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Resumo: Este artigo discute trajetos pessoais de formag¢ao musical que influenciam a préxis
de professores de instrumento, analisando os processos de formacdao de seus habitus de
ensino e suas possiveis reestruturagdes. Baseando-se na metodologia da Histéria de Vida
Musical, a pesquisa utiliza entrevistas narrativas (auto)biograficas e rodas de conversa como
instrumentos de coleta de dados. Nesta comunicagao, discute-se os depoimentos de cinco
professores de instrumento que participaram especificamente das rodas de conversa. O
referencial tedrico encontra-se na sociologia de Pierre Bourdieu e no conceito de habitus
conservatorial, proposto por Pereira (2013a). Os resultados mostram que a formacao
musical, especialmente no bacharelado em musica, pode ser permeada por situacdes de
assédio moral e de violéncia simbdlica por parte de professores de instrumento e de
disciplinas tedricas. A pesquisa mostra que, mesmo diante do sofrimento que tiveram em
suas formacoes, os participantes persistiram na musica e, atualmente, buscam se afastar dos
padroes de ensino que marcaram seus bacharelados. Os participantes apresentaram
preocupag¢des com o0s processos avaliativos de seus alunos, questionando o uso de recitais
como instrumento avaliativo Unico. Conclui-se que as rodas de conversa possibilitaram nao
apenas o compartilhamento de experiéncias em grupo, mas também um processo de
reflexdo e formacdo sobre aspectos negligenciados no campo da musica. O pensamento de
Bourdieu permitiu compreender como o campo, o habitus e a doxa configuram condicOes
para que diferentes formas de violéncia sejam naturalizadas, perpetuadas e atualizadas na
area de musica.
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Introdugao

Esta comunicacdo apresenta uma etapa da pesquisa A prdxis de professores de
instrumento: trajetos de formagdo e transformagéo®, que estd sendo desenvolvida pelo
Grupo de Pesquisa Musica, Cultura e Educacdo, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
Essa pesquisa busca responder a seguinte questdao: como os trajetos pessoais de formacao
musical influenciam a praxis de professores de instrumento, analisando ainda os processos
de formacdo de seus habitus de ensino e suas possiveis reestruturacées? Essa questdo de
pesquisa desdobrou-se nos seguintes objetivos especificos: 1) Identificar os diversos
contextos educativos que formaram esses professores; 2) Analisar as relacGes estabelecidas
com a musica (e suas significacdes) nos seus diferentes momentos de vida; 3) Identificar
suas concepcoes de musicalidade e de ensino de instrumento; 4) Comparando diversas
trajetdrias pessoais, verificar possiveis relagcdes entre contextos formativos e praticas
pedagdgicas; 5) Refletir coletivamente sobre seus trajetos de formagcdo como possivel meio
de transformacdo da praxis. Para tanto, a pesquisa articula a metodologia de Histéria de
Vida, com coleta de dados através de entrevistas narrativas (auto)biograficas e rodas de
conversa (cf. Warschauer, 2017a; 2017b).

A etapa aqui apresentada concerne as rodas de conversa realizadas em maio de
2026, que estdo diretamente ligadas ao ultimo objetivo especifico, que visa promover
reflexdes conjuntas, de modo a propiciar a transformacdo da praxis. Desta forma,
inicialmente apresentamos a opc¢do pelas rodas de conversa e seu encaminhamento. Na
sequéncia, nosso referencial tedrico, baseado na sociologia de Pierre Bourdieu e no seu
desdobramento no conceito de habitus conservatorial, proposto por Pereira (2013a). Os
tdpicos seguintes analisam as tematicas presentes nas rodas realizadas.

Esperamos, com esta comunica¢do, compartilhar a experiéncia até aqui realizada,
discutindo as possibilidades de pesquisa e formacdo das rodas de conversas, visando o

aprimoramento do processo para a continuidade da pesquisa.

1 Esta pesquisa conta com o apoio do CNPq, por Bolsa de Produtividade em Pesquisa - PQ - C para a
coordenadora do grupo e da pesquisa, primeira autora. O segundo autor, doutorando do PPGM/UFPB, é
bolsista Capes, enquanto a terceira autora, mestranda do PPGM/UFPB, recebe bolsa da Fapesq. O quarto
autor, aluno de graduacgéo, é bolsista do PIBIC CNPg/UFPB
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Encaminhamentos metodologicos

Os cinco participantes (P) das rodas de conversa realizadas em maio de 2026 eram
professores de instrumentos de uma escola de musica especializada (EE) de Jodo Pessoa e de
um projeto social (PS) de carater orquestral que participaram da etapa anterior da pesquisa,
com coleta através de entrevistas narrativas de carater autobiografico?. Com a participacdo
de cinco professores — dentre os onze entrevistados na primeira etapa — que se dispuseram
a participar deste segundo momento da pesquisa, foram organizadas duas rodas de
conversa (Quadro 1):

Quadro 1: Rodas de conversa realizadas

Roda de

conversa

1 14 de Maio de 2026 1h47min 1e2

2 18 de Maio de 2026 1h56min 3,4e5

Fonte: elaboragdo dos autores

Participaram das rodas, portanto, cinco professores de instrumento — dois homens
e trés mulheres —, com formagdes variadas, conforme Quadro 2:

Quadro 2: Caracteristicas dos Participantes da Rodas de Conversa

Instituigio que Roda do
Participante Formagho bl ey S
1 Licenciatura Escola especializada 1
2 Bacharelado Projeto social 1
Bacharelado &
3 Lice ture Projeto social 2
Bachareiado . y
-+ P aclo Projeto social 2
Bacharelado e x
5 Licenciatura Escola especializada 2

Fonte: elaboragao dos autores

2 Nesta etapa da pesquisa, os dados foram coletados por alunos de iniciagdo cientifica, dentre eles o quarto
autor desta comunicagdo.
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Com a devida autorizacdo dos participantes?, as rodas de conversa foram realizadas
on-line e gravadas pelo Google Meet, sendo posteriormente transcritas com o auxilio da
Plataforma TurboScribe*, com a devida verificacdo posterior — até porque esta ferramenta
ndo diferencia os diferentes falantes. Para preservar o anonimato dos participantes, nos
trechos citados nesta comunicacdo, retiramos as marcas de género e as referéncias a seus
instrumentos ou professores (também mencionados sem marcas de género) nos cursos

superiores na UFPB.

A opg¢ao pelas rodas de conversa

Para a realizagcdo das rodas de conversa, apoiamo-nos nas concep¢des de Cecilia
Warschauer (2017a; 2017b). Segundo a autora, as rodas de conversa sdo oportunidades para
a partilha de diferentes pontos de vista e para a troca de informagdes através do encontro
de singularidades. Através do didlogo na roda, os participantes podem falar das dificuldades
que enfrentam no trabalho, descobrindo outros significados a partir da escuta atenta e do
debate (Warschauer, 20173, p. 162, 402).

As rodas sdo estratégias formativas que possibilitam aos participantes ndao apenas
ouvir e falar sobre suas vidas, mas também socializar, refletir e participar da elaboracao
coletiva do conhecimento (Warschauer, 2017a, p. 90-94). O didlogo na roda pode trazer
outras memadrias que ndo sdao apresentadas nos discursos oficiais, articulando o passado e o
presente em busca da elaboracdo de um novo futuro. As rodas podem colaborar no
processo de formagdo dos professores, j4 que sdao metodologias que estimulam o
guestionamento, a identificacdo e a resolucdo de problemas, assim como a busca pela

transformacao da realidade. Nas rodas, os professores podem falar ndo apenas dos

3 A pesquisa foi aprovada pelo comité de ética sob CAAEE 88573725.8.0000.5188, sendo prevista a assinatura
de um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) especifico para a participagdo nas rodas de
conversa.

4 Durante a preparacdo deste trabalho, os autores utilizaram a Plataforma TurboScribe, com uso de IA para
auxiliar a transcricdo das rodas de conversa. Apds o uso desta ferramenta, os autores revisaram e editaram o
contetdo gerado em conformidade com o método cientifico e assumem total responsabilidade pelo conteldo
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sucessos, mas das dificuldades, dos medos e de suas fragilidades, desconstruindo a visdo
romantizada sobre a profissdo docente (Warschauer, 2017a, p. 233-240).

As rodas demandam participacdo ativa, critica e reflexiva, rompendo com a formacao
tradicional baseada na mera transmissdao de conhecimentos ou de respostas prontas por
parte de especialistas em educacdao (Warschauer, 2017a, p. 286; 2017b, p 98). Desta
maneira, Warschauer (2017a, p. 109) compreende que a roda é importante ndo apenas para
a escuta, mas também para se repensar agdes e concepgdes naturalizadas. Para tanto, a
autora propde que a roda esteja organizada em trés momentos principais: abertura,
desenvolvimento e fechamento (Warschauer, 2017b, p. 121-122).

A abertura é o momento em que é realizada a acolhida dos participantes e a
apresentacdo da pauta. Em nossa pesquisa, cada participante compartilhou uma sintese de
sua histéria de vida. Além disso, reforcamos as normas de conduta e ética na roda. Por sua
vez, o desenvolvimento é o momento em que a pauta é discutida. Esta etapa foi baseada em
um roteiro flexivel em que buscamos explorar as percepc¢des dos participantes sobre seus
percursos de formacdo musical: pontos positivos, momentos dificeis que enfrentaram;
relacGes entre a prépria formacdo e a pratica como professores de instrumento; questoes
gue poderiam ser repensadas em suas praticas. A flexibilidade do roteiro permitiu mudancas
na ordem das perguntas e o surgimento de novas questdes a partir do debate. Os
participantes comentavam as falas uns dos outros e traziam novos temas que ndo estavam
anteriormente previstos. Por fim, foi realizado o fechamento, momento em que os
professores avaliaram a participacdo no encontro e compartilharam suas consideracoes
finais. O coordenador da roda, segundo autor desta comunica¢do, buscou estimular as
discussdes e a participacdo de todos, garantindo o espaco de fala, sem interferir

excessivamente no debate (Warschauer, 2017b, p. 136-137).

Habitus conservatorial e campo académico musical

O socidlogo francés Pierre Bourdieu alicerca sua teoria sobre os conceitos de
habitus, campo e capital, que precisam sempre ser relacionados quando aplicados a estudos

empiricos concretos. A partir desse aparato tedrico, Pereira (2013a; 2013b; 2014; 2024)
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teceu o conceito de “habitus conservatorial” para explicar as praticas tradicionais de ensino
de musica, constantemente atualizadas no campo académico musical.

No quadro tedrico bourdieusiano, habitus é definido como “sistemas de disposicao
duradouros e transponiveis, estruturas estruturadas dispostas a funcionar como estruturas
estruturantes” (Bourdieu, 2009, p. 87). Constituido pela interiorizacdo das condicoes
objetivas de existéncia — e, portanto, estruturado por elas —, o habitus é estruturante na
medida em que direciona as a¢bes do individuo. Desta forma, Bourdieu procura articular o
objetivismo e o subjetivismo, pois, apesar de estabelecer tendéncias duradouras, o habitus

nao é fixo, podendo ser reestruturado ao longo da existéncia:

Assim, por exemplo, o habitus adquirido na familia estd no principio da
estruturacdo das experiéncias escolares (e em particular, da recepcdo e da
assimilagdo da mensagem propriamente pedagdgica), o habitus
transformado pela acdo escolar, ela mesma diversificada, estando por sua
vez no principio da estruturacdo de todas as experiéncias ulteriores (por
exemplo, da recepc¢ao e da assimilacdo das mensagens produzidas e
difundidas pela industria cultural ou das experiéncias profissionais) e assim
por diante, de reestruturacdo em reestruturacdo. (Bourdieu, 1983, p. 80)

Campo, por sua vez, é “um espac¢o onde se manifestam relagdes de poder, o que
implica afirmar que ele se estrutura a partir da distribuicdao desigual de um quantum social
que determina a posicdo que um agente especifico ocupa em seu seio” (Ortiz, 1983, p. 21). O
acumulo dos capitais atribui “poderes sociais fundamentais” aos seus detentores,
determinando o posicionamento social dos agentes no campo (Bourdieu, 1987, p. 4).

Espacos que ofertam ensino de instrumentos musicais também podem se constituir
como campos com disputas e relacdes de forca entre agentes dominantes e dominados;
para nossas discussdes, o campo académico-musical, especialmente das universidades, em
gue se entrecruzam tanto capitais culturais especificos do campo artistico, quanto do campo
cientifico. Tais relagdes de poder manifestam-se, sobretudo, por meio da distribuicao
desigual de capitais cultural e social, os quais conferem diferentes posicGes e possibilidades
de atuacdo aos sujeitos inseridos no campo. Assim, permeados por disposicdes do habitus,
essas relagdes orientam as estratégias dos professores de instrumento, muitas vezes

referendando agdes tradicionais de ensino de musica, calcadas em praticas conservatoriais,
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que valorizam a mdusica erudita, a notacdo musical e a leitura da partitura, além do
desenvolvimento e habilidades técnicas especificas (Penna; Sobreira, 2020).

Pereira (2013a, p. 149-150) cunha o conceito de habitus conservatorial como “uma
descricdo tipico-ideal das modalidades de valoracdao musical que organizam as praticas de
selecdo e distribuicdo de conhecimento musical”, inclusive para a formacdo do professor de
musica. Este habitus configura um senso pratico daquilo que é “correto” no campo
académico musical, conferindo poder ao professor e priorizando os conhecimentos musicais
sobre os pedagdgicos. Esse processo sustenta-se por meio da violéncia simbdlica, sutil forma
de dominagdo através da “hierarquia dos objetos legitimos, legitimaveis ou indignos”,
(Bourdieu, 2007, p. 35), referendada também pela cumplicidade dos agentes submetidos a
ela. Conforme Pereira (2013a, p. 148; 2014, p. 94), sendo préprio do campo artistico musical
e transposto ao campo educativo nessa inter-relacdo de campos, o habitus conservatorial
manifesta-se em praticas docentes que reafirmam a estrutura do préprio campo.

Nesse sentido, um outro conceito bourdiesiano mostra-se relevante: doxa, o
conjunto de “crencas compartilhadas”, ndo questionadas, vigentes em um campo, sendo

dele constitutivas:

A doxa, como uma forma simbdlica de poder, exige que aqueles submetidos
a ela ndo questionem sua legitimidade nem a legitimidade daqueles que a
exercem. O reconhecimento é o subproduto de normas nao questionadas
gue foram internalizadas pelos agentes mais do que qualquer pressao
externa exercida sobre eles. (Deer, 2018, p. 158)

O carater relacional dos conceitos de campo, habitus e capital exige uma analise
entrecruzada. Penna e Sobreira (2020, p. 17-18) argumentam: “a nocdao de campo ajuda-nos
ndo apenas a compreender a questao da escolha de repertdrios, como também as disputas
concernentes as formas de ensinar”, embaladas em estratégias de conservacdo e também
de subversao. Conforme essas autoras, “os capitais artistico, cientifico e cultural podem se
articular de diferentes formas no campo académico-musical, de modo que o acimulo de um
deles pode compensar a falta de outros”, moldando assim uma atuacao mais conservadora
ou transgressora do habitus conservatorial. Uma ruptura desse habitus, portanto, é possivel
a partir do questionamento de tradicdes, inclusive no tocante as formas de ensinar e avaliar,

como veremos a seguir.
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Os professores discutem a formagao e a docéncia

Como ja indicado, a Roda 1 envolveu P1, professor da EE, e P2, professor do PS. A
Roda 2, na semana seguinte, reuniu P3 e P4, ambos do PS, além de P5, professor da EE.
Entretanto, nossa analise abordara inicialmente as discussdes da Roda 2, por sua relevancia
em relagdo ao campo académico-musical e ao habitus conservatorial. Nos limites deste
trabalho, enfocaremos, da Roda 1, as discussdes sobre avaliacdo em musica, que configuram

um tépico especifico relacionado a praticas conservatoriais e sua superagao.

Violéncia simbdlica e a doxa do campo

P3 e PS5 relataram que, durante seus bacharelados, tiveram dificuldades extremas
com diversos docentes, especialmente os professores de seus instrumentos. Questdes como
imposicdes de técnicas inapropriadas, proibicdo de qualquer relagdo com repertério
popular, humilhacbes diversas — como ser impedido de tocar certo repertério por ser

considerado um aluno de “nivel B”. P3 chegou a sofrer de depressdo e abandonar o curso:

Eu tive um momento bem complicado no bacharelado. [...] E no final do
curso, eu tive uma depressao muito grande que eu ndao conseguia nem mais
chegar na universidade. E depois eu comecei a pensar, serd que realmente
é isso que eu quero? Mas nesse mesmo momento, eu sempre fui de viver
dois lados da musica, a popular e a classica. Entao, foi nesse periodo que eu
perguntei: “sera que é isso mesmo que é para a minha vida?” [...] Mas era o
professor que ndo me ajudava. Mas eu ndo conseguia ver, porque naquele
periodo eu ndo entendia o que seria assédio moral. (P3)

Como discutem Penna e Sobreira (2020), muitos cursos de bacharelado em
universidades publicas tém constituido um cendrio propicio para a persisténcia do modelo
conservatorial de ensino na formacdo dos musicos. Focando na performance, buscando a
exceléncia, professores com estabilidade na carreira articulam o reconhecimento como
eximios instrumentistas a titulagdes académicas para manter posicdes no campo. E a doxa
do campo — que envolve ainda a concepcao de talento ou dom inato, desconsiderando os

inumeros fatores sociais que influem no desenvolvimento da musicalidade (Penna, 2024, p.

46-51) — permite atos de violéncia simbdlica, tidos como “normais”, como expressa P5:
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Assim, eu acho que quem passou pelo bacharelado ja é um herdi. [...]
Porque, infelizmente, pelo menos nos anos em que eu estava, a gente
sofria muito assédio moral. E ndo era apenas do professor de instrumento,
gue é muito préximo da gente. Os professores das matérias mais tedricas,
eles faziam igualmente. [...] Eu achava que aquilo era normal. [...] eu dizia
assim, se ele estd falando isso é porque eu preciso melhorar... (P5 - grifos
Nnossos)

Tanto P3 quanto P5 sé perceberam que tinham sofrido assédio moral — violéncia
simbdlica, no quadro tedrico de Bourdieu — mais tarde, depois que conheceram outras
discussdes da educacdo musical, ao cursar a licenciatura. Apesar de ndo terem essa
consciéncia na época, seu sofrimento era real. P3 sé voltou a universidade porque precisava
do diploma para trabalhar no PS e outros professores Ihe deram apoio.

Por sua vez, P4 comegou sua formagao musical no projeto social em que hoje ensina.
Ele é de outra geracdo que P3 e P5, tendo entrado na universidade em época bem mais
recente. O que relata é nao ter tido o professor de instrumento que pretendia, pois o
mesmo assumiu um cargo administrativo de grande demanda na universidade. Assim,
acabou tendo aulas que ndo atendiam a seus interesses e necessidade de evolu¢ao musical,

pois, segundo ele, era tratado como as criangas do projeto de extensdo do professor.

Eu creio que minha maior dificuldade foram os quatro primeiros periodos
aqui... Foram desoladores para mim, assim, ndao deu vontade nenhuma de
olhar no meu instrumento; ndao tinha vontade de abrir a caixa do meu
instrumento. Tao desanimado que eu estava. (P4)

Entretanto, ele teve dificuldades com um professor de matéria tedrica, ao qual

atribui inclusive atitudes racistas.

Eu fui tentar tirar uma duvida com ele. “Cara, como assim vocé ndo sabe
isso aqui? Isso aqui é muito simples...” E, em vez de me explicar, ele s6 me
humilhou. Sé disse: “Ah, isso aqui ndo... vocé é burro, vocé ndo conhece as
palavras, né? Vocé ndo deveria nem estar me fazendo essa pergunta.
Pergunta estupida.” (P4)

Longe de um caso isolado, P3 também relata problemas com este mesmo e outros
professores de disciplinas tedricas, enquanto P5 também foi chamado de burro. A evidéncia
de que o habitus conservatorial e a doxa do campo permitem tais atitudes e praticas é a

triste constatacao de que elas sdo atualizadas pelas novas geracdes de professores:
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Para mim, é preocupante perceber que essas coisas continuam
acontecendo, porque quando eu entrei no bacharelado, foi ha 20 anos
atrds, e tipo assim, hoje, estd com os mesmos problemas, sdo outros
professores [...] Alguns professores meus da época ja estdo aposentados
atualmente, e ai tem outras pessoas no lugar que sdo novas, assim, pessoas
jovens em idade, e que eu sei que sofreram esse mesmo tipo de assédio
que eu sofri [...](P3)

P4, de uma geracao mais nova, também percebe a recorréncia dessas atitudes, e

assim as entende:

E 0 Unico ambiente que eles conhecem, esse ambiente hostil que méi quem
esta 1a dentro e so sai quem consegue sobreviver a esse ambiente. [...] “Vou
fazer essa pessoa sofrer o mesmo tanto que eu sofri para ver se ela
aguenta. Se ela aguentar, ela esta pronta”. E para mim, isso é muito cruel. E
uma coisa que eu nao desejo para os meus alunos. (P4)

Na mesma diregdo, P5 argumenta:

[...] se a gente for analisar essas pessoas que perpetuam esse tipo de
comportamento, elas tém déficit em habilidade social de alguma forma.
Algum tipo de habilidade; no minimo, empatia. [...] “Passei por isso, e eu
estou aqui. Entdo vocé também vai passar”. (P5)

Tais praticas e atitudes, naturalizadas pela doxa do campo, geraram sofrimento —
dor, magoa, sentimentos de incapacidade — para esses participantes. “Negar este sofrimento
porque ele ndo seria genuino” — comparado ao das vitimas da violéncia “real” — “aumenta os
efeitos da violéncia simbdlica ao levar os sofredores a questionar a legitimidade de sua
propria dor” (Schubert, 2018, p. 251). No entanto, eles ndo abandonaram a musica:
persistiram, resistiram, pela significacdo que a musica tem em suas vidas (Penna, 2024, p.
46). Como expressou P4, o que o manteve foi a “esperanca, de que a musica ndo é so isso,
ndo é sé aquele ambiente 14 que eu vivi”.

Também para P3, foi preciso encontrar outros contextos de pratica musical, outros
(sub-)campos: “quando eu entrei no Projeto Social, quando eu comecei a ter contato com
essa diversidade do pessoal que estd na periferia, eu comecei a me ressignificar, também na
questdo de compreender melhor [a necessidade de] o estudo” (grifos nossos). Na ocasido,
necessitava do diploma do bacharelado (capital cultural institucionalizado) para trabalhar no

PS, e com isso voltou a universidade para concluir o bacharelado, com a ajuda do
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coordenador. Trabalhando no PS, voltado para comunidades carentes, sentiu necessidade de
cursar a licenciatura, para ampliar suas alternativas pedagdgicas.

Tanto P3 quanto P5 cursaram a licenciatura em Mdusica da mesma universidade,
sendo que P5 procurou, ainda, outras oportunidades de formacgdo continuada. Apesar de P4
ndo ter cursado a licenciatura, todos eles sdo enfaticos ao afirmar que procuram
deliberadamente se afastar dos padrdes de ensino e das atitudes que marcaram seus

bacharelados (especialmente). O posicionamento de P5 é bastante expressivo desta postura:

No meu caso, [minha pratica docente] é uma ruptura [com a formagdo no
bacharelado], porque foi algo que eu procurei. Eu n3o queria a
continuidade do que tinha acontecido comigo. [...] tudo que fizeram
comigo, eu nao farei com meus alunos. E eu buscarei caminhos melhores,
pensando sempre nas consequéncias, e as consequéncias que eu digo é o
bem-estar do aluno. (P5)

Vale ressaltar que, na Roda 2, P5 é o uUnico professor que atua na EE, que mantém
muitas caracteristicas conservatoriais — como a exigéncia de cursar teoria, para ler partitura,
antes de ter aulas de instrumento —, configurando um campo propicio para o habitus

conservatorial. No entanto, conscientemente, mantém uma postura que pode ser

considerada “heterodoxa”.

Em questao, como avaliar

De certa forma, a violéncia simbdlica “estd em toda parte porque todos nds vivemos
em sistemas simbdlicos que, no processo de classificar e categorizar, impdem hierarquias”
(Schubert, 2018, p. 251). Nos contextos de ensino de musica, isso pode ser percebido tanto
no modo como os professores classificam (mesmo que informalmente) seus alunos — de
“nivel A” ou de “nivel B”, “talentosos”, “promissores”, “esforcados” (cf. Schubert, 2018, p.
243) — como em momentos explicitos de atribuicdo de notas — em exames, apresentacoes e
recitais. Nesta medida, a tematica da Roda 1 que destacamos para discussdo — avaliacdo em
musica — interliga-se a todo esse quadro.

Os dois professores participantes — P1, que leciona na EE e concluiu a licenciatura,
e P2, bacharel que trabalha no PS — apontaram a avaliacdo como um desafio. Apesar da

formacao e contextos de trabalho diferenciados, ambos buscam critérios avaliativos capazes
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de contemplar a diversidade de trajetdrias, ritmos de aprendizagem e contextos dos

estudantes:

A questdo da avaliagdo é uma coisa que a gente discute muito 13. Se a gente
deixa um padrdo que todos tém que passar por aquele padrdo, de todo
jeito, para ser aprovado.. Ou se é uma avaliagdo mais qualitativa,
dependendo de cada aluno. Isso varia porque tem aluno que ja chega
tocando ou tem aluno que esta comecando do zero. Tem aluno que tem
mais facilidade, outros ndo tém. E dificil de fazer uma avaliacdo justa, sabe?
(P1).

Estes questionamentos em relacdo aos processos adotados na EE revelam uma
atitude reflexiva, fundamental para a conscientizacdo e reestruturacdo de habitus. Afinal, a
avaliacdo em musica possui muitas funcdes: “avaliar o progresso do aluno; guiar a carreira
do intérprete; motiva-lo; ajudar a melhorar o ensino do professor; manter o padrao da
escola ou de determinada regidao” (Tourinho; Oliveira, 2003, p. 13). Assim, ela é um processo
complexo, pois envolve uma teia de relagdes entre professores, alunos, instituicdes e
comunidade. Neste sentido, P2 também se posiciona: “eu acho que ndo é sé uma tabela de
zero a dez, onde vocé vai riscando o ponto, vocé vai tirando o ponto de quem errou, de
guem desafinou, de quem ndo... Eu acho que cada régua é individual”.

Para além da necessidade institucional da avaliagcdo, Hentschke e Souza (2003, p. 8)

destacam a importancia de uma avaliacao formativa que oriente as praticas pedagdgicas dos

professores. Neste sentido, P2 relata:

Toda vez que eu apresento uma coisa que, para mim, ia ser uma coisa
simples de solucionar, mas que o aluno ndo me dd um retorno minimo, eu
faco: “Poxa, foi por causa do estudo, ou fui eu? O que é que faltou? Como é
que eu fago?” (P2)

Outro ponto discutido foi a énfase nas audi¢cbes ou apresentacdes musicais como
forma de avaliacgdo ou conclusdo de um curso. Nesses momentos, os estudantes

apresentam um repertério diante de uma banca avaliadora e da comunidade interna e/ou

externa, fazendo com que a performance publica assuma um papel decisivo na avaliacdo da
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aprendizagem®. Tourinho e Oliveira (2003, p. 19) discutem essa pratica, argumentando que
ela “estd centrada mais nos produtos do que nos processos seguidos”, focalizando o
resultado final em detrimento do percurso formativo dos estudantes. P1 também se inquieta

com elas:

Eu ndo consigo dar nota. Eu dou DEZ para todo mundo na audigdo, mesmo
errando. Eu estava até conversando com o Professor X, porque ele disse
que tira ponto mesmo. S6 que eu penso que vocé vai se apresentar, esta
cheio de gente, estdo os familiares, estd todo mundo... Eu avalio mais pelo
antes. (P1 — grifos nossos)

A partir das conversas na roda, percebemos que, embora os recitais avaliativos
tenham destaque como apresentagao do trabalho desenvolvido, os participantes
guestionam sua utilizacdo como Unico instrumento avaliativo. P1 e P2 compreendem,
portanto, que aspectos como o esfor¢o, o percurso de aprendizagem, os diferentes ritmos
de desenvolvimento e o contexto de cada estudante ndo se evidenciam na performance
publica, tensionada, inclusive, por uma exposicdao que, para muitos, é desconfortavel.
Avaliar, portanto, significa acompanhar o desenvolvimento do aluno e, simultaneamente,
refletir sobre as prdéprias praticas pedagdgicas. Neste sentido, a avaliacdo pode ser um
instrumento que ajude o professor a desenvolver uma pratica reflexiva, e ndo apenas mais
um mecanismo de violéncia simbdlica. Como aponta Perrenoud (2002, p. 80-81), para o
desenvolvimento da postura reflexiva no processo de formagdao do professor, “é preciso
formar o habitus e favorecer a instalacdo de esquemas reflexivos”, pois tal postura pertence
“ao ambito das disposigcées interiorizadas”. O questionamento e a reflexdao vinculam-se,
portanto, a reestruturacdo do habitus do professor de instrumento (cf. Penna, 2024, p. 53-

58).

Consideragoes finais

> Em pesquisa anterior, sobre adultos que procuram aulas de musica, o relato de uma estudante da EE
menciona a apresentacdo como motivo de desisténcia do curso de uma sua amiga: “ela disse assim: ‘ai, eu fazia
piano, mas eu desisti quando eu tive que me apresentar, e fiz 14 uma merda e fiquei com vergonha’. Nunca
mais voltou. Entdo tém pessoas que desistem por conta disso, por conta da apresentacdo.” (entrevista
narrativa coletada pela terceira autora, em 04 out. 2023, como voluntdria de iniciacdo cientifica).
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Todos os professores de instrumento que participaram das rodas de conversa ja
haviam participado da primeira etapa da pesquisa, narrando a sua histéria de vida musical
aos alunos de iniciacdo cientifica que coletaram os dados. Nessa etapa, portanto, tinha sido
estabelecida uma relacdo entre o professor participante e o pesquisador, com quem
partilhou suas experiéncias pessoais por meio das entrevistas narrativas. Por sua vez, as
rodas de conversa possibilitaram intera¢des entre os participantes, permitindo compartilhar
experiéncias, elabora-las em conjunto, refletir mais amplamente, considerando também as
vivéncias e posicionamentos dos colegas:

[...] eu ja conhego P5, a gente ja tocou juntos, a gente ja viajou juntos, né?
Sé que eu ndo sabia que ele passou por essas coisas [...] Até entdo, eu

também ndo tinha falado nada com ninguém, porque para mim ainda era
um tabu. (P3, grifos nossos)

Nesse sentido, as rodas cumpriram sua funcdo formativa e de pesquisa, como
propde Warshauer (2017a, 2017b). Elas mostraram-se capazes, ainda, de revelar aspectos
correntemente negligenciados, na medida em que ndo se coadunam com o discurso oficial
sobre o ensino de musica — escancarando a violéncia simbdlica presente em praticas de
ensino marcadas pelo habitus conservatorial.

Por sua vez, o quadro tedrico bourdieusiano permitiu compreender as questdes
sociais mais amplas que, interligando campo, habitus e doxa, configuram as condi¢des para
tal. Considerando, como mostra Bourdieu (1983, p. 65; 2009, p. 103), que a pratica é “o

produto da relacdo dialética entre uma situacdo e um habitus”,

[...] podemos entender que uma pratica conservatorial de ensino de musica
é o resultado da relagdo dialética entre o habitus conservatorial e um dado
contexto educacional — que permite ou possibilita tal ensino, ou antes o
promove, ou até mesmo o legitima e consagra. (Penna, 2024, p. 55-56)

Desta forma, o primeiro passo para a mudanca é a conscientizacdo e reflexdo. Os
caminhos para mudanga podem ser construidos, nas praticas individuais e nas buscas

coletivas. E as pesquisas em educacdao musical podem ajudar nesta empreitada.

> @CNPq
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