Argentina, 2007).

As estruturas curriculares ou planes de estudio organizam-se em torno
de trés campos de conhecimento. O campo de formacao geral tem enfoque
disciplinar e humanistico, visando a compreensao dos fundamentos da pro-
fissao. O de formacao especifica orienta para o ensino da especialidade para
a qual se esta formando e para as caracteristicas do sistema educacional, da
especialidade ou da modalidade educativa.

O campo de formacdo na pratica profissional dirige-se a aprendizagem
das habilidades para o trabalho docente nas instituicoes de ensino, sendo um
eixo integrador que deve articular-se com os outros dois campos. O estagio
(prdactica profesional docente) esta presente desde o inicio da formacao e vai
tornando-se mais complexo até culminar na residéncia pedagogica integral.



Esse processo constitui-se em atividades de campo (observacao, participacao
e cooperacao em escolas e comunidades com sistematizacdo e analise das
informacoes) e situacoes didaticas nas instituicoes formadoras (estudos de
caso, analise de experiéncias) (Argentina, 2007).

INSTITUICOES E OFERTA DE CURSOS PARA FORMACAO
DE PROFESSORES DE MUSICA

O ensino de musica da-se na educacao infantil, primaria, secundaria e
superior (modalidade educacao artistica), havendo diretrizes especificas para
os curriculos de cada nivel. A formacao de professores de musica insere-se
na educacao superior e ocorre nos chamados profesorados en musica. Na
Argentina, os cursos de formacao de professores sdao designados profesora-
dos, enquanto os cursos de licenciatura equivalem aos nossos bacharelados
(Mateiro, 2010, p. 33).

Na Argentina, ha um total de 113 instituicoes publicas e privadas que
oferecem 243 profesorados en musica, sendo 14 instituicoes universitarias e
99 institutos superiores de formacao docente — dentre conservatorios, escolas
e centros de arte ou de musica, como se vé no Quadro 2.

o TIPO DE QUANTIDADE DE | PROFESORADOS
INSTITUICOES FORMADORAS GESTAO INSTITUICOES EN MUSICA
INSTITUICOES Publica 11 59
UNIVERSITARIAS Privada 3 2

Publica 86 161
INSTITUTOS SUPERIORES Brvada 3 1
TOTAL 113 243

Quadro 2: Instituicdes formadoras, tipo de gestao e quantidade,
e oferta de profesorados en musica. Fonte: elaboracéo propria.

Mais de 25% das 113 instituicoes formadoras sao conservatorios de
musica, que atendem a 21 das 24 provincias do pais, além da Cidade Auténoma
de Buenos Aires. Em seguida, tém-se outras instituicoes publicas — escolas ou
centros de arte, institutos superiores de formacao docente, escolas de musica
e institutos de arte/educacao artistica; os institutos superiores privados e, por
fim, os departamentos ou faculdades de arte e institutos de musica publicos.
A predominancia na oferta pelo setor publico (86%) pode ser justificada pela
necessidade de o sistema formador suprir as demandas do sistema educacio-
nal, visto que a musica esta nos curriculos escolares desde 1884.!

1 Aleyn21.420/1884 (Argentina, 1884) estabelece a obrigatoriedade do ensino de musica e artes plasticas nas
escolas basicas, na Argentina.



Destaca-se a diversidade de tipos de instituicoes formadoras, que variam
entre as que se dedicam mais a formacdo musical (43%) — conservatorios,
escolas de musica, departamentos de musica — as que focam na arte em geral
(33%) — como os centros ou institutos de arte/educacao artistica — e as que
oferecem formacao docente para diversas areas (24%) — como os institutos
superiores e as faculdades de humanidades das universidades.

As orientaciones — énfase dada a formacao em cada curso — dos 243 pro-
fesorados en musica, independentemente da gestao e do tipo de instituicao,
concentram-se nos profesorados en musica con orientacién en musica ou edu-
cacion musical (104). Em geral, os egressos desses cursos encaminham-se
para escolas do sistema educacional, o que tem demandado uma crescente
qualificacao de docentes de musica. Os profesorados con orientacion en instru-
mento e en canto (90) formam professores para lecionarem, além das escolas
basicas, em escolas especificas de musica, conservatorios e outros espacos.
Registra-se a presenca de cursos com foco em direccién coral, composicién e
direccion orquestal. Tem sido crescente a procura por formacao em musica
popular e a oferta de oito cursos nessa area demostra a abertura de institui-
coes formadoras para outros tipos de musica, além da académica.

Os profesorados sao designados por distintos nomes, tais como profeso-
rado de musica, profesorado en instrumento, profesorado superior de musica,
profesorado universitario, profesorado de artes, apesar de a titulacao do egresso
ser profesor de musica, de acordo com a legislacao vigente. Essa diversidade
de nomenclatura ratifica a multiplicidade de denominacdes dos cursos de for-
macao docente na area de musica, em toda a América Latina (Mateiro, 2010).

CONCEPCOES DE FORMACAO DE PROFESSORES DE MUSICA
NA ARGENTINA

As concepcoes de formacao de professores de musica na Argentina emer-
giram dos documentos analisados — leis, resolucoes, projetos pedagogicos — e
das falas dos gestores e professores entrevistados, bem como dos alunos par-
ticipantes dos grupos focais.

O direito a educacao e ao conhecimento como um bem publico garan-
tido pelo Estado € um dos pilares que sustenta a Ley de Educacion Nacional
(Argentina, 2006). A formacao docente € vista como uma oportunidade de
desenvolvimento da formacao integral das pessoas e a docéncia € concebida
em trés eixos: docéncia como pratica de mediacao cultural, docéncia como
trabalho profissional institucionalizado e docéncia como pratica pedagoégica.

A concepcao de professor como sujeito social emerge desses trés eixos e
transparece na obrigatoriedade de interacao entre algumas unidades curri-
culares do campo de la formacién especifica e do campo de la formaciéon en la
practica que contemplam os diversos sujeitos de ensino, visando a preparacao
do docente para trabalhar em diferentes contextos (Argentina, 2007). Profes-
sores e alunos dos profesorados en musica também declararam comungar
dessa concepcao, cientes de sua responsabilidade social para promover uma
aprendizagem mais significativa para os estudantes.



A concepcao que carrega a dicotomia entre formacao pratica e teérica foi
identificada, principalmente, quando se tratou de diferencas entre as insti-
tuicoes formadoras. Alguns docentes declararam que ha uma propensao de a
formacao nos conservatorios ser mais pratica, mais focada no futuro campo
laboral, enquanto a formacao universitaria tende mais a teoria, enfatizando
a pesquisa académica, diminuindo o tempo de contato do estudante com as
escolas basicas.

O fato de a instituicao ser ou nao universitaria tem efeitos sobre as relacoes
entre o sistema formador e o sistema educacional. Segundo Vaillant (2013),
as escolas normais, que formavam maestros, deram origem a maioria das ins-
tituicoes nao universitarias, ambas vinculadas as Secretarias ou Ministérios
de Educacao, o que permite maior articulacao entre os cursos de formacao do
professor e a escola basica. Quando as universidades passaram a oferecer a
formacao docente, esse vinculo tradicional com as escolas rompeu-se.

Como, na Argentina, apenas 12% das instituicoes formadoras na area de
musica sao universitarias, é possivel que o impacto da entrada das universi-
dades na formacao docente tenha sido menor. Em contrapartida, os conser-
vatorios, que equivalem a mais de 25% dessas instituicoes, embora estejam
mais proximos da comunidade, por ofertarem cursos em nivel basico e técnico
para milhares de alunos, afastam-se dos contextos reais de seus discentes
por terem, de modo geral, um ensino focado na transmissao da cultura musi-
cal consagrada como legitima (Carabetta, 2014, p. 40). Portanto, os conheci-
mentos privilegiados tanto nos conservatorios quanto nas universidades dis-
tanciam-se, muitas vezes, da escola basica.

A relacao entre as instituicoes formadoras e as escolas efetiva-se, espe-
cialmente, nos momentos de estagio que ocorrem desde o inicio da formacao
de professores, partindo da observacao até a intervencao pedagogica. Além
das escolas publicas, os alunos estagiam em escolas privadas, em escolas
especializadas de musica e na propria instituicao formadora.

A dicotomia - formacdo do musico versus formacao do professor de
musica — perpassa pela historia da formacao docente, pelos projetos pedago-
gicos dos cursos e pelas falas e acoes de professores e até mesmo de alunos.
A formacéao do professor especializado nas diversas areas somente se conso-
lidou, na Argentina, no século XX. Por isso, foram os egressos dos conserva-
torios que, inicialmente, deram aulas de musica nas escolas, apesar de nao
terem tido preparacao pedagogica para tal (Carabetta, 2014, p. 18).

Nos anos de 1970, criaram-se cursos de educacao musical, visando a
formacao do profesor de educacién musical para o ensino de musica nas esco-
las basicas, diferindo daqueles que preparavam o professor de instrumento
ou canto. Na década de 1990, detectou-se um desequilibrio na formacao de
professores de musica, pois apesar de a preparacao pedagogica ser intensa, a
musical era fragil e comprometia o ensino de musica nas escolas. Em decor-
réncia disso, passou-se a conceber uma formacao docente que preparasse o
musico-docente, unindo os dois aspectos. Uma das acoes implementadas foi
possibilitar que o aluno escolhesse seu instrumento, em vez de obriga-lo a estu-
dar piano, violao e flauta doce, como se fazia nos cursos de educacao musical.



Assim, a concepcao que sustentou a reforma curricular dos profesorados
en musica, a partir dos anos 2000, foi a de que era necessario ser musico e
docente, rompendo-se com a cisao transcorrida nos anos de 1970. Pretendeu-
-se também extinguir o pensamento de que o professor de educacao musical,
diga-se, aquele que da aulas nas escolas, “vale menos” que os professores de
instrumento ou canto.

Apesar disso, ainda ha diferencas entre os profesorados en musica com
foco em educacao musical e aqueles com orientaciéon em alguma especiali-
dade - instrumento, canto, regéncia, composicao, etc. Carabetta (2008) diz
que a formacao do professor nessas orientaciones continua muito focada na
performance musical e pouco na docéncia. Ela declara que a dicotomia entre
o musico e o docente, bem como a supervalorizacao do musico profissional,
aumentam a ambiguidade na identidade profissional do egresso, de modo que
o professor de musica quase nunca se vé como musico e o musico profissional
nao quer ser confundido com um docente, mesmo que ele dé aulas de ins-
trumento (Carabetta, 2008, p. 139). Percebe-se que as proprias instituicoes
formadoras contribuem para forjar as duas identidades, apesar de ofertarem
cursos que visam a formacao do professor de musica, seja para lecionar aulas
de educacao musical nas escolas ou de instrumento, em espacos diversos.

E premente esclarecer que a concepcao de formacao do professor de edu-
cacao musical como um musico e professor difere-se da concepcao de musi-
co-professor como um artista civilizador que visa a virtuosidade técnica e da
preponderancia a performance (Pereira, 2013, p. 149). Apesar dos problemas
ainda existentes, o que se propode, na Argentina, € uma integracao entre for-
macao musical e pedagogica, de tal maneira que o egresso seja e se sinta um
musico-professor e um professor-musico. Ter um profissional que seja profes-
sor e musico valoriza o ensino de musica nas escolas basicas e rompe com a
“(falsa) crenca de que nao ha necessidade de uma preparacao especifica para
a atuacao docente, como expressa o ditado popular ‘quem nao sabe ensina’”
(Penna, 2007, p. 51).

As recentes reformulacoes nos planes de estudio, em todas as jurisdicoes
argentinas, tém buscado melhorias na formacao dos professores de musica,
verificando-se a ocorréncia gradual de mudancas, segundo relatos de entre-
vistados na pesquisa. Entretanto, Pereira (2013, p. 146) traz a tona a questao
de que concepcoes e acoes sustentadas pelo habitus conservatorial podem ser
mantidas, a despeito das reformas curriculares, que podem se tornar “cosmeé-
ticas e periféricas”.

Pereira (2013) acredita que professores e estudantes de musica
apresentam um habitus conservatorial, “um conjunto de disposicoes de
habitus? elitista e hierarquizante, uma perfeita segunda natureza, que impede

2 Habitus, conceito de Bourdieu, é o que “permite sustentar a existéncia de uma estrutura social objetiva, base-
ada em multiplas relagGes de luta e dominagdo entre grupos e classes sociais — das quais os sujeitos participam
e para cuja perpetuacdo colaboram através de suas ag¢des cotidianas, sem que tenham plena consciéncia disso
[...]” (Nogueira; Nogueira, 2009, p. 26).



o desenvolvimento de propostas de democratizacdo da pratica musical”
(Setton, 2013, p. 16). A cultura musical dominante € mantida pelo conserva-
torio, determinando-se o tipo de musica e de praticas musicais que serao legi-
timadas, o que estabelece um sistema de hierarquizacdo. A visao de musica,
de musico e de ensino musical advinda é hegemonica, pois foi naturalizada e
€ considerada como realidade e verdade. Dessa maneira, “outras formas de se
pensar e fazer musica sdo negadas, excluidas e destituidas de valor” (Pereira,
2013, p. 135).

Assim também, o modelo conservatério (Shifres; Gonnet, 2015) valoriza
os desempenhos individuais, o virtuosismo e a relacao diatica — relacao disci-
pulo-mestre — e explicita que a notacao musical determina o que € musical e
o que € extramusical. Além disso, as categorias — musica académica, popular,
étnica — sao forjadas nos proprios ambitos académicos ocidentais, mantendo-
-se uma hierarquia.

Carabetta (2014, p. 51) elucida que, como os profesorados en educaciéon
musical na Argentina foram criados nos conservatoérios, nos anos de 1980, em
que as politicas neoliberais desenvolvidas nos paises centrais exerciam forte
influéncia nos paises periféricos, o modelo de Educacao Musical Estética?
encontrou muitos adeptos no pais vizinho. Assim sendo, o modelo de forma-
cao de professores de musica na Argentina tendeu a reproduzir a consagracao
da musica erudita europeia, de acordo com o pensamento da estética pura.

Junto ao privilégio dado a formacao do musico, vem a preferéncia pelas
aulas individuais, evidenciando-se a relacao mestre-aprendiz. Tal relacao
professor-aluno, modificada pelo habitus conservatorial, coloca o docente,
em geral, como o detentor do saber, que os alunos devem ter como exem-
plo inquestionavel e Unica referéncia. Dois estudantes que participaram da
pesquisa falaram sobre a presenca de um rigor técnico associado ao estudo
individual e destacaram a importancia de haver momentos coletivos durante
a formacao para auxilia-los na futura pratica docente.

Os efeitos do habitus conservatorial podem gerar descompassos entre
a formacao dada aos professores de musica e a realidade das escolas, pois
ocorre de os alunos repetirem as experiéncias marcadas pelo habitus con-
servatorial em suas atividades nas escolas, durante os estagios, conforme
declara Carabetta (2014). A autora explica que a presenca quase exclusiva da
musica erudita nos conservatorios significa nao apenas a selecao do respec-
tivo género para ser estudado, mas também a adocao de uma série de carac-
teristicas como seriedade, originalidade e universalidade, atribuidas a ela,
que sao utilizadas por professores e alunos para analisar, classificar e julgar
outras diferentes expressoes musicais (Carabetta, 2014, p. 43).

3 A Educagdo Musical Estética, concebida em 1958, nos Estados Unidos, originou-se de debates sobre o valor da
educagdo musical na educagdo geral e prop&e “[...] pensar en la musica como obra de arte, promover la familia-
ridad de los estudiantes con las obras de los ‘grandes clasicos’ de la musica europea occidental, [y] adherir a una
vision jerarquica de la musica y sus supuestos valores intrinsecos” (Carabetta, 2014, p. 51).



Os principais aspectos do habitus conservatorial, apontados por Pereira
(2013), que foram evidenciados no contexto argentino, demonstram a exis-
téncia de hierarquizacao: entre musica académica e outras musicas; entre
estratégias de ensino individuais e grupais; entre professor e aluno; entre
intérprete e ouvinte, e entre teoria e pratica, além do foco na aprendizagem
instrumental/ performance estar presente em muitos profesorados. Apesar do
avanco verificado pela adocao de novos conhecimentos nos curriculos e a
abertura para outras musicas, como € o caso do aumento da oferta de profe-
sorados con orientacion en musica popular, ainda ha que se aprofundar nas
reflexdes sobre os efeitos do habitus conservatorial na formacao de professo-
res de musica no pais vizinho.

A analise das concepcoes de formacao de professores de musica, tomando
como referéncia os paradigmas de formacao docente propostos por Zeichner
(1983), apontou para a ocorréncia do paradigma “tradicional-artesanal”, prin-
cipalmente em aulas de instrumento. Essa perspectiva assenta-se no conceito
de ensino como uma arte e dos professores como artifices, sendo o conheci-
mento sobre o ensino construido por tentativa e erro. Os futuros professores
sao tidos como receptores passivos e a relacao mestre-aprendiz € considerada
como amelhor maneirade se transmitir ao estudante o “conhecimento-cultural”
que os bons professores detém (Zeichner, 1983, p. 5). O aluno, em geral, nao
tem espaco para expor suas opinioes nem fazer escolhas, e a aquisicao de
competéncias nao garante o sucesso do futuro professor nas novas situacoes,
dificultando a transposicao didatica, pois os conteudos aprendidos na forma-
cao estao muito dissociados das realidades das escolas.

Outro paradigma encontrado foi o “comportamentalista”, que concebe a
educacao como uma “ciéncia aplicada”, na qual outras pessoas formulam as
tarefas que o professor devera executar, sendo o futuro docente um receptor
passivo (Zeichner, 1983, p. 4). Foram verificadas caracteristicas desse para-
digma em disciplinas de pratica instrumental/vocal que permanecem foca-
das no desenvolvimento da técnica virtuosistica e no resultado individual do
aluno e estdao mais relacionadas aos profesorados con orientacion en instru-
mento, que acabam por privilegiar a performance musical.

Segundo Zeichner (1983), o paradigma “personalista” tem o foco na for-
macao humanistica e personalizada e os estudantes sdao agentes ativos. O
programa de formacao tem conteudos baseados em suas necessidades e pre-
ocupacoes, sendo os resultados medidos em termos de efeitos sobre os indi-
viduos e nao sobre sistemas sociais (Zeichner, 1983, p. 4). Tais atributos
foram encontrados no denominado espacio de definicién institucional dentro
das estruturas curriculares dos profesorados en musica em que ha unidades
curriculares que visam atender as demandas individuais dos alunos. Como
exemplos tem-se a possibilidade de escolha de um instrumento principal, que
veio auxiliar na formacao musical do professor, respeitando sua afinidade
por um determinado instrumento. Também se enquadram, nesse paradigma,
momentos de estagio supervisionado em que professores dao atencao indivi-
dualizada aos alunos, atentando-se para suas necessidades pessoais dentro
do processo de formacao docente.



Distinguiu-se o paradigma “baseado na pesquisa” nos programas de
diversas unidades curriculares, em espacos de reflexdo e ao se estimular o
desenvolvimento da criticidade dos alunos. Além disso, o perfil do egresso
€ pensado como um professor que tem autonomia, que é flexivel e acolhe a
diversidade. Sob o prisma desse paradigma, o futuro professor é considerado
um sujeito ativo e conduzido a problematizacao daquilo que em geral € tomado
como certo, desenvolvendo a capacidade da “acdo reflexiva” (Dewey, 1933
apud Zeichner, 1983) e tendo um papel maior na orientacdo dos contextos
educativos (Zeichner, 1983, p. 6). Nos profesorados en musica, tal paradigma
foi identificado ainda nas muitas propostas de trabalho coletivo; na ampliacao
e diversificacao dos formatos das unidades curriculares e na flexibilizacado da
avaliacao; na criacdo de espacos curriculares para o estudo dos contextos e
dos sujeitos; nas propostas de se trabalharem os diversos géneros e estilos
musicais, e na abertura de espacos de avaliacao institucional, de maneira
coletiva, envolvendo professores e alunos.

Portanto, assim como afirma Zeichner (1983, p. 15), pode-se verificar,
em um mesmo contexto, caracteristicas dos varios paradigmas de formacao
docente, pois, apesar de haver tendéncias dominantes, no momento de sua
execucao, ocorre uma mistura de orientacoes vindas de perspectivas indivi-
duais dos sujeitos envolvidos na formacao.

MODELOS DE FORMACAO DE PROFESSORES DE MUSICA

Os modelos de formacao de professores de musica apontados por Mateiro
(2010) constituiram-se em outra referéncia na investigacao realizada na
Argentina. A partir do estudo de 45 estruturas curriculares de oito paises sul-
-americanos,* a autora identificou trés modelos de formacao docente e detec-
tou a diversidade de instituicoes formadoras (faculdades de educacao ou de
belas artes, conservatorios de musica, dentre outras) e de terminologias para
os cursos (profesorado en educaciéon musical, profesorado de artes en musica,
profesorado de educacion superior en musica, etc.).

O primeiro modelo de formacao docente centra-se no conhecimento da
musica enquanto fenéomeno, atividade e objeto de estudo. Os cursos tém a
musica como area principal e uma especialidade (habilitacao ou orientacion)
em composicao, direcao coral, canto, execucao instrumental, educacao musi-
cal, entre outras. A énfase esta nas disciplinas de conteudo musical (cerca de
50% do total de horas), demonstrando a concepcao de que o professor deve
ser, antes de tudo, musico (Mateiro, 2010).

O segundo modelo tem como principal area a pedagogia e prioriza as
disciplinas que se referem aos aspectos da educacao, formacao, ensino,
aprendizagem, instrucao e didatica. Os cursos, oferecidos por Faculdades de
Educacao ou de Humanidades, denominam-se Educacao com especialidade

4 Argentina (9); Bolivia (2); Brasil (15); Chile (8); Colémbia (1); Equador (2); Paraguai (1) e Venezuela (7)
(Mateiro, 2010).



em educacao musical ou pedagogia musical e formam professores para lecio-
nar na educacao primaria e secundaria (Mateiro, 2010).

No terceiro modelo, foca-se a area de artes com especialidade em musica,
artes visuais, artes cénicas, artes cinematograficas ou producao cultural. Os
cursos iniciam-se com a ampliacao dos conhecimentos gerais dos diferentes
campos artisticos e, em seguida, o aluno opta por uma especialidade para
dar continuidade a sua formacao (Mateiro, 2010). A arte € vista de maneira
integrada na educacao de criancas e jovens, constando como uma Unica dis-
ciplina no curriculo escolar. Tem-se como exemplo o Brasil, que adotou essa
proposta de formacao nos anos de 1970, com a criacao dos cursos de edu-
cacao artistica que integravam as diversas subareas de arte, culminando na
chamada polivaléncia. A Figura 2 expoe os trés modelos de formacao de pro-
fessores de musica (Mateiro, 2010).

Disciplinas:
Teoria da Musica i
I Instrumento MUSICO COM
A 1° MODELO ) Instituicao Form_adora. Anlise Musical :> ESPECIALIDADE EM
rea de concentragao Conservatorios Contraponto EDUCACAO MUSICAL
MUSICA Universidades Historia da Musica
Percepgao Musical
Produgao Cultural
Disciplinas:
Historia da Educagao
~ 2°MODELO Instituigao Formadora: Filoso?:ﬂ:'gﬂjcagéo PEDAGOGO COM
Area de concentragio Faculdades de Educacéo . ESPECIALIDADE EM
PEDAGOGIA H idad Pedagogia Comparada o
ou Rumanidades Psicologia Educativa EDUCACAO MUSICAL
Organizagdo Escolar
Estudos Curriculares
Disciplinas:
Musica ARTE-EDUCADORES
3° MODELO Instituicdo Formadora: Artes Plasticas COM ESPECIALIDADE
Area de concentragao Faculdades de Artes Artes Cénicas EM EDUCAGAO
ARTE Universidades Artes MUSICAL
Cinematograficas
Produgao Cultural

Figura 2: Modelos de formacao de professores na América Latina.
Fonte: elaboracdo propria (baseado em Mateiro, 2010).

A partir da analise das instituicoes formadoras e dos profesorados en
musica e de relatos dos sujeitos entrevistados na pesquisa de que trata este
artigo, pode-se compreender que o primeiro modelo — que visa a formacao



do musico — ainda se encontra vigente nos profesorados en musica argen-
tinos, em especial naqueles com orientacién en instrumento/canto e outras
especialidades. Um quarto modelo® foi identificado nos profesorados en musica
sem orientacién ou con orientacion en educacion musical. Do mesmo modo,
Mateiro (2018, p. 107) ja aponta, no contexto brasileiro, um “modelo de for-
macao que propoe de modo integrado o estudo entre musica e pedagogia, |...]
que procur|a] equilibrar e relacionar os conhecimentos técnicos musicais com
os conhecimentos didaticos e pedagogicos”, visando habilitar o professor para
trabalhar no ensino de musica nas escolas.

Tal modelo pretende abolir as hierarquias entre os conhecimentos peda-
gogicos e os especificos ao se entender que ambos sao fundamentais na for-
macao do professor de musica. A primeira vista, esse modelo identificado nos
profesorados en musica pode parecer semelhante aquele que tem como foco
a formacao do musico, colocando a formacao pedagogica como um acrés-
cimo. Entretanto, ha pelo menos dois aspectos que os diferenciam: a forma-
cao pedagogica acontecer desde o primeiro ano de formacao e a mudanca na
concepcao do que significa “ser musico”.

Ampliando-se o que se considera “ser musico”, € possivel vislumbrar
a formacao de professores de musica a abarcar ndao apenas os musicos vir-
tuosos, os artistas com elevado nivel técnico na performance musical. Um
musico, dentro dessa perspectiva, € aquele que conhece os elementos da lin-
guagem musical, mas nao necessariamente todas as regras de composicao,
contraponto e harmonia tradicionais. E um musico que toca um instrumento
ou canta, mas nao exatamente as obras mais destacadas do repertério eru-
dito europeu. E um musico que utiliza ndo apenas o raciocinio e o modelo de
um mestre para desenvolver suas performances, mas também sua sensibili-
dade, sua criatividade, seu corpo e tudo aquilo que aprendeu tanto nos livros
e na escola quanto em ambientes nao formais (em casa, na rua, com seus
colegas, etc.).

Carabetta (2014) aponta o pensamento praxial na educacao musical
como fundamento para uma nova perspectiva de formacao docente. Nesse
sentido, a musica € vista como linguagem simbodlica e portadora de significa-
dos, sendo produto de uma cultura em determinado tempo; além disso, ha
uma valorizacao dos contextos e de experiéncias anteriores dos alunos, seus
interesses e habilidades (Carabetta, 2014, p. 185).

Assim sendo, € viavel que instituicoes formadoras consigam oferecer cur-
riculos mais flexiveis que considerem igualmente a importancia da prepara-
cao musical e pedagogica dos estudantes, criando um amalgama, como ja
conceituava Tardif (2012, p. 36), “mais ou menos coerente, de saberes oriun-
dos da formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e expe-
rienciais”.

*> Denominamos “quarto modelo” aquele que estd em fase de consolidagdo — 0 modelo de formagédo do profes-
sor de musica — considerando que ele vem apds os trés modelos estudados e delineados por Mateiro (2010).



Na Argentina, para se designar essa concepcao de formacao docente e o
perfil daquele que vai ensinar musica, tem-se utilizado a expressao “musico-
-professor”. Entretanto, propomos que, para o citado “quarto modelo”, utilize-
mos a denominacao “professor de musica”, assim justificado:

a) Pelo fato de a designacao musico-professor ser empregada, com fre-

b)

quéncia, para indicar o profissional resultante do primeiro modelo
de formacao de professores de musica, caracterizado anterior-
mente.

Pela necessidade de se diferenciar o modelo de formagdo do pro-
fessor de musica da concepcao de musico-professor, impregnada
pelo habitus conservatorial (Pereira, 2013), que pensa em formar,
primeiro, um performer virtuoso, e em segundo plano, oferecer a
formacao pedagogica em poucas disciplinas. Essa concepcao é
consoante com os paradigmas “tradicional-artesanal” e “comporta-
mentalista” (Zeichner, 1983) e também nos remete a formula 3 + 1,
dentro da visao aplicacionista da formacao de professores (Diniz-
-Pereira, 2008, p. 257), em que os conhecimentos especificos sao
tratados no inicio do curso e os pedagogicos, ao final.

c) Pela importancia de se reforcar o uso da palavra “professor” — em

vez de educador musical — visando fortalecer a identidade profis-
sional® do professor que trabalha no ambito do ensino de musica,
especialmente, nas escolas de educacao basica. Ressaltamos que
o educador musical € uma categoria mais ampla, que abarca
tanto aqueles egressos de cursos superiores de formacao docente
(os professores de musica) quanto “profissionais nao-habilitados
para o exercicio do magistério” (Diniz-Pereira, 2008, p. 256), que
se dedicam a educacao musical, nos mais diversos contextos, tais
como artistas que fazem espetaculos de carater educativo e pes-
soas que trabalham em projetos sociais ou culturais como oficinei-
ros, mesmo sem ter formacao docente.

Portanto, o modelo de formagdo do professor de musica propdoe uma inte-
gracao entre a formacao musical e pedagogica, que leva a duas questoes cen-
trais: a conscientizacao de que a profissdo para a qual se esta preparando o
egresso € a de professor e que esse professor, cuja funcao € exercer a atividade

de ensino,

tera um perfil profissional — professor de musica. Ha que se traba-

lhar para a consolidacao desse perfil, visando a construcao da profissionali-
dade docente do professor de musica (Pires, 2015), em relacao aos espacos de
atuacao profissional e a sua identidade como professor.

6 Ver Pires (2015) e Mateiro (2010, 2018).



CONTRIBUICOES DA PESQUISA PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES DE MUSICA

Na ultima parte deste artigo, apontamos algumas contribuicoes da pes-
quisa sobre a formacao de professores de musica na Argentina para o Brasil,
destacando alguns aspectos:

1. A educacao musical escolar e a formacao de professores de musica:

O fato de haver um ensino de musica estruturado no sistema educacio-
nal argentino, desde 1884, afeta de modo sensivel a formacao de professores
de musica e pode nos servir de exemplo. Decorre disso que os estudantes,
normalmente, encontram professores de musica para os acolherem durante
as atividades de estagio. A oferta de cursos de musica, dentro da modalidade
educacao artistica na educacao secundaria, também possibilita a entrada de
alunos nos profesorados en musica, em busca de qualificacdo. Em contra-
partida, aqui no Brasil, ha ainda expressiva auséncia do ensino de musica
nas escolas, o que restringe as experiéncias de nossos licenciandos durante
o estagio.

2. A concepcao do professor como sujeito social:

Outro aporte trazido da Argentina é a concepcao do professor como
sujeito social que esta presente tanto nos documentos oficiais quanto nas
falas dos entrevistados. Isso pode nos ajudar a consolidar a identidade dos
egressos dos cursos de licenciatura em musica como um docente, cuja fun-
cao esta diretamente ligada a um compromisso com a sociedade na qual vai
trabalhar. As questoes acerca da ética profissional também se inserem nesse
tema e foram destacadas por Pires (2015), ao apontar o conhecimento ético
como um pilar na formacao do professor de musica. A autora esclarece que
“sao conhecimentos que tocam na relacao ética com as pessoas e configuram-
-se como componente formativo necessario aos professores em formacao para
o entendimento das complexas situacoes de ensino” (Pires, 2015, p. 295-296).

3. A estruturacao dos curriculos e o estagio supervisionado:

No que concerne a estruturacao dos curriculos, dois aspectos adotados
na Argentina — os diferentes formatos das unidades curriculares (discipli-
nas, seminarios, oficinas, projetos, laboratorios) e os trés regimes de promo-
cao que sao escolhidos pelos alunos (directo, indirecto ou libre) mostram-nos,
respectivamente, possibilidades de haver maior flexibilidade na organizacao
dos conteudos e a promocao da autonomia dos estudantes. Queiroz (2017,
p. 151) detectou, em curriculos de cursos superiores de musica no Brasil, a
adocao “de um modelo hegemoénico de organizacao curricular, que trabalha
os conhecimentos e saberes musicais agrupados em ‘disciplinas’ especificas”.
Em decorréncia disso, quanto mais disciplinas se ofertam, menores sao as
cargas horarias e “mais fragmentado € o fenomeno musical” (Queiroz, 2017,
p. 151). O autor citou os estagios e as atividades académico-cientifico-cultu-
rais como dois espacos curriculares que permitem a realizacao de praticas em
musica mais abrangentes e integradas, mas observou que eles “representam



uma parte incipiente do todo, quantitativamente irrelevante se comparada a
totalidade dos cursos/habilitacoes analisados” (Queiroz, 2017, p. 153). Dessa
maneira, considerar os diversos formatos de organizacao dos conteuidos cur-
riculares utilizados na Argentina pode contribuir para que se transcenda o
enfoque disciplinar vigente nas licenciaturas em musica no Brasil.

Do mesmo modo, pensar no estagio desde o inicio do curso, como se
faz na Argentina, podera auxiliar no fortalecimento de nossas licenciaturas e
relacoes entre instituicoes formadoras e escolas de educacao basica. Como o
estagio supervisionado, no Brasil, inicia-se a partir da segunda metade dos
cursos, posterga-se o contato direto dos licenciandos com as escolas. As expe-
riéncias brasileiras em que mais se tem promovido essa aproximacao sao as
que ocorrem no Programa Institucional de Bolsas para Iniciacao a Docéncia
(Pibid). Nao obstante, tal programa, por nao se configurar como estagio curri-
cular obrigatorio, nao atende a todos os estudantes.

4. A valorizacao da producao musical do pais e da América Latina:

Outra caracteristica da formacao de professores de musica na Argentina
€ a valorizacao da producao musical do pais e da América Latina. Apesar das
dificuldades apontadas por Carabetta (2008) para se incorporar a musica
popular nos conservatorios de musica, devido ao predominio ainda hoje da
musica erudita europeia, constatou-se, nos planes de estudio, diversas uni-
dades curriculares dedicadas a musica argentina e a latino-americana.

Em contrapartida, Queiroz (2017, p. 149), estudando sobre a colonia-
lidade na educacao superior em musica no Brasil, declara que “[...] cerca
de 85% dos conhecimentos e saberes ofertados pelos cursos/habilitacoes,
denominados de cursos de musica, tanto nos bacharelados quanto nas licen-
ciaturas, sao relacionados mais diretamente ao universo da musica erudita”.
O autor questiona a exclusao de musicas brasileiras, latino-americanas e de
outras partes do mundo em tais curriculos.

5. A concepcao de formacao do professor de musica:

A ideia de se buscar um equilibrio entre os conhecimentos pedagogicos
e os musicais na formacao docente foi evidenciada em alguns profesorados
en musica na Argentina. A opcao de se conceder aos alunos o direito de estu-
dar um instrumento principal, a sua escolha, tem motivado seus estudantes,
tornando-se um aspecto significativo nesse processo. Pode-se trazer para os
contextos brasileiros, considerar-se a concepcao de se formar professores que
sejam musicos, aumentando os espacos das praticas musicais, sobretudo
nos cursos com habilitacao em educacado musical, que nao tém foco na per-
formance instrumental/vocal. Tal concepcao esta diretamente vinculada ao
quarto modelo de formacao de professores, cujo egresso sera o “professor de
musica”.

6. Futuros estudos sobre formacao de professores de musica:

Esta pesquisa indicou possibilidades de futuros estudos, como esta-
belecer comparacoes entre cursos de licenciatura em musica do Brasil



e profesorados argentinos, dando visibilidade ao estagio e as relacoes entre
instituicoes formadoras e escolas; ou, ainda, analisar propostas curriculares
de um numero grande de profesorados en musica con orientacién en educacion
musical argentinos e de licenciaturas brasileiras em musica, a fim de verificar
a presenca e/ou a consolidacao do chamado “quarto modelo” de formacao de
professores de musica.

Por fim, sugerimos que pesquisas sobre formacao de professores de
musica devem se expandir, inclusive abarcando outras realidades latino-ame-
ricanas. Reiteramos a importancia do papel do professor de musica como um
sujeito social, comprometido com a democratizacao das musicas das diver-
sas culturas e épocas. Do mesmo modo, acreditamos ser possivel haver uma
solida formacao musical e pedagogica, que rompa com as hierarquias entre
os dois campos e estabeleca dialogos, concebendo, assim, profissionais que
sejam e sintam-se professores de musica.
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