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Por que néo cultivar o anarquismo do olhar? S0 nas brechas do
saber consolidado que se ddo as possibilidades criativas, do desvio.
Desvio que ndo é apenas tomado no sentido de interrupgdo e
afastamento de um caminho mais tranquilo, mas sera também no da
renovagdo e reelaboragdo, tornadas possiveis pelo brusco

desvio (José Machado Pais, 2003, p. 46)
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RESUMO

O trabalho objetiva compreender as trajetérias formativas de estudantes do Curso
Técnico em Instrumento Musical, do Instituto Federal de Educacido, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara — Campus Fortaleza. Desdobraram-se do problema proposto
as seguintes questdes: que caminhos conduzem os estudantes ao curso? O que la
buscam e o que la encontram? E, por fim, o que levam dessa experiéncia formativa?
Situado na tematica da formacao profissional em musica (MORATO, 2009), partindo
de uma abordagem qualitativa (BRESLER, 2000; MELUCCI, 2005; STAKE, 2011) e
apoiado na Sociologia da Educagdo Musical (SOUZA, 2004; 2008), bem como na
Sociologia do Cotidiano (PAIS, 2003; 2005), este trabalho envolveu a realizagéo de
um estudo de caso (BOGDAN; BIKLEN, 1994; YIN, 2005; GIL, 2009), no qual foram
investigadas as trajetorias formativas de oito estudantes desse curso. Os principais
conceitos e teorias articulados na elucidagdo das questbes de pesquisa sdo as
nogdes de profissdo musical (TRAVASSOS, 1999; 2005; SEGNINI, 2007; 2008;
LUDQVICO, 2007; COLI, 2006); vocagao (ADENOT, 2010); trajetéria (PAIS, 2005);
teoria da agcdo humana (SCHUTZ, 1979); socializagdo (BOURDIEU, 2005; LAHIRE,
2008; SETTON, 2008, 2010); individuagdo (ELIAS, 1994; LAHIRE, 2001;
MARTUCCELLI apud SETTON, 2013); campo e habitus (BOURDIEU, 1996; 2004;
2005); espacgo social; estratégias e taticas de agdo (CERTEAU, 1994). Dentre os
principais achados de pesquisa, verificou-se que, apesar de possuirem um histérico
de envolvimento com praticas musicais diversas, grande parte dos estudantes
investigados encontrou no curso sua primeira experiéncia de aprendizagem
orientada. Assim, as socializa¢gdes musicais vividas no mundo cotidiano cumprem
um papel decisivo na formagdo musical e nos consequentes projetos profissionais
desses sujeitos. Dentre os movimentos significativos observados, encontram-se
aqueles que parecem subverter uma hierarquia sequencial de posi¢cdes socialmente
naturalizadas, dentro dos sistemas de formacado. No que diz respeito a analise das
trajetdrias individuais, verificou-se que cada estudante parte de um ponto diferente,
tendo motivos, razdes e expectativas distintas. Portanto, fazer um curso, aos moldes
de um Curso Técnico em Instrumento Musical, esta relacionado ao fluxo da
construgdo do ser musico para cada um dos agentes investigados. Esse seria um
projeto com aparente menor compromisso, sobretudo quando comparado a uma
graduagdo em musica. Porém, observou-se que se trata de um potencializador de
aquisicao de consideravel capital simbdlico — materializado no diploma e simbolizado
no dominio da leitura e escrita musical, ministrado por um corpo de profissionais
reconhecidos e certificados para tal, dentro de uma instituigdo também reconhecida
e valorizada socialmente como ambiente formador. Espera-se que a presente
pesquisa possa contribuir para um maior entendimento acerca dos processos de
formagao profissional no campo da musica, especialmente nos cursos técnico-
profissionais de nivel médio.

Palavras-chave: Formacgao profissional em musica; Ensino técnico em musica;
Trajetorias formativas; Profissdo musical.



ABSTRACT

This study aims at understanding the formative trajectory of students of the Technical
Course in Musical Instrument, of Federal Institute of Education, Science and
Technology of Ceara - Fortaleza Campus. The following issues were developed from
the proposed problem: what paths do students take to the course? What do they
seek there and what do they find there? And, finally, what leads from this formative
experience? Situated on the theme of professional education in music (MORATO,
2009), starting from a qualitative approach (BRESLER, 2000; MELUCCI, 2005;
STAKE, 2011) and supported in the Sociology of Music Education (SOUZA, 2004;
2008), as well as in the Sociology of Daily Life (PAIS, 2003; 2005), this study
involved a case study (BOGDAN; BIKLEN, 1994; YIN, 2005; GIL, 2009), in which the
formative trajectories of eight students of this course were investigated. The main
concepts and theories articulated in the elucidation of research questions are the
notions of musical profession (TRAVASSOS, 1999, 2005, SEGNINI, 2007, 2008,
LUDOVICO, 2007, COLI, 2006); Vocation (ADENOT, 2010); Trajectory (PAIS, 2005);
Theory of human action (Schutz, 1979); Socialization (BOURDIEU, 2005; LAHIRE,
2008; SETTON, 2008, 2010); (ELIAS, 1994; LAHIRE, 2001; MARTUCCELLI apud
SETTON, 2013); Field and habitus (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005); Social space;
Strategies and tactics of action (CERTEAU, 1994). Among the main research
findings, it was verified that, despite having a history of involvement with diverse
musical practices, most of the students investigated found their first experience of
oriented learning in the course. Thus, the musical socializations lived in the everyday
world play a decisive role in the musical training and in the consequent professional
projects of these subjects. Among the significant movements observed are those who
seem to subvert a sequential hierarchy of naturalized social positions within training
systems. As for the analysis of the individual trajectories, it was verified that each
student departs from a different point, having different causes, reasons and
expectations. Therefore, to take a course, in the format of a Technical Course in
Musical Instrument, is related to the flow of the construction of being a musician for
each one of the investigated agents. This would be a project with seemingly less
commitment, especially when compared to a degree in music. However, it was
observed that this is a motivating factor for the acquisition of considerable symbolic
capital - materialized in the diploma and symbolized in the field of musical reading
and writing, taught by a group of professionals recognized and certified for this, within
an institution also recognized and Valued socially as a training environment. It is
hoped that the present research may contribute to a better understanding of the
professional training processes in the field of music, especially in the medium-level
technical-professional courses.

Keywords: Professional education in music; Technical education in music;
Formative trajectories; Musical profession.
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1 INTRODUGAO

Com o objetivo de compreender as trajetérias formativas dos estudantes do
Curso Técnico em Instrumento Musical, do Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara — Campus Fortaleza, esta pesquisa desdobra-se nas seguintes
questdes: que caminhos os conduzem ao curso? O que la buscam e o que la
encontram? E, por fim, o que levam dessa experiéncia formativa?

Situada na tematica da formagao profissional em musica (MORATO, 2009),
tendo em vista seu fluxo processual, propde-se a investigar as trajetoérias de oito
estudantes deste curso. Busca, portanto, apoio na Sociologia da Educagédo Musical
(SOUZA, 2004; 2008), bem como na Sociologia do Cotidiano (PAIS, 2003; 2005),
por compreender que os individuos se constituem através de suas experiéncias
diante do mundo vivido.

Parte-se, assim, de uma abordagem qualitativa (BRESLER, 2000;
MELUCCI, 2005; STAKE, 2011), cujo carater interpretativo, experiencial, situacional
e personalistico procura entender “como as coisas relacionadas aos humanos
funcionam em determinadas situagdes” (STAKE, 2011, p. 24). O estudo de caso
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; YIN, 2005; GIL, 2009) apresentou-se como opgao
metodoldgica apropriada por, entre outros aspectos, possibilitar a retengcdo de
“caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real” (YIN, 2005, p.
24).

Dessa forma, o curso configura-se como um vértice das diversas trajetérias
que la se entrecruzam, se relacionam e se transformam. A busca pela compreensao
desses movimentos, através de um olhar sensivel e acurado, proporcionado pelo
estudo de caso de cunho qualitativo, em suas pretensdes, almeja contribuir para um
maior entendimento acerca dos processos de formacgao profissional no campo da
musica, em especial aqueles ocorridos dentro e a partir dos cursos de formacéao

técnico-profissional em musica.

Construcao das questoes de pesquisa
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A aproximagao com o tema desta pesquisa se encontrava latente ainda no
periodo de meu mestrado, quando investiguei professores de violdo e sua cultura
profissional (VIEIRA, A. 2009). Ainda que a tematica da atuagao profissional — e ndo
a formagao profissional — estivesse em questdo, através da compreensdo dos
processos de construgcdo e desenvolvimento dos modos de ser e agir de professores
de violao no exercicio de sua profissionalidade, reconhego, nesse ponto, 0 marco
das discussdes que aqui irei apresentar e desenvolver.

Para melhor compreender as dindmicas préprias da cultura profissional dos
professores investigados, foi necessario entender suas escolhas dentro das
possibilidades e limites da profissdo musical, sobretudo naquilo que ela tem de
particular. Para tanto, também foi preciso articular um conceito dinamico e aberto de
profissédo, elaborado através de uma revisao critica da Sociologia das Profissbes
(DUBAR, 2005; FRANZOI, 2006), o qual ndo trabalha com modelos preconcebidos e
idealizados, oriundos de uma perspectiva funcionalista, de origem anglo-saxénica.

Segundo Franzoi (2006, p. 20), essas novas abordagens criticas
evidenciam que o monopolio exercido por um determinado grupo profissional — e
justificado num “maior” ou “menor” grau de cientificidade desse conhecimento —
possui, de fato, raizes num poder construido em um complexo campo de disputas
politicas e ideoldgicas. Por outro lado, essa autora destaca os aspectos relacionais
que envolvem o conceito de profissdo na contemporaneidade, onde uma técnica
e/ou conhecimento, dominado por um individuo, articula-se com o reconhecimento
social da utilidade da atividade por ele desempenhada (FRANZOI, 2006, p. 20).

Absorvido e interessado pelas questbes subjacentes a tematica da
profissdo musical, ao finalizar o curso de mestrado, reassumi as atividades docentes
como professor do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul — Campus Porto Alegre (IFRS/POA)'. Nessa etapa, novos caminhos
me levariam a refletir a respeito do mundo do musico, seu trabalho e sua formacéo.

Um dos primeiros desafios encontrados por mim dentro dessa nova

instituicdo foi participar da criagdo de um curso técnico em Instrumento Musical, do

' O IFRS foi criado em 29 de dezembro de 2008, periodo no qual me encontrava em afastamento
para qualificacdo docente, por conta do referido curso de mestrado. Enquanto professor da antiga
Escola Técnica da UFRGS, assim como grande parte de seus docentes e técnicos administrativos,
optei pela migragdo para essa nova instituicdo. Portanto, em meu retorno, ocorrido em agosto de
2009, reassumi nesse espago minhas fungdes como professor.
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qual me tornei seu primeiro Coordenador — fungcdo que exerci durante os anos de
2011 e 2012. O processo de elaboragcdo e de implementacdo do curso gerou
interessantes debates entre os membros do seu corpo docente, sobretudo a respeito
do que é ser um musico profissional, de que maneira se aprende e se ensina a sé-lo,
e de como, e em que medida, um curso técnico-profissional de nivel médio® poderia
dar conta dessa tarefa.

Nasceu, assim, o Curso Técnico em Instrumento Musical do IFRS/POA,
oferecido na modalidade subsequente® ao ensino médio, ofertando formagdo em
violao e flauta-doce, no periodo noturno, com duragao de quatro semestres letivos,
totalizando 810h.

Como professor desse novo curso, tive a oportunidade de ministrar as
disciplinas de Instrumento Musical — violdo, Musica em Conjunto e Musica e
Sociedade, para um publico com o qual nunca havia, até entdo, trabalhado*, pois,
durante meus vinte anos como professor do Projeto Preludio®, sempre trabalhei com
criangas e jovens em idade escolar.

Diante dessa nova experiéncia, dentro da disciplina Musica e Sociedade®,
ouvi muitas e interessantes histérias sobre a musica na vida dos estudantes desse

curso. Passei a percebé-los e a melhor compreendé-los por meio das marcas

2 Segundo o portal do MEC, o sistema de ensino brasileiro é dividido em: Educagdo Basica,
abrangendo a educagéo infantil (3 a 5 anos), ensino fundamental (6 a 14 anos), ensino médio (15 a
17 anos) e educacao de jovens e adultos (a partir dos 18 anos); Ensino Técnico e Ensino Superior).
Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/05/saiba-como-e-a-divisao-do-sistema-de-
educacao-brasileiro/view. Acesso em: 28 mar. 2017.

® Ainda segundo o portal do MEC, o Ensino Técnico é dividido em trés modalidades: integrado,
ofertado na mesma instituicio em que o estudante, e, em paralelo, cursa o ensino médio;
concomitante, em paralelo ao ensino médio, mas realizado em outra instituicdo; e subsequente, para
estudantes com o] ensino médio concluido. Disponivel em:
http://www.brasil.gov.br/educacao/2014/05/saiba-como-e-a-divisao-do-sistema-de-educacao-
brasileiro/view. Acesso em: 28 mar. 2017.

* Os cursos subsequentes séo ofertados para estudantes que ja cursaram o ensino médio. Portanto,
o Curso Técnico em Instrumento Musical do IFRS/POA atende a um publico composto, em sua
maioria, por jovens adultos.

® Criado na UFRGS em 1982 com a proposta de oferecer ensino de musica para estudantes em idade
escolar, a partir de 2010 o Projeto Preludio passou a integrar o IFRS/POA, como programa de
extensdo dessa instituicdo. Mais detalhes em Kiefer (2005).

® Na ementa da disciplina Musica e Sociedade consta que esta “aborda a musica integrada a
sociedade. Discute a respeito da musica enquanto pratica profissional e suas implicagdes éticas,
estéticas, politicas, sociais e culturais dentro de diferentes formas de manifestacbes em contextos
variados” (IFRS, 2011). Além de ser um grande apoiador de sua inclusao na grade curricular, coube a
mim a elaboragéo de seu plano, bem como a tarefa de ministra-la nos quatro primeiros anos do curso.
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visiveis de suas trajetdrias: as idas, vindas, recuos, recusas, inversdes, atalhos,
estratégias, conquistas, decepgdes, etc.

Materializa-se, assim, no processo de elaboracdo e desenvolvimento do
Curso Técnico em Instrumento Musical do IFRS/POA, a partir de inquietacdes
latentes desde minha pesquisa de mestrado, o desejo de contribuir com a area de
Educagao Musical, buscando um avango na compreensao de problemas relativos a
formacéo do musico profissional de nivel técnico.

Portanto, as inquietagbes emergentes dessas novas vivéncias me
provocaram no sentido de tentar compreender os cursos técnicos da area musical, a
partir de um olhar sensivel para seus estudantes: Quem séo eles? Quais sao suas
histérias com a musica? O que essa experiéncia formativa significa para cada um
deles? Que caminhos os conduziram a um projeto de formagao técnico-profissional
em musica? Que significados constroem em interagdo com esse espago? Quais sé&o

suas expectativas a partir e para além deste?

Revisao de literatura

Em nivel nacional, ainda que tematicas como curriculo escolar,
metodologia de ensino, formacdo de professores, politicas publicas focadas no
ensino basico e no superior dominem grande parte dos trabalhos académicos da
area, tem se tornado significativa a produgao bibliografica voltada para a formagéo
técnico-profissional em musica no Brasil. Entre as possiveis causas desse crescente
interesse esta a expansao da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica (BORGES; FARIA; 2015, p. 46), a qual sera referida em maiores
detalhes no capitulo 3, e a consequente criagdo de novos cursos técnicos em
musica, configurando, assim, como relevantes espago de formagao musical.

Nesse sentido, foi possivel encontrar mais de trés dezenas de publicagdes,
grande parte produzida no transcorrer dessa ultima década. Entre as principais
fontes, encontram-se os bancos de teses e dissertacbes de universidades
brasileiras, bem como publicacbes especificas da area musical, como anais de
congressos da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pods-Graduagdo em Musica
(ANPPOM), somando-se aos anais de outros congressos e encontros da area, e aos
artigos de revistas da Associagao Brasileira de Educacao Musical (ABEM).
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Para melhor identificar as contribuicbes e questdes desenvolvidas nessa
producao, esses trabalhos foram por mim agrupados a partir de uma aproximagao
tematica: legislagéo e politica educacional (LIMA, 2000; 2003; NASCIMENTO, 2003;
CARMONA, 2012; COSTA, 2011; 2012; SILVA, 2012); processos historicos
institucionais (GOMES, 2014); curriculo e projeto pedagdgico (ESPIRIDIAO, 2002;
CARMONA, 2010; CERQUEIRA, 2010; QUEIROS, 2010; CARNEIRO, 2011;
CONTENTE, 2011); metodologias de ensino (COSTA, 2010; SOUZA, 2013; HORN,
2016); formagédo de professores (VIEIRA, 2003); formagao e inser¢gdo profissional
(LEITE, 2007; CORREIA, 2011; PIMENTEL, 2011; 2013; 2015; OLIVEIRA, 2012;
CARNEIRO, 2013; COSTA, 2014); evasado escolar (CARMONA, 2010; COSTA,
2014; ESTEVAM, 2010; 2012); e perfil discente (FONTERRADA; MAKINO;
VERTAMATTI, 2009; PIMENTEL, 2011; CARMONA; RIBAS, 2012; CARNEIRO,
2013).

Dentre essas publicagdes, Leite (2007); Fonterrada; Makino; Vertamatti
(2009); Estevam (2012); Carneiro (2011); Correia (2011); Pimentel (2011; 2015);
Carmona; Ribas (2012); Oliveira (2012); Carneiro (2013) e Costa (2014) se
utilizaram de fontes orais e escritas, além de questionarios de multipla escolha com
candidatos, discentes e egressos de cursos técnico-profissionais em musica, como
fonte complementar ou exclusiva da coleta de dados. Entretanto, dessa
amostragem, sdo poucos aqueles que focaram suas investiga¢gdes nos estudantes
dos cursos técnicos em musica (FONTERRADA; MAKINO; VERTAMATTI, 2009;
CORREIA, 2011; PIMENTEL, 2011; 2015; CARNEIRO, 2013).

Desses trabalhos, destaco Correia (2011), especialmente por trazer a voz
discente para o primeiro plano, ao realizar um estudo de caso no qual entrevistou
treze estudantes matriculados no Centro de Educacgdo Profissional em Musica
Walkiria Lima, de Macapa/AP. Numa perspectiva diacronica, a autora procurou
compreender os motivos que os levaram a buscar um curso técnico em musica,
analisou suas expectativas acerca dessa experiéncia formativa e identificou
contribuigdes do curso na construgao de suas profissionalidades.

Ao utilizar uma abordagem qualitativa, colocando a perspectiva dos
estudantes no centro das discussdes e “tentando entender [...] os fenbmenos em
termos dos sentidos” por eles atribuidos (GIBBS apud CORREIA, 2011, p. 35), o
trabalho dessa autora se distingue de muitos dos consultados, os quais a voz
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discente aparece diluida em metodologias de cunho quantitativo, pelo intermédio de
sensos, surveys ou levantamentos.

No que tange aos sentidos institucionais, o referido curso, através do uso
de seus espacos, € tomado como um local de sociabilidade de pessoas com
interesses em comum, que compartilham ideais de formagao musical e profissional.
Esse compartilhamento propiciaria a valorizagado da experiéncia formativa vivida por
cada um (CORREIA, 2011, p.52-53).

Por sua vez, a capacidade de mobilizar agdes na construgcdo de
profissionalidades dentro do curso transparece nas conclusdes de Correia, quando

escreve que:

[os sentidos desses estudantes] sdo produzidos a partir das
expectativas que os musicos/professores-estudantes possuem em
relacdo aos cursos [de EPTNM] e das ag¢bes que eles empreendem
para buscar uma qualificacdo profissional a fim de serem
reconhecidos como profissional da area (CORREIA, 2011, p.100).

Entretanto, os trabalhos consultados referentes a formagao técnico-
profissional em musica no pais — incluindo aqueles que se utilizaram das opinides e
percepcdes de candidatos, estudantes e/ou egressos dos cursos técnicos em
musica, como € o caso de Correia (2011) —, em maior ou menor grau, o fazem como
procedimento para analisar, avaliar ou aferir politicas educacionais, filoséficas
pedagogicas, curriculos, metodologias de ensino, inser¢ao profissional, etc. Diante
disso, esta tese apresenta uma proposta distinta ao se langar a uma escuta sensivel
dos estudantes focalizados, ndo pesquisando através deles, mas sobre eles, e, em
alguma medida, com eles, ao entendé-los como agentes e colaboradores da
presente tese.

Ampliando para além do universo do ensino técnico-profissional, outros
trabalhos tém contribuido para a discussao da formacéao profissional em musica. No
campo da Sociologia da Educacdo Musical, destaco os estudos dedicados a
formagao e atuagao dos musicos de rua (GOMES, 1999); formagéao e pratica musical
de DJs (ARALDI, 2004); formacéo e atuagao de regentes que trabalham em coros
de empresas (TEIXEIRA, 2005); e formagao profissional daqueles que estudam e

trabalham durante a graduagdo em musica (MORATO, 2009).
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Além de discutirem a formagao e atuacao profissional em musica como um
fato social, ou seja, um fenbmeno que n&o pode ser inteiramente compreendido
descontextualizado de sua produgao sociocultural (SOUZA, 2004), essas pesquisas
trazem em comum suas bases tedricas sob a perspectiva das teorias do cotidiano,

conforme Souza (2008) explica:

A perspectiva dessas teorias analisa o sujeito imerso e envolvido
numa teia de relagdes presentes na realidade histérica prenhe de
significagdes culturais. Logo, a aprendizagem néo se da num vacuo,
mas num contexto complexo. Ela é constituida de experiéncias que
nos realizamos no mundo. Dessa maneira, a aprendizagem pode ser
vista como um processo no qual — consciente ou inconscientemente
— criamos sentidos e fazemos o mundo possivel (SOUZA, 2008, p.7).

Nesse sentido, a presente pesquisa esta alinhada a esse conjunto de
trabalhos, por entender a formacao profissional no campo da musica como um
processo conjuntural e relacional, cuja apreensao se da através da forma com que
os individuos tragam suas trajetérias, em como as temporalidades e espacialidades
sdo apropriadas (PAIS, 2003, p. 83) na construgdo de uma profissionalidade no

campo da musica.

Partes do documento

Além da presente introdugao, a tese estrutura-se em mais cinco capitulos,
seguidos das consideragdes finais. Portanto, no capitulo seguinte, o qual se dedica a
demarcacao do referencial tedrico, é dividido em duas partes, sendo a primeira
dedicada a discussao da profissdo musical enquanto desafio sociolégico, e a
segunda a exposicdo e reflexdo dos principais aportes conceituais, que seréo
articulados ao longo do texto para a elucidagdo dos problemas de pesquisa.

O terceiro capitulo trata dos percursos metodoldgicos realizados ao longo
do processo de pesquisa. Numa inspiracdo etnografica, apos a exposigao e
fundamentagdo das escolhas metodologicas, descrevo as etapas de definigéo,
insergado e apropriagdo do campo empirico. A seguir, relato os procedimentos de

construgdo e organizagdo dos dados, incluindo os critérios utilizados na
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interpretacdo e analise destes. Para finalizar, explico a metodologia empregada na
escrita do documento.

Os proximos trés capitulos séo dedicados a dar voz ao campo empirico e,
a luz dos aportes tedricos, analisar e discutir os temas propostos. Assim, no capitulo
quatro sdo apresentadas individualmente cada uma das trajetdrias formativas
profissionais em musica dos oito estudantes que colaboraram com a presente
pesquisa. Parto, entdo, de suas memodrias mais remotas, envolvendo praticas
musicais domésticas, de carater cotidiano, frequentemente, n&o intencional e nao
sistematizado, passando por seus primeiros projetos musicais e prosseguindo até a
etapa anterior ao ingresso no CTIM.

O quinto capitulo descreve e analisa os caminhos que levaram os
estudantes ao curso, as razbes e motivos (SCHUTZ, 1979) envolvidos em tal
projeto, incluindo definicdes das mais diversas — e, em boa medida, complementares
umas as outras —, a respeito de como o0 curso se caracteriza enquanto espaco
formativo-profissional em musica.

Por conseguinte, o sexto e ultimo capitulo € dedicado a experiéncia dos
estudantes a partir do curso como espago praticado (CERTEAU, 1994). Nele, os
estudantes falam de suas interagdes dentro e a partir do CTIM’, os aprendizados |4
obtidos, destacando as marcas percebidas em cada trajetoria, tendo em vista a
passagem pelo curso.

Nas consideragdes finais retomo a trajetoria da propria pesquisa, fazendo
uma breve recapitulagcdo de suas intengdes, aportes e procedimentos. A seguir,
exponho os principais achados, retomando-os a luz das teorias e, assim,
respondendo aos problemas aqui levantados. Prossigo elencando outras questbes
emergentes das discussdes aqui travadas, porém nao centrais da tese, que
merecem melhores e maiores discussdes futuras. Para encerrar, elenco os possiveis
impactos dos achados da pesquisa, assim como suas possibilidades de
desdobramentos em novos trabalhos que ajudem a elucidar problemas relacionados
a formacgao profissional em musica, em especial aquela promovida dentro do ensino

técnico-profissional de nivel médio ofertado na rede publica brasileira.

" Como doravante sera referido o Curso Técnico em Instrumento Musical do IFCE/Fortaleza.
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2 REFERENCIAL TEORICO

O presente capitulo destina-se a trazer em primeiro plano a voz dos
interlocutores tedricos a fim de estabelecer marcos conceituais com os quais
pretende-se®, ao longo da tese, articular um didlogo em trés dimensdes ao lado da
empiria e dos conhecimentos de ordem tacita do préprio pesquisador (STECANELA,
2010).

Assim, dentre os principais conceitos e teorias articulados na elucidagéo do
problema proposto, aqui desenvolvidos em destaque, estdo as nogdes de profissdo
musical (TRAVASSOS, 1999; 2005; SEGNINI, 2007; 2008; LUDOVICO, 2007; COLI,
2006), vocagao (ADENOT, 2010), trajetoria (PAIS, 2005), teoria da agdo humana
(SCHUTZ, 1979), socializagédo (BOURDIEU, 2005; LAHIRE, 2008; SETTON, 2008,
2010), individuagdo (ELIAS, 1994; LAHIRE, 2001; MARTUCCELLI apud SETTON,
2013), campo e habitus (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005), espago social, estratégias
e taticas de acédo (CERTEAU, 1994), entre outros.

2.1 O musico e a profissao musical como desafio sociolégico

O musico e sua profissao integram um complexo e controverso campo.
Eliot Freidson (1986, p. 431), destacado tedrico da Sociologia das Profissdes,
ressalta o acentuado carater ambiguo das profissdes relacionadas as artes, fator
que tornaria complexa a tarefa de investiga-las como fendbmeno social. Nesse
mesmo sentido, diversos autores salientam que as tensdes entre arte, trabalho e
profissdo, somadas a fluidez das fronteiras do ser artista, trabalhador e profissional
da arte, bem como sua multiplicidade de sistemas de formacdo e atuacao,
configuram-se entre os grandes desafios a compreensdo e analise socioldgica
(FERREIRA, 1995; SEGNINI, 2007; BUSCATO, 2008).

® Neste capitulo, excepcionalmente, ao trazer em primeiro plano os interlocutores tedricos, optei por
um artificio metodolégico, utilizando, assim, o tempo verbal na terceira pessoa do singular com a
finalidade de criar um relativo distanciamento que permitisse soar melhor a voz das teorias e seus
respectivos autores aqui discutidos.
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Nessa perspectiva, em maior ou menor grau, as trajetérias formativas
profissionais dos estudantes investigados perpassariam por essas e outras
questdes, as quais serao abordadas na primeira parte deste capitulo.

2.1.1 A constituicao socio-historica do artista

A producédo estética resultante do trabalho artistico, segundo Segnini
(2007, p. 2), € o que distingue o fazer artistico de outras formas de trabalho. Essa é
a sua especificidade. Como consequéncia, o trabalho do artista € comumente
analisado sob o aspecto de sua performance ou obra, bem como através de sua
personalidade enquanto ser criador, cultuado pelos seus dotes artisticos e por seu
estilo de vida, tido como extraordinario — como pode-se observar, por exemplo, na
grande e constante producado literaria, cinematografica, televisiva, destinada as
biografias de “grandes artistas” e seus “feitos extraordinarios”.

Por outro lado, enquanto a obra € revelada e seu criador “endeusado”, o
trabalho envolvido na elaboragdo artistica “é frequentemente silenciado ou ainda
pior, ofuscado por idealizagdes” de toda a ordem (SEGNINI, 2007, p. 2). Dessa
forma, o olhar socioldgico justifica-se como ferramenta analitica para superar
concepgdes “mitificadoras e quase misticas” propaladas pelo senso comum, o que
inclui meios ditos “especializados”, além dos préprios artistas (MELO, 2001, p. 14).

Fluido, fugaz e por vezes solitario, geralmente envolvido sob o obscuro
manto da “vocacao”, “‘dom” e “talento”, permeado por paixdes e implicagdes
subjetivas, o trabalho artistico frequentemente escapa as analises classicas por
dificultar a tarefa do distanciamento necessario a analise do fato social (BUSCATO,
2008, p. 5). Por isso, faz-se necessario levar em conta que as diferentes estruturas
sociais e as variadas condi¢cdes historicas a que sempre estiveram submetidos o
trabalho artistico determinam modos distintos e complexos de relagao entre o artista
e o mundo (SEGNINI, 2008, p. 545).

De artesdo na idade média (corporagbes de oficio) a criador no
renascimento (artes liberais, Academia), até sua relativa independéncia a partir do
romantismo (ruptura parcial com o mecenatismo), o artista e seu trabalho
encontram-se hoje, por um lado, inseridos num modelo de mercado livre, com uma

l6gica de produgéo e consumo permeada por relagdes mercantis (FERREIRA, 1995,
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p. 28), e, por outro, subsistem por intermédio do patrocinio publico e privado — sob
forma de renuncias fiscais, por exemplo —, numa forma atualizada de mecenato
(SEGNINI, 2008, p. 556). Entre essas duas extremidades, somadas aos regimes de
intermiténcia, flexibilidade e instabilidade (BORGES, 2003; SEGNINI, 2007, 2008) a
que muitos estdo submetidos, uma infinidade de maneiras de ser artista pode
transpassar a trajetéria de um mesmo individuo, tanto subsequentemente, como

concomitantemente.

2.1.1.1 A complexa conceituagéo da profisséo artistica

A arte € “reconhecida, transmitida, apreendida, organizada, celebrada”
enquanto fendbmeno cultural (BECKER apud SEGNINI, 2007, p. 2). Como todas as
demais atividades humanas, obedece regras e sofre constrangimentos. Sua divis&o
interna de trabalho manifesta-se, também, na forma de “organizagdes, profissdes,
relacbes de emprego, carreiras profissionais”, etc. (idem).

No entanto, em seu processo soécio-histérico, como comentado, o fazer
artistico constitui um desafio as nogbdes correntes de profissdo e trabalho. Na

tentativa de uma aproximacgao do fenébmeno, Ferreira explica:

Nao se pode deixar de reconhecer que se esta na presenca de uma
atividade produtiva socialmente objetiva, que ndo pode ser apenas
qualificada de ‘lazer’ (e portanto de ‘ndo trabalho’), mas que muitas
vezes escapa a categoria de trabalho remunerado, constituindo
frequentemente uma actividade na qual os individuos se empenham
e se realizam, com a qual se identificam, mas que [comumente] nao
constitui a sua principal fonte de rendimentos (FERREIRA, 1995, p.
29).

Pioneiro em reconhecer o desafio analitico na compreensao das profissdes
artisticas, o sociologo americano Eliot Freidson sentencia que “a arte ndo é um
oficio®, nem uma atividade de lazer. E um hibrido anormal entre os dois”
(FREIDSON apud CABRAL; BORGES, 2010, p 151). Outras abordagens parecem
optar por uma conceituagdo de cunho valorativo e hierarquico, como € o caso de

Ferreira, quando avalia que nas profissdes artisticas, apesar da formacado de uma

® Muito menos uma profissao, segundo a abordagem sociolégica anglo-saxa desse autor.
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parte dos seus membros passar pelo ensino universitario, a de muitos outros esta
mais préxima do artesdo'®, implicando poucos aspectos teédricos e abstratos,
restringindo-se ao universo dos ateliers independentes e privados, sem ligagdo com
as universidades (FERREIRA, 1995, p. 29).

Retornando a Freidson, agora pelas proprias méos de Ferreira, pode-se
observar uma posicao relativamente menos distintiva no que concerne a questao da
titulagdo superior no reconhecimento profissional artistico. Para esse autor, ainda
que as atividades desenvolvidas pelos artistas ndo estejam necessariamente ligadas
institucionalmente ao ensino superior, “considera-se as produgdes artisticas como
expressao particular da experiéncia humana por criadores dotados de competéncias
complexas, dignas da admiragdo e da consideragao dos individuos cultos.” Esses
seriam, portanto, elevados a categoria de “trabalhadores intelectuais” (FERREIRA,
1995, p. 29).

Dentre os resultados obtidos na pesquisa realizada em Portugal (PAIS;
FERREIRA e FERREIRA, 1995), a qual teve seus dados construidos a partir de um
questionario aplicado com 724 jovens artistas, destaca-se — tendo em vista o
problema da presente pesquisa — que os indicadores de profissionalidade mais
apontados pelos entrevistados parecem sugerir que um artista profissional seria
aquele que dedica grande parte de seu tempo a arte, retira quase todo seu sustento
dessa atividade e sente ser movido por um impulso interior quanto ao fazer artistico.
Para esses entrevistados, uma formacéo obtida através de uma escolarizacdo nao
figura como um aspecto fundamental (FERREIRA, 1995, p. 37). Entretanto, no
cruzamento de dados referente a esses indicadores, bem como na analise da
prépria situacao frente ao trabalho dos participantes, foi revelada a impossibilidade
de definicao do estatuto profissional do artista, tendo por base apenas um indicador.
Tal dado sugere que se tornam “arbitrarios e insuficientes os critérios oficiais de
definigdo das profissdes artisticas” (FERREIRA, 1995, p. 28), sobretudo quando n&o

10 Pegando emprestado o conceito de Mills a respeito do “artesanato intelectual” — um procedimento
de cunho essencialmente reflexivo, no qual o trabalhador intelectual molda-se a si mesmo como um
artesdo intelectual no desenvolvimento de sistemas de controle da acdo reciproca, que estdo
voltados para as influéncias das experiéncias passadas sob as agbes do presente e que definem
suas experiéncias futuras (MILLS, 2009, p. 22) —, a ideia de que 0s processos artesanais séo
desprovidos de aspectos tedricos e abstratos ndo se sustenta.
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levam em consideragdo os limites de um conceito univoco para classificar uma
pessoa como artista.
Sobre isso, Raymonde Moulin acrescenta que:

Por razdes materiais (0 caso dos artistas cujas obras foram
concebidas para escapar do mercado) e por razdes ideoldgicas (o
carisma do artista) a identidade profissional ndo pode depender nem
da actividade artistica a tempo inteiro [dedicacdo exclusiva], nem dos
recursos provenientes dessa actividade [remuneragao]. (Moulin apud
FERREIRA, 1995, p. 30)

2.1.1.2 Viver de arte

Se para a analise social as profissdes artisticas sdo um desafio, para os
que dela fazem seu projeto de vida, os artistas, ndo s&o menores nem menos
complexos os obstaculos a serem enfrentados. Marcado pela incerteza,
informalidade, precariedade, volatilidade, desregulamentagdo, entre outras
caracteristicas, o trabalho artistico exige dos artistas solugdes incomuns, um grande
poder de adaptabilidade e um senso agugado para as oportunidades em potencial.
Nas palavras de Certeau (1994), um conjunto de “taticas” de resisténcia, reniténcia e
sobrevivéncia. A criatividade, elemento intrinseco do fazer artistico, ¢é
sistematicamente colocada a prova na construgdo de sua trajetoria profissional. Nao
obstante a tantas dificuldades, “os artistas existem, tal como os seus produtos e as
suas atividades artisticas, envolvendo-se subjetivamente na sua vocacgéo artistica,
identificam a si mesmos como artistas e sdo membros de um grupo de artistas”
(FERREIRA, 1995, p. 30).

Em contrapartida, ndo sdo muitos os que vivem integralmente da arte,
sendo comum a necessidade de conciliar ou alternar com outras atividades,
correlacionadas ou ndo com seu meétier artistico. A referida pesquisa, realizada no
contexto europeu (PAIS; FERREIRA e FERREIRA, 1995), confirmou que entre os
musicos a atividade de lecionar ainda se apresenta como uma alternativa frequente
e relativamente segura, haja vista que o mercado amador musical, entre outros
fatores, garante uma demanda consideravel por aulas de instrumento, por exemplo.
Outros, por sua vez, encontram alguma atividade relacionada a arte, mas a maioria,

segundo Ferreira, tem dificuldade em se manter profissionalmente de maneira
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regular na orbita do mundo artistico, assumindo trabalhos diversos, nas mais
variadas circunstancias (FERREIRA, 1995, p. 29).

Ha muito associadas e incorporadas a pratica artistica, as ocupagdes
secundarias, relacionadas ou ndo com a primeira, podem representar uma “garantia
da liberdade criadora” (MOULIN apud FERREIRA, 1995, p. 30) na medida em que
potencialmente fornecem ou contribuem para uma maior seguranga econémica do
artista. Nao raras vezes, acabam por subsidiar as préprias produgdes do artista na
forma de reinvestimentos em cursos, eventos, equipamentos, etc. Ou seja, esses
artistas “usam o tempo livre e os rendimentos obtidos nas outras profissbes para
trabalhar ainda mais nas artes.” (BORGES; PEREIRA, 2012, p. 79).

Em outro estudo, desta vez com carater comparativo, ao pesquisar as
relacbes de trabalho em arte na Franga e no Brasil, Segnini observa semelhangas
entre os dois paises, como O progressivo aumento no numero de aspirantes a
profissdo, a pouca oferta de trabalho formal, bem como o predominio da
intermiténcia e do trabalho precario (SEGNINI, 2007, p. 12). Contudo, o quadro nao
se apresenta negativo para todos. Ha aqueles que veem justamente na incerteza e
na informalidade possibilidades de exercicio da autonomia e da liberdade criadora.
Ainda que a realidade do mundo do trabalho artistico possa se apresentar mais
limitada, marcada pela desregulamentacao, volatilidade, desequilibrio entre oferta e
procura, baixos rendimentos, etc., para alguns, os jovens artistas e aspirantes em
especial, “os mundos artisticos e as suas profissbes apresentam-se como mundos
encantadores, pela fama e reconhecimento dos individuos. As possibilidades de
estudar [...], fruir e consumir arte parecem ampliar-se” (BORGES; FARIA, 2015, p.
43).

Entre os que assim se inclinam, ouve-se depoimentos que reforcam uma
profunda e sensitiva ligagdo com a arte. S&0 comuns, por exemplo, expressdes de
cunho emocional e transcendental, que fazem meng¢ao a um fazer artistico movido
por paixdao, amor, urgéncia, vocagdo, chamamento, etc. (BORGES; DELICADO,
2010, p. 209).

As diferengas de ganho entre um trabalho artistico e outro financeiramente
mais rentavel, mas, no entanto, considerado menos agradavel, parecem ser
compensadas por “recompensas nao monetarias ou fluxos de rendimento psiquico”,

as quais, segundo Menger, sdo consideradas, ha muito, como dimensdes
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significativas do trabalho humano. Segundo esse autor, citado por Delicado e
Borges, trabalhar com arte pode se apresentar numa forma bastante atrativa devido
a mobilizagdo de um conjunto de dimensdes de alto grau de autonomia pessoal, ja

que desenvolve a:

[...] propria iniciativa, as oportunidades para mobilizar um leque
alargado de capacidades e a sensacdo de auto-realizagdo no
trabalho, um baixo nivel de rotina e um alto grau de reconhecimento
social no caso dos artistas bem sucedidos (MENGER, apud
BORGES; DELICADO, 2010, p. 234).

2.1.1.3 Sobre a natureza da formacgéao e trabalho artisticos

O conceito de formagado aqui adotado esta intimamente ligado a ideia de
socializacdo, a qual sera discutida adiante em maior profundidade. Porém, para
compreender como se forma um artista € importante adiantar que a socializagao,
como processo de construgao de si, da-se no cruzamento de tempos e espacos, na
inter-relacdo com o(s) outro(s), na continua negociagdo com as estruturas e normas.
Portanto, o artista, como qualquer outra categoria social, se constitui e se alimenta
através das referéncias e conhecimentos que constroi na familia, escola, religido e
demais grupos e individuos com os quais interage ao longo de sua trajetoria.
Igualmente, instituicdes especificas de ensino artistico sdo espagos socialmente
reconhecidos, nos quais as técnicas, habilidades, conhecimentos, sensibilidades e
significados artisticos s&o ensinados de maneira sistematica.

Borges e Faria (2015, p. 45) identificam que a formacdo artistica vem
sofrendo um processo de alongamento temporal, em que a participacdo de
aspirantes, iniciantes e artistas estabelecidos na busca de atualizagao profissional,
especialmente em cursos de iniciagdo e capacitagdo, tem aumentado
consideravelmente. A integracdo em grupos e contextos de criagao artistica diversos
cumpre, assim, um papel “como laboratérios de contatos, ativam redes de relagdes
que permitem aceder a fontes de informag&o privilegiadas sobre projetos”
(BORGES; FARIA, 2015, p. 49).

Estudos no campo da sociologia e economia da arte e da cultura tem
demonstrado que, de maneira geral, o nivel de formagao escolar do artista n&o esta

diretamente relacionado com sua maior ou menor ligagdo junto ao mercado de
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trabalho (BORGES; PEREIRA, 2012, p. 79). A diferengca € de ordem qualitativa.
Enquanto uma formagao especifica em arte gera uma maior ligagao subjetiva com o
mercado de trabalho, a formagdo de cunho pratico confere um vinculo objetivo com
este, o que inclui uma relagdo mais pragmatica e um consequente menor nivel de
desilusdo frente as dificuldades do exercicio profissional (idem, p. 91).

Assim como nas artes em geral, o convencimento social da importancia da
formagao profissional institucionalizada em musica torna-se um grande desafio para
a area, devido a fluidez e multiplicidade de formas de tornar-se musico. Essa
discussao sera retomada e aprofundada mais adiante.

2.1.2 O musico e a profissao musical

Assim como qualquer atividade humana especializada, as quais, no sentido
latino do termo (DUBAR, 2005), podem ser reconhecidas como profissdes, a
profissdo musical se constitui em resposta as demandas sociais especificas e
especializadas (ELIAS, 2001, p. 90). Do ponto de vista socioldgico, isso se configura
em um sistema de relagdes humanas que se desenvolve mediante determinadas
condigbes, como “o surgimento de novas necessidades humanas e de meios
especializados para satisfazé-las” (idem).

No entanto, a definicdo de determinadas atividades, como € o caso da
profissdo musical, bem como o conjunto das demais profissdes artisticas, devido a
multiplicidade e heterogeneidade de sistemas de formacgao e atuacdo, entre outros
aspectos, escapa as analises sociolégicas classicas. Essas, notadamente as
abordagens de cunho funcionalista, tomam por base as figuras do médico e jurista
como modelo ideal de “profissional, tidos como possuidores de uma fungao social
que se apoia num ‘corpo de saberes [cientificos e ndo praticos] suscetivel de ser
ensinado, testado e controlado com a participacdo dos proprios profissionais e com
o reconhecimento do estado” (PARSONS apud DUBAR, 2005, p. 173)"".

Como em Vieira, A. (2009), faz-se necessario aqui a articulagdo de um
conceito aberto de profissdo para entender as trajetérias formativas profissionais dos

estudantes focalizados, especialmente enquanto processos ativos na construcdo de

" Esse argumento é desenvolvido com maior profundidade em Vieira, A. (2009, p. 17-23).
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si, dentro das possibilidades e limites da profissdo musical, naquilo que ela tem de
particular. Nesse aspecto, Franzoi apresenta uma abordagem de cunho relacional, a
qual, em boa medida, encontra-se em consonancia com o pensamento de Elias

(2001), citado anteriormente. Essa autora entende profissdo como o:

[...] resultado da articulagdo entre um conhecimento adquirido e o
reconhecimento social da utilidade da atividade que esse individuo é
capaz de desempenhar, decorrente do conhecimento adquirido. Esse
reconhecimento social dessa atividade se da através da insercdo do
individuo no mercado de trabalho, correspondente ao conhecimento
adquirido. Estreitamente ligado a esse reconhecimento social e ao
saber nele implicado esta o reconhecimento pelo sujeito que é deles
portador (FRANZOI, 2006, p. 20).

Em termos sociograficos e macroeconémicos, o exercicio profissional da
musica no Brasil — e que n&o difere substancialmente de outros contextos
internacionais contemporaneos — € marcado pela precarizagao, flexibilizacao,
informalidade, instabilidade, invisibilidade, baixo prestigio social, falta de legitimidade
das instancias organizacionais classistas, longas jornadas de trabalho e pouca oferta
de postos de trabalho com vinculo empregaticio (LUDOVICO, 2007, p. 93; NUNES;
MELO, 2011, p. 2). Observa-se, também, um predominio masculino, ainda que
dados recentes evidenciem um aumento na participagdo das mulheres (SEGNINI,
2007, p. 19), como observado, por exemplo, por Pichoneri (2006) em pesquisa
realizada junto a Orquestra Sinfénica do Theatro Municipal de S&do Paulo.

Da mesma forma, o exercicio da docéncia aparece como estratégia
frequente “para obtencdo de renda, possibilidade de projetos de longo prazo,
constituicdo de redes de contato” (SEGNINI, 2008, p. 556), configurando-se, assim,
numa “opgdo segura por se constituir numa modalidade de emprego formal com
salarios fixos e direitos trabalhistas garantidos” (LUDOVICO, 2007, p. 65).

N&o obstante a essas e outras caracteristicas gerais, o ser musico, quando
visto na forma particularizada, pode apresentar tantas nuances, quanto o numero de
individuos que exercem a atividade musical. Essas muitas e diversas maneiras de
ser e estar musico — em consonancia com o que anteriormente foi discutido a
respeito de ser artista — podem se apresentar tanto no transcorrer de uma unica

biografia, diacronicamente, como de forma simultdnea, numa combinacdo de
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variados campos de atividades musicais, para-musicais ou nao musicais, 0s quais

um mesmo individuo pode exercer ao mesmo tempo, sincronicamente.

2.1.2.1 A constituigdo socio-historica do musico e seu trabalho

A historia do surgimento e desenvolvimento da profissdo musical, bem
como do musico enquanto praticante de uma atividade humana especializada, vem
sendo objeto de preocupacao socioldgica de autores como Adenot (2010); Segnini
(2007, 2008); Ludovico (2007); e Coli (2006), entre outros. Tendo por base a revisao
realizada por Coli (2006), algumas discussdes acerca da constituicdo socio-historica
da profissdo musical sdo pertinentes para compreender as especificidades dessa
atividade.

No intuito de compreender o sentido de uma suposta “perda de conteudo
social” da musica e, por consequéncia, do trabalho musical, Coli (2006, p. 51)
propdée um mergulho historico nas origens ocidentais dessa atividade. Segundo a
autora, a imagem depreciativa do musico tem suas origens no mundo pré-capitalista,
quando “a profissdo do musico era vista como uma forma de degradacgéo”, do ponto
de vista moral. Os musicos possuiam valor social equivalente aos saltimbancos,
bufées, malabaristas, ou seja, aos grupos cujo estilo de vida era “pouco
recomendavel”, associado a brincadeira, ao 6cio, ao ndo trabalho. (idem).

A mudanca de status de uma parcela’® dos musicos ocorreu sob abrigo de
instituicbes eclesiais, através do sistema de “mecenato”, ou seja, sob forma de
abrigo e protecdo econdbmica e simbdlica por parte da igreja. Estava estabelecida
“‘uma ordem de cantores profissionais, coristas e solistas” (COLI, 2006, p. 53-54).

Em paralelo, surge a figura do menestrel, personagem que, fora do
contexto eclesiastico, atuava estritamente dentro daquilo que era ordenado ou
esperado por seu senhor. O menestrel, portanto, “exerce uma clara funcdo de
aparato ideologico encarregado de dizer, propagandear e significar a gloria dos
principes e dos grandes feitos dos senhores nas batalhas da época” (COLI, 2006, p.
54-55).

2.0 termo “parcela”, aqui utilizado, leva em conta que, possivelmente, outros atores sociais,
responsaveis por outras praticas musicais, tenham ficado fora deste processo.
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O Renascimento é marcado por um aumento dos espacos de trabalho,
para além das exigéncias eclesiasticas. Através da ampliagdo do mecenato
promovido pelas cortes europeias, 0s musicos passaram a ocupar uma funcao
analoga a do cozinheiro e do cagador, por exemplo. Sua atuagdo, cujo carater era
essencialmente “improdutivo”, limitava-se a atividade doméstica palaciana, “restrita a
satisfagao do principe” (COLI, 2006, p. 55).

Esse sistema, circunscrito por relagdes de trabalho onde imperava a
serviddo, comegou a se transformar com o surgimento de uma nova classe social,
que emergiu no transcorrer da idade moderna, através da troca mercantil e da

concorréncia, a burguesia. Coli destaca que nesse novo periodo:

[...] os clientes multiplicam-se quando os lugares de difusdo da
musica também se ampliam. Assim, o musico n&o se vende mais de
forma completa a um senhor: ele vende o proprio trabalho a
numerosos clientes, bastante ricos para comprarem o espetaculo,
mas ndo o suficiente para assegurarem individualmente a
exclusividade (COLI, 2006, p. 56).

A musica passou a operar pela légica monetaria; transformando-se em
mercadoria, assumiu um estatuto autbnomo e ganhou valor de troca. Dos ambientes
intimos da corte, o0 musico passou a ocupar um novo espaco: a sala de concerto.
Emerge dai a figura do artista inspirado (idem).

A desvinculagao total da corte, porém, surgiu no fim do século XVIII, depois
da iniciativa pioneira, ainda que malsucedida, de Mozart. O compositor, ao alforriar-
se da condicdo de empregado permanente e exclusivo de um patrono, partiu para
um projeto profissional, baseado na venda de “seu talento como musico e [de] suas
obras no mercado livre” (Elias, 1995, p. 32).

Identificado como o primeiro musico a sobreviver de maneira autbnoma,
Beethoven, quinze anos mais jovem que Mozart, herdou uma estrutura social que ja
comportava um lugar préprio para musicos reconhecidos pelos seus “talentos”
incomuns. A comparagao entre os projetos dos dois artistas & assim analisada por

Elias:

[Beethoven] conseguiu, ndo com facilidade, mas com muito menos
problemas, aquilo pelo que Mozart inutiimente lutou: liberou-se, em
grande parte, da dependéncia do patronato da corte. Foi, assim,
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capaz de seguir a propria voz em suas composicdes — ou, mais
exatamente, a ordem sequencial de suas vozes interiores, € ndo o
gosto convencional de seus fregueses. Beethoven teve muito mais
oportunidades de impor seu gosto ao publico musical.
Diferentemente de Mozart, foi capaz de escapar a coergdo de ter de
produzir musica na situacdo de subordinado a um empregador ou
patrono muito mais poderoso; ao invés disso, pédde compor musica,
se nao exclusivamente, mas pelo menos até certo ponto, como
artista auténomo (como chamariamos hoje em dia) para um publico
relativamente desconhecido (ELIAS, 1995, p. 43).

Com a ascensdo da burguesia e suas praticas volateis de consumo no
inicio do século XIX, emerge a difusdo do amadorismo musical e sua consequente
expansédo de servigos (aulas de musica, luteria, editoracdo de partituras, afinagao de
pianos, etc.) e produtos (repertorio tecnicamente acessivel, métodos de ensino,
instrumentos musicais para uso domestico, acessoérios, etc.), voltados a esse novo
publico. Nessa época, também, o culto a personalidade do artista faz surgir “o
nascimento ideologico da figura do génio”, intimamente relacionado ao papel do
artista nessa nova sociedade (COLI, 2006, p. 57).

Coli conclui sua analise relativa a histéria social da constituicdo da
profissdo musical, cujo foco € o espetaculo lirico, afirmando que “as formas
modernas e adaptadas do mecenatismo”, compostas em especial pelo “patrocinio
publico e seus comitentes”, cedem ao “roubo e apropriacdo” da mais valia dos
musicos e seu trabalho, fruto da expansao da ideologia neoliberal e sua politica de
“privatizagao das atividades culturais e musicais”. Tal processo é denominado pela
autora como “mercenarismo” (COLI, 2006, p. 57-58).

Inspirada na teoria econdmica marxista, bem como na critica dialética de
Theodor W. Adorno, Coli, como ja observado, desenvolve seus argumentos
sustentando-os em processos de desprestigio social do musico e precarizagao das
formas de trabalho. Entretanto, faz-se necessaria uma ressalva em relagdo a esse
ponto. Quando se fala em desprestigio social, por exemplo, fica subentendido um
processo de perda de reputagao, isto €, de declinio dentro do campo de poder
através da diminuicdo de capital simbdlico e, por consequéncia, econémico
(BOURDIEU, 1996; 2004; 2005). Em outras palavras, tem-se como dado que a
profissdo musical outrora foi detentora de um prestigio maior e que este se perdeu.

Seguindo a narrativa histérica da propria autora, € possivel uma

interpretacdo diversa a esse respeito. Como observado, anterior a génese da
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profissdo, o musico confundia-se com os personagens mais periféricos da sociedade
da época. Sua mobilidade social e sua ascensao a um modelo pré-profissional se
efetivam por intermédio da subserviéncia junto as estruturas de poder, notadamente
o clero e a aristocracia. Com a ascensao da burguesia, nova classe social, cujo
poder era conquistado por meio do acumulo de capital econédmico e nao por eleicéo
divina ou hereditariedade, os musicos, ou melhor, parte deles, gozavam de
crescente e notavel acumulo de capitais, principalmente de ordem simbdlica.

O ponto a que se quer chegar € que uma analise linear e evolutiva da
profissdo musical, assim como de qualquer outra profissdo, corre sério risco de nao
abranger as complexidades sdécio-historicas envolvidas. Por exemplo, ndo faltam
casos de musicos de projecdo mundial que, nos tempos atuais, gozam de poder e
prestigio incomensuraveis. Nem por isso pode-se dizer que ser musico, hoje,
significa potencialmente poder atingir tal posigdo, ainda que essa representacéo
social, como atenta Adenot (2010), seja um ponto de tensdo na constituicdo do ser
musico, como adiante se vera.

E de se ressaltar, também, que o ideal romantico do artista e seu potencial
de mobilidade social, gerada a partir de ganhos materiais e simbdlicos, concederam
aos compositores, solistas e, posteriormente, os regentes, o papel de destaque
como ocupantes historicos das “posicdes mais elevadas na hierarquia de prestigio
das profissdes musicais” (TRAVASSOS, 2005, p.16). J& o musico anénimo e
substituivel n&o tinha “o0 mesmo prestigio nem as mesmas recompensas materiais e
sociais”, situag&o que perdura até os dias de hoje (Idem, p. 15).

Nao intencionando uma desconstru¢cado da perspectiva adotada por Coli, é
importante demarcar uma concepg¢ao tedrica distinta da autora. Ao praticar na
presente pesquisa um exercicio de compreensao fenomenoldgica dos componentes
sociais envolvidos na construgdo das trajetorias formativas dos estudantes
investigados, essa Otica também se estende ao debate em torno da profissdo
musical como problema sociolégico. Nesse sentido, todo esfor¢o deve ser efetuado
para n&o se incorrer numa analise mecanica, funcional e, até mesmo, corporativa —
sobretudo em relagao a defesa de um determinado segmento profissional no qual se
esta envolvido.

A profissdo musical, como qualquer outra, € um fenbmeno localizado no

tempo e no espago. Assim como teve sua génese, pode, potencialmente, ter sua
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derrocada e sua consequente extingdo, como tantas outras tiveram ao longo da

histéria (ELIAS, 2001). Por si s0, essa constatagao ndo € boa nem ruim.

2.1.2.2 O campo musical

Nao obstante a possibilidade de uma articulacdo entre os conceitos de
campo artistico e Art Worlds, é possivel afirmar que seus autores Pierre Bourdieu e
Howard Becker, respectivamente, situam-se em “ambientes diferentes, do ponto de
vista intelectual” e s&o “marcados por clivagens paradigmaticas” (MONTEIRO, 2009,
p. 16). Enquanto Bourdieu tem suas ideias desenvolvidas a partir de uma releitura
critica do estruturalismo e no desenvolvimento de uma “teoria da pratica”, Becker
transita entre a Escola de Chicago e o interacionismo simbélico (MOLENAT, 2011).

Diferentemente de Becker, o interesse de Bourdieu encontra-se no conflito
dos atores no interior das estruturas sociais (teoria dos campos) e menos na
integragao, privilegiando, ao estilo de Marx, as oposi¢des intrinsecas a divis&o social
do trabalho (MONTEIRO, 2009, p. 17). Em outras palavras, seu conceito de campo,
aplicado ao universo musical, privilegia os jogos de conflito entre dominados e
dominantes em detrimento da cooperagdo dos diferentes atores envolvidos na
produc&o da obra musical (idem).

Becker'®, por sua vez, explica a ideia de Art World como:

[...] o conjunto de profissionais que contribuem para a produgcado de
uma obra artistica ou para a fazer reconhecer como tal: o artista, mas
também os artesbes que produzem o seu material, os seus
fornecedores, os seus criticos, etc. o que incluiria o espetador™ ou o
simples amador (ALLEMAND, 2010, p. 81).

Sendo o foco da pesquisa as trajetorias formativas profissionais em musica
dos estudantes de CTIM, interessa os movimentos destes dentro de um determinado
campo social; como incorporam, reinventam ou, até mesmo, transgridem
determinados “gestos, condutas e concepg¢des” (MARTINS, 2014, p. 107) dessa

estrutura.

' Em entrevista concedida a Allemand (2010, p. 76-81).
" Variagao ortografica utilizada em Portugal para a palavra espectador.
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Nesse ambito, pensando que os atores la envolvidos partem de posi¢des
economicamente e culturalmente distintas, o curso, assim como qualquer estrutura
institucionalizada e institucionalizante dedicada ao ensino de musica, é tido como
espaco produtor e legitimador de capitais, ou seja, de recursos e poderes. Aos que,
com mais “volume” e “composicéo” de capitais (SETTON, 2010, p. 23), Ia chegam,
0s conhecimentos e codigos praticados ja Ihes sdo familiares. Em decorréncia disso,
locomovem-se com desenvoltura no espacgo institucional, pois possuem uma
“seguranga estatutaria”, marca por um “habitus de classe” (CABIN, 2010, p. 132).
Por outro lado, os estudantes menos dotados de capitais econdmicos e culturais
podem oscilar entre o esforco por incorporar tais esquemas, o uso de taticas de
resisténcia para se contrapor ou mesmo subverter a ordem estabelecida, ou ainda
pela renuncia e desisténcia.

Os estudos de Bourdieu ajudam a compreender que os atores dentro do
espago escolar ndo partem do mesmo ponto, nem possuem as mesmas condigdes,
apesar da ainda propalada l6gica da meritocracia. Sob o manto da instituicdo escolar

como espago democratico e democratizante, Pais escreve que, ao estudante:

[...] é inculcada a representacdo do sistema de ensino como garante
de igualdade de oportunidades. Mas o jogo pode ser viciado, porque
[os] capitais culturais herdados [...] sdo distintos, fazendo que uma
[aparente] igualdade de oportunidades nem sempre corresponda
uma igualdade de resultados (PAIS, 2005, p. 27-28).

Voltando a Bourdieu e sua “teoria dos campos de poder” (LAHIRE, 2001, p.
45), os recursos e poderes, armas deste jogo, possuem natureza econdmica
(dinheiro, posses, recursos) cultural (saberes e conhecimentos instituidos), social
(redes, contatos, relagbes que possam ser transformadas em capital) e simbdlica

(honra, prestigio, fama, sucesso). Logo:

[...] a posicéo de privilégio ou ndo privilégio ocupada por um grupo ou
individuo no campo social é definida de acordo com o volume e a
composigao de um ou mais capitais adquiridos e ou incorporados ao
longo de suas trajetdrias sociais (SETTON, 2010, p. 23) (grifo do
original).

Dentre as propriedades gerais dos campos de producgédo cultural, Bourdieu

destaca a existéncia de trés operagdes, as quais se encontram dispostas e ligadas
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intimamente a outros trés planos da realidade social. Sao eles: a analise do campo
dentro do campo geral de poder; sua estrutura interna, relativamente independente e
observante as suas proprias regras de funcionamento e transformacao; e,

finalmente, mas ndo menos importante:

[...] a analise da génese dos habitus dos ocupantes dessas posicoes,
ou seja, os sistemas de disposi¢cdes que, sendo o produto de uma
trajetéria social e de uma posigao no interior do campo [musical'™][...]
encontram nessa posigdo uma oportunidade mais ou menos
favoravel de atualizar-se (a construgao do campo € a condigéo ldgica
previa para a construg&o da trajetoria social como serie das posi¢des
ocupadas sucessivamente nesse campo) (BOURDIEU, 1996, p.
243).

No seio do campo artistico, os atores e as instituicdes disputam
sistematicamente o “monopadlio sobre a autoridade artistica”. Configura-se assim um
‘campo de batalha, um terreno de luta relativamente auténomo, em que os
participantes procuram preservar ou ultrapassar critérios de avaliagdo” (MONTEIRO,
2009, p.15). A partir desses principios, aqueles que ocupam as posigcdes mais
elevadas e dominantes operam na légica da conservagao (ortodoxia), enquanto que
os dominados e marginais “tenderdo a seguir estratégias de subverséo (heterodoxia
ou mesmo heresia), no ambito de conflitos que mais ndo sdo do que o motor da
histéria especifica do campo.” (idem).

A originalidade do campo musical, segundo Bozon, reside no fato deste
abranger um extenso espaco social, o0 que permitiria uma “observacao simultanea de
continuidades e descontinuidades, favorecendo no mais alto grau o espirito de
encenacéao por parte dos agentes” (BOZON, 2000, p. 172), ou seja, do jogo jogado.

Uma importante moeda para o campo musical, e para o campo artistico em
geral, é o prestigio fornecido pelo reconhecimento social. E ele que condensa
grande parte do capital social a ser disputado. Sua variante contemporanea seria a
fama, personificada na celebridade. Internamente, porém, o prestigio carece de

“desinteresse estatutario”, componente do jogo do “interesse pelo desinteresse”, da

'® No referido texto, Bourdieu nao faz mencéo direta a um campo musical, mas o deixa em aberto ou,
até mesmo, subentendido, pois, ao escrever campo literario (etc.), alerta ao leitor que ao longo do
texto podera substituir “escritor por pintor, filosofo, cientista etc., literario por artistico, filoséfico,
cientifico etc.” (BOURDIEU, 1996, p. 243) (grifo do original).
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“arte pela arte”, na qual o artista enuncia o “critério de autenticidade” de sua obra,
numa légica da “economia carismatica baseada nessa espécie de milagre social que
€ o ato puro de toda determinacdo que nao a intengdo propriamente estética”
(BOURDIEU, 1996, p. 245).

A hierarquizagdo que estrutura o campo musical €, segundo Travassos,
fruto da organizagc&o das praticas musicais, bem como das ideologias que lhe dao

sustento:

A valorizagao da ‘criagdo’ sobre a ‘reproducdo’ (tanto no sentido de
realizacdo sonora de um texto escrito, a partitura, quanto no de
transmissdo do saber), da regéncia sobre a execugdo instrumental
ou vocal, da execugdo solista sobre a coletiva, e de todas essas
sobre 0 ensino de musica, institui uma pirdmide que tem no seu
ponto mais alto as praticas nas quais se exigem identificagdo
individualizada do produtor de musica, sua ‘assinatura’
(TRAVASSOS, 2005, p. 17).

Outra forma de distingdo € encontrada no dominio da leitura e escrita
musical em detrimento da oralidade, tida como “pratica inferior” (GOMES, 2009, p.
195). Ainda que o saber fazer seja fator significativo para o reconhecimento
profissional, dentro dos limites do campo musical a dominacdo da cultura letrada
separa e hierarquiza posic¢oes.

2.1.2.3 A identidade e o valor social do musico

As concepgbdes acerca do que significa ser musico sdo multiplas e
contraditorias, especialmente em fungdo dos diferentes paradigmas, abordagens,
orientacdes e representagdes sociais que se possa ter em relacdo a natureza de seu
trabalho. Essas muitas perspectivas e sentidos sdo, possivelmente, reflexo da
prépria complexidade da relagado desses atores com o mundo social, pois o trabalho
do musico ndo se desenvolve no vazio, mas sim dentro de uma trama social
historicamente construida e constantemente ressignificada.

No plano simbdlico, os trés temas que, segundo Buscatto, constituem o
ideal artistico dos musicos sdo: uma pré-disposicado identificada precocemente; a

ocorréncia frequente de uma aprendizagem “silenciosa”, tendo por base os
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processos de socializagido; e uma espécie de mimetismo entre a musica produzida e
a personalidade do artista (BUSCATTO, apud BORGES; DELICADO, 2010, p. 213).
Em termos de trajetoria profissional, na qual formar-se e atuar como
musico sao processos indissociaveis (MORATO, 2009), a diversidade e a
heterogeneidade dos modos de ser e tornar-se musico sdo interpretadas por
Ludovico (2007) a partir da capacidade de desenvolvimento simultdneo de varias
competéncias e praticas profissionais, constituindo a figura metaférica do “musico

anfibio”. Segundo a autora, esse musico € aquele que:

[...] traca suas decisdes e caminhos ndo como as trilhas ou estradas
prontas e definidas da terra, mas de modo particular, sinuoso, assim
como os trajetos da agua. Seu carater anfibio permite o transito por
varios mundos e também o percurso em ‘caminhos molhados’ que
podem conduzir a qualquer lugar. Tem, pois, acesso a tudo e esta
em constante movimento. [...] O mdusico anfibio € o musico da
ambiguidade, que mesmo sentindo as contradigbes advindas da
atuacéo profissional multiface ndo a abandona. Exerce atividades em
campos multiplos e complexos de forma produtiva e integradora,
nada entre eles reflexivamente e, acima de tudo, procura novos
significados para a profissdo musical na contemporaneidade. [Assim,
0s musicos] tragcam caminhos profissionais que nao vao
necessariamente de um ponto a outro. Preferem ‘percursos
molhados’, serpeantes, abertos que conduzem a multiplos pontos e
possibilidades, afinal uma quantidade de indeterminacao é essencial
para a criacdo artistica e permeia o trabalho musical. A necessidade
por uma pratica profissional multiface é inevitavel para estes musicos
nao apenas por coercdes de ordem econdmica, social, histérica ou
institucional, mas por um desejo inerente e inquietante de
simplesmente ser e realizar-se anfibio (LUDOVICO, 2007, p. 91-92).

Assim, ser musico implicaria na incorporacdo de caracteristicas como
inventividade, mobilidade, acessibilidade, persisténcia, ambiguidade, polivaléncia,
alinearidade e agenciabilidade. Sem duvida, atributos que se contrapdem as
analises nao muito positivas sobre o trabalho musical. Em contrapartida, somente
uma investigacdo empirica individualizada, realizada em profundidade, podera
verificar em que grau cada uma dessas qualidades se expressa na identidade de
cada musico.

A exemplo de Ludovico (2007), Nunes e Melo identificaram que a atuagéo
dos musicos em varias frentes de trabalho, de forma simultdnea, comumente se

processa em decorréncia da necessidade de complementacdo da renda, numa
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relacdo de causa e efeito. Essa multiplicidade de atividades musicais estaria

intimamente ligada a uma construcdo de “formas identitarias’ mais amplas e
flexiveis acerca da profissdo musical” (MELLO; NUNES, 2011).

A possivel “falta de visibilidade e prestigio social” do musico e seu trabalho,
anteriormente citada (MELLO; NUNES, 2011, p. 2), € identificada por Coli como
consequéncia de uma imagem social que concebe essa atividade como uma forma
de ‘“entretenimento”, geralmente associada a “ociosidade”. A autora traca

comparacgdes com outras profissdes tratadas como “servigo publico e reconhecido”

Diferente da profissao de médico, engenheiro e advogado, as
condigbes profissionais do musico ndo gozam do mesmo tipo de
prestigio que a sociedade confere a aqueles. Quando se fala de um
médico, logo se manifesta um tipo de respeito. Para o publico da
sociedade de massas, quando se fala do musico, logo se pergunta
que trabalho faz (COLI, 2003, p. 235-236).

Entretanto, o numero de jovens que procuram a profissdo musical, assim
como as profissdes artisticas em geral, tem aumentado consideravelmente, o que
deixa no ar a questdo de uma possivel ambivaléncia em relacdo a uma
representacao social depreciativa dessa atividade.

Como discutido no inicio do capitulo, as profissdes artisticas constituem um
desafio socioldgico. Ainda que por exclusdo, Travassos (1999) trabalha com uma
concepcao aberta, ao caracterizar o musico como aquele que ndo necessariamente
trabalha visando ganho financeiro. Entre os musicos, a autora identifica estratégias
que visam, fundamentalmente, a aquisicdo e o acumulo de capital social. Em suas

palavras, o musico profissional:

[...] ndo [é] sO aquele que exerce atividades remuneradas, mas
também aquele cuja pratica, independentemente da geracdo de
renda, se desenrola num determinado enquadramento de relagdes
sociais que a distingue da pratica de estudo (na qual o musico é
aluno), de ensaio (que é preparatéria da performance propriamente
dita), ou de passatempo (que dispensa publico e uma situagdo de
performance formalizada). Assim, um individuo ou grupo que procura
aproveitar todas as oportunidades de apresentacdo publica, sem
ganho financeiro imediato, faz musica profissionalmente, sobretudo
se elas contribuem para tornar conhecidos seu nome e seu trabalho
(TRAVASSOS, 1999, p. 123-124).
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2.1.2.4 Pontos de tensao no ser musico

Ser musico implica em ter que lidar com uma série de tensdes, oposi¢cdes e
ambivaléncias que se manifestam entre o plano ideal e o real, numa espécie de
movimento pendular, no qual pontos diversos exercem poder em niveis distintos de
magnetismo ou repulsa.

Entre profissdo e vocagao, oficio e lazer, amador e profissional, arte e
trabalho, popular e erudito, incluindo outros aparentes antagonismos, o musico se
constroi equilibrando, equacionando, equalizando, negociando com maior ou menor
sucesso estas e outras tensdes no transcorrer de sua trajetoria.

Devido aos limites estruturais e formais deste trabalho, e tendo em conta a
significancia do conceito, até mesmo por compreender que dele emana uma série de
outros pontos interconectados nos processos formativos profissionais em musica,
dar-se-a atencao especial a discussdo do tema vocagao, o qual € entendido como
uma preé-disposi¢cao incorporada e que, de forma mais ou menos aparente, mais ou
menos condicionante, contribui para a constituicdo do ser musico.

Assim, vocagao, bem como seus derivados e afins — dom, talento,
genialidade, inspiracao, etc. —, constitui-se como expressao analoga a determinadas
disposigdes, as quais tém sua explicagao junto ao senso comum da férmula religiosa
de obrigacdo para com um chamado divino — no caso dos musicos, um chamado em
diregdo a musica. Essa ideia se desdobra em outras mais, como “talento invulgar”,
invocando uma origem genética, ou heranga, a partir de uma “tradicdo familiar”
(SPRONDEL, 2010, p 341) ou comunitaria.

Na perspectiva sociolégica, essas pre-disposicdes, aqui referidas
genericamente por vocagdo, necessitam ser observadas como representagdes
sécio-historicas, ou seja, datadas e localizadas. Por outro lado, as aptidées musicais
nao sao apreendidas através de forgas transcendentais, mas produzidas dentro de
“processos especificos de socializagdo” (BORGES; FARIA, 2015, p. 45) e que levam
em conta “diferengas nas primeiras experiéncias, preferéncias, oportunidades,
habitos, treinamento e praticas”, entre outros fatores (GOMES, 2009, p. 40).

Comumente, biografias, séries de TV, artigos e ensaios tém descrito o
musico como alguém que recebeu o chamado da vocagdo (ADENOT, 2010, p. 2) —

uma caracteristica atribuida a ele como essencial a sua condicdo — e que, em
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virtude disso, o faz inclinar toda sua razdo de ser ao exercicio de sua arte, ao
cumprimento desse apelo de feicbes misticas.

A vocacdo, na sua dimensdo “sobrenatural’, ¢é considerada
simultaneamente como uma sorte e um sacerdécio, um chamado de origem divina,
evocando a origem latina do termo, vocare (chamar). Intrinsecamente, a vocagéo
nao é elitista — os “chamados” ndo sao escolhidos por sexo, cor ou posses —, porém
€ em suas consequéncias, na medida em que se constitui a partir de “uma eleigao
espiritual, que impde uma mensagem e um papel e vai transformar definitivamente
aquele que a recebeu”. Ou seja, o eleito se distingue e se destaca dos demais, n&o
portadores daquela dadiva (ADENOT, 2010, p. 2).

O termo aparece no plano do senso comum, frequentemente como
resposta a um chamado, atribuido pelos sentidos de missdo, compromisso,
obrigagdo com percursos biograficos de meédicos, professores, juristas e, mais
notadamente, artistas. Entretanto, segundo Sprondel (2010, p. 340), é na religiao
que ele tem sua explicagdo mais clara: “Deus chama o homem para o seu lugar”.
Nos demais campos, “estas concepgdes permanecem uma escuriddo metaférica”
(idem).

Apesar da dependéncia relativa em torno da conotagdo original, a qual
confere a ideia de chamamento, o termo “vocacao” inicia sua expansao para outros
campos nos fins da era moderna. Nas artes, ele surge no final do século XIX e
constitui um elemento fundamental para a estruturagdo do ideal do artista roméantico.
O processo de ressignificagdo do conceito deu-se em decorréncia do individualismo
e do trabalho, ambos por também terem incorporado uma dimensao filosofica. A
partir de entdo, instalou-se uma profunda correspondéncia entre o que o individuo é
e o0 que ele faz. Decorre disso a resposta atribuida a pergunta: quem & ele? Ser, por
exemplo, musico.

No plano filoséfico, segundo Adenot, é altamente significativo o
distanciamento progressivo da ideia de vocagdo como algo que se abate sobre o
individuo e que, de maneira violenta, ndo Ihe da margem de escolha, a ndo ser a
obediéncia e resignacdo (ADENOT, 2010, p. 3). Entra em jogo a felicidade individual,
a autorrealizagdo, aliando desejo e desempenho. O sucesso passa a ser medido
pela equivaléncia entre a realizacdo bem-sucedida de uma vocacao e o triunfo

econdmico e social de um projeto vocacional. Nas palavras da autora:
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[...] desse momento em diante, o individuo opera, de certa forma,
uma escolha entre suas conveniéncias pessoais, em funcido de seu
préprio gosto, com o objetivo de se desenvolver numa atividade
produtiva. O efeito perverso dessa modernizacdo é que se a
vocacao, a partir desse momento, for um direito, ela sera também um
dever, conduzindo assim ao fracasso social o individuo que nao
desempenhar bem sua atividade (idem).

A partir dai, torna-se possivel - e até necessario, sociologicamente falando
-, 0 desenvolvimento de uma “tipologia das vocag¢des” (ADENOT, 2010, p. 3).
Diferentemente da vocagao cientifica, por exemplo, no plano ideal, a vocacao
artistica se aproxima da religiosa devido ao seu aparente desapego a rentabilidade
econdmica, bem como pelo fato de que, perante o olhar social, ser artista passa a

ser mais “estreitamente relacionado com um estado” do que com uma profisséo:

Antes de qualquer criacdo, aquele que se pretende artista deve se
parecer com um artista, corresponder as representacdes sociais do
artista. Pode-se, portanto ser considerado artista, sem
necessariamente viver do proprio trabalho, ou até mesmo sem se ter
conseguido realizar uma obra integralmente (ADENOT, 2010, p. 3).

Nesse ponto, Adenot deixa claro que, dentro dessa perspectiva, a qual é a
adotada neste trabalho, ser musico, viver de musica e viver para a musica sao
aspectos que extrapolam o peso dos ganhos monetarios advindos do trabalho
musical, embora ndo o excluam e estejam em jogo.

Ainda nesse sentido, ser artista, bem como ser musico, passa a
transcender a posse de uma habilidade correspondente a uma determinada
atividade, o fazer artistico. A felicidade individual, a autorrealizacédo, o prazer como
prémio em caso de sucesso tornam-se um componente distintivo da vocacao
artistica em relagdo as demais vocagdes. Desde o romantismo, o artista vive sua
arte e para ela de forma relativamente alheia ao seu potencial de realizagao
comercial, desdenhando, muitas vezes, de possiveis beneficios materiais advindos
de seu trabalho, construindo para si a imagem de “um ser social a margem do
mundo no qual vive” (ADENOT, 2010, p. 3). Téao relevante quanto a obra, a vida de

artista transforma-se em um valor em si.
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Em termos de distingéo, o artista passa a ser invejado por dedicar sua vida
a sua vocagao, ou simplesmente por ser seu portador — diferentemente, por
exemplo, do professor, médico, enfermeira ou "freira de caridade", os quais, ao invés
de inveja, suscitam admiragdo ao se situarem no plano da agéao e realizagdo. Adenot

complementa que:

[...] o médico cura, a enfermeira desempenha cuidados, a freira
missionaria trabalha num pais estrangeiro, e todos devem fazé-lo
para que possam ser considerados médico, enfermeira e missionaria.
E, portanto, pela ac&o que eles suscitam admiragéo (ADENOT, 2010,

p.4)

E justamente a associacdo da vocagdo artistica & paixdo, aspecto
compartilhado com as vocagdes cientificas e religiosas, e o prazer, de exclusividade
do chamamento artistico, que suscitaria, segundo Adenot (2010, p. 5), o sentimento
de inveja pelos ndo agraciados com a vocagao pelas artes.

No caso da musica, € facil reconhecer que sua vocagdo desperta uma
satisfagdo de mao dupla entre o musico e seu publico. Especificamente, € essa
cumplicidade, em especial quando realizada em tempo real, em situagcdo de
performance, que torna o ser musico objeto de admirag&o e inveja. Soma-se a isso a
condigao liberta socialmente, atribuida ao individuo artista, musico, quando se
projeta a utopia de uma "realizagao plena e integral" (ADENOT, 2010, p. 5).

Ainda sobre a natureza desse chamamento, pode-se dizer que, no caso
particular dos musicos, com destaque para os performers, anterior a uma escolha, é
um conjunto de disposi¢des particulares que os conduz a profissionalizagdo, o que,
para o senso comum, equivaleria dizer que foi a musica que os escolheu, ndo o
contrario. Esse aspecto parece contribuir para um imaginario social, que vincula
musico a figura de "um ser vocacionado e devotado a sua arte" (ADENOT, 2010, p.
7).

Como exemplo de como sé&o incorporadas tais disposi¢cdes, Adenot escreve

que:

[...] a formacdo de um musico necessita um grande investimento
desde a tenra infancia, ndo desprovida de sacrificios de todas as
ordens (sociais, familiares, escolares, etc.). Supondo que a crianga
faca parte de um conservatério, seu ‘dom’ é detectado muito cedo e
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assumido pela instituicdo musical, por vezes sustentada pela familia.
Surge entdo uma verdadeira pressao parcialmente consciente que é
exercida sobre o jovem estudante, uma obrigacdo de explorar seu
dom, devolvendo a cultura aquilo que lhe foi dado pela natureza
(ADENOQOT, 2010, p. 9-10).

Sobre isso, Gomes (2009) salienta que a educagdo musical pouco tem
observado as praticas educativas na familia (e, por extensdo, na escola, igreja,
circulos amicais, etc.), sobretudo no que diz respeito aos processos de aquisigao de
sensibilidades e habilidades musicais. Segundo o autor, a area tem subestimado a
forca dos processos de socializagdo, bem como o conjunto de “vivéncias,
oportunidades e imbricagbes sociais e econdmicas envolvidas” (GOMES, 2009, p.
40). O dom e o talento aparecem como tentativa para “justificar uma ‘origem’ das
habilidades ou do dominio de codigos musicais, desconsiderando-se aspectos
relativos aos processos e a constru¢ao social dessa pratica” (idem, p. 38).

Voltando a Adenot, o conceito de vocagao é carregado de ambiguidades e
abrange diferentes realidades (ADENOT, 2010, p. 8). No dominio musical, a autora
acrescenta a existéncia de um "quase meta conceito", que interliga a triade dom,
vocacdo e paixdo'®. No plano do senso comum, "ndo se concebe um musico
profissional que ndo seja dotado, devotado a sua arte e apaixonado pela musica" (p.
9). Entretanto, a realidade empirica, observada, por exemplo, em pesquisas
realizadas pela prépria autora, contradiz essa representacéo:

[...] se o dom permanece como um ponto litigioso ao olhar das
ciéncias sociais e se nao fez, ainda, uma verdadeira analise da sua
realidade, de sua consisténcia nem tampouco de sua implicacéo
social, um longo trabalho junto aos musicos permite constatar que a
paixao e a vocagao ndo sdo absolutamente necessarias ao exercicio
da profisséo, e, para alguns, estdao bem distantes de sua realidade
cotidiana (ADENOT, 2010, p. 9).

Como Nunes (2003, p. 247), que observou “o fim do ensimesmamento

romantico da vocagao natural, como principio da condi¢cao e identidade artistica”

'® Neste ponto, a equivaléncia dos termos paixdo e amador (aquele que ama) sugere uma relativa
aproximacao, ou melhor, uma desconstrugdo de uma distancia intransponivel entre ser amador e
profissional. Adenot (2010, p. 9) acrescenta ainda que parte daqueles que se consideram amadores
nao minoraram a musica como profissdo ao optarem por outra carreira, mas sim foram movidos pelo
sentimento de fracasso por ndo terem, em algum momento de suas biografias, se sentido capazes de

cumprir com sua “vocag¢ao” musical.



48

entre os jovens artistas portugueses, Adenot registra que as narrativas biograficas
de musicos indicam que as disposicdes particulares citadas acima revelam
trajetérias pouco relacionadas com vocagao artistica e/ou paixdo, o que parece
configurar uma contradicdo entre as representagdes sociais vinculadas ao ser
musico e a realidade. Segundo a autora, “alguns foram obrigados por seus pais a
entrar num conservatorio, outros pensaram ter mais sucesso nessa area que na
escola; outros ainda deixaram-se simplesmente levar pelos acontecimentos”
(ADENOT, 2010, p. 9).

O paradoxo emanante desse quadro € que, para 0 musico poder superar
tais representagcbes, as quais, na perspectiva de Adenot, configuram-se em
obstaculos para o reconhecimento do musico enquanto profissional, corre-se o risco
de "perder seu [conveniente] status de artista", o que justificaria uma tendéncia dos
musicos em se entregar "a uma releitura interpretativa do[s] préprio[s] percurso[s]
sob o prisma do artista roméntico" (idem). Por isso, a "magia" da arte do musico
continua a operar em detalhes, como, por exemplo, o musico frequentemente falar
sobre tocar ao invés de trabalhar (p. 10), ajudando a reforgar falsas oposigdes entre
artista e trabalhador, entre vocacéao e profissao.

Por outro lado, Cabral e Borges (2010, p. 147-148) salientam que em
Portugal, mas também em outros contextos nacionais, é consideravel essa tensao
entre vocagédo e profissdo, o que constituiria mais um desafio a sociologia das
profissdes artisticas. Os autores sugerem que apenas uma analise profunda desses
dois polos podera ajudar a explicar o fato de a profissdo de arquiteto — e, por
analogia, a profissdo musical — continuar atraindo cada vez mais novos profissionais
- novas “vocacgdes” — do que o mercado de trabalho tem sido capaz de absorver.
Reconhecido como fendmeno crescente nas sociedades contemporaneas
ocidentais, a defasagem entre a oferta e procura no mercado das profissdes
artisticas derivaria da atragado que essas profissdes tém exercido sobre os jovens na
busca da expressédo de suas “vocagdes” (CABRAL; BORGES, 2010, p. 148).

Entre os atrativos das profissdes artisticas, estaria a associacado destas as
tarefas n&o rotineiras e recompensas de carater psicoldgico e social no caso de um
projeto bem-sucedido. Para muitos, ser artista ndo € “trabalho”, é justamente este
“apelo de duplo sentido” que os autores designam por “vocagao”. Portanto, a chave



49

para compreender a forga e o significado das gratificagdes simbolicas estaria no
“‘componente vocacional” (CABRAL; BORGES, 2010, p. 152).

2.1.3 A formacgao profissional em musica

S&o muitos e intercomunicaveis os sistemas de formagao profissional em
musica. Todavia, os efeitos do processo de socializagdo transpassam a todos eles.
Essa formagao ocorre na incorporacdo de habitus proprios do ser musico, em
interagdo com multiplos agentes — familia, amigos, vizinhos, colegas, professores,
etc., musicos ou ndo musicos — e espagos — em casa, rua, bairro, escola, igreja,
projetos sociais, conservatorios, cursos técnicos e superiores, entre outros.

A formacgédo profissional em musica € uma construgdo social, na qual o
tornar-se musico é wuma experiéncia singular, circunstancial e, portanto,
intransferivel. Logo, qualquer tentativa de desenvolver um modelo ideal, reduzindo o
processo em etapas e caracteristicas genéricas, incorre na impossibilidade de
apreensdo do que efetivamente ocorre em nivel individual (LAHIRE, 2001, 2008,
2011). Quanto a isso, Morato afirma serem multiplas e particulares as formas de

formar-se musico:

[...] as familias onde nascem e crescem, os ambientes que
frequentam, as pessoas com quem convivem, 0s espagos onde
moram, a atuagao profissional que exercem, o0 curso a que se
dedicam impregnam suas mentes e corpos de uma forma téo
pessoal que nunca se poderdo constituir como um grupo homogéneo
(MORATO, 2009, p. 268).

No entanto, trabalhos referentes a formacao profissional em musica
identificam alguns aspectos recorrentes, como a precocidade (PICHONERI, 2006;
SEGNINI, 2007; MORATO, 2009) e a indissociabilidade entre formacéo e atuacéo
profissional — aprende-se fazendo e muito cedo —, bem como o valor relativo da
diplomagdo numa area em que o reconhecimento social se da pelo saber fazer
(PICHONERI, 2006; MORATO, 2009, OLIVEIRA, 2012; COSTA, 2014; PIMENTEL,
2015). Essas entre outras caracteristicas formam um conjunto de tragos culturais
compartilhados do ser musico (VIEIRA, A. 2009), com os quais cada individuo se
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relaciona em maior ou menor grau, podendo, inclusive, passar ao largo de um ou

mais destes no transcorrer de sua trajetoria.

2.1.3.1 Como se forma um musico

E a qualidade e substancia das “oportunidades geradas no meio social,
escolar e familiar”, experienciadas ao longo de uma trajetéria, que explica como um
individuo se forma musico (GOMES, 2009, p. 194). Diferentemente do que ocorre
em grande parte das atividades humanas especializadas, o musico se forma sendo
musico. Em outras palavras, a constru¢cao da profissionalidade em musica reinventa
a ordem instituida de que primeiro deve-se formar para depois atuar (MORATO,
2009, p. 259). Ha, entdo, como referido, uma inerente indissociabilidade entre o
aprender e o fazer.

A relacdo dos musicos com a formacéo e atuagao se caracteriza por sua
continuidade (o musico esta sempre aprendendo), dinamicidade (as realidades est&o
sempre em transformacgao), contextualizagdo (sdo processos datados e localizados),
complexidade (os percursos formativos sao justapostos e nao lineares) e
reflexividade (os atores aprendem, pensam, decidem, agem de forma ativa e
reflexiva) (OLIVEIRA, 2012, p. 136-137).

Um individuo se constitui musico, ou qualquer outra forma identitaria,
sempre de maneira relacional, pois, como afirma Morato, “ndo existe formagao no
vacuo, somos frutos das ‘molduras’ historicas, geograficas, socioculturais, politicas,
econdmicas em que vivemos” (MORATO, 2009, p. 19). E iluséria a ideia do artista
autodidata, dotado de uma “inocéncia cultural” esponténea, auténtica e liberta.

Ferreira sustenta que o autodidatismo, como um dos sustentaculos da ideia
de génio, esconde os efeitos de uma socializagdo familiar e comunitaria, que

oportuniza a apreensio de capitais culturais herdados:

Na verdade, a aparéncia do autodidatismo como modalidade de
formacao isolada e liberta de constrangimentos é uma pura ficcao
social para justificar uma determinada construgdo romantizada do
artista — pois, no fundo, aprende-se sempre com alguém, por
presenca e/ou referéncia (FERREIRA, 2003, p. 72).
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Os pais, avos, tios e irmaos, de forma intencional ou ndo, sdo importantes
agentes no tornar-se musico (GOMES, 2009). Ainda que n&o exclusiva e nem
sempre determinante, a influéncia familiar no processo de socializagéo profissional é
recorrente e significativa, como constata Nunes (2003). Em pesquisa realizada no
contexto portugués, esse autor verificou que a grande maioria dos pais dos jovens
artistas entrevistados nao trabalhava com arte, nem tampouco se considerava
artista. Entretanto, foi detectada nesses pais uma propensao para as artes que “a
vida ndo permitiu explorar”. Nunes acrescenta que os pais acabam por exercer uma
espécie de “retaguarda” das trajetorias de seus filhos. Ainda que sua presenca n&o
seja ausente de alguma ambivaléncia, os pais sdo atravessados pelo desejo de
protecdo, bem como de sentimentos de preocupacao. Desse modo,

[os pais dos jovens artistas frequentemente] ndo se opdéem ou
contrariam as opgdes artisticas dos filhos, mas ndo deixam de
manifestar reservas, designadamente o receio de que ‘isso nao dé
pra viver. Onde os pais reconhecidamente entram — aqueles que
entram, bem entendido — é na criacdo de um ‘ambiente cultural
favoravel’ e duma socializagdo para as artes. Porque tem livros e
discos em casa; porque levaram para ver esta ou aquela exposigao,
assistir a esse ou aquele concerto. Actores principais num palco
secundario portanto (NUNES, 2003, p. 248).

Esse “ambiente cultural favoravel”, obtido por alguns no seio familiar, ndo
determina nem condiciona biografias. Entretanto, conforme ja discutido, é facil
compreender que aqueles que se desenvolvem nesses contextos ricos em capitais
culturais especificos, potencialmente se movimentam com mais “naturalidade” dentro
do campo. Para esses sujeitos, a chance de sucesso € maior.

Como afirma Travassos (1999, p. 129), o investimento em capitais culturais
nao visa, necessariamente, uma formacéo profissional. Segundo a autora, a familia,
ao investir na cultura musical de seus filhos, seja através de aulas de musica ou pelo
contato com artefatos (discos, aparelhos de som, instrumentos, livros, etc.), ou
eventos musicais (concertos, shows, palestras, musica ao vivo em geral),
geralmente o fazem “sem qualquer expectativa de profissionalizagdo futura no
campo da musica”. Tal resquicio vem de uma educagao humanista burguesa, cujo
apogeu data do século XIX, em que a estratégia de acesso aos codigos e praticas

culturais intenciona uma espécie de “verniz cultural’. Para tanto, as familias
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procuram, também, promover a seus filhos o contato com aulas de instrumento e/ou
atividades musicais diversas, ministradas por professores particulares, escolas
especializadas publicas ou privadas, centros comunitarios, projetos sociais, etc. A
iniciativa de agregar uma educagcdo musical esta, portanto, associada ao
investimento cultural, tido como necessario para uma formacgao integral, humanista.
O reconhecimento de uma “vocagdao” musical, como referido, € um
processo lento e costuma ser percebido de forma retrospectiva e nao por
antecipagao, como poderia supor o senso comum e referendado por narrativas que
buscam dar coeréncia e sentido a uma trajetéria (BOURDIEU, 2006, 184). Na
medida em que o individuo reconhece o “chamado”, ele passa a incorporar uma
identidade de musico, aciona estratégias e acumula recursos, almejando
reconhecimento e legitimidade social de sua “vocagdo” (FERREIRA, 2003, p. 67).

Inicia-se, dessa maneira, um percurso biografico onde, segundo Ferreira,

[...] se entretecem opcdes e decisdes, [...] se articulam possibilidades
e expectativas, [...] se combinam oportunidades e interesses, [...]
formulam projectos e negociam modalidades de concretizacéo.
Pressupde-se, assim, que as trajectérias sociais que delineiam a
configuragdo das carreiras artisticas sejam olhadas como resultado
conjugado entre os contextos de vida dos individuos e os contextos
estruturais que os enquadram (FERREIRA, 2003, p. 67-68) (grifo do
original).

E, portanto, no cruzamento de temporalidades e espacialidades (PAIS,
2003, p. 83), bem como na qualidade e volume das experiéncias obtidas, que se
constroem as trajetorias profissionais no campo da musica, e, por extensido, nas

artes em geral.

2.1.3.2 O ensino musical institucionalizado

Pesquisas realizadas em contexto europeu apontam um crescente
aumento na relevancia das instituicbes de ensino artistico - assim como no valor do
diploma por elas concedido — e na estruturacdo das carreiras dos jovens artistas
(FERREIRA, 2003; BORGES; DELICADO, 2010).

Para além da aquisicdo de técnicas, conhecimentos e habilidades,

elencadas por Ferreira (2003, p. 157), existiriam atrativos adicionais na frequéncia e
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vivéncia desses cursos. Estes estariam relacionados ao acesso e intercambio de
uma série de capitais, entre modelos, experiéncias e contatos, cumprindo, assim, um
importante papel na “socializagdo dos individuos com seu grupo de referéncia”
(BORGES; PEREIRA, 2012, p. 91).

Desse modo, na referida pesquisa de Ferreira (2003) junto aos jovens
artistas portugueses, o autor escreve que, para estes, nas escolas especializadas o
fazer artistico da-se “num universo de permanente dialogo e/ou confronto intra e
intergeracional, de constante troca de informagdes experiéncias e impressdes
criticas” (FERREIRA, 2003, p. 157). Ainda que essa possa também ser uma
tendéncia verificavel na realidade brasileira, os sentidos atribuidos as escolas oficiais
de musica permanecem ainda permeados por tensdes e contradigdes.

No discurso do senso comum — e em alguma medida balizado por parte
dos educadores musicais —, 0 ensino de musica praticado em instituicoes
especializadas é marcado por aquilo que comumente se denomina de “ensino
conservatorial” (VIEIRA, 2000), cuja funcéo estaria associada a servir de “aparelho
de selecdo e preparagao de ‘talentos artisticos” (BORGES; PEREIRA, 2012, p. 91).
N&o sem alguma justificativa, essas instituigbes s&o herdeiras de um modelo
europeu de ensino musical, cuja abordagem objetiva a exceléncia na performance
de um repertorio consagrado e controlado por instancias e agentes de autoridade
artistica legitimadas e, também, legitimadoras de praticas distintivas (BOURDIEU,
1996; 2004; 2005). Nesses termos, o ensino dito conservatorial se caracteriza pela
“centralidade no conteudo”, tendo a musica, e ndo o musico, como finalidade do ato
pedagogico (ANJOS, 2015, p. 83).

Quanto a origem dos conservatoérios, esta remete a sentidos diversos e, até
mesmo, antagbnicos, como relata Vieira, M. (2009) neste longo, mas pertinente
trecho:

Os primeiros conservatorios de musica surgiram em Italia a partir dos
Ospedali (hospitais), funcionando como orfanatos onde se
‘conservavam’ (do latim conservare) as criangas 6rfas, e onde se
procurava ministrar-lhes uma formacdo musical que lhes permitisse
alcangcar uma profissdo artistica. Eram, portanto, instituicbes que
alargavam o ensino da musica a um maior numero de criangas,
importando as técnicas e modelos de ensino dos seminarios e
mosteiros para a esfera secular. Se algum sentido ‘vocacional’ ou
‘especializado’ existiam nestas primeiras instituicbes (na Italia e,
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depois, no resto da Europa) ele coincidia mais com uma vertente
social ou sécio-caritativa, do que com uma selecgéo realizada com
base em aptiddes musicais especificas. Esta foi, alias, uma tradigao
de séculos. O estudo da musica era realizado, principalmente, por
costume familiar, ou por insercdo das criangas numa instituicdo
social onde a musica era vista como uma saida profissional (VIEIRA,
M. 2009, p. 530).

Outro ponto de litigio encontrado no sistema oficial de ensino de musica, no
ambito da formagao do musico, diz respeito ao valor do diploma (PICHONERI, 2006;
LEITE, 2007; LUDOVICO, 2007; MORATO, 2009; CORREIA, 2011; COSTA, 2014).
Em musica, o acesso a determinados postos de trabalho — como, por exemplo, em
orquestras, casas noturnas e estudios de gravagao —, passa ao largo da posse de
uma formacéo oficial e sua consequente certificagcdo. Em complemento, Ludovico
ressalta que para muitos musicos “o melhor diploma € a ultima apresentagao publica
ou a execucgao instantdnea de alguma obra” (LUDOVICO, 2007, p. 61). Dentro dessa
l6gica, o que impera € o referido saber fazer.

Diferentemente de outras profissdes, nas quais o diploma “abre, de uma sé
vez, o acesso ao conjunto de uma carreira profissional no final de um curriculo
preestabelecido” (MERTON apud DUBAR, 2005, p. 194), ao mesmo tempo em que
cumpre a fungédo de separar os profissionais dos nao profissionais (HUGHES apud
DUBAR, 2005, p. 178), no campo da musica, como nas artes em geral, as instancias
de validagdo e consagragao oficiais possuem baixo poder de controle sobre o
exercicio da atividade. A esse respeito, Ferreira (2003, p. 72) comenta que desde a
derrocada institucional do modelo académico no campo das artes, em fins do século
XIX" a “estruturagdo de uma carreira nesta area ndo é redutivel a um processo
linear e normativo”, que se inicia no ato do ingresso numa academia especializada,
com um curriculo preestabelecido e se consagra na obtenc&o do titulo, oficializado e
materializado na forma de um diploma.

Entretanto, as escolas oficiais de musica, do nivel técnico a pés-graduagao,
passando pela graduacdo, encontram-se estabelecidas em diversas regiées do

' Periodo conhecido como academicismo ou academismo, teve sua origem na ltalia em meados do
século XVI e se expandiu ao longo dos séculos por toda a Europa, incluindo grande parte das
sociedades coloniais. Segundo Melo (2001, p. 93), “esse modelo corresponde a uma época histérica
em que existe uma nogao de arte claramente dominante com um conteudo definido, consubstanciado
num conjunto de regras e principios cuja aprendizagem e aplicagdo conduzia a aquisigdo do estatuto
de artista”.
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Brasil, bem como em outras realidades nacionais. Sao procuradas, cobicadas e
disputadas por um publico que justifica sua existéncia.

Aqui parece residir mais um ponto de ambivaléncia em relagdo ao ser
musico, mais especificamente do tornar-se musico. Posto assim, o referencial
abordado funda-se na perspectiva de que a chave para essa questdo perpassa as
seguintes perguntas, ndo por acaso vinculadas ao problema da presente pesquisa:
por que pessoas procuram esses cursos? O que la buscam e o que la encontram?
Ou ainda, num nivel mais sutil, o que la buscam, mas ndo encontram — o que pode
compreender seu contrario: o que la encontram que nao estdo buscando?

O ingresso numa escola especializada de musica pode significar a
possibilidade de aquisicdo de certa “desenvoltura nos deslocamentos entre mundos
musicais”, 0 que incluiria aprender a alternar expectativas, bem como “afinar” a
sensibilidade individual as circunstancias (TRAVASSOS, 2005, p. 13).

Mas o que motivaria um projeto direcionado a um curso especializado e a
uma possivel profissionalizagcdo em musica? Travassos avalia que “as maneiras
como os estudantes modelam, transformam e negociam seus projetos de carreira
durante o periodo escolar” (TRAVASSOS, 2005, p. 16) estdo intimamente
relacionadas as suas aspiragdes em relagdo a musica. Em outras palavras, ligam-se
as orientagdes articuladas com uma cadeia de projetos hierarquicamente
organizados (SCHUTZ, 1979).

Em pesquisa realizada com estudantes de uma universidade carioca, por
exemplo, Travassos pode identificar diferentes projetos dos estudantes com relagéo

ao curso. A autora escreve que:

[...] ndo se dirigem a esta escola exclusivamente musicos que
aspiram as carreiras prestigiadas, imediatamente reconhecidas como
‘artisticas’, e que tendem a exigir aspiragdes ao renome. Também
acorrem a escola projetos modestos, voltados para o magistério,
para a pratica musical em orquestras, bandas e outros conjuntos,
para os oficios dos bastidores da musica, como arranjo, producgéo e
gravagao (TRAVASSOS, 2005, p. 16).

Faz-se necessario conceber os estudantes enquanto “agenciadores frente
as suas necessidades e circunstancias” (BORGES; FARIA, 2015, p. 50), pois é a

partir do entendimento de que as intengdes destes “delimitam as condigbes de sua
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aprendizagem” dentro e fora do espaco institucional (MORATO, 2009, p. 270-271)
que se podera compreender que 0S cursos nao Sao 0s Unicos responsaveis pela

formagao profissional de seus estudantes. Morato complementa que:

O conhecimento sobre quem sao eles, com que trabalham, quais
seus interesses, como o curso se relaciona com o que vivem, [...] por
que instituem tais sentidos e n&o outros, pode ajudar a construir um
curso mais autdbnomo [...], com alunos-profissionais que se formam
mais autonomamente também (MORATO, 2009, p. 271).

As hierarquias inscritas no interior do campo musical — corporificadas nas
funcdes distintas de seus criadores e reprodutores, por exemplo — dizem respeito a
ordenacdo institucional dos cursos de formagao profissional e superior
(TRAVASSOS, 2005, p. 17). No outro lado da moeda, os estudantes também se
constituem parte ativa dessa relagdo, especialmente ao lancarem méao de
estratégias e taticas (CERTEAU, 1994). Como comenta Travassos, existe uma
intensa movimentagcdo dos estudantes pelos canais disponiveis de circulagao entre

curriculo e carreira, entre instituicdo e individuo:

As trajetérias estudantis [s&o] balizadas por essa ordenacgéo
[institucional], mas nunca inteiramente moldadas por ela. As
combinagbes de atividades musicais diversas [...], os retornos a
escola apos a formatura para completar um segundo curso, os
trancamentos e desisténcias [sdo exemplos disso] (TRAVASSOS,
2005, p. 17).

Como observado em outros trabalhos (BORGES; FARIA, 2015;
TRAVASSOS, 2005), parte dos estudantes de musica ndo possuem projetos
concretos ou nao vislumbram possibilidades de poder viver dessa atividade, ja que
os cursos de nivel técnico, bem como as escolas de musica de nivel superior, sdo,
na consciéncia do conjunto de seus atores, instituicbes formadoras de musicos
(TRAVASSOS, 2005, p. 13-14).

Entretanto, as escolas oficiais de musica, em seu papel formador, néo
agem num sentido unico. Ferreira, por exemplo, identifica dois papéis distintos — e
distintivos, ao fazer-se mais uma aproximag¢ao com a teoria dos campos de poder de
Bourdieu — das instituicdes escolares de formacao profissional no campo das artes,

aplicaveis também a musica: o primeiro, como instancia de descoberta e
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estimulacao para aqueles estudantes oriundos de contextos familiares culturalmente
desfavoraveis ao desenvolvimento de suas “vocacgbes” artisticas; o segundo, como
instancia de confirmacgao e legitimacao de “pré-disposi¢des identitarias previamente
inculcadas” por intermédio de uma eficiente socializagao artistica familiar, escolar e
amical. (FERREIRA, 2003, p. 155). N&o é dificil imaginar que as chances de acesso
as posicdes mais elevadas dentro do campo ndo sdo as mesmas para esses dois
publicos.

E nesse espaco de contradicdes e conflitos dentro do sistema de ensino
profissional que se vislumbra um potencial transformador e emancipador dos cursos
técnicos em musica, em especial daqueles promovidos dentro de instituicbes
publicas, como € o caso do CTIM do IFCE.

Ao se ter em conta que os musicos se formam de muitas maneiras, fora
e/ou dentro do sistema institucional de ensino, e reconhecendo hierarquia interna do
sistema de ensino profissional da area, a formacdo de nivel técnico em musica,
aparentemente, encontra-se na periferia dessas possibilidades. No plano do senso
comum, é uma especie de “primo pobre” da formag&do musical, um lugar que se vai
enquanto ndo se pode ou nao se quer ir para outro (uma graduagdo, um posto de
trabalho mais interessante, outro projeto qualquer...).

Especificamente, dentro do sistema oficial de formag&o profissional em
musica, Pimentel, em sua pesquisa, entre outras questdes, revela a significativa
percepc¢ao por parte dos estudantes de um curso técnico mineiro em instrumento e
canto de que os cursos técnicos deveriam buscar autonomia e independéncia em
relacdo aos cursos de graduagao (PIMENTEL, 2011, p. 1594). Assim, ao menos no
imaginario de seus agentes, a formagéo técnico-profissional em musica, encontra-se
em posi¢cdo subalterna e subordinada, a sombra dos demais niveis formativos,
carente, portanto, de uma identidade propria.

E nesse espago aparentemente fragil, intangivel, do qual pouco se
conhece, reconhece e valoriza, que se imagina ser férti para uma maior
compreensao dos multiplos processos de formacgao profissional em musica. Num
campo notadamente marcado por clivagens de posses de capitais, a formagéo
profissional de nivel técnico, em especial aquela praticada no sistema publico de
ensino, € supostamente um espaco de potencial quebra da ordem instituida.
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2.2 Aportes conceituais

A presente segao tem por objetivo realizar um dialogo ativo com autores e
suas ideias acerca de conceitos fundamentais e atinentes a compreensdo do
problema de pesquisa: as trajetorias formativas profissionais em musica dos
estudantes do CTIM. Em especial, serdo abordadas as nog¢des de trajetédria (PAIS,
2005), teoria da agcdo humana (SCHUTZ, 1979), socializagdo (BOURDIEU, 2005;
LAHIRE, 2008; SETTON, 2008, 2010); individuagao (ELIAS, 1994; LAHIRE, 2001;
MARTUCCELLI apud SETTON, 2013); habitus (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005);
acgao reciproca (SIMMEL, 2006; LALLEMENT, 2011); espaco social; estratégias e
taticas de agdo (CERTEAU, 1994).

2.2.1 O estudo das trajetorias formativas

Nesta secdo, os aportes tedricos para a compreensdo da natureza dos
movimentos formativos, em termos de trajetérias, serdo discutidos no ambito de
suas néao linearidades e fluidez (SETTON, 2008; SETTON; SPOSITO 2013), das
multiplas estratégias de seus atores, mediante os novos desafios estruturais, como,
por exemplo, o prolongamento da condi¢do juvenil e as novas concepg¢des de
trabalho e lazer (PAIS, 2005).

Entre outras reflexdes, a teoria da acdo humana, proposta por Alfred
Schutz (1979), auxiliara na compreensdo das trajetorias dos estudantes do CTIM
como atos performaticos. Os motivos e as razdes implicadas nesses atos, além das
suas interconectividades entre experiéncias passadas e expectativas futuras, serdao
discutidas em termos de projeto como um sistema de interesses organizado

hierarquicamente.

2.2.1.1 Trajetorias formativas pos-lineares

Como mencionado, ainda que as idades dos estudantes investigados
variem entre vinte e dois a trinta e nove anos, considerando juventude como uma
categoria flexivel do ponto de vista sociolégico, as reflexdes e consideragbes do
sociologo portugués José Machado Pais, em seu livro Ganchos, tachos e biscates,
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acerca de trajetorias juvenis pelos labirintos da vida (PAIS, 2005), apresentam-se
pertinentes para a compreensdao dos movimentos sécio-historicos, realizados por
esses atores na construgao de si.

No que tange ao fato de que parte desses jovens pode se encontrar dentro
daquilo que se compreende como vida adulta, é possivel, contudo, considerar que a
condigao juvenil ainda lhes produza efeitos. Esse ndo seria um fenémeno limitado a
um pequeno universo, mas sim reflexo daquilo que Pais descreve como um
prolongamento da condigao juvenil, um novo modelo estendido de um ser jovem,
cujas razdes podem ser compreendidas através de transformagdes sociais
marcadas, entre outras, por percursos escolares alongados; tardia insercdo no
mercado de trabalho; elevado custo de moradia, o qual muitas vezes acaba por
protelar a saida da casa dos pais; o retardo e, até mesmo, a desvalorizagdo do
casamento como marco de passagem para a vida adulta (idem, p.67).

Utilizando-se da metafora do i0i6 para descrever movimentos “oscilatérios
e reversiveis” (idem, p. 58), os quais desconstroem uma “suposta linearidade”, Pais
destaca que recentes estudos sobre juventude adjetivam as trajetérias juvenis como

“alongadas, fracturadas, adiadas, frustradas” (idem, p. 11). Ele destaca:

Perante as estruturas sociais cada vez mais fluidas e modeladas em
funcdo dos individuos e seus desejos, 0s jovens sentem a sua vida
marcada por crescentes inconstancias, flutuagdes, descontinuidades,
reversibilidades, movimentos auténticos de vaivém (idem, p. 58).

Tais movimentos sugerem a observancia — ou a subversao — de estruturas
que se assemelham a uma complexa malha rodoviaria (outra metafora de Pais), com
suas indicagdes de “sentidos obrigatérios e proibidos, alteragbes de trénsito,
caminhos que parecem ter sido ja cruzados, varias vezes passados” (idem, p. 13). A
sensagao experimentada pelo jovem em sua transigdo para o mundo adulto é
marcada pela perdigdo, confuséo, vertigem. E frequente a retomada — ou o desejo
dela — de caminhos abandonados, projetos descontinuados, desejos suspensos. Por
outro lado, para muitos, um cenario cujo campo de possibilidades se mantém em

aberto parece ideal, pois justamente o que procuram é:

[...] explorar simultaneamente varios rumos possiveis que num
labirinto surgem em simultdneo a quem com eles se confronta. Ao
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optar por um rumo perdem-se os demais e, além disso, perdem-se a
liberdade de escolha a partir do momento em que se a exerceu
(PAIS, 2005, p. 14).

Quanto ao interesse em compreender as trajetérias formativas dos
estudantes do CTIM, tendo por base essa perspectiva ndo linear, € necessario
entender as possibilidades de atuagédo dos jovens a partir de tamanha inconstéancia,
ou seja, compreender qual o seu campo de agdo, seu potencial de intervencéo,
enquanto atores ativos de suas proprias historias de vida, perante um futuro que se
apresenta cada vez mais embagado. Pais também afirma que, ao quebrarem uma
suposta hierarquia sequencial de posicdes em suas trajetorias, os jovens langam
mao de estratégias — ou taticas, adotando-se a conotagado utilizada por Certeau
(1994) —, cuja singularidade abala os modos tradicionais e entram em contradigao
com padrdes estandartizantes das politicas prescritivas (PAIS, 2005, p. 13).

Inspirando-se nas metaforas de Pais, n&o é dificil imaginar que no campo
da musica, cuja multiplicidade de trabalhos ditos “precarios” predominam, os jovens
musicos também rodopiem como pedes. Como os demais jovens de seu tempo,
estes parecem, em distintos graus e modalidades, desenvolver uma “notavel
capacidade de aprendizagem”, bem como uma “pluralidade de estratégias” (PAIS,
2005, p. 18) —, ou, novamente no sentido de Certeau, uma profusdo de “taticas” de
resisténcia, reniténcia e sobrevivéncia.

Especificamente no ambito das profissdes artisticas, como exemplifica Pais
ao lembrar o caso dos cibernautas, experimenta-se uma sensivel aproximagéo entre
o laboral e o Itdico™, uma valorizagdo da realizagdo pessoal em consonancia com
os desfrutes relacionais, que podem ser retirados do trabalho, inaugurando, assim,
“novas concepgodes de trabalho e do lazer” (idem, p. 19-20). Estaria aberto — ou em
processo de abertura — o espago que outrora se apresentava como intransponivel
entre 0 que se gosta de fazer e 0 que se necessita fazer para garantir a

'® Conforme anteriormente discutido, a convergéncia entre desejo e desempenho é um fenémeno
reconhecido no campo das artes, cuja origem da-se no transcorrer do periodo romantico. Essas
novas concepgoes, ja experimentadas entre os artistas, podem ser a chave de o porqué dessas
profissbes exercerem crescente atragdo perante os jovens, conforme antecipado ao fim do mesmo
tépico.



61

sobrevivéncia, ou, ainda, para usar uma analogia com a conhecida fabula' de La
Fontaine, entre o hedonismo da cigarra e o pragmatismo da formiga.

Esses e outros exemplos sugerem claros indicios de que, cada vez mais,
as historias de vida de muitos jovens ndo seguem trajetorias lineares, especialmente
ao se ter em conta o abandono de um modelo de socializagao do tipo comunitaria,
em detrimento de um modelo societario de apreensdo do mundo (WEBER apud
DUBAR, 2005, p. 107). Nesse sentido, Ferreira, ao analisar a estruturacdo da

carreira de jovens artistas portugueses, afirma que:

As lrajectérias sociais que |he estdo subjacentes — enquanto
encadeamentos de condutas sociais, ou seja, comportamentos
sociais orientados (em graus de conformidade ou transgressao
diversos) por determinados sistemas normativos — podem assumir,
simultaneamente, formas sequenciais, descontinuas, inflectidas,
paralelas ou cruzadas de acgdo, em espacgos sociais diversos.
(FERREIRA, 2002, p. 72) (grifo do original).

Pais, por sua vez, propde um modelo analitico que comporte a “polifonia de
sentidos da vida®”, contida na “multiplicidade de fazeres cotidianos, entre si
cruzados”, pois a “intersecgdo desses multiplos sentidos implica um permanente
recarregamento semantico da vida que se pretende interpretar” (PAIS, 2005, p. 71).
A sociologia do cotidiano, da qual o autor € ao mesmo tempo signatario e teorico,
reconhece os relatos individuais, principal fonte de construgdo de dados desta
pesquisa, como “construcdes de realidades desaparecidas” e “auséncias presentes
somente na memdaria”. Tal memadria comumente se manifesta de maneira silenciosa,
através de lacunas e de nao ditos.

Entretanto, ao relatar sua histéria de vida, o depoente tende a despender
um esfor¢o na intencdo de uma narrativa linear, buscando uma légica de causa e
efeito entre os sucessivos acontecimentos vividos. Caberia ao pesquisador um labor
analitico, que se comprometesse com a decomposi¢cao desse discurso, o qual é
involuntariamente e frequentemente interrompido por “interpretagcdes descontinuas”.

Pais afirma que “sdo tdo importantes os alinhamentos de vida quanto os seus

¥ “A Cigarra e a formiga”, de Jean de La Fontaine (1625-1695).
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desalinhamentos; sao tao relevantes as lienagcbes de vida quanto as suas

alienagdes, estas Ultimas bem mais dificeis de apreender” (idem, p. 72)%.

2.2.1.2 A flexibilidade e fluidez das trajetdrias individuais

A procura de um modelo que ndo reduza a categoria trajetéria em uma
sequéncia espacial de pontos, na qual o movimento temporal de um individuo no
espaco seja “‘reduzido a uma linha totalizavel pela vista”, Certeau (1994, p. 98-99)
propde que esta ndo seja pensada como um grafico de pontos interligados, uma
representacdo bidimensional de um percurso, mas como uma operagao

“‘indissociavel de momentos singulares e de ‘ocasifes’” (p. 99), uma sequéncia
irreversivel de pontos percorridos. Noutras palavras, as trajetorias seriam tomadas
enquanto atos historico-sociais, performances de atores na ocupagao de sucessivas
posi¢des (eixo sincrénico) ao longo do tempo (eixo diacrdnico).

Esse movimento performatico realizado entre instituicbes e grupos sociais,
segundo a sociologia do individuo proferida por Danilo Martuccelli, analisada por
Setton (2008), necessita ser interpretado na perspectiva de um mundo social que se
apresenta cada vez mais flexivel. O autor concebe as agdes, assim como suas
determinagdes, como n&o exclusivamente derivadas da posicdo ocupada por um
ator em seu grupo social de pertencimento, pois ainda que as fronteiras
institucionais e grupais n&o tenham desaparecido, as trajetérias formativas dos
individuos tornam-se cada vez mais “experiéncias fluidas” (MARTUCCELLI apud
SETTON, 2008, p. 8).

O desafio sociologico passa a ser o de estabelecer a inter-relagdo entre
“‘experiéncias pessoais e jogo coletivo”. Entdo, qual é o espaco de ag&o do individual
dentro das estruturas sociais? Como que os individuos lidam com os desafios
estruturais no mundo contemporaneo? Martuccelli, ao propor um objeto de estudos
que se debruce nos processos estruturais de produgao dos individuos (SETTON;
SPOSITO, 2013, p. 259), sugere um novo olhar sobre o mundo social

contemporaneo que procure:

% Ainda que ndo mencionado diretamente, o autor, de forma intencional ou n&o, parece dar uma
resposta aos questionamentos realizados em seu classico e instigante texto, no qual alerta para o uso
indiscriminado e acritico das Histérias de Vida e sua “iluséo retérica” (BOURDIEU, 2006).
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[...] pbr em evidéncia o carater ‘elastico’ do mundo social, ao mesmo
tempo maleavel (o ator ndo é determinado, € sempre possivel agir de
varias maneiras) e resistente (ele impde limites & minha liberdade de
ac&o), ao mesmo tempo capacitante e limitador. (MOLENAT, 2011,
p. 157)

No que diz respeito ao problema investigado, torna-se importante captar o
carater fluido das experiéncias formativas dos estudantes em seu movimento
temporal no espago, bem como as possibilidades de agdo desses sujeitos em face
de um mundo social, cuja compreenséo exige do pesquisador um olhar interpretativo
que supere a dicotomia entre um sistema organizado e restritivo de condutas
(sociedade solida) e a dissolugdo generalizada do poder da sociedade e suas
instituicdes na construgdo do individuo (mundo liquido)?'. Compreender as
trajetorias formativas dos estudantes do CTIM €& captar como estes, concebidos
como sujeitos singulares, lidam com os desafios estruturais encontrados nos

distintos momentos e ocasides desse processo.
2.2.1.3 A acdo humana na constru¢éo das trajetorias

Se as trajetérias formativas sdo constituidas por atos historico-sociais
performaticos, realizados em momentos singulares e ocasionais, qual seria a
natureza dos impulsos que rege a conduta individual envolvidos nesse processo?

Ao langar-se no esforgo de desenvolver uma teoria subjetiva da agéo
humana, Alfred Schutz (1979) identifica um duplo carater em termos de fungbes de
motivacdo. As razdes porque — que tem sua significancia fundada no passado, e os
motivos a fim de — cujo vetor aponta para o futuro, ambos pertencentes a um
processo guiado por antecipagdes na forma de planejamento e projegcao (WAGNER,
1979, p. 14).

A esse respeito, na introducdo da citada coletdnea de textos de Schutz,
Fenomenologia e Relagdes Sociais, Helmut R. Wagner esclarece que:

' Em um possivel contraponto tanto com os modelos funcionalistas de tradicdo durkheimiana, como
com a ideia de uma sociedade contemporanea liquida, proferida por Zygmunt Bauman (MOLENAT,
155), Danilo Martuccelli chama a atencéo para o atributo de porosidade dos novos mundos sociais
(SETTON, 2008, p. 8).
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[se] por um lado, os homens agem em fungdo de motivacdes
dirigidas a objetivos, que apontam para o futuro, [por outro], os
homens tém ‘razbes’ para as suas acdes e preocupam-se com elas.
Essas razbes estdo enraizadas em experiéncias passadas, na
personalidade que um homem desenvolveu durante sua vida
(WAGNER, 1979, p. 27).

Como exemplo de distincdo entre razdes e motivos que, nos termos acima
propostos por Schutz, levam uma pessoa a beber, Pais (2006, p. 133) simula as
seguintes justificativas na voz de um adicto do alcool: “Ainda nédo tinha nascido e ja
estava a beber. A minha mae bebia e ainda era eu bebé e ja tinha o gosto” —
indicando as razdes que o levaram a beber, as quais se encontram em seu passado,
em sua histéria de vida: “Bebo para me distrair” —, esclarecendo com que finalidade
ele bebe, o que pretende ao ficar bébado (idem). Em sintese, enquanto os motivos a
fim de explicam os atos cotidianos em termos de projeto, as razdes porque
desvendam o projeto na perspectiva das vivencias passadas.

Ao comentar a teoria de Schutz, Pais acrescenta que a interconectividade
entre as experiéncias passadas e as expectativas futuras marca cada momento da
existéncia do individuo. Sendo assim, ndo existem experiéncias restritas ao aqui e
agora, pois toda e qualquer experiéncia, além de contextual, tem seu significado

intimamente vinculado as vivéncias passadas e futuras.

[...] n&o conseguiriamos experienciar a vida da forma que a
experienciamos se nao tivéssemos tido as experiéncias que tivemos.
Esse conjunto de experiéncias passadas e que vamos acumulando,
constitui, como dizia Schutz, um acervo de conhecimento a méao
(stock of knowlodge at hand). (PAIS, 2005, p. 78).

E, portanto, no cruzamento dos contextos espaciais e temporais que nossa
experiéncia se realiza, bem como € na confluéncia do aqui e agora que as
experiéncias passadas incorporadas sao interpretadas e atualizadas em nosso
acervo de conhecimentos a mao.

Relativamente as trajetérias dos estudantes do CTIM, também interessa
compreender seus movimentos formativos em termos de projeto. Para Schutz (1979,
p. 141), o projeto seria uma espécie de exercicio mental para uma agédo a ser

desenvolvida no futuro, um sistema de interesses organizados de maneira
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hierarquica. Potencialmente, todo projeto esta submetido a uma ordem de projetos
menores e maiores do que ele proprio, como ilustra o seguinte exemplo: “Preciso de
um violdo, pois pretendo aprender a tocar e, assim, ser convidado a participar do
grupo musical da escola. Espero que as meninas do coral passem a prestar mais
atengdo a mim. Com algum esforgo, poderei vencer minha timidez e arrumar uma
namorada”.

Esse sistema de projetos — os “meus planos”, numa linguagem comum —

apresenta-se como um fluxo continuo, como explica Schutz:

Qualquer fim é meramente outro meio para outro fim; qualquer
projeto é projetado dentro de um sistema maior. Por essa mesma
razdo, qualquer escolha entre projetos se refere a um sistema
anteriormente escolhido de projetos interligados de ordem superior
(SCHUTZ, 1979, p. 146).

Na perspectiva do ator, todo projeto carrega consigo a possibilidade
concreta de sua realizagdo, bem como a contrapossibilidade problematica de sua
nao realizagc&o, o que lhe diferencia da mera fantasia, cuja realidade nao Ihe impde
nenhum tipo de limite, como a sua viabilidade. Entre qualquer momento de sua
elaboragdo até sua plena realizagdo, por motivagdes internas e/ou externas, o
projeto pode ser modificado, suspenso ou mesmo abandonado. No entanto, a partir
do momento em que o ato se materializa, este se torna irrevogavel, passando a
integrar nosso estoque de conhecimentos, alargando e reestruturando o que
sabemos do mundo.

Uma importante funcdo do duplo relacionamento entre o estoque de
conhecimentos — minhas experiéncias de atos praticados anteriormente, os quais
posso novamente praticar, e o projeto — s&o os sistemas de interesses organizados
de maneira hierarquica, os quais sdo denominados por Wiliam James e George H.
Mead de presente especioso (SCHUTZ, 1979, p. 141). Um agora que contém
elementos do passado e do futuro.

O projeto unifica esse presente especioso e delimita suas fronteiras.
No que diz respeito ao passado, os limites do presente especioso
sdo determinados pela mais remota experiéncia passada,
sedimentada e preservada naquela se¢do do conhecimento a mao e
que ainda é relevante para o projeto atual. No que diz respeito ao
futuro, os limites do presente especioso sao determinados pelo
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alcance dos projetos atualmente concebidos, isto €, pelos atos mais
remotos no tempo ja antecipados modo futuri exacti (idem).

Ao conceber os estudantes do CTIM como agentes ativos na construgéo de
suas trajetorias formativas, impde-se a necessidade de, a partir de uma perspectiva
estrutural, identificar e compreender seus projetos com a musica, com o estudo do
instrumento, com o curso. Logo, que razdes estdo envolvidas nos seus movimentos
formativos? Quais os motivos implicados na construgdo de suas trajetorias
musicais? O que o curso representa em seus projetos formativos? Quais os
impactos dessa experiéncia? Quais possiveis novos sentidos que esses sujeitos

agregam a si a partir do que vivem no curso?
2.2.2 Socializagao como construgao de si

E no trabalho de elaboragéo de si que o individuo constréi sua trajetoria.
Porém, ele ndo a faz de maneira isolada, mas em inter-relacdo com os outros e com
as estruturas e normas do mundo e do tempo em que vive. Na perspectiva aqui
adotada, esse processo, constituido de acbes difusas e sistematicas de
incorporagao de habitus — conjunto de disposicdes mentais e comportamentais —, é
chamado de socializaggdo (BOURDIEU, 2005; LAHIRE, 2008; SETTON, 2008, 2010).
Entende-se, também, que essa incorporagdo ocorre em negociagbes ativas e
criativas do individuo para com as estruturas e normas sociais.

Ao discutir as contribuicdes da nocdo de socializagdo para o campo da
educacédo, Setton aponta a necessidade de rompimento com a ideia de integracéo
do individuo por meio da socializagao, pois, na perspectiva de Perrenoud, elencada
pela autora, os desvios, desordens e conflitos sdo também constituintes desse
processo (SETTON, 2008, p. 22). A questao, entdo, ndo se resumiria sobre como se
da o transito das formas pré-existentes até o individuo, mas sim “como os seres
sociais coexistem com as normas, com as instituigdes e objetos e, como se formam
e se transformam as relagdes sociais” (LAHIRE apud SETTON, p. 19).

Como quaisquer atores sociais, os estudantes do CTIM se constituiriam
como agentes/atores das suas proprias experiéncias de vida. Assim, seria no

cruzamento de tempos e espagos, em inter-relagdo com o(s) outro(s), na continua
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negociacdo com as estruturas e normas, que estes se instituiriam enquanto seres

sociais.

2.2.2.1 Um individuo social e plural

Diante da perspectiva adotada, os estudantes do CTIM se integram ao
conjunto de atores sociais contemporaneos, tidos por Lahire (2001) como singulares,
porém fragmentados, contraditorios e plurais. Enquanto individuos, estes se
constituiriam de maneira relacional, ou seja, em sociedade. Da mesma forma, o ser
musico/estudante de musica € uma construgcdo individual que se opera na
apreensao e interagcdo com o mundo social, em sua socializagao.

O individuo s6 pode ser compreendido a partir de sua vida social, de sua
indissociabilidade com os outros. Cada um de nds parte de uma posigao unica, por
constituirmos uma historia singular que se estende até o fim das nossas vidas.
Quanto mais complexa for a sociedade da qual fazemos parte, mais singular sera
nossa histéria. Para Norbert Elias, esse processo de constituicdo do individuo
denomina-se individuagao (ELIAS, 1995).

Esse autor sustenta que a vida social € constituida por:

[...] um entrelagamento incessante e irredutivel de seres individuais,
na qual tudo o que confere a sua substancia animal a qualidade de
seres humanos, principalmente seu autocontrole psiquico e seu
carater individual, assume a forma que lhe é especifica dentro e
através da relagdo com os outros (ELIAS, 1994, p. 35).

Se os individuos existem apenas como seres socialmente constituidos, o
social existe apenas pela incorporagdo de individuos concretos (NOGUEIRA, 2013,
p.18). Ao aproximarmo-nos da realidade empirica, observamos a sociedade
constituida por individuos vinculados as redes de interdependéncia. E a partir das
posicdes ocupadas nessas redes de pertencimento que as caracteristicas individuais
s&o definidas (idem, p. 17).

Por sua vez, Lahire, como mencionado, concebe os individuos como atores
singulares, fragmentados e plurais. Ao apontar os limites de uma sociologia de
cunho quantitativo, esse autor sustenta que uma analise macrossocioldgica e que

intente transpor tipos ideais de grupos sociais, construidos com base em
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levantamentos estatisticos para casos individuais empiricamente concretos, torna-se
enganadora e caricatural a partir do momento em que deixa de lado o “estatuto de
ilustracdo”. Decorre que “a realidade social encarnada em cada actor singular &
sempre menos uniforme e menos simples que isso” (LAHIRE, 2001, p. 22). Para
Lahire, nas sociedades contemporaneas o homem plural é a regra, ndo a excegao
(LAHIRE, 2011, p. 182).

2.2.2.2 Principios de socializagdo heterogéneos e contraditorios

O individuo, ao longo de sua trajetéria, € submetido a multiplas
experiéncias socializadoras. Produto complexo de sistemas e modelos
contemporaneos de socializagdo — diferentes, concorrentes e contraditorios —, seu
trabalho na construgdo de si sera melhor compreendido ao se levar em
consideragao a sua fragmentacgéo interna (LAHIRE, 2001; 2008; 2011).

Submerso numa pluralidade de mundos sociais, o individuo constitui-se a
partir da incorporagdo de “principios de socializagdo heterogéneos e por vezes
mesmo contraditorios” (LAHIRE, 2001, p. 39). Nessa perspectiva, a ideia de um
individuo como representante tipico de um determinado grupo ou posi¢ao social nao
mais se sustenta, sobretudo porque ele se constitui através das experiéncias vividas
em diversos cenarios sociais. Sendo assim, “suas acgdes, realizadas em diferentes
contextos, refletiia a complexidade e muitas vezes a incoeréncia ou mesmo a
contradig&o interna de seu patriménio incorporado” (NOGUEIRA, 2013, p. 13).

Ao discutir sobre as contribui¢des da sociologia do individuo de Lahire para

a sociologia da educacédo, Nogueira conclui que:

[...] nenhum individuo concreto se reduz ao seu pertencimento a uma
Unica coletividade, seja ela a familia, a classe social, o grupo de
status, a religido, ou qualquer outra. Assim, a realidade individual
caracterizar-se-ia justamente pela combinacdo de multiplas
propriedades, mais ou menos coerentes, constituidas em funcao da
participagdo do individuo, simultaneamente ou ndo, em diferentes
universos sociais (NOGUEIRA, 2013, p. 4).

Como resultado dessa heterogenia e contradicdo, a condicdo humana
passa a ser marcada por numerosas e multiformes crises e desajustamentos

(LAHIRE, 2001, p. 63). E comum que o individuo se encontre em redes e
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instituicées, cujos sistemas e valores possam estar em franca oposigéo, ja que
‘entre a familia, a escola, os grupos de amigos, os clubes ou associagbes, 0s
media... as criangas sao cada vez mais confrontadas com situagdes discordantes e
concorrentes” (LAHIRE, 2011, p. 182).

Tornamo-nos, entdo, demasiadamente “multissocializados” pela pluralidade
de nossas experiéncias e “multideterminados” em nossas agbes e pensamentos.
Com isso, é impossivel predizer com precisdo, dentre os multiplos esquemas
incorporados, qual vai ser acionado a partir de um determinado contexto (LAHIRE,
2001, p. 184).

Tendo-se em vista os estudantes aqui focalizados, estes podem ser
compreendidos na complexidade da condicdo humana contemporanea, onde as
experiéncias sdo heterogéneas e, eventualmente, contraditorias. Como a
preocupacao por parte do entrevistado — muitas vezes contando com a cumplicidade
do proprio entrevistador — € a de “dar sentido, de tornar razoavel, de extrair uma
l6gica ao mesmo tempo retrospectiva e prospectiva”, ha de se perseguir e identificar
possiveis omissoes, conflitos, dualismos, incoeréncias e contradicdes na tentativa de
alcangar uma melhor compreensao das légicas envolvidas em seus esquemas de
acao, confrontando-as com os multiplos contextos onde ocorreram e ocorrem suas
socializagbes (BOURDIEU, 2006, p. 184). Esses pontos no escuro, como
mencionado, encontram-se comumente alojados nas auséncias e alienagbes de
sentido da fala (PAIS, 2005).

2.2.2.3 Os esquemas de acgéo incorporados

A recuperacdo do conceito de habitus®, processada por Bourdieu, deu-se
em resposta aos estruturalistas, os quais negligenciaram o lugar do agente social e
das estruturas mentais em detrimento do protagonismo das estruturas na construgéo
do mundo social (BOURDIEU, 2004). Central na obra Bourdieu, o habitus, entendido
como conjunto de disposi¢des sociais incorporadas, € processado na interagdo do

2 Em suas palavras, Bourdieu justifica a reintroducdo do conceito: “Retomando a velha nogéo
aristotélica de hexis, convertida pela escolastica em habitus, eu desejava reagir contra o
estruturalismo e sua estranha filosofia da acgdo que, implicita na nogédo Levi-straussiana de
inconsciente, se exprimia com toda a clareza entre os althusserianos, com seu agente reduzido a
suporte — Trager — da estrutura.” (BOURDIEU, 2004, p. 61).
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ator com as estruturas sociais, em sua socializagdo (SETTON, 2010, p. 32). Numa

definigdo mais abrangente, o conceito se refere ao:

[...] sistema das disposi¢cdes socialmente construidas que, enquanto
estruturas estruturadas e estruturantes, constituem o principio
gerador e unificador do conjunto de praticas e das ideologias
caracteristicas de um grupo de agentes. Tais praticas e ideologias
poderao atualizar-se em ocasides mais ou menos favoraveis que |lhe
propiciam uma trajetéria determinada no interior de um campo [...]
que, por sua vez, ocupa uma posicdo determinada na estrutura
[deste] (BOURDIEU, 2005, p. 191)

Se o ator se constitui a partir das experiéncias adquiridas no transcorrer
das situagdes por ele experimentadas ao longo da sua existéncia, existiria uma
“profunda convivéncia” entre ele e os contextos sociais vivenciados, “uma espécie
de comunhao natural” entre ambos (LAHIRE, 2001, p. 73):

[...] as situagdes sociais (das mais formais institucionais para as mais
informais) nas quais vivemos, constituem verdadeiros ‘activadores’
dos resumos de experiéncias incorporados que Sa0 0S NOSSOS
esquemas de acgao (no sentido lato do termo) ou os nossos habitos
e que dependemos assim fortemente desses contextos sociais
(institucionais ou nao institucionais) que ‘tiram’ de nds certas
experiéncias e deixam outras no estado de estagnacao ou de vigilia.
Mudar de contexto (profissional, conjugal, familiar, amigavel,
religioso, politico...), € mudar as forgas que agem sobre nods
(LAHIRE, 2001, p. 77).

Para uma analise do social individualizado, entre outros enigmas, impde-se
ao pesquisador a compreensdo de como o passado incorporado — na forma de
habitus — é reativado e atualizado (NOGUEIRA, 2013, p. 6). No que confere a esse
ponto, o campo de investigagédo proposto por Lahire se debruga, em resumo, sobre:

[...] a questdo das modalidades de desencadeamento de esquemas
de acgédo incorporados (produzidos ao longo do conjunto de
experiéncias passadas) pelos elementos ou pela configuragdo da
situagao presente. [Ou ainda], como uma parte — e apenas uma parte
— das experiéncias passadas e incorporadas € mobilizada,
convocada, despertada pela situagao presente (LAHIRE, 2001, p. 67)
(grifo do original).
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Em respeito as teorias da acao e do ator, destaca-se a polarizagado entre a
preponderancia dos esquemas incorporados no passado, de um lado, e a das
circunstancias do presente, de outro. Esses esquemas seriam aqueles que conferem
um peso determinante e decisivo ao passado do ator (teorias psicoldgicas,
psicanaliticas, neuropsicologicas...), enquanto que nas circunstancias os atores
parecem desprovidos de passado, “constrangidos apenas pela logica da situagao
presente  (teoria da  escolha racional, internacionalismo  simbdlico,
etnometodologia...)” (LAHIRE, 2001, p. 59-60). Em resposta a essa controvérsia,
Lahire avalia que cada vez mais as crises e 0s desajustamentos sdo0 numerosos e
multiformes, caracterizando a condicdo humana nas sociedades contemporaneas.

Vivemos em um mundo complexo, plural e em transformagdo (LAHIRE,
2001 p. 63). Em decorréncia, quanto mais os atores forem produto de formas sociais
heterogéneas e contraditérias, caracterizadas por crises e desajustamentos, mais
central sera o papel da situacdo presente na reacdo das experiéncias sociais
incorporadas. Portanto, “o passado esta, por isso, ‘aberto’, diferentemente, conforme
a natureza e a configuracao da situagao presente” (LAHIRE, 2001, p. 67).

Lahire ndo pde em questdo a determinagao social do comportamento do
ator, mas alerta para a impossibilidade de diagndéstico preciso — como no caso, por
exemplo, de uma experiéncia quimica —, de como se manifestara esse
comportamento. Essa imprecisdo da-se em decorréncia da complexidade social de
cada situagdo em que o ator se envolve. Cada aqui e agora experimentado nunca é
totalmente idéntico, nunca se repete nas mesmas condi¢des e circunstancias. Soma-
se a essa incomensuravel e constante mutacdo das situacdes vividas, “a
complexidade interna de um actor cujo stock de habitos (de esquemas) é mais ou
menos heterogéneo” (LAHIRE, 2001, p. 74).

Ao entender os movimentos formativos dos estudantes do CTIM como
acgdes ativas, porém intimamente ligadas aos contextos e situagdes por eles vividos
durante suas trajetérias, ha de se levar em conta que seus esquemas de agéo
incorporados, seus sistemas de disposicbes adquiridos — os habitus — sao
multideterminados e significativamente sensiveis as diversas, heterogéneas e

contraditorias situagdes sociais vividas por cada um deles.

2.2.2.4 As agébes difusas no processo de socializaggo: do visivel ao invisivel
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A relevancia do conceito de socializagdo nos processos implicados ao
tornar-se musico pode ser compreendida a partir da perspectiva sociolégica de
Lahire (2001; 2008; 2011) e Setton (2008; 2010; 2015), conjuntamente com Gomes
(2009), - este ultimo a partir de uma epistemologia da educagdo musical —,
considerando ndo apenas os aspectos intencionais, sistematicos e Vvisiveis,
envolvidos no apreender do mundo social realizado pelo individuo, mas incluindo
também um conjunto de agdes difusas, silenciosas, invisiveis, ndo intencionais, na
apreensao e incorporagao de habitos sociais.

Comumente entendido como constituido por praticas intencionais,
conscientes e sistematicas, o processo de socializagdo, como afirma Setton, tem a

vantagem de agregar a nogao de processo educativo toda:

[...] uma série de outras acdes difusas, assistematicas, néao
intencionais e inconscientes, adquiridas de maneira homeopatica, na
familia, na escola, na religido, no trabalho ou em grupos de amigos
que, queiramos ou nao, acabam por participar na construgdo dos
seres e das realidades sociais (SETTON, 2008, p. 2).

Dessa forma, sera possivel, através da analise das narrativas dos sujeitos
focalizados, compreender que, no transcorrer de seus percursos de vida, estes se
confrontam com uma multiplicidade de experiéncias socializadoras, musicais e néo
musicais, através de praticas e agdes intencionais e nao intencionais, conscientes e
inconscientes, sistematicas e assistematicas. Portanto, é necessario captar e
interpretar suas trajetorias formativas profissionais em musica para além dos limites
dos processos de ensino e aprendizagem musicais.

Outro aspecto importante diz respeito as estruturas sociais herdadas pelo
individuo, que, de forma latente, atuam como campos de forga, agindo sobre ele
mesmo antes de seu proprio nascimento. A biografia do individuo tem profundas
raizes em espacos e tempos anteriores a sua existéncia. Em nivel familiar, por
exemplo, antes do nosso nascimento, podemos supor a existéncia de uma
expectativa, um projeto educativo mais ou menos intencional, consciente ou n&o, a
respeito de quem iremos nos tornar (GOMES, 2009). E nesse complexo campo de
forgas, num processo de negociagao entre o visivel e o invisivel, o provavel e o

improvavel, o desejavel e o indesejavel, que nos constituimos como individuos.
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Conforme escreve Elias (1994, p. 28), “o recém-nascido n&o € mais que o
esbocgo preliminar de uma pessoa”. Uma abundéancia de formas individuais torna-se

possivel a partir de sua constituicao psicofisica. Entretanto:

[O] modo como essa forma realmente se desenvolve, como
caracteristicas maleaveis da criangca recém-nascida se cristalizam,
gradativamente, nos contornos mais nitidos do adulto, nunca
depende exclusivamente de sua constituicdo, mas sempre da
natureza das relagdes entre ela e as outras pessoas (idem).

Ainda segundo Elias (1994), em sua estrutura basica, essas relagbes sao
determinadas pela estrutura da sociedade, em que o individuo nasce e que ja existia
antes dele. Porém, na medida em que este passa a existir enquanto corpo social, ele
adquire o status de ator, autor de si e de seu tempo e espaco.

2.2.3 Estrutura social e individuo

Neste ultimo tépico do capitulo, a discussao volta-se para o individuo
perante as estruturas sociais, procurando sempre 0s possiveis paralelos com os
principios envolvidos nas relagdes entre os estudantes e o curso. A discussao posta
aqui visa auxiliar na resposta das seguintes questdes: em que dimensdes 0 curso
atua na construcdo dos estudantes enquanto musicos? Como se estabelecem as
interacdes dentro e fora do curso? Como praticam o curso enquanto espac¢o? Qual é
a natureza do “jogo” |a praticado?

2.2.3.1 Na e para além da instituigéo

O enfoque aqui adotado concebe os estudantes do CTIM como agentes
ativos na construgdo de suas trajetorias, considerando seus processos formativos
musicais na e para além da dimenséo institucional.

No referido estudo que discute a formacédo escolar especifica perante a
estruturagdo das carreiras de jovens artistas em Portugal, Ferreira (2003) identifica a
frequente ndo coincidéncia entre os sistemas de disposigdes subjetivas dos
estudantes de artes — seus interesses, necessidades, expectativas, etc. — junto aos
espacos de possibilidades institucionais objetivas dos cursos profissionalizantes do
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campo das artes. O autor observa que os significados atribuidos pelos jovens
artistas as oportunidades e possibilidades sao concedidos por meio dos referidos
Cursos, e que, por sua vez, informam simbolicamente a respeito de como lidam com

elas, como orientam significativamente seus comportamentos individuais.

Os constrangimentos institucionais ndo condicionam de forma
inexoravel e idéntica todos os agentes sociais, ndo os condenam
necessariamente a aceitacdo passiva de todos os seus designios.
Perante as possibilidades que lhes sdo oferecidas, os agentes
dispbem de margem de manobra para reagir no sentido de encontrar
0 compromisso mais conveniente em fungao dos proprios interesses,
necessidades e expectativas. O que pressupde que a acg¢ao social
decorra ndo de um efeito (causal) de estrutura, mas como uma
reagdo (contextual) a estrutura (FERREIRA, 2003, p. 69) (grifo do
original).

Danilo Martuccelli sustenta que o enfoque exclusivamente institucional,
utilizado por muitos estudos na compreensdo dos processos implicados na
constituicdo do ser individual, cede espaco ao reconhecimento da “experiéncia do
ator social que, pouco a pouco, tem se realizado por fora, contra ou diferente das
instituicées”. (MARTUCCELLI apud SETTON, 2015, p. 1410). Tedrico da sociologia
do individuo, Martuccelli desenvolve de forma original o conceito de individuagéo,
que focaliza os processos estruturais da produgdo dos individuos (SETTON;
SPOSITO, 2013, p. 258). Para o autor, a individuagdo possui quatro grandes
caracteristicas, a saber:

. Primeiramente, € uma forma particular de macrossociologia,
cuja vocagdo n&o se limita a descrever como uma sociedade
funciona em seu todo (diferenciagao, sistemas, etc.), mas que se
interessa em dar uma compreensao dos fendbmenos estruturais no
nivel do individuo;

. Para isso, a individuagcdo insiste no carater comum dos
desafios que, em todas as sociedades, os individuos necessitam
enfrentar — por certo, cada qual lhes dara, dependendo de seus
recursos, identidades e posicbes, uma resposta singular, porém
todos, dada a forga do processo de racionalizacdo e de mobilizacao
das sociedades modernas, estdo condenados a enfrentar os mesmos
desafios;

. A individuagdo descreve, pois, um processo que varia
substancialmente entre sociedades, assim como entre periodos
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historicos, o qual inaugura trabalhos de sociologia historica
comparada sob uma nova perspectiva;

. Em sua vocacdo substancialmente politica, a individuacéo,
objetiva produzir conhecimento a partir e através das experiéncias
pessoais frente aos grandes desafios comuns de uma determinada
sociedade, participando, assim, da analise critica dos mesmos e,
desta forma, do debate democratico®. (idem, 259).

O estudo das trajetérias dos estudantes do CTIM, ao procurar
compreender quem sdo esses atores, a partir de suas multiplas experiéncias
formativas musicais, apresenta-se também como uma forma de compreender o
préprio curso como um caso elucidativo a respeito da formacao técnico-profissional
em musica.

Nessa linha, Stecanela (2010), ao pesquisar os transitos juvenis pela
“‘escola da vida”, com o objetivo de “conhecer e compreender as dindmicas que
envolvem os processos educativos nao-escolares dos jovens de uma periferia
urbana” (p. 20), intenciona, justamente, “sair da escola para melhor compreende-la”
(p. 56). A autora reconhece os estudantes como atores munidos da capacidade de
governar suas experiéncias formativas escolares ou ndo, procurando captar como
constroem essas experiéncias e “como fabricam relagdes, estratégias e
significagdes” (p. 57) no processo de construgdo de si e de apreensdo do mundo
social.

No campo da educagdo musical, como ja comentado, implica em
reconhecer que as instituicdes, os cursos, os espacos instituidos ndao comportam
toda a dimensao do ato de aprender musica, bem como aprender a ser musico
(MORATO, 2009, p. 271).

2.2.3.2 O curso como espaco de praticas de interagéo criadora
Tedrico da sociologia das formas sociais, Simmel concebe a vida social a

partir da dindmica relacional dos individuos, na qual estes ndo cessam de se
reconstruir, modificar, remodelar (LALLEMENT, 2011, p. 52). Interessa-lhe, portanto,

% Traducdo minha.
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as formas, as forcas e os movimentos envolvidos nos enlaces entre o individual e o
social (PAIS apud SOUZA, 2016, p. 219).

Do ponto de vista sociolégico, o espago em si ndo diz nada, nem produz
efeito algum. S&o “as vivéncias sociais que nele decorrem e que o convertem de um
vazio em algo com significado” (PAIS, 2003, p. 87), transformando-o num espaco
social.

Na perspectiva de Simmel, as relagdes envolvidas na construgdo do
espaco social sdo constituidas na forma de praticas de interagdo criadora. Decorre
dai o conceito de acgéao reciproca, desenvolvido pelo autor para designar “a influéncia
que cada individuo exerce sobre o outro” (LALLEMENT, 2011, p. 52). Tal ag&o seria

conduzida por motivagdes multiplas. Simmel ressalta que:

[a interagdo entre individuos] surge sempre a partir de determinados
impulsos ou da busca de certas finalidades. Instintos eréticos,
interesses objetivos, impulsos religiosos, objetivos de defesa, ataque,
jogo, conquista, ajuda, doutrinagédo e inUmeros outros fazem com que
0 ser humano entre, com os outros, em relacdo de convivio, de
atuacao de com referencia ao outro, em um estado de correlagao
com os outros. Isso quer dizer que ele exerce efeito sobre os demais
e também sofre efeitos por parte deles. Essas interagdes significam
que os portadores individuais daqueles impulsos e finalidades
formam uma unidade — mais exatamente, uma sociedade (SIMMEL,
2006, p. 59-60).

Em resumo, o objeto de analise de Simmel ndo se fixa nem na sociedade
nem no individuo, mas na “interagao criadora entre esses dois polos opostos. A
producdo da sociedade é, nesse sentido, a matriz fundadora do lago social.”
(LALLEMENT, 2011, p. 53). O autor tem, assim, seu olhar focado mais nos
processos de socializagdo do que na sociedade propriamente dita.

Desse modo, o curso ocupa um significativo espago de agao reciproca
entre os estudantes — incluindo seus demais agentes, estes ndo diretamente
focalizados nesta pesquisa — como local de praticas de interacdo criadora. Ainda
que o foco deste trabalho n&do esteja nas sociabilidades praticadas pelos estudantes
no interior do curso, pensar nos processos de socializagdo que esses atores vivem
na construcdo de suas trajetérias profissionais em musica, desconsiderando as
dinamicas relacionais envolvidas, incorreria, possivelmente, no proprio esvaziamento

do sentido aqui aplicado aos conceitos de trajetoria e socializagéo.
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2.2.3.3 O curso como “espacgo praticado”

Com a intengcdo de delimitar um campo de estudo, Michel de Certeau
(1994) propde uma clara distingdo entre os termos espaco e lugar. Para o sociélogo
francés, o primeiro se definiria por uma configuracdo espacial de posigbes de

elementos coexistentes. Conforme ele explica:

Ai se acha portanto excluida a possibilidade, para duas coisas, de
ocuparam o mesmo lugar. Ai impera a lei do ‘préprio’: os elementos
considerados se acham uns ao lado dos outros, cada um situado
num lugar ‘proprio’ e distinto que defini. Um lugar é portanto uma
configuragdo instantdnea de posigbes. Implica uma indicagdo de
estabilidade (idem, p. 201) (grifo do original).

Ja o espagco se define pelo cruzamento e pela mobilidade de seus
elementos, os quais podem ser observados através de sua direcdo, velocidade e
frequéncia. Nas palavras de Certeau:

Espaco é o efeito produzido pelas operagdes que o orientam, o
circunstanciam, o temporalizam, e o levam a funcionar em unidade
polivalente de programas conflituais ou de proximidades contratuais.
O espago estaria para o lugar como a palavra quando falada, isto €&,
quando é percebida na ambiglidade de uma efetuagdo, mudada em
um termo que depende de multiplas convengdes, colocada como o
ato de um presente (ou de um tempo), e modificado pelas
transformacdes devida a proximidades sucessivas (CERTEAU, 1994,
p. 202).

O ator produz um espago quando caminha — trajetéria — e na sua
caminhada encadeia elementos que estado dispostos num determinado lugar e que
nao necessariamente possuiam uma articulacdo prévia entre si. Quando o ator vai
de um lugar a outro, ele articula esses dois pontos e faz emergir um espaco
(CERTEAU, 1994). Portanto, o espacgo € o produto das nossas articulagbes. Quando

este é praticado, adquire propriedades de motilidade, dinamicidade e polissemia.

2.2.3.4 O curso como um espacgo de jogo
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Um importante aspecto que permeia as discussoes até aqui realizadas diz
respeito a um dos pontos mais sensiveis para a sociologia (MOLENAT, 2011): em
que medida as estruturas sociais exercem seu papel de coercao sobre o individuo e
qual seria seu espago de agéncia, suas possibilidades de um agir e pensar
autébnomo?

Entre e ao redor de tedricos como o pioneiro Emile Durkheim, que atribuia
as forgcas sociais poder de condicionamento sobre os atos das pessoas, e o
contemporaneo Zygmunt Bauman, que defendia estar em curso a franca dissolugao
das instituigdes e tradicbes, muitas sao as perspectivas sobre o debate em torno da
quest&o autonomia versus controle social sobre a agdo humana (MOLENAT, 2011,
p. 15-16).

Dentre os autores vinculados as discussdes conceituais até aqui travadas,
encontram-se posigdes que, em maior ou menor grau, distinguem-se a esse
respeito. Algumas sao muito proximas e complementares. Outras guardam
diferencas e ambivaléncias. Entretanto, um maior aprofundamento e
problematizacdo dessas posi¢coes, em funcdo da natureza e limites deste trabalho,
possivelmente incorreriam num desvio demasiado. Da mesma forma,
presumivelmente, esse nao seria o espago apropriado para uma discussao que
estaria melhor conduzida no @mbito das ciéncias sociais, notadamente na sociologia,
filosofia e antropologia.

Feita essa consideragdo, € pertinente lembrar que na perspectiva aqui
adotada, as trajetorias formativas sdo entendidas como atos performaticos
realizados no transcorrer do processo de socializagcdo. Mesmo reconhecendo os
limites e imposi¢cdes das estruturas sobre o individuo, este é portador de uma
margem relativa de liberdade para fazer escolhas, adotar estratégias e langar mao
de taticas de resisténcia.

Michel de Certeau identifica maneiras singulares e criativas de lidar com a
ordem imposta. Essa dinamica € por ele denominada de estilos de acdo. O autor
explica que, num primeiro nivel, os agentes intervém num campo — o curso enquanto
instituicdo, por exemplo — que os regula, enquanto que, num nivel seguinte,
introduzem, de acordo com a situagao, artificios singulares e criativos, a fim de tirar
partido. Por consequéncia, “por uma arte de intermediagdo ele tira dai efeitos
imprevistos” (CERTEAU, 1994, p. 93).



79

Na perspectiva de um mundo social em nivel individual, pensado como um
jogo, uma interessante distingdo entre estratégias e taticas é feita por Certeau. Para

ele, as estratégias se configuram como:

[...] acbes que, gragas ao postulado de um lugar de poder (a
propriedade de um proprio), elaboram lugares tedricos (sistemas de
discursos totalizantes), capazes de articular um conjunto de lugares
fisicos onde as forgas se distribuem. [Enquanto que], “as taticas sao
procedimentos que valem pela pertinéncia que dado ao tempo — as
circunstancias que o instante preciso de uma intervengao transforma
em situacdo favoravel, a rapidez de movimentos que mudam a
organizacdo do espacgo, as relagdes entre o0s momentos sucessivos
de um ‘golpe’, aos cruzamentos possiveis de duragdo e ritmos
heterogéneos, etc.” (CERTEAU, 1994, p. 102).

Enquanto que as estratégias encontram-se no ambito de um lugar
epistemologico e tedrico daquilo que enuncia, de uma escrita que entrona uma viséo
— um plano de governo, uma partitura musical, por exemplo —, as taticas operam na
forma de astucias, nas brechas, nos vazios, na espera do momento para o bote, o
“golpe”, como fala Certeau.

Como qualquer espaco social, o curso pode ser visto como um espaco de
jogo, no qual estilos de agdo sado praticados por seus agentes, incluindo os
estudantes focalizados. As taticas destes frente as estratégias da instituigdo (misséo
social, projeto pedagdgico, curriculo, etc.) compdem esse palco de batalha.

Como anteriormente referido, interessa a compreensido das trajetérias
desses estudantes e ndo a analise da instituicdo em si — o caso estudado séo as
trajetorias formativas profissionais dos estudantes do CTIM. Quando abordadas as
estratégias e taticas la praticadas, o intuito sempre sera o de n&o avaliar, quantificar,
julgar normas, procedimentos, politicas da instituicdo, mas apreender, captar e
interpretar, no ambito do problema estudado, o conjunto das taticas e estratégias, as
‘maneiras de utilizar a ordem imposta do lugar’, os seus efeitos decorrentes
inesperados, a pluralidade e a criatividade exercida (CERTEAU, 1994, p. 93). Enfim,
todo o conjunto de movimentos formativos desses estudantes no que diz respeito

aquele espaco praticado.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

O presente capitulo trata dos percursos metodoldgicos realizados ao longo
do processo de pesquisa. Apds a exposicdo e fundamentacdo das escolhas
metodoldgicas, sera, primeiramente descrito o cenario da pesquisa, seguido das
etapas de definicdo, inser¢cdo e apropriacdo do campo empirico. Apos, serao
expostos os procedimentos de constru¢ao e organizagdo dos dados finalizando com
a explicagdo em torno dos critérios utilizados na interpretagdo e analise dos dados,
bem como a apresentagao da metodologia de redagao da tese.

3.1 Delineamento e abordagem

Esta investigagdo esta inserida em uma abordagem qualitativa de cunho
sociologico, cujo carater interpretativo, experiencial, situacional e personalistico
procura entender ‘como as coisas relacionadas aos humanos funcionam em
determinadas situagbes” (STAKE, 2011, p. 24). Dessa forma, as questdes de
pesquisa ndo sao estabelecidas mediante a operacionalizacdo e controle de
variaveis, como no caso dos experimentos de cunho qualitativo, mas,
fundamentalmente, formuladas com o objetivo de estudar os fendmenos em
contexto natural, imersos em sua complexidade (MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p.
50).

Fundamentada no pressuposto de que “ha uma relagdo dinamica entre o
mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto”
(CHIZZOTTI, 1995, p. 79), a pesquisa qualitativa contribui para a construgdo de
‘uma memoria baseada na experiéncia mais clara e [...] [ajuda] as pessoas a obter
uma explicacdo mais sofisticada acerca das coisas” (BRESLER, 2000, p. 12).

Melucci (2005) observa que o aumento do interesse pela abordagem
qualitativa esta imbricado nas préprias mudancgas sociais em curso. Com a crescente
autonomia dos sujeitos, decorrente dos processos de individuagado (ELIAS, 1994;
LAHIRE, 2001; MARTUCCELLI apud SETTON, 2013) observados, em especial nas
sociedades ditas “complexas”, os instrumentos proprios da pesquisa de tradigao
quantitativa tornam-se limitados e insuficientes para a apreensdo da experiéncia

individual contemporénea (MELUCCI, 2005, p. 29). Por outro lado, cada vez mais, a
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vida cotidiana se consolida como dimensé&o privilegiada, onde individuos, dotados de
‘recursos para conceberem-se e para agirem como sujeitos autbnomos”,
experimentam os alcances e limites de suas ac¢bes. Junto com a valorizagdo da
experiéncia cotidiana, aumenta o interesse por parte do observador social sobre a
“particularidade dos detalhes”, bem como da “unidade dos acontecimentos”, os quais
nao podem ser “observados, contidos e organizados” dentro dos modelos classicos
da analise quantitativa (idem). Nesse sentido, o autor afirma que:

[na dimensé&o da] vida cotidiana, os individuos constroem ativamente
o sentido da proépria acdo, que ndo € mais somente indicado pelas
estruturas sociais e submetido aos vinculos da ordem construida. O
sentido é sempre mais produzido através de relacbes e esta
dimensé&o construtiva e relacional acresce na agdo o componente de
significado na pesquisa. Isto muda a atencdo para as dimensbes
culturais da acdo humana e acentua o interesse e a importancia da
pesquisa de tipo qualitativo (MELUCCI, 2005, p. 29).

Nessa perspectiva, a pesquisa que se debruca sobre o mundo social vivido,
como é o caso desta, ao procurar compreender os estudantes em seus processos
de construcdo de si, enquanto musicos num ambiente de formacao técnico-
profissional, ndo busca a produgdo de conhecimentos absolutos, mas sim
interpretacdes plausiveis acerca dos fenbmenos envolvidos. Os comportamentos,
assim como os discursos, sdo reveladores sobre como o ator interpreta sua propria
acao e os sentidos produzidos a partir dela. A pesquisa produz, dessa maneira,
interpretacdes que procuram “dar sentido aos modos nos quais os atores buscam
[...] dar sentido as suas agdes. Trata-se de relatos de sentidos, ou se queremos, de
narragdes de narragdes” (MELUCCI, 2005, p. 33). Na mesma dire¢cdo, Stecanela
afirma que aquilo que entendemos por nossos dados de pesquisa sao, efetivamente,
“nossa propria construgao das construgdes de outras pessoas” (STECANELA, 2010,
p. 135).

A virada epistemoldgica na pesquisa social, observada por Melucci, provoca
um deslocamento na direcdo de ndo mais se ter a pretensdo de explicar uma
realidade em si, independentemente do papel e da posi¢ao do observador social. Ao

contrario, essa transformagao se processa como:
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[...] uma forma de tradugado do sentido produzido pelo interior de um
certo sistema de relagdes sobre um outro sistema de relagdes que é
aquele da comunidade cientifica ou do publico. O pesquisador é
alguém que traduz de uma linguagem para outra. (MELUCCI, 2005,
p. 34).

Ainda segundo Melucci, diante da dissolugdo da hegemonia positivista e do
consequente incremento de todo um sofisticado aparato de instrumentos e técnicas,
desenvolvidos no interior das praticas cientificas qualitativas nas ultimas duas
décadas, impde-se uma nova ordem de desafios a pesquisa social. O autor, assim,

os elenca:

Como se definem os objetos, como sdo observados, qual é a relagéo
entre observador e observado, como a observacdo modifica o
campo, como se interpreta o sentido, como se considera na
comunicacgéo o que é observado (MELUCCI, 2005, p. 41).

Dessa forma, em todas as etapas desta pesquisa, essas questdes, bem
como seus desdobramentos metodoldgicos, tedricos e éticos, estiveram no centro de
minhas preocupagdes, conforme é descrito e problematizado, em especial ao longo
deste capitulo. Logo, ao definir o objeto de pesquisa e o problema a ser investigado,
o estudo de caso, o qual passo a discutir, apresentou-se como opgao metodoldgica
apropriada por, entre outros aspectos, possibilitar a retencdo de “caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real” (YIN, 2005, p. 24).

A utilizagdo desse “delineamento de pesquisa”, conforme define Gil (2009),
justifica-se por entender que as trajetérias formativas dos estudantes do CTIM sé&o
fendmenos nos quais o investigador ndo exerce controle direto e significativo sobre
eles, e cujas questdes de pesquisa requerem respostas sobre como esses
fendmenos se processam e se expressam (GIL, 2009). Ainda, segundo Yin, o estudo
de caso corresponde a um estudo empirico, o qual requer uma investigagdo “em
profundidade e em seu contexto real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo sao claramente evidentes” (YIN, 2005, p. 39).

Gil, por sua vez, destaca a evidéncia da natureza holistica desses estudos,
na medida em que eles se propdem a ‘“investigar o caso como um todo,

considerando a relagéo entre as partes que o compde” (2009, p. 8). Assim sendo, o
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autor pondera a relevancia da utilizacdo de multiplas fontes de informacédo, como
entrevistas, observagdes as analises de documentos.

Diante disso, como adiante desenvolverei, ainda que a parte mais visivel
dos dados desta pesquisa seja constituida por depoimentos, os demais
procedimentos, como observacgdes de atividades, anotacdées em forma de diario e
analises de materiais diversos dispostos em redes sociais — videos, sites, musicas —,
estdo metodologicamente imbricados, tornando-se significativamente importantes
para a interpretagcdo dos discursos dos estudantes entrevistados e do contexto no
qual suas trajetorias se inserem.

Tanto as idas presenciais ao campo como os contatos a distancia, via
internet, configuraram-se em situagdes de interagdo com os agentes do curso, as
quais também se impuseram em seu conjunto enquanto dimensdes fundamentais
para a ampliacdo do entendimento das entrevistas e, em Uultima instancia, das
questdes de pesquisa.

Por outro lado, Bogdan e Biklen (1994, p. 92-93) reconhecem que as
narrativas de pessoas, coletadas na forma de depoimentos, sdo importantes
recursos utilizados em estudos de caso. Baseados em técnicas das histérias de vida
tanto de pessoas notdrias como de cidaddos comuns, esses depoimentos narrados
na primeira pessoa, nessa situacdo, nao visam compor especialmente um material
historico, mas se revelam como veiculos para a compreensao de aspectos
estruturais do comportamento humano e de suas estruturas institucionais (idem, p.
93).

Seguindo com esses autores, efetuando-se a troca do termo carreira,
empregado pelos mesmos, por trajetéria, mais adequado ao problema aqui
proposto, pode-se compreender a pertinéncia da utilizacdo das narrativas dos
sujeitos investigados como fonte privilegiada para composicdo dos dados deste
estudo de caso:

As historias de vida socioldgicas sao frequentemente uma tentativa
de construir a [trajetdéria] dos individuos, enfatizando o papel das
organizag¢des, acontecimentos marcantes, e outras pessoas com
influéncias comprovadas na moldagem de si préprios e de suas
perspectivas de vida (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 93).
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O estudo de caso, ao proceder a um intensivo e profundo exame de uma
unidade individual, objetiva, fundamentalmente, elucidar “caracteristicas de uma
classe mais ampla de fenémenos similares” (GUERRING apud GIL, 2009, p. 6), pois
0 que o distingue de outros delineamentos de pesquisa, como o experimento e o
levantamento, € “a crenga de que os sistemas humanos apresentam uma
caracteristica de totalidade e integridade e ndo constituem simplesmente uma vaga
colegcdo de tragcos” (STRUMAN apud GIL, 2009, p. 8). Desse modo, esse
delineamento de pesquisa torna-se uma poderosa ferramenta para que se possa
compreender ou iluminar um problema e/ou as condi¢gdes que o afetam. Essa nova
compreensdo da realidade estudada, entretanto, ndo apenas se restringe ao
universo do caso estudado, mas potencialmente se estende a outros casos afetados
por problemas e condi¢gdes de natureza igual ou semelhante. Em outras palavras, “o
caso funciona como instrumento ou suporte para facilitar a compreensao de algo
que vai para além do caso em si” (MEIRINHOS; OSORIO, 2010, p. 58).

Pais (2003), em contrapartida, invoca a poderosa fungdo da triangulagao
de perspectivas e da alternéncia de foco entre unidades correspondentes, obtida
através dos estudos de caso como forma de dar conta da “labilidade” da realidade
social. O caso € entendido como enigma integrante de uma unidade maior, cuja
decifracdo de sua opacidade tem na descoberta e recomposi¢céo de seus fragmentos
um caminho. Para tanto, o autor propdée uma sociologia do cotidiano que opere
como uma “sonda” para captar as “‘camadas inacessiveis aos instrumentos mais
usuais do conhecimento sociologico” (p. 67), isto €, uma sociologia que va por
partes, que rastreie pegadas, indicios, insinuagdes, vestigios. Nas suas palavras, a
sociologia do cotidiano:

[...] ndo despreza os desperdicios do social, desvalorizados pela
sociologia mais positivista, que tende a eregir como dignos de
pesquisa apenas aqueles objetos de estudo que se deixam captar
pela sua mensurabilidade. Para a sociologia do quotidiano, todo o
social é, potencialmente, indiciante (PAIS, 2003, p. 69).

Mas de que unidade, ou parte do real, este estudo trata? Os oito
estudantes focalizados, ainda que oriundos de semestres distintos, com historias
pessoais igualmente distintas, em maior ou menor grau, compartilham tempos e

espacos formativos e de atuagado musical antes, durante e depois da experiéncia do
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curso, dentro e fora deste. Por isso, num artificio metodolégico, esses atores e suas
trajetérias formativas sdo aqui entendidos como unidade, enquanto integrantes
ativos e interativos de um fendbmeno contemporaneo e contextual: as trajetorias
formativas profissionais em musica no ambito do sistema de ensino técnico-
profissional.

Observando as singularidades do caso investigado, ao objetivar a
compreensao dessas trajetorias formativas, a presente pesquisa podera contribuir
para a elucidagao de outros fendbmenos analogos, que possam ser localizados tanto
no ambiente de formacg&o técnico-profissional como no nivel dos cursos de
graduagdo; no campo da musica, ou mesmo nos demais campos artisticos; dentro

e/ou fora do sistema formal de ensino.

3.2 O cenario da pesquisa

A presente secao tem por objetivo contextualizar o cenario de pesquisa.
Destaca-se, assim, a partir de um ponto de vista formal, a descricdo de como se
estrutura o curso, bem como a histéria de sua constituicdo. Apds, apresenta-se a
instituicdo que o abriga, o IFCE, dentro do contexto da expansdo da rede a qual
pertence, finalizando com uma breve descrigdo da cidade de Fortaleza, do ponto de

vista geografico, econémico e cultural.

3.2.1 Sobre o CTIM

Criado a partir da Resolugao n° 027, de 09 de setembro de 2011, emitida
pelo Presidente do Conselho Superior do Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara (IFCE), o CTIM, ofertado pelo Campus Fortaleza, possui
duracdo de quatro semestres (ANEXO A) e é desenvolvido na modalidade
concomitante® para estudantes matriculados no ensino médio, ou que ja o

concluiram, sendo estes a maioria no curso. O ingresso no curso € semestral, com a

24 Segundo informagbes recentemente coletadas junto a coordenagéo, no novo projeto pedagdgico
de 2016 — periodo no qual ja havia encerrado o trabalho de campo —, a modalidade do curso foi
alterada para subsequente.
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disponibilizagdo de vinte e cinco vagas. As aulas sao presenciais e ocorrem no turno
da manha®.

Em sua pagina, no site do Campus Fortaleza®®, o curso é apresentado com
0 seguinte texto:

O curso Técnico em Instrumento Musical forma profissionais para o
desempenho de atividades ligadas a performance instrumental do
musico como intérprete e/ou compositor, solista e/ou musico
integrante de grupos musicais de diversos tipos, e ainda para atuar
no mercado musical de arte e de entretenimento (IFCE).

Assim como os demais cursos oferecidos pelo IFCE, o Técnico em
Instrumento Musical € subsidiado por recursos federais, advindos do recolhimento
de impostos, sem custo direto aos seus estudantes. O ingresso da-se por intermédio
de exame de selegcdo, constituido pelas provas de Conhecimentos Gerais e
Redacdo (como nos demais cursos técnicos da instituicdo), e pelo Teste de Aptidao
Musical - TAM.

O Edital n® 003-2015/Dl, relativo ao Processo Seletivo Unificado 2015-1 do
IFCE?, dispde que o TAM “é aplicado a cada candidato individualmente e objetiva
sondar aspectos da musicalidade natural do mesmo, ndo necessitando para tal
qualquer conhecimento formal de musica, obrigatoriamente” (grifo do original). O
mesmo documento informa que, ao se apresentar para a realizacdo do TAM, o
candidato deve optar pelos seguintes instrumentos: flauta doce (5 vagas); teclado
(10 vagas) e violao (10 vagas).

Sobre a classificagao final, 0 documento dispde que esta dar-se-a:

[...] mediante a ordem decrescente de pontuacio obtida nas provas
de Conhecimentos Gerais, Redacdo e TAM [...], concorrendo o
candidato exclusivamente com os demais candidatos optantes da
mesma escolha da reserva de vagas (Ampla Concorréncia, L1, L2,
L3 e L4)?® e de sua escolha pelo instrumento musical (IFCE).

% Dados retirados do site: <http://www.ifce.edu.br/ensino/20-cursos-ofertados/cursos-em-

fortaleza/119-tecnico-em-musica.html> Acesso em: 23 mar. 2015.

Fonte: <http://www.fortaleza.ifce.edu.br/index.php/cursos-ofertados37/2012-06-19-16-09-01/20-
cursos-ofertados/cursos-em-fortaleza/1222-tecnico-em-instrumento-musical> Acesso em: 04 jun.
2015.

* Disponivel em: http://gselecao.ifce.edu.br/concurso.aspx?cod_concurso=2690 Acesso em
23/03/2015.
# Referente ao sistema de reserva de vagas para cotistas.
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De acordo com Gomes (2014), a histéria do CTIM tem como marco inicial o
Coral Masculino da Escola Técnica Federal do Ceara, fundado em 1956 pelo
Maestro Orlando Leite, seguido do Grupo de Flautas Doces da Escola Técnica
Federal do Ceara, criado em 1976 pelo professor Antdnio Silveira Bastos. A autora
sustenta que esses projetos pioneiros, em conjunto com outras ag¢des, como 0O
Projeto Arte-Educacéo® e o Grupo Mira Ira*®®, foram seminais para a legitimagao e
consolidagcdo de um campo de educacdao musical na instituicdo. O CTIM, por sua
vez, estaria circunscrito nesse campo, como um herdeiro desse conjunto de
instituicées e agodes.

Em sintonia com Gomes (2014), em seu relato de experiéncia no qual
realiza consideracdes sobre a formacado de violonistas no CTIM do IFCE, Souza
(2013, p. 673) salienta o “importante papel [desse curso] na formag¢ao de musicos na
cidade de Fortaleza”. Por sua vez, o CTIM parece incorporar parte de um prestigio
que € patrimdnio de uma estrutura maior. Em minhas observag¢des de campo, por
exemplo, através de conversas informais, nos espacos e situagbes das mais
diversas vividas naquela cidade, foi possivel perceber que o IFCE possui um
relevante capital social (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005) entre a comunidade local.
Muitos ainda se referem a ele como CEFET, sugerindo que parte desse capital tenha

sido adquirido através de sua origem, ligada a essa extinta instituigao.

3.2.2 O IFCE e a expansdao da Rede Federal de Educagdo Profissional,

Cientifica e Tecnolégica

A historia do IFCE®' (Imagem 1), instituicdo que abriga o campo de
investigacdo desta pesquisa, teve sua origem em 1909, através da criagdo da

Escola de Aprendizes e Artifices, criada pelo governo do entdo presidente Nilo

2«0 Arte-Educacao era composto por ciclos de palestras, estudos dirigidos, oficinas artisticas (Flauta
doce, Violdo, Teclado, Banda de Musica, Canto, Colagem, llustragédo, Pintura, Escultura, Desenho
Artistico, Teatro, Danga Contemporanea, Sapateado, Expressao Corporal e Danga Popular), audi¢gdes
didaticas, interagdo com os grupos permanentes de arte da instituicao” (Gomes, 2014, p. 53).

%0 “O Grupo Mira Ira - Folclore do IFCE vem desde 1982 trabalhando em prol da difusdo, dinamizagéo
da cultura popular brasileira, principalmente no que diz respeito aos usos e costumes do povo
cearense”. Disponivel em: <www.ifce.edu.br/miraira/Miraira> Acesso em: 21/06/2015.

%" Disponivel em: <http://www.ifce.edu.br> e <http://redefederal.mec.gov.br> Acesso em: 04 jun. 2015.
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Pecanha. Ao longo do ultimo século, teve seu nome alterado primeiramente para
Liceu Industrial do Ceara, em 1941, e, posteriormente, em 1968, para Escola
Técnica Federal do Ceara. No ano de 1994, antes de receber sua atual
nomenclatura, passou a se chamar Centro Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica do Ceara — CEFET/CE.

Em 2008, por meio da Lei Federal n° 11.892, sancionada pelo entao
presidente Luiz Inacio Lula da Silva, a qual cria a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, o CEFET/CE, em conjunto com as Escolas
Agrotécnicas Federais dos municipios de Crato e de Iguatu, ficou instituida a
denominagao de Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara -
IFCE.

Imagem 1 — Fachada do IFCE — Campus Fortaleza

Fonte: Arquivo pessoal

Por sua vez, a Rede Federal de Educacado Profissional, Cientifica e
Tecnologica, criada em 1909, é atualmente composta pelos Institutos Federais de
Educagédo, Ciéncia e Tecnologia; Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica;
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais e Universidade Tecnoldgica
Federal; incluindo ainda Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e o Colégio
Pedro Il. Em 2002, havia 140 escolas técnicas distribuidas pelo territério nacional.
De 2003 a 2010, durante o governo de Luiz Inacio Lula da Silva, o Ministério da
Educacao, através do plano de expansao da rede federal, aumentou esse numero
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para 354 unidades. Em 2014, ao final do primeiro mandato presidencial de Dilma
Rousseff, contabilizavam-se mais 208, atingindo, em 2016, o total de 644 unidades
em todo o territorio nacional, como demonstra o grafico do MEC* (Figura 1):

Figura 1 - Expansao da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e

Tecnolégica em unidades

:
208 208
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214 214 214
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140 139 139 139

Fonte: Site do MEC

Conforme Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, dos 30 cursos listados
no Eixo-Tecnologico de Produgdo Cultural e Design, seis s&o diretamente
relacionados a musica: Canto; Composi¢do e Arranjo; Documentagdo Musical,
Fabricacdo de Instrumentos Musicais; Regéncia, incluindo Instrumento Musical
(BRASIL/MEC, 2016).

Segundo Borges e Faria (2015), ainda que o numero de cursos técnicos de
nivel médio na area artistica, incluindo os da musica, seja limitado, a dita expansao
da rede vem acompanhada de um notavel crescimento de sua oferta, em especial

no ambito dos Institutos Federais de educagao profissional.

%2 Disponivel em: <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 23 de margo
de 2017.
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Durante a década de 1990, o ensino técnico profissionalizante
passou por periodo de grande desmobilizacdo na rede publica
brasileira, restando pouco espacgo para a area artistica, que nao é
vista como prioritaria. Nos ultimos anos vem acontecendo um
processo de reestruturacdo da rede de ensino técnico e
profissionalizante, havendo uma expansdo sem precedentes dos
Institutos federais de educacao profissional, e para um publico com
fluxo escolar mais irregular e/ou em condicdo de maior
vulnerabilidade social, também houve uma expansdo de iniciativas
como a criagdo do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(Projovem Urbano), do Programa Nacional de Integragdo da
Educacéo Profissional com a Educagido Basica na Modalidade de
Jovens e Adultos (PROEJA) e do Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) (MEC, 2011). Tais programas
tém oferecido alguns cursos correlatos ao campo das artes com
focos diversos, como: artes dramaticas; artes visuais; cenografia;
danca; fabricagdo de instrumentos musicais; instrumento musical;
processos fotograficos; producdo de audio e video; producdo de
moda, dentre outros (BORGES; FARIA, 2015, p. 46).

3.2.3 A cidade de Fortaleza

De acordo com o site institucional da Prefeitura Municipal®, a cidade de
Fortaleza, onde esta sediado o CTIM, é a quinta maior capital brasileira, possuindo
mais de 2 milhdes e 400 mil habitantes. Além do IFCE, outras duas institui¢cdes
publicas oferecem cursos regulares de musica na cidade: a Universidade Federal do
Ceara (UFC), através do curso de Educagdo Musical - Licenciatura Plena, e a
Universidade Estadual do Ceara (UECE), com os cursos de Bacharelado em
Praticas Interpretativas (instrumento, voz e regéncia), Composi¢céo, Musica Popular,
além da Licenciatura em Educacgao Artistica. No plano do ensino privado de musica,
uma importante referéncia é o Conservatorio Alberto Nepomuceno, cuja fundagao
data de 1938.

Dos aparelhos culturais de Fortaleza, os destaques ficam por conta do
Theatro José de Alencar, fundado em 1910 e tombado pelo Instituto do Patrimdnio
Histdrico e Artistico Nacional (IPHAN), e o Centro Dragado do Mar de Arte e Cultura,
inaugurado em 1999 e que comporta teatro, cinema, anfiteatro, auditorio, planetario

e dois museus.

% Disponivel em: <http://www.fortaleza.ce.gov.br>. Acesso em 15 jul. 2015.
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No plano regional, a musica cearense, conhecida pelas tradicionais
manifestagcdes do forré e das bandas cabacais, tem na musica popular artistas de
destaque, que tiveram relativa proje¢cao nacional. Além de Humberto Teixeira e
Patativa do Assaré — compositores ligados a musica de cunho regional —, a cangao
popular cearense projetou para o Brasil artistas como Fagner, Belchior, Ednardo,
Amelinha e Fausto Nilo, integrantes do grupo que nos anos de 1970 ficou conhecido
como “Pessoal do Ceara” (ROGERIO, 2008). Desse cenario, destacam-se também
os instrumentistas Zé Menezes, Nonato Luiz, Manassés de Souza, Jorge Helder,
entre outros. O estado também é conhecido como terra de grandes humoristas,
como Chico Anysio, Renato Aragédo, Tiririca e Tom Cavalcante. Nesse mesmo
segmento, o cantor e compositor cearense Falcdo obteve projecdo nacional ao aliar
humor com a musica dita “brega”*.

No terreno da musica erudita, o Ceara tem entre seus conterraneos Alberto
Nepomuceno (1864 — 1920), considerado o primeiro compositor nacionalista, além
do regente Eleazar de Carvalho (1912 — 1996), que da nome a Orquestra de
Camara Eleazar de Carvalho, fundada em 1996 e mantida pela Secretaria de
Cultura do Estado.

3.3 Configuracao, insercao e apropriagao do campo

Como ja mencionado, o campo empirico de investigacdo conformou-se em
duas dimensdes: a presencial — modo off-line —, a partir de minhas idas a Fortaleza,
e a distdncia — modo on-line —, através das redes sociais. No plano presencial,
interagi com professores e estudantes, realizei observagdes em disciplinas do curso,
assisti a eventos relacionados, ou ndo, ao curso, como também realizei entrevistas

com estudantes, de acordo com a sintese apresentada no Quadro I.

34 Segundo Oliveira, “a denominagédo ‘musica brega’ é utilizada por muitos para designar um tipo
[genérico] de musica romantica de forte apelo sentimental e de dificil classificagdo, uma vez que néo
ha um ritmo musical propriamente brega: pode ser um bolero, uma balada, um samba, etc.”.
(OLIVEIRA, 2008, p.3).



Quadro 1 - Informagoes sobre o trabalho de campo

92

~ Periodos Dias de .
Insercées no = - Entrevistas
campo em observacao Atividades e eventos observados realizadas
Fortaleza no curso
Treinamento Auditivo Il e Ill; ensaio do
07 a Grupo de Flautas Doces; Informatica
Primeira 03 Musical Basica; Pratica de Instrumento 01 entrevista
10/05/14 .
melddico (prova de flauta doce/flauta
transversal).
06 a Musica em Conjunto | — Banda Pop (duas 05
Segunda 06 vezes); Treinamento Vocal IV; Apreciagao .
14/10/14 . . entrevistas
Musical Orientada I.
Banda Pop | e Il; apresentagédo do Grupo
Terceira 13 a 04 de Flautas Doces do IFCE; apresentagéo 03
18/04/15 do grupo 30 Cordas; apresentacgdes de entrevistas
final de semestre.
Periodo sem
10 a o 04
ERETiE) 14/10/15 | atividadesno - entrevistas
curso

Fonte: Dados da pesquisa

De forma mais detalhada, a dimensao on-line constituiu-se a partir de minha
insergdo nas redes sociais, nas quais os agentes investigados participaram por
intermédio, principalmente do Facebook®, mas também das plataformas
SoundCloud e YouTube®. O contato direto com os estudantes foi realizado também

via correio eletrdnico (e-mail), WhatsApp®” e Skype™®.
3.3.1 Em busca do campo

A definicdo da tematica e natureza do campo empirico teve como base as

inquietacbes comentadas na introdugédo e se estendeu até meados do terceiro

% O Facebook foi um sistema criado em 2004, pelo norte-americano Mark Zuckerberg, enquanto este
era estudante da Harvard University. Segundo Recuero (2009), a ideia de Zuckerberg era “focar em
alunos que estavam saindo do secundario (high school, nos Estados Unidos) e aqueles que estavam
entrando na universidade. [...] O Facebook funciona através de perfis e comunidades. Em cada perfil,
é possivel acrescentar mddulos de aplicativos (jogos, ferramentas, etc.). O sistema é muitas vezes
percebido como mais privado que outros sites de redes sociais, pois apenas usuarios que fazem
parte da mesma rede podem ver o perfil uns dos outros. Outra inovagéao significativa do Facebook foi
o fato de permitir que usuarios pudessem criar aplicativos para o sistema” (RECUERO, 2009, p. 171-
172).

% Servigos on-line de compartilhamento de audio e video, respectivamente.

¥ Aplicativo de mensagens multiplataforma, que permite trocar mensagens pelo celular.

% Software que permite comunicacgao pela Internet, através de conexdes de voz e video.
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semestre do meu doutorado. Nesse processo foram de fundamental importancia as
reflexdes travadas no transcorrer dos encontros de orientagdo da pesquisa, leituras
e discussbes das disciplinas e seminarios do curso, e intercambio de ideias com
integrantes do Grupo de Pesquisa Educagao Musical e Cotidiano™.

ApOs esse periodo de “gestagao”, iniciei uma listagem dos cursos técnicos de
musica em atividade no Brasil, os quais foram divididos nas seguintes categorias:
cursos da Rede de Institutos Federais; outros cursos da rede publica de ensino; e
cursos da rede privada de ensino.

Nesse momento, percebi a dificuldade de chegar a um quantitativo de cursos
dessa natureza, devido, entre outros fatores, a expanséo nacional da Rede Federal
de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica na época em curso. De acordo
com o relatério parcial do SISTEC, consta que no ano de 2011 havia 44 unidades de
ensino publicas, ofertando um total de 64 cursos técnicos de musica (SILVA apud
COSTA, 2014, p. 110-111). Nota-se que esses dados nao incluem a rede privada,
pois, como Costa ressalta, em funcdo do Decreto n° 5.154/2004, que retoma o
ensino meédio integrado a educacdo profissional, “estima-se que a educagéo
profissional em musica continue em ampliagao” (COSTA, 2014, p. 111).

Sem querer desconsiderar a importancia de tal levantamento, conclui que
este seria de pouca relevancia para as questdes que emergiam do meu encontro
com a problematica da formacado técnico-profissional em musica. Minhas
inquietacbes se dirigiam para um universo de proporgdes menores: uma unidade,
um caso. A expansdo da rede e seu consequente impacto no ensino técnico-
profissionalizante em musica era um fato ja constatado, e isso, naquele momento,
pareceu-me o suficiente.

Ainda assim, movido também pela intencdo de definir meu campo de
pesquisa, ao realizar um mergulho inicial nesse universo, foi possivel tragar um

panorama desses cursos no Brasil. A partir de consultas bibliograficas, incluindo

% De acordo com o site do CNPQ, “criado em 1996, o grupo [de pesquisa Educagcdo Musical e
Cotidiano] reune docentes, pesquisadores e estudantes de varias universidades brasileiras e latino-
americanas que se dedicam a produzir conhecimentos na area de educagdo musical na perspectiva
da sociologia, com especial foco nas sociologias do cotidiano. Esse enfoque tem permitido ao grupo
[...] um olhar critico para as novas formas de ensinar e aprender musica com énfase na sociabilidade
pedagdégico-musical, socializagdo musical e profissional; as novas tecnologias na educagdo musical;
a formacao e atuagao profissional de professores e musicos, consideradas as realidades vividas nos
multiplos espacgos de educacao musical”. Dispnivel em:
<http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/1400722106175347>. Acesso em: 11 mar. 2017.
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buscas na internet através de palavras-chave, entre outros recursos, colhi
informacdes, como nome da instituicdo; nome do curso; cidade sede; endereco
eletrébnico; link do website; tempo de existéncia; modalidade (integrado,
concomitante e/ou subsequente ao ensino meédio); habilitagdo/instrumento; duragéo.
Procurei, também, informacgdes a respeito do quadro docente; coordenacgao; numero
de estudantes por ingresso, e-mails institucionais; telefone; matriz curricular; projeto
pedagogico; trabalhos académicos relacionados a esses cursos, etc.

De posse dessas informagbes preliminares e em dialogo com a literatura
académica relacionada ao campo, levando em conta as circunsténcias que naquele
momento se apresentavam, realizei os primeiros cortes, como a exclusdo do curso
do IFRS, cursos da rede privada de ensino e os que advieram de conservatorios,
tanto publicos, quanto privados.

Foram diversas as razdes para que eu descartasse o Curso Técnico em
Instrumento Musical do IFRS como campo de investigagdo. Dentre estas, destaco o
fato de identificar uma necessidade pessoal de procura por outro ambiente,
sobretudo por reconhecer possiveis dificuldades em aplicar o distanciamento
necessario para nao naturalizar relagbes e contextos. Pesou, também, o fato de
possuir vinculos pessoais e profissionais em Porto Alegre, que me acompanham
desde o nascimento, passando por toda minha formagado escolar basica até o
doutorado. Sempre vivi e trabalhei nessa cidade, assim, decidi que seria salutar sair
da dita “zona de conforto” para que pudesse respirar novos ares*’ e viver de forma
mais intensa a imersao no campo.

Como meu olhar ja se inclinava em pensar nesses cursos como potencial
espago de mobilidade social no campo musical, bem como canal de acesso e
apropriagdo de capital cultural (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005), a definigdo por
investigar na rede publica tornou-se uma consequéncia, pois acreditava que nesses

espacos esses fenbmenos seriam potencialmente mais visiveis.

“ Esse desejo de viver meus proprios deslocamentos estd intimamente relacionado com a

experiéncia de estagio sanduiche em Portugal, realizada entre abril e julho de 2016, no Instituto de
Ciéncias Sociais da Universidade de Lisboa, sob orientagdo do Prof. Dr. José Machado Pais. Durante
esses quatro meses pude ter experiéncias tanto no plano académico, quanto no contato com outras
perspectivas culturais, as quais ndo apenas foram fundamentais para o adensamento das ideias aqui
desenvolvidas, como também para o plano pessoal, deixando em mim marcas profundas.
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Em paralelo, verifiquei que muitas das instituicdes que ofertam cursos
técnicos na area da musica no Brasil tiveram sua origem em conservatérios, como a
rede de Conservatorios Estaduais de Musica de Minas Gerais, ou em escolas de
educacdo profissional ndo formal, como a Escola Municipal de Mdusica e a
Universidade Livre de Musica, ambas de Sao Paulo/SP. Ha muitas décadas — como
€ 0 caso da rede mineira de conservatoérios, criada pelo entdo governador Juscelino
Kubitschek, durante a década de 1950 (GONCALVES, 1993; PIMENTEL, 2015) —,
parte dessas instituicbes cumpre o papel de escolas profissionalizantes. Porém,
originalmente o faziam sob o formato de cursos livres de musica, cursos de extensao
ou de formacgao basica, que aconteciam em escolas de musica nao oficializadas,
conservatorios musicais, faculdades e universidades, tanto em instituicbes privadas,
como em organizagdes ndo governamentais e outras tantas modalidades de ensino
nao formal (LIMA, 2003, p. 82). Como Lima (2000; 2003) observa, devido as
mudancgas na legislagcado ocorridas nos ultimos anos, em especial a partir da LDB n°
9394/96 e, posteriormente, a CNE/CEB 04/99, esses cursos foram impelidos de se
enquadrarem conforme o que dispds a nova legislagao.

A partir desse ponto, conclui que para investigar um curso advindo dessa
historia, necessitaria considerar a problematica do ensino conservatorial no Brasil e
levar em conta as tensdes provocadas pelas transformacdes decorrentes dos
enquadramentos legais, apontados pela autora supracitada. Para n&o correr o risco
de sobreposicdo dessas problematicas junto as questbes com as quais vinha
trabalhando, optei por desconsiderar esse caminho.

Estreitando um pouco mais, como referido, era notéria a expansao da Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnol6gica e o consequente
aumento da oferta de novos cursos, incluindo os da area da musica. Como professor
dessa rede, percebi uma paleta de possibilidades para poder estabelecer um dialogo
produtivo com esse campo especifico.

Como reforgo para definicdo dessa escolha, outras circunstancias se
apresentaram. Até os trés primeiros semestres de meu doutorado eu n&o havia sido

contemplado com o afastamento docente no IFRS*, nem tampouco tinha este como

I Em setembro de 2014, no inicio do quarto semestre do doutorado, ja com o campo definido,
incluindo uma primeira visita a Fortaleza, obtive a portaria de afastamento total de minhas atividades
docentes do IFRS.
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uma certeza de efetivacdo, comecei a dar atencdo especial a possibilidade de
realizar o trabalho de campo em algum curso vinculado aos IFs*. Desta forma,
intencionava propor um projeto de intercambio institucional, no qual eu pudesse
realizar minhas atividades docentes em um dos outros institutos que, na época,
ofereciam cursos de musica: IFPB, IFGO, IFPI, incluindo o IFCE, onde se efetivou a

presente pesquisa, conforme sera descrito a seguir.

3.3.2 O encontro com o campo

Poderia descrever como uma coincidéncia o que me levou a conhecer o
Curso Técnico em Instrumento Musical do IFCE/Fortaleza. Entretanto, é possivel
afirmar que a situagao se apresentou e eu estava atento a ela, como relato a seguir.

Durante o XXI Congresso Anual da ABEM, realizado em novembro de 2013,
em Pirenopolis/GO, conheci dois professores® ligados ao CTIM do IFCE, os quais
estavam presentes no Grupo de Trabalho (GT) do qual participava. Um deles,
professor da UFRN, havia primeiramente estudado no curso no tempo em que este
se chamava Curso Técnico em Musica. Posteriormente, trabalhou la como professor
substituto. Em nossa conversa, demonstrou um grande carinho e boas recordagdes
do CTIM. Seu entusiasmo ao falar do curso era contagiante.

A outra professora atuava no curso. Em nossa conversa, comentou que
estava concluindo uma pesquisa de mestrado, a qual procurava reconstruir a
trajetéria de criagdo do curso. Falei de minhas intengbes de pesquisa, que, naquela
altura, ja dirigiam seu olhar mais para o estudante do que para a instituicdo. Vendo
um potencial de futura colaboracdo e complementaridade em nossos trabalhos,
compartilhamos nossos contatos de e-mail e telefone.

Ao regressar desse congresso, escrevi para essa professora que conheci em
Pirendpolis, solicitando mais detalhes a respeito da instituicdo, do curso, dos

professores e estudantes. Dentre meus pedidos, inclui uma intermediagao junto a

*2 Institutos Federais vinculados & Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.
** Em razdo do foco da investigacao centrar-se nos movimentos formativos de oito estudantes do
curso e, no que tange a exposicéo e analise de suas trajetérias, o contrato ético de pesquisa ter se
formalizado diretamente e exclusivamente com estes, minha opgéo é a de ndo nominar pessoalmente
os demais agentes do curso.
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coordenacgao do CTIM, informando minha intengcdo de conhecer o curso para fins de
uma pesquisa de doutorado.

Apos a troca de algumas mensagens, parti para a préxima etapa, a qual
consistia em um movimento formal junto a instituigdo. Assim, ja nos primeiros
contatos, a coordenacgao do CTIM do IFCE se mostrou simpatica a possibilidade do
curso poder ser cenario de mais uma pesquisa académica, como o0 caso de Souza
(2013) e Gomes (2014). Estava, entdo, a poucos passos da definigho do campo
empirico a ser investigado. Faltava agora ir a Fortaleza, visitar o curso, conhecer

suas instalac¢des, interagir com seus agentes.

3.3.3 Em campo

No transcorrer do trabalho de campo estive quatro vezes em Fortaleza.
Nessas ocasibes, observei aulas e demais atividades académicas e nao
académicas, realizei entrevistas e interagi com uma série de agentes, entre
discentes, docentes, coordenacdo, pessoal técnico-administrativo e terceirizado,

conforme descrito a seguir.

3.3.3.1 Primeira ida ao campo

A primeira das quatro visitas ao CTIM ocorreu em maio de 2014. Durante trés
manh&s*, conheci parte do corpo docente, realizei observagbes em disciplinas,
conversei com estudantes. Com estes, pude ter contato tanto durante as aulas,
quanto nos intervalos e ao fim das mesmas. Junto a coordenacido, pude expor
detalhes da pesquisa, sua natureza, proposta, metodologia, etc. Fiz questdo de
deixar claro que ndo estava la para avaliar o curso, seu curriculo, metodologias,
gestores e docentes. Como ja havia sido possivel prever em nossos contatos a
distancia, a coordenagao mostrou-se bastante receptiva, abrindo-me sem restricoes
as portas do curso, facilitando e mediando meu acesso aos seus espagos e agentes.

Tive a oportunidade de conversar com duas turmas de semestres distintos,

com as quais pude me apresentar e falar a respeito das intengdes da pesquisa.

* Como anteriormente referido, o curso é matutino.
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Percebi que estava a tratar de um assunto significativo para muitos, pois ja nesses
primeiros contatos foram-me relatadas diversas e interessantes historias a respeito
da musica na vida daqueles estudantes. Esses momentos foram indispensaveis para
tracar um panorama mais abrangente sobre o corpo discente do curso e detectar
possiveis colaboradores.

O corpo discente do CTIM é composto, em sua maioria, por jovens adultos
que ja concluiram o ensino médio, cujas idades orbitam pela faixa etaria dos vinte
cinco anos. As aulas ocorrem predominantemente na Casa das Artes (Imagem 2),
no IFCE — Campus Fortaleza, local que também comporta o curso de Licenciatura
em Teatro, durante o turno da tarde. Um ar de descontracdo e informalidade pode
ser facilmente percebido em seus espagos de circulagao, halls e jardins externos,
onde bancos e arbustos comportam momentos de integragdo entre os estudantes e

demais agentes daquele espaco.

Imagem 2 — A Casa das Artes

Fonte: Arquivo pessoal

Meu acesso a esse ambiente possivelmente tenha sido facilitado pelo fato de
ser professor de musica da mesma rede, onde, inclusive, ministro aulas em um
curso com caracteristicas semelhantes. Assim, tanto a coordenagdo como os demais
docentes e discentes mostraram-se receptivos a mim e as minhas intengcbes de
pesquisa, de modo que, ainda que com um tempo diminuto, tive a oportunidade de
fazer contatos e recolher alguns dados preliminares com 18 estudantes, em sua

maioria cursando o segundo e terceiro semestre.
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Foi assim que, durante o intervalo do segundo dia, conheci o estudante
Lucas®, o qual me foi apresentado pelo professor responsavel pela disciplina de
Treinamento Auditivo. Muito comunicativo e desenvolto, Lucas perguntou-me a
respeito da pesquisa, do curso que estava fazendo, da UFRGS, entre outras
questdes. Também contou detalhes de sua trajetoria: seu despertar para a musica,
propiciado por um ambiente familiar favoravel, os artistas e bandas que Ihe
influenciaram, a descoberta do violdo, seus progressos musicais como “autodidata”,
a troca do curso de fisica pelo de musica, etc.

Ainda que ndo houvesse planejado realizar entrevistas, pois nem havia
sequer definido o campo de investigagéo, ao perceber o interesse desse estudante,
especialmente por conversar sobre temas atinentes ao trabalho, perguntei se
poderia gravar nossa conversa. Assim, coletei aquele que seria meu primeiro

depoimento e farol para os que se sucederiam, conforme escrevi no diario de bordo:

[...] reparei que Lucas também estava empolgado com a conversa, a
qual tinha muito a ver com questbes da pesquisa, pedi que me
confirmasse se realmente ndo estava tomando em demasia seu
tempo e se poderia me dar seu depoimento novamente. Porém,
desta vez, caso ndo se opusesse, gostaria de gravar. Ele topou de
imediato e fomos até a frente da Casa das Artes onde havia duas
cadeiras. Assim, durante 26 minutos registrei suas histérias numa
entrevista aberta, sem um planejamento prévio, mas que creio ter
sido de grande valia por seu conteudo, além de ajudar-me a pensar
uma estrutura de questdes mais direcionadas para futuras
entrevistas e evitar eventuais desvios que eventualmente pudesse ter
cometido (diario de bordo, 08/05/2014).

Voltei de Fortaleza cheio de ideias e inquietagcdes. Nesse encontro com o
curso, eu havia achado meu campo. No intersticio entre a primeira e a segunda
inser¢gdo, pude amadurecer algumas ideias, retomar leituras, refletir sobre a
entrevista ja realizada, reler e complementar o diario de bordo, etc. Realizei também
uma nova entrevista, dessa vez feita via Skype, com Anna, uma estudante alema
que acabara de concluir o curso. Vale ressaltar que foi durante esse periodo que a
dimenséo on-line do campo ajudou n&o sé a encurtar distancias, mas a desenvolver

lagos entre pesquisador e pesquisados.

** Minha opc¢éao é a de utilizar o nome real dos estudantes que colaboraram com este trabalho, como
adiante sera justificado.
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3.3.3.2 Segunda ida ao campo

Em outubro de 2014, realizei minha segunda ida a Fortaleza, onde, em um
periodo de oito dias, pude estar durante seis manhas no IFCE, observando aulas,
interagindo com estudantes e professores. Dessa vez tive a oportunidade de realizar
cinco entrevistas, aprofundar os contatos iniciados desde a primeira ida ao campo e
conhecer outros estudantes, em especial os que na ocasidao cursavam o Sl e SlI.

Antes, porém, na véspera de embarcar, fiz minha primeira publicacdo na
pagina do curso no Facebook (APENDICE A). Nela, reapresentei-me, lembrando
que havia estado no curso em maio, relatei novamente os propdsitos da pesquisa
que estava a desenvolver e reiterei a intengcdo de poder contar com a colaboragao
de alguns estudantes. Comentei, também, que durante minha estadia, tanto
presencialmente, como via e-mail ou Facebook, ficaria a disposicdo para conversar
com eventuais interessados em colaborar. A postagem foi visualizada por setenta
integrantes do grupo, sendo que dezoito curtiram e dois fizeram comentarios, dando-
me boas vindas.

Chegando |a, percebi que, ao entrar novamente em contato de forma
presencial, acumulavamos nds, pesquisador e pesquisados, uma experiéncia
compartilhada de inter-relagdes vividas através das redes sociais. A qualidade desse
novo encontro ndo seria a mesma com a auséncia dessa dimensdo on-line do
campo.

Como exemplo, trago trecho do diario de bordo, no qual relato o primeiro
contato com os estudantes em meu retorno a Casa das Artes:

Logo ao sair [da sala de coordenacao] encontrei alguns estudantes,
0s quais havia conhecido em maio. Fui logo reconhecido. Talvez por
ter anunciado que chegaria neste dia, tive a impressdo de que ja
esperavam me encontrar naquela manha. Cumprimentamo-nos
amistosamente. Apesar de estar um pouco inseguro € um pouco
ansioso, senti-me acolhido naquele ambiente. Muito diferente da
experiéncia anterior (diario de bordo, 07/10/2014).

Assim, ao longo desses oito dias, minha convivéncia com os demais agentes

do curso, bem como meu transito dentro da instituicdo, deu-se com alguma
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familiaridade, quando em repetidas ocasides percebi as marcas dos movimentos
anteriores de aproximacao, tanto os presenciais, como os estabelecidos via internet.

O reencontro com os dois entrevistados — Lucas, o estudante que me
concedeu o primeiro depoimento ainda em maio, e Anna, a estudante alema a qual
entrevistei via Skype — também me propiciou momentos importantes, nos quais tive
a oportunidade de conversar mais detalhadamente a respeito da pesquisa,
adentrando em aspectos de ordem teodrica, ética e metodologica. Foram momentos
muito ricos, quando pude exercitar a dialogicidade e compartilhar ideias.

Em outro trecho do diario de bordo, registro um encontro incidental com

Lucas, durante um passeio em um shopping local:

Sai da Casa das Artes [a0 término das aulas] e fui almogar no
Shopping Benfica, que fica bem em frente a parada onde havia
descido do 6énibus horas antes. Para minha surpresa, avistei Lucas
que ficou muito contente de ter me encontrado e me ciceroneou por
umas duas horas, tempo este que estava esperando sua namorada
para também almocar. Apds ela chegar, ficamos ainda, os trés, mais
uns trinta minutos conversando. Os assuntos foram muitos, mas um
dos primeiros temas girou em torno da pesquisa. [Ele] confessou que
ainda n&o havia entendido muito bem o que estava pesquisando. Foi
uma longa explanagdo na qual procurei ser bem didatico, pois
percebi que ele ndo fazia a minima ideia de como se constréi uma
pesquisa qualitativa. Apesar de meu campo ter se estendido por mais
algumas horas e isto ter me cansado um bocado, pude perceber um
interesse profundo dele para com o trabalho (diario de bordo,
08/10/2014).

Das aulas do curso, priorizei acompanhar as atividades da Mdusica em

Conjunto — Banda Pop [*°

, sobretudo por ja estar acompanhando-a através de seu
grupo no Facebook, entre outras razdes. Como pude mais uma vez confirmar, o
carater dessa disciplina, onde a autonomia e colaboracdo sdo exercitadas com

entusiasmo pela maioria dos estudantes, transforma-a num espaco privilegiado para

40 Segundo o Projeto do Curso, as disciplinas Musica em Conjunto | e Il tém por objetivo “preparar o
aluno para atuar em grupos musicais de diversas formagdes, utilizando a pratica de musica de
camera nas varias modalidades - cordas, sopros, teclados e grupo mistos” (BRASIL, 2011, p. 121).
Em conversa pelo chat do Facebook, a coordenacdo do curso esclareceu-me em detalhes seu
funcionamento: “As disciplinas Musica em Conjunto | e Il sdo respectivamente do 3° e 4° semestres
do curso. [...] Em MUC I, o aluno deve optar por uma das modalidades que estiver sendo ofertada -
Grupo de Flautas, Grupo de Violdes, Banda Pop, Grupo de Teclados, Madrigal, etc. Na modalidade
escolhida, o aluno serd avaliado para efeito de cumprimento da disciplina, mas havendo
compatibilidade de horario, ele podera participar como voluntario das outras modalidades”.
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observar interagdes, as quais poderiam auxiliar na compreensao dos movimentos
formativos daqueles sujeitos.

Em outro trecho do diario de bordo, comento a aula assistida em meu primeiro
dia, durante essa segunda ida a Fortaleza, ainda sob o impacto da chegada:

Foi muito interessante ter observado justo a aula em que tenho um
contato através do Facebook. Ali, a maioria j& me conhecia e vé-los
em acdo na aula em que, presumo, eles mais encontram
oportunidades de experimentar outras possibilidades musicais para
além do programa do curso — o que incluiria a socializacdo de parte
de suas vivéncias e preferéncias musicais para além do programa
deste, foi muito interessante (diario de bordo, 7/10/2014).

Em outra passagem do diario, relativa a essa mesma disciplina, observada
uma semana depois do meu ultimo dia em Fortaleza, pode-se notar um progresso
em torno da minha relagdo com o grupo e o espag¢o, mesmo que tenha procurado

preservar uma posicao de distanciamento enquanto pesquisador:

Durante o periodo desta aula, ainda que de alguma forma
continuasse a chamar a atenc&o do grupo — algumas vezes alguém
fazia um comentario, geralmente uma piada, e olhava para mim
como se estivesse a procura de uma cumplicidade ou até mesmo
para observar minha reacdo —, percebi minha presengca melhor
incorporada ao espaco. Tanto que me aventurei a tirar uma foto
(Imagem 3) panoramica da turma enquanto ensaiavam e publiquei-as
no mesmo instante na pagina da turma. Poucos minutos apds, um
dos colegas que ndo estava presente, “curtiu”. Salatiel, que estava
em aula, também curtiu instantes depois (diario de bordo,
14/10/2014).

Imagem 3 - foto panoramica da aula de Musica em Conjunto | — Banda Pop

Fonte: Arquivo pessoal
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3.3.3.3 Terceira ida ao campo

A terceira viagem a Fortaleza para realizar trabalho de campo, ocorrida entre
13 e 18 de abril de 2015, foi motivada, principalmente, pelo fato de que naquele
periodo ocorreriam as apresentagdes de final de semestre dos estudantes do CTIM.
Essa seria uma oportunidade unica, pois, possivelmente, num eventual retorno, néo
mais encontraria ativo no curso a maior parte dos estudantes com os quais
conversei e que também acompanhei desde maio de 2014, o que efetivamente se
confirmou. Dentre os que naquela ocasido estavam concluindo o curso, por
exemplo, encontravam-se quatro dos oito colaboradores desta pesquisa: Benicio,
Humberto, Salatiel e Marcelo®.

Ainda que esse nao fosse o momento mais propicio para deixar Porto Alegre,
devido as demandas de ordem pessoal e académicas, avaliei que, mesmo diante
das circunstancias citadas, deveria ir ao campo. Em passagem do diario de bordo,

registro qual era meu “espirito” para essa terceira viagem:

[...] sabia que meu lugar era 14, acompanhando os estudantes
naquele momento significativo de conclusdo do semestre. Assim,
parti com a incumbéncia de ir me organizando na medida em que as
situacdes se apresentassem. Estava com o espirito aberto, disposto
a compartilhar daquela experiéncia e, se houvesse oportunidade,
recolher uma segunda rodada de depoimentos com alguns dos
participantes (diario de bordo, 20/04/2015).

Como de fato ocorreu, pude realizar novas entrevistas com trés dos
colaboradores: Lucas, Humberto e Anna. Da mesma forma, minhas expectativas em
relagdo a audicdo musical se confirmaram positivamente. Tive a oportunidade de
observar os ensaios dos estudantes matriculados na disciplina de Mdusica em
Conjunto - Banda Pop | e Il e acompanhar parte do processo de organizagdo do
evento. Durante a apresentacao, fotografei e registrei alguns momentos em video,
0s quais compartilhei posteriormente na pagina do curso no Facebook (Imagem 4).
Também a convite dos estudantes, participei do almogo de confraternizagao de final

de semestre em um restaurante popular, nas proximidades do campus. Ser

*" Dos demais colaboradores, Lucas, Eduardo e Anna ja tinham concluido o curso, sendo que Anna
estava matriculada como aluna especial e Wilenaina teria, ao menos, mais um semestre a cumprir.
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convidado para compartilhar desse momento significou para mim uma espécie de

“atestado simbdlico” de aceitagdo do grupo.

Imagem 4 — Postagem de foto registrada ao final da audigcao

Fonte: Pagina do curso no Facebook

Nessa terceira ida a Fortaleza vivi experiéncias que contribuiram para o
delineamento e interpretagdo das trajetorias formativas dos estudantes aqui
investigados. Ndo apenas observei as atividades de encerramento do semestre e
realizei entrevistas, mas reforcei lagos sociais com o campo para além do espaco
fisico do curso.

Como exemplo, relato a ocasido em que fui ao SESC Centro de Fortaleza
assistir a uma apresentagdo de um quarteto de violdes, formado por egressos do
Curso e que possui entre seus integrantes dois dos colaboradores da pesquisa: Anna
e Eduardo. Nessa oportunidade, a convite do grupo, pude acompanhar e auxiliar em
parte do processo de realizagdo do evento. Nesta passagem do diario de bordo,
comento o episodio:

No SESC, acabei virando uma espécie de auxiliar do grupo,
ajudando-os, entre outras coisas, ha montagem e passagem de som.
[...] Era sua terceira apresentagao publica e a primeira com caché. O
fato de eu estar com eles, pareceu ter se configurado uma ocasiao
especial para ambas as partes: Eu, um pesquisador da area,
doutorando, professor de violdo, auxiliando na passagem do som e
servindo como ouvinte qualificado. Eles, egressos do CTIM
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desenvolvendo um projeto musical cujas marcas deixadas pelo curso
eram visiveis e conscientes (diario de bordo, 15/04/2015).

De fato, no transcorrer desse encontro, minha relacédo com os estudantes era
mediada por minha identidade multipla de pesquisador, professor e musico
violonista, ainda que estivesse priorizando a primeira dessas facetas. Ciente do peso
de minha presencga, procurei tratar o momento com tranquilidade, e isso, creio,
contribuiu para um clima agradavel e de cumplicidade. Como exemplo, recordo aqui
que, num determinado momento, um dos integrantes comentou, em tom de
brincadeira, que o grupo ja era tdo importante que tinha até um roadie* doutorando
em musica!

Ao término da apresentagdo, palco desmontado, equipamentos e
instrumentos recolhidos, fui convidado para almogar com eles, como registrado em
selfie®® postada por mim no Facebook e posteriormente compartilhada por Anna na
pagina do grupo. A foto e os comentarios s&o indicios da qualidade desse encontro,

conforme registra a Imagem 5.

48 Segundo a Wikipédia, “Roadie (do Inglés, Road, estrada, + a terminagédo diminutiva ie) seria a
estradinha num neologismo popular e carinhoso. Seu apelido originou-se da sua fungéo principal, que
era estar sempre nas estradas, durante as grandes turnés de musicos norte-americanos, que viajam
grandes distancias em caravanas de 6nibus leito. Atualmente, os roadies sdo indispensaveis em
concertos e turnés pelo mundo inteiro e sdo quem executam toda a parte de pré-producdo de um
show, preparando inclusive o] palco para o] concerto”. Disponivel em:
<https://pt.wikipedia.org/wiki/Roadie>. Acesso em: 15 de jul. 2016.

49 Segundo a Wikipédia, selfie é a “juncdo do substantivo self (em inglés "eu", "a propria pessoa") e o
sufixo ie [...], € um tipo de fotografia de autorretrato, normalmente tomada com uma camera
fotografica de méo ou celular com camera. Foi considerada a palavra internacional do ano de 2013
pelo Oxford English Dictionary”. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Selfie>. Acesso em: 15
jul. 2015.
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Imagem 5 - Almogo com o grupo 30 Cordas no Sesc Centro, Fortaleza

ﬂ Alexandre Vieira

Almogando com o grupo 30 Cordas - Fortaleza/CE. annléglo de assistir o
concerto e desfrutar de sua companhia! — com * fens2 e outras
2 pessoas.

e 3 Soilait-g, | i & @ oulras 48 pessoas
curtiram isso.

7 Ver mais 3 comentarios

ﬂ — . aMtobngaaapmoaa foga e ajudal! Prazer am conhecé-o! 1=
a Descurtr - 5 2

N, s Professor Alexandre Vielra, vocé fol um anjo que caiu do céu e
incamou em forma de roadie! Mullo obrigada por todo apolo e companhiat
2 - Descurtir - (5 2

e Meu irmao, sua aparigao ndo fol obra do acaso, era
LAY mesmo o desti no, fol providencial! Muito obrigado pela forga! Abragos!
Descurtir - 1

Alexandre Vielra Fico na torcida por vocés. Um grupo muito bacana, que tem
um grande potenciall Bom poder estar junto.
Curtir - (91

Fonte: Pagina pessoal no Facebook

3.3.3.4 Quarta ida ao campo

A quarta e ultima ida a Fortaleza ocorreu entre os dias 10 e 14 de outubro
de 2015, trés meses apds a defesa do documento de qualificacdo. A finalidade
dessa viagem era finalizar a segunda rodada de entrevistas com cinco dos oito
colaboradores. A possibilidade de realizar as entrevistas via Skype com sucesso era
pequena, haja vista que, segundo comentarios dos proprios estudantes, nem todos
contavam com servigo de banda larga de boa qualidade.

Para a decisdao de ir nesse periodo também pesou o fato de estar
ocorrendo o XXIlI Congresso da ABEM, entre os dias 05 e 09/10, em Natal/RN, no
qual iria apresentar um relato parcial da minha pesquisa (VIEIRA, 2015). Como esse
evento se encerraria na véspera do feriado do dia 12/10%°°, numa segunda-feira,
quando as passagens aéreas sofrem um elevado aumento em seu custo, o plano

tragado, conforme registrado no diario de bordo, era:

% Feriado nacional dedicado ao dia de Nossa Senhora de Aparecida, padroeira do Brasil.
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[...] ir de Natal para Fortaleza de 6nibus [cruzando parte do sertdo
nordestino], ficar 14 até a metade da semana seguinte (e escapando
das altas tarifas!), quando pegaria um avido de volta para Porto
Alegre. Era uma missdo que incorria em algum risco, pois ainda que
tivesse feito contatos prévios com os cinco estudantes a respeito de
minha ida, chegaria em pleno feriadao, onde o ritmo da cidade e das
pessoas normalmente se altera (diario de bordo, 15/10/2015).

Entretanto, apesar de tantas dificuldades, incluindo o fato de que teria que
negociar com cada um deles um local e hora diferente, pois quase todos ja nao
possuiam mais vinculo com o curso — e sendo que este estaria fechado durante o
periodo —, consegui efetuar quatro das cinco entrevistas previstas. Ao poder contar
com a disposicdo de suas agendas pessoais em meio ao mencionado feriado,
reconheci nesse episdédio mais um indicio de que, em seu conjunto, os estudantes
se constituiram em signatarios e parceiros desta pesquisa. Isso, de certa forma,
atesta que meus procedimentos, assim como minha postura ética, estavam num
bom caminho e em bom tom.

Logo na primeira entrevista realizada com Marcelo, outro colaborador deste
trabalho, relatei o estado da arte da pesquisa e mostrei a ele o documento de
qualificagdo, explicando detalhes de sua organizagdo, bem como o formato final
almejado. Percebi que esse gesto foi muito importante, pois conferiu um sentido
mais concreto ao que estavamos fazendo ali, sendo que, na minha interpretagao,
seu depoimento foi permeado por essa instrumentalizacdo. Com isso, decidi que
com cada um dos entrevistados iria dedicar um momento inicial para um relato um
pouco mais detalhado, quando destacaria o estado da arte da pesquisa. Esse
procedimento foi muito significativo, ndo apenas pela qualidade dos relatos, mas
pelo sentido que conferia a relagdo, como descrevo em outra passagem do diario de
bordo, apds a ultima entrevista dessa série:

Percebi o quéo rico estava sendo estes momentos em que pude dar
retorno do processo e, de certa forma, melhor instrumentalizar meus
colaboradores, tornando esses nossos encontros experiéncia
pedagdgica para ambas as partes. Suspeito, também, que a
qualidade dos depoimentos colhidos esta diretamente relacionada a
esse processo (diario de bordo, 13/10/2015).

A passagem supracitada faz referéncia ao comentario de Wilenaina, outra
colaboradora, por ocasido da primeira entrevista, sobre ndo ter compreendido de
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que forma seu depoimento poderia servir de material para uma tese académica.
Entretanto, ao lhe mostrar o documento de qualificacdo, explicando-lhe detalhes de
sua estrutura e conteudo, ouvi de sua parte que a partir daquele momento, vendo o
resultado parcial da pesquisa, diante da materialidade do documento em suas maos,
“as coisas pareciam [...] fazer sentido” (idem).

Outro momento relevante foi a ocasido em que, nessa rapida passagem
por Fortaleza, tive a oportunidade de almogar com Lucas. Apesar de ja termos
realizado as duas entrevistas previstas em ocasides anteriores, achei que seria uma
boa oportunidade para conversarmos um pouco e poder, mais uma vez, mostrar o
documento de qualificagdo. Assim, entrei em contato com ele, convidando-o para um

almogo no Shopping. Noutra passagem do diario de bordo, comento esse encontro:

Foi um momento onde pudemos conversar sobre o trabalho e creio
que me fiz entender em relacdo a sua natureza e intengdes de
maneira mais clara e objetiva®'. Esta, por sinal, acabou sendo mais
um ‘coléquio’ em nossa histéria, no qual reconhegco haver um
processo pedagoégico mutuo. Lucas foi o primeiro a ser entrevistado
desse trabalho. Sua disposicao e interesse foram decisivos para que
eu reconhecesse este como meu campo. [Foi bom] poder
compartilhar também com ele esta fase mais madura do trabalho e
té-lo como parceiro e cumplice deste processo, assim como 0s
demais colaboradores (diario de bordo, 13/10/2015).

Poucos dias apds meu retorno, pude completar a entrevista que faltava via
Skype. Antes disso, porém, transcrevo os registros finais do diario de bordo,
referentes ao trabalho de campo em Fortaleza, cidade que, apds todas essas

experiéncias, passa a se integrar ao meu conjunto de afetos:

Ao findar a ultima entrevista desta ultima jornada em Fortaleza para
este fim [...] sentei uns instantes perto de um restaurante a céu
aberto, colado ao Dragdo do Mar. Pedi um chope com bolinho de
caranguejo e fiz minha despedida simbdlica desta etapa. Voltar a
Fortaleza, agora s6 com a tese pronta! (diario de bordo, 13/10/2015).

3.3.4 A dimenséao on-line do campo empirico

1 Como referido, em outubro de 2014, em um encontro casual no mesmo estabelecimento, Lucas
disse-me que ndo havia compreendido muito bem o tipo de pesquisa que estava a realizar.
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Um dos desafios por mim enfrentados foi lidar com os muitos quildmetros que
separam Porto Alegre, cidade onde resido, de Fortaleza, sede do referido curso
(Imagem 6). Entretanto, o modo on-line, as redes sociais, em especial, configuraram-
se ndo apenas como um canal encurtador de distdncias, mas como um espago
privilegiado de observagédo e de interagcdes entre e com os sujeitos investigados.
Entretanto, o potencial dessa outra dimensdo do campo passou a ser por mim
percebido somente apdés minha primeira ida ao curso, em maio de 2014. Ao
regressar a Porto Alegre, no intuito de continuar e qualificar meu contato com o

campo, realizei uma série de procedimentos de aproximagao via internet.

Imagem 6 — Mapa do Brasil

(o]
(O)Fortaleza

- 5h 30 min
a partir de R$1.010

Fonte: https://lwww.google.com.br/maps

Na primeira delas, enviei uma solicitagdo para ser adicionado ao grupo do
curso no Facebook, cuja administragdo fica a cargo da coordenagédo do CTIM. Ao
ser aceito como membro deste, tive acesso aos conteudos ali publicados, os quais
sao compostos por informagdes institucionais, tais como detalhes do calendario
académico, cancelamentos e recuperacédo de atividades. A pagina serve também
como ambiente de interacdo entre os diversos agentes do curso: professores,
estudantes e egressos do curso. Ali, pode-se encontrar troca de conteudos e
informagdes musicais nos mais variados formatos: divulgagdo de eventos musicais,

ligados ou ndo a produgdo de estudantes e professores; venda e troca de
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equipamentos e instrumentos; oportunidades de trabalho e uma série de outros
materiais compartilhados entre seus membros.

Paralelamente, enviei solicitagdes individuais no Facebook para cada
estudante com o qual havia travado contato presencial, a fim de obter um canal
direto para além da pagina do curso. Assim, dezoito estudantes me adicionaram as
suas redes®?. A partir desse momento, passei a ter acesso as publicacdes em suas
‘linhas do tempo”, ou seja, pude acompanhar tanto seus movimentos recentes pela
rede social, como visualizar suas publicagbes mais antigas. Em contrapartida, os
conteudos de minha pagina pessoal ficaram acessiveis a todos, configurando-se,
entdo, em uma rede onde todos, potencialmente, observam e s&o observados. Logo,
pesquisador e pesquisados passaram a desconstruir as tradicionais posi¢des ativas
e passivas entre sujeito e objeto, respectivamente.

Nesse sentido, uma importante transformagéo epistemologica, observada
por Melucci, opera-se na relagao entre o observador e o campo, a qual passa a ser
concebida na perspectiva do “observador-no-campo” (MELUCCI, 2005, p. 33). Toda
observacao da realidade social, bem como as interpretagcdes advindas desse ato,
parte de um observador situado, um agente inserido nas relagdes sociais atinentes
ao campo investigado. O campo, por sua vez é percebido em sua mobilidade e
interatividade, e na sua relagdo com a realidade social, o que inclui o proprio

observador. Sobre isso, prossegue o autor:

Os ‘atores sociais’ somos ndés mesmos, porque ‘os outros’, ‘os
sujeitos’ ou ‘objetos’ da pesquisa estdo em relagdo conosco, pelo
menos, quando nds estamos em relagdo com eles. A consciéncia
que se introduz nesta epistemologia €, portanto, que também a
distincdo ‘nés-eles’ é introduzida por um observador: quem sao ‘eles’
e que somos ‘nos’ é resultado de uma operagdo que institui um
sistema e nele estabelece, mais ou menos explicitamente e mais ou
menos arbitrariamente, os limites (MELUCCI, 2005, p. 318).

Voltando ao periodo posterior a minha primeira estada em Fortaleza, como
forma de alargar meu espago de observacgao e interagdo através das redes sociais,
solicitei aos estudantes do SlII matriculados em Musica em Conjunto | — Banda Pop
(grande parte deles ja adicionados a minha rede de contato) ser adicionado ao grupo

°2 Ao todo, contando com aqueles que contatei em minhas idas posteriores ao curso, o numero de
estudantes conectados a minha rede subiu para trinta e trés.
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do Facebook, que é relacionado aos assuntos da disciplina. Conforme ja me portava
na pagina do curso, mantive a postura de interferéncia minima nesse outro espago.
As interagcbes a distancia entre pesquisador e pesquisados também se
efetivaram ao longo do processo de organizagdo dos dados. Nao raras foram as
ocasidoes em que fiz contato direto via chat ou e-mail com meus colaboradores,
especialmente para dirimir davidas pontuais, tanto em relagdo ao curso como a
respeito deles préprios, entre outras questdes. Nesses casos, invariavelmente, fui
atendido com presteza, ja que, algumas vezes, os estudantes me respondiam de
imediato, oportunizando uma conversa em tempo real. Esses dialogos, somados as
outras situagdes de interatividade, acabaram se configurando em mais um canal de
desenvolvimento de lagos diretos com muitos dos colaboradores e, portanto,
material de pesquisa. Abaixo, transcrevo uma dessas conversas, realizada logo

apdés meu retorno da primeira visita ao campo, com o estudante Marcelo:

P*>*: Obrigado por add!

E: Ola professor! Por nada. Fique a vontade para questionar, saber
opiniao, enfim... no que puder ajudar estarei aqui. Abrago

P: puxa, valeu! Por hora, como estou passando a limpo minhas
anotagodes, quero confirmar qual é teu instrumento no curso

E: No curso meu instrumento é teclado, mas venho de bandas de
musica e ja tocava trombone.

P: Otimo! Banda marcial?

E: Sim. Era uma banda marcial que evoluiu para banda de musica

P: E esta sanfona da capa? [em sua foto de capa no Facebook ele
aparecia tocando uma sanfona]

E: Mas hj ndo existe mais. Uma penal! [referindo-se a banda]

Pois é! Isso € uma coisa legal [sobre a sanfona]. O professor de
teclado do IFCE além de ser um eximio tecladista € um excelente
sanfoneiro. Dai acabo pegando aulas de sanfona com ele

P: O professor de teclado?

E: Sim.

P: legal!

E: Chego nas aulas e fico tirando uma duvida ou outra. Ele é um
excelente professor e gosta muito de passar conhecimento. Ja voltou
para POA?

P: Cheguei sabado 14h. Friozinho chegando por aqui.

E: Sei.

P: hoje até que ta tranquilo, 20 graus.

E: Saudade desse calor daqui? Estive ai més passado. Fui ver o
Cirque du soleil.

P: pra que ndo ta acostumado, acordar na pressdo beirando os 30
nao é facil. Nossa, e valeu a pena? [referindo-me ao circo].

% “p” = pesquisador. “E” = estudante.
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E: Kkkkkkkkkkk. Verdade [sobre o calor]. Valeu sim. Sou fa do circo.
E: Legal!

E: Ja fui a varias apresentacdes. Muito bom.

P: Trombone e circo parecem combinar!!!

E: Isso! hehe rsrsrs.

[...] (diario de bordo, 13/04/2014)

O uso do Facebook, como parte do campo empirico de investigacao (VIEIRA,
2015), fez emergir questdes de ordem ética, com as quais senti a necessidade de
desenvolver uma reflexdo mais prolongada. Percebi que estava diante de uma nova
configuragdo de situagcdo de pesquisa, 0 que necessariamente implicaria em uma
reorientacado de procedimentos.

Acompanho o pensamento de autores contemporaneos quando tomam a
internet - e, por extensao, as redes sociais virtuais -, que ndo € mais compreendida
como um nao lugar, mas como um espago de producdo de sentido e, portanto,
portador de significados. Polivanov, por exemplo, apesar de reconhecer as
singularidades dos ambientes on-line e off-line, afirma que estes “n&do podem mais
ser tratados de forma dicotdmica, opondo-se o virtual e o ‘real”” (POLIVANQOV, 2013,
p. 69).

Corréa, ao realizar um estudo de caso que investiga o uso do Facebook por
um programa de televisdo da rede publica, conclui, entre outros pontos, que essa
rede lhe confere um aumento substancial de visibilidade, audiéncia e popularidade.
A partir da revisao bibliografica a respeito do tema, a autora afirma que:

[...] as redes sociais virtuais invadiram a vida das pessoas de tal
forma que hoje elas ocupam parte do tempo dos individuos em
sociedade e acabam modificando as maneiras que 0s mesmos tém
de se relacionar, de entender e de perceber os acontecimentos
decorrentes do mundo (CORREA, 2013, p. 58).

No CTIM do IFCE, os estudantes, em sua maioria, sdo jovens adultos e,
portanto, familiarizados com um mundo em que as midias digitais est&do plenamente
integradas a vida cotidiana. A compreensao da complementaridade dessas duas
dimensdes, presencial e virtual, revela-se como um diferencial na captacdo e
interpretacdo de detalhes de suas trajetérias formativas. Tais trajetdrias sao
abordadas aqui tanto no sentido diacrénico (bibliografico) como no sincrénico
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(relacional), observaveis, também, através dos usos que esses agentes fazem das
redes sociais virtuais.

A partir dessa configuragdo, percebi que se fazia necessaria uma revisdo de
conduta na rede, especialmente no Facebook, pois minha vida privada e meu campo
empirico passaram a coabitar em um mesmo espacgo dentro do ambiente virtual.
Como entre meus colaboradores estdo pessoas com as mais variadas orientagcoes
religiosas, politicas e sexuais, adotei o procedimento de realizar filtragens nas
publicagbes afixadas em minha pagina, especialmente com relagdo a esses e
demais temas, que sao comumente polémicos nas redes sociais. Por outro lado,
conclui que adotar uma posi¢ao de neutralidade, ou melhor, de invisibilidade, ndo
contribuiria para o desenvolvimento de relagbes de dialogicidade com os sujeitos
investigados. O ponto de equilibrio entre esses dois polos passou a ser objeto de
constantes reflexdes, onde cada nova situacdo requeria uma analise dentro das
circunstancias as quais se apresentassem.

Ainda que gostos musicais geralmente demarquem “territorios de diferencas e
conflitos” (TRAVASSOS, 2002) das mais variadas ordens®™, percebi que tanto nas
interagbes presenciais como nas virtuais o respeito e a cordialidade entre culturas
musicais distintas, ao menos na camada mais aparente, predominam entre os
diversos agentes do curso, seja no contato face a face, seja nas redes sociais
virtuais. Encontrei, portanto, nos conteudos diretamente ligados a musica um ponto
de aproximagao com esses sujeitos, o que contribuiu para o desenvolvimento, ainda
que sutil, de lagos de identificagdo mutua. De fato, o interesse comum por musica
une a todos nesse campo, incluindo a mim.

Igualmente, o tempo que me separava dessa insergéo inicial ao campo e do
plano virtual — em especial durante o periodo de constru¢do de dados —, conduzi
meu comportamento nas redes sociais de maneira discreta, ndo invasiva, mas
sempre atenta aos sinais de aproximagao no que tange aos interesses da pesquisa.

»55

Assim, “curti™, comentei e, eventualmente, compartilhei conteudos musicais como

> A esse respeito, Travassos escreve: “Uma das constatagdes paradoxais a respeito da musica é ela
ser, simultaneamente, o que une e o que separa. A musica congrega e identifica [...] € €, a0 mesmo
tempo, a mais ‘classante’ das artes — na expresséo de Pierre Bourdieu” (TRAVASSOS, 2005, p. 11).

%% Abaixo de cada publicagdo do Facebook, ha trés opgdes: curtir, comentar e compartilhar. Cada vez
que algum usuario “curte” uma publicagdo, esta, além de ficar em destaque, acumula “curtidas”. Esse
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audios e videos, divulgacdo de shows e mostras, mensagens, ‘memes™, etc.,

dando principal atencédo as atividades musicais dos estudantes, dentro e fora do
curso. De modo equivalente, parte deles interagiu comigo, revelando-me um indicio
de que estes poderiam ser futuros colaboradores de pesquisa, 0 que em parte se
confirmou.

Como exemplo, trago um trecho extraido do diario de bordo em ocasido da
minha segunda ida a Fortaleza. Trata-se de uma cena ocorrida no horario de

intervalo entre as aulas:

O primeiro com quem falei foi Eduardo, do SIV®’, e logo se juntou a
nés Benicio, do Slll. Entre alguns breves assuntos, Benicio me
perguntou se ja havia vendido a guitarra que tinha anunciado no
Facebook (uma Gibson, semiacustica, fetiche de muitos guitarristas).
Deste assunto surgiu logo uma conversa animada e cheia de
cumplicidade entre nods trés a respeito de instrumentos musicais e o
fascinio em comum para com eles. Relembrando este breve instante,
percebo o potencial interativo de minha relagcido via internet com os
estudantes do curso. A cumplicidade estabelecida desta conversa,
que poderia soar trivial, me deu abertura junto aos dois para
brevemente relembra-los a respeito da pesquisa e sondar a
possibilidade de fazer uma entrevista. Com Eduardo, quando
conversamos por e-mail, teria ficado mais ou menos combinado que
tentariamos arrumar um horario para conversar. Assim marcamos
para quarta, 08/10, 9h30. Com o Benicio, ao nos dirigirmos para a
sala da Banda Pop, combinamos na quinta, 09/10, depois das 9h30
(diério de bordo, 07/10/2014).

Diante da dimensao on-line, reconhecida como extensdo de meu campo
empirico, outros desafios passaram a se impor. Um deles seria o de estabelecer
critérios que definissem até que ponto poderia utilizar as informacgdes dispostas na
rede por meus colaboradores e confiadas a mim. Tanto na pagina do curso, como

nas paginas pessoais dos estudantes, € possivel, como mencionado, ter acesso aos

sistema serve de parametro de popularidade tanto para a postagem em si, como para quem a
ublicou.

EG A expressao “meme” é utilizada no mundo da internet para caracterizar uma ideia ou conceito, que
se difunde rapidamente. Esta pode ser uma frase, link, video, site, imagem, entre outros, os quais se
espalham por intermédio de e-mails, blogs, sites de noticia, redes sociais virtuais e demais fontes de
informagéo. O termo foi cunhado por Richard Dawkins, em 1976, no seu livro The Selfish Gene, e faz
referéncia a uma unidade de informagdo com capacidade de se multiplicar, tal como o gene o faz de
individuo para individuo. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Meme_(Internet)>. e
<http://www.significados.com.br/meme/>. Acesso em 15 jul. 2015.

" E corrente no curso a utilizagio das siglas Sl, Sll, Slll e SIV para identificar o semestre
correspondente no curriculo.
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conteudos que sao indicios, rastros, pistas de suas trajetorias. Esses elementos,
além de me colocarem constantemente em contato com o campo, auxiliaram-me na
captacdo e compreensdo dos movimentos formativos musicais dos meus
colaboradores. Porém, o fato de ter acesso a essas informagdes — algumas delas,
como sao recorrentes nas redes sociais virtuais, carregadas de sentido com forte
cunho confessional — ndo me da o direito compulsério de utilizar tais conteudos.
Sobre essa questdo, Fragoso, Recuero e Amaral (2013) escrevem que a
pesquisa realizada na internet reposiciona uma série de dilemas éticos. Segundo as

autoras:

Isso é particularmente evidente por ocasido da coleta e analise de
dados disponibilizados na rede, que solicita o questionamento sobre
0 que é e o0 que ndo é publico e, por consequéncia, passivel de
trabalho e divulgagao nos resultados da pesquisa (p. 21).

Procurei, entdo, extrair as informagdes com as quais trabalhei, balizando-me
nos depoimentos colhidos. Quando alguma questdo significativa emergia de minha
relagdo com o plano virtual do campo, procurava aborda-la nas entrevistas. A partir
dai, e sob a ciéncia e consentimento de meus colaboradores, essa informagao
passou a se transformar em dado para a pesquisa.

Esse foi o caso de um video publicado pelo Setor de Multimeios do IFCE —
Campus Fortaleza, no site www.youtube.com, o qual contém o recital de
encerramento do semestre 2013/2 e apresenta as atividades desenvolvidas na
disciplina Musica em Conjunto - Banda Pop. Ali encontrei uma longa e emocionada
fala da Anna, uma das colaboradoras desta pesquisa, na qual agradecia pelas
aprendizagens e amizades vivenciadas no decorrer do curso. Percebi nesse
depoimento um grande potencial para abordar, junto a ela, questdes sobre sua
experiéncia formativa naquele espaco. Ao marcarmos a primeira entrevista, enviei-
lhe a transcrigédo integral dessa fala. Assim, esse material se transformou em mote
inicial do encontro, bem como, de certa maneira, estruturou seu depoimento.

A interacdo on-line, enquanto dominio nao distinto da vida cotidiana
(FRAGOSO; RECUERO; AMARAL, 2013, p. 172), tem se configurado como uma
dimensao nao apenas valida para a analise e compreensao da vida social, mas

também, cada vez mais, como indissociavel desta. Entretanto, faz-se necessaria
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uma constante e sistematica reflexdo a respeito do papel do pesquisador, “seus
direitos e deveres em relagao aos sujeitos pesquisados” (idem, p. 22).

Em minha pesquisa, o Facebook se tornou mais do que um encurtador de
distdncias ou um canal de contato com meus colaboradores. Tornou-se uma das
dimensdes de meu campo, uma extensdo deste, um espaco passivel de ser
acessado em qualquer momento — e, a partir da popularizacdo dos aparelhos tipo
Smartphones, em qualquer lugar —, porém, permeado pelas ldégicas de
comportamento, proprias desse ambiente (JOINSON, 2005). Novos e complexos
problemas de ordem ética se impdem, exigindo uma constante busca, onde nao ha
porto seguro, pois as situagdes vividas on e off-line sdo dinamicas e contextuais,

como o é a trama social.

3.4 Construcgao e organizagao dos dados

Os dados da presente pesquisa, de acordo com a metodologia do estudo de
caso, foram construidos por intermédio de fontes diversas, como observacdes e
interacdes, tanto presenciais, quanto através das redes sociais; diarios de pesquisa,
contendo registros e primeiras analises do material colhido; além — e principalmente
— de entrevistas com oito estudantes do CTIM do IFCE.

Todo esse acervo reunido, como escreve Stecanela (2010, p. 145), “compbe
uma polifonia de vozes [que] exige [por parte do pesquisador] a arte de escutar seus
ecos e seus siléncios”. Desde os primeiros registros até a finalizagdo do documento
final foram varias as imersdes e cruzamentos efetuados, em movimentos de idas e
vindas e em constante e crescente dialogo com a teoria e com a autoria do préprio
pesquisador (idem, p. 161), sempre perseguindo indicios, rastros, pegadas que
pudessem se encontrar nos ditos e n&o ditos do terreno da empiria (PAIS, 2003).

3.4.1 Observacoées e interatividades

A observagao, por definicdo n&o € neutra, pois implica sempre algum nivel
de intervencdo, ja que comporta a capacidade de instituir a diferenca entre o
observador e 0 observado, como explica Melucci (2005, p. 318). Para esse autor, na

medida em que o “observador” interage com o “objeto”, estes entram em relagdo, o
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que implica necessariamente numa alteracdo do estado “natural” do campo. A
prépria introdug¢ao da distingdo entre o “nos” e o “eles”, efetuada pela pesquisa, situa
o fato social na perspectiva instrumental de um discurso que €, em ultima instancia,
institucional. Por exemplo, como educador musical, ressalto que as preocupag¢des
estdo fundadas numa epistemologia que dialoga com a sociologia do cotidiano. Meu
ponto de vista é fruto de uma filiagdo com uma visdo de mundo, cujo corpo de
saberes encontra-se sistematizado e institucionalizado. E justamente essa
institucionalizagdo que me outorga “legitimidade”, ao mesmo tempo em que institui a
distingdo entre o eu observador e intérprete do outro e de sua realidade social.
Dessa forma, € “a instituicdo que, em sentido literal, institui a diferenca, cria o
espaco institucional no qual a diferenga € possivel” (idem).

A observacdo, ndo sendo neutra e, portanto, provocando niveis de
intervengao no campo, possui suas implicagdes éticas, conforme discute Melucci ao
expor a dimensao de poder na relagdo do pesquisador com seu campo de pesquisa:
“Como fundar uma relagdo observadora que € sempre intervencido, mas que nao
deve por isso transformar em manipulacdo, € hoje uma das interroga¢gées mais
importantes para a pesquisa social” (MELUCCI, 2005, p. 37).

Portanto, procurei sempre um estado de vigilancia e autocritica em relagao a
minha posigdo no campo, bem como dos niveis e implicagdes éticas resultantes de
minha presenga — nunca neutra, como alerta Melucci —, como no exemplo das
posturas e procedimentos adotados nas redes sociais, anteriormente citados.

Além das disciplinas do CTIM, sobretudo em Musica em Conjunto — Banda
Pop | e Il, pude observar e, de certa forma, interagir em momentos diversos, tanto no
plano presencial, quanto através das redes sociais, 0os quais, em seu conjunto, me
permitiram captar sentidos e movimentos dos estudantes. Dentre essas situagbes
estdo as entradas, saidas, intervalos entre as aulas, almogos, eventos do curso e
desvinculados a este, algumas delas ja comentadas. No plano virtual, como
mencionado, o Facebook se mostrou um ambiente privilegiado.

Esse conjunto de espagos e situagbes foi de grande valia para planejar as
entrevistas, assim como para melhor apreender os significados destas, ja que
auxiliaram na contextualizacdo e interpretacdo das falas dos estudantes. Também

se mostraram significativas no processo de busca daqueles que se tornaram meus
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colaboradores, facilitando minha insergdo e propiciando aproximag¢des que foram

decisivas nas escolhas efetuadas.

3.4.2 Diario de bordo

Desde os dias que antecederam a minha primeira ida ao campo até pouco
tempo apos a finalizagdo das entrevistas, adotei o procedimento de realizar registros
das minhas observacoes, reflexdes, escolhas, duvidas referentes ao processo de
insergdo ao campo, totalizando, assim, sessenta e sete paginas de arquivo de texto
digital.

Comumente chamado de diario de campo, caderno de campo, notas de
campo, entre outras denominagdes, optei por nomear o arquivo elaborado com
relatos e exercicios de analise de diario de bordo, especialmente por este conter o
registro dos deslocamentos — no plano da metafora — efetuados na construgao deste
trabalho.

Essa nogédo de percurso em processo ja se encontrava nas linhas escritas
deste diario por ocasidao da minha primeira viagem a Fortaleza, em maio de 2014.
Nesse registro inaugural, ao mesmo tempo em que narrei o estado da arte da
pesquisa, destaquei meu estado de espirito diante do que me esperava: “Inicio este
diario talvez com um pouco de atraso, ndo sei..., pois apesar de minha primeira
viagem a campo ainda nao ter ocorrido, de uma certa forma, ja me sinto em
movimento” (diario de bordo, 04/05/2014).

Yin (2010, p. 147) assinala que a utilizagdo de anotagdes € um procedimento
frequente para compor o “banco de dados” de um estudo de caso. Estas podem
assumir formas diversas, incluindo os diarios, sistema aqui adotado ao longo desse
percurso. Nessas notas, o investigador registra suas “ideias, estratégias, reflexdes e
palpites”, como também as possiveis categorias de analise que emergem da
experiéncia de campo, ou seja, “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé,
experencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um
estudo qualitativo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 150).

Como € possivel identificar ao longo deste texto, o diario de bordo nao
apenas assegurou parte da memdaria, como também se integrou as demais fontes de

dados, contribuindo para uma maior visibilidade do dialogo em trés dimensdes entre
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a empiria, teoria e os conhecimentos de ordem tacita do proprio pesquisador
(STECANELA, 2010).

3.4.3 Outras anotagcées

No processo de aproximacio e apropriacdo do campo reuni uma quantidade
significativa de dados a respeito dos estudantes, com os quais passei a ter contato,
em especial apos o periodo entre a primeira e a segunda ida a Fortaleza. Para dar
conta das informagdes recolhidas, um dos procedimentos adotados foi a
organizagdo de um arquivo individual para nove estudantes, dentre os dezoito com
0s quais havia feito contato presencial, em maio de 2014. Priorizei os que estavam
mais adiantados no curso, somando-se aqueles em que percebia, por conta das
interagbes ja realizadas, potenciais colaboradores. Nesse arquivo, reuni as
informacdes que possuia a respeito de cada um deles, incluindo e-mails e
mensagens trocadas pelo Facebook, alguma analise preliminar desse material, além
de impressodes pessoais advindas de minha interacdo com cada um, tanto no modo
on, como no off-line.

Num segundo arquivo, nomeado Dados Gerais (Figura 2), inclui informacdes
basicas de todos os contatos realizados, tanto dos estudantes quanto dos
professores do curso. Os estudantes foram agrupados por semestre de ingresso e
em cada um deles acrescentei a forma de contato (e-mail, telefone e/ou perfil no
Facebook), instrumento do curso, alguma informagéo adicional, incluindo algumas
impressoes.

Essa série de procedimentos foi de grande valia, pois além de facilitar minha
insercdo em campo, serviu de instrumento para mapear seus agentes e auxiliou no

processo de escolha daqueles que se tornaram colaboradores desta pesquisa.
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Figura 2 — Organizagao dos arquivos da tese
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Fonte: Arquivo pessoal

3.4.4 Entrevistas

Ao todo, foram realizadas dezesseis entrevistas — duas com cada um dos oito
colaboradores —, no periodo que compreende de maio de 2014 a outubro de 2015.
Treze destas foram realizadas de forma presencial, sendo as outras trés via Skype.

Como apresentado no Quadro 2, as entrevistas realizadas totalizam quinze
horas, trinta minutos e dezesseis segundos de registros em audio (15:30:16). As
falas foram transcritas a partir de uma grafia que pudesse registrar, com a maior
fidelidade possivel, as pausas, suspiros, risos, titubeios, etc. Os arquivos das
transcricbes desses depoimentos totalizam trezentos e cinquenta e cinco paginas
(35%5), digitadas em folha A4; tamanho 12; margem direita e esquerda de 3 cm;
margem superior e inferior de 2,5 cm; fonte Arial; espagamento entre linhas de 1,5;

espacamento depois do paragrafo de 10 pontos.
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Quadro 2 — Dados sobre as entrevistas

Nome em
ordem Anna Benicio Eduardo Humberto Lucas Marcelo Salatiel Wilenaina
alfabética:

01/10/14 09/10/14 08/10/14 09/10/14 08/05/14 14/10/14 25111114 13/10/14
Data: e e e e e e e e
17/04/15 29/10/15 13/10/15 16/04/15 16/04/15 11/10/15 12/10/15 13/10/15

Tempo
total:

Skype e Presencial . . . . Skype e
yp Presencial Presencial Presencial Presencial yp

) ) Presencial
presencial e Skype presencial

Meio:

01:40:18 | 00:52:27 | 01:08:24 00:45:13 00:23:06 01:00:13 01:13:30 00:58:20
Tempo: e e e e e e e e 15:30:16
01:10:29 | 01:11:56 | 01:01:04 00:27:32 00:52:33 01:22:41 00:44:52 00:37:32

Péginas 36 + 26 23+27 21+21 21+13 11+19 24 +30 25+17 24+15 355

Fonte: Dados da pesquisa

Utilizei-me do auxilio profissional nas transcrigbes de quatorze entrevistas,
sendo que duas eu mesmo as fiz. Esse procedimento poupou-me um consideravel
tempo, sendo que todas as transcricdbes foram posteriormente revisadas em
confronto com os audios originais. Concluida essa etapa, realizei novas leituras de
cada entrevista, destacando trechos relevantes, anotando potenciais categorias de
analise e assinalando possiveis dialogos com a literatura.

Ainda que a entrevista como estratégia de construgdo de dados possa
frequentemente estar associada ao método de levantamento, esta, segundo Yin
(2010, p. 133), constitui-se em fonte essencial de informacéo para estudos de caso.
Esse autor sugere que, nessa ultima situagao, a entrevista seja preferencialmente
conduzida na forma de “conversas guiadas”, na qual o pesquisador persiga n&o
apenas uma linha de investigagdo consistente, mas permita que a “verdadeira
corrente de questbes” se estruture de forma fluida (YIN, 2010, p. 133).

Foi com esse espirito que colhi os depoimentos dos estudantes do CTIM.
Entretanto, antes de iniciar as entrevistas, procurei instrumentaliza-los — em
especial, na primeira rodada de depoimentos - a respeito da natureza do trabalho,

suas questdes e objetivos. Esse procedimento, quanto mais claro em sua realizagéo,
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facilitava o entendimento da natureza da pesquisa por parte dos entrevistados, o
que, em consequéncia, elevava a qualidade dos seus depoimentos.

Procurei, assim, propor um protocolo de procedimentos éticos, como, por
exemplo, utilizar apenas aquilo que tivesse a expressa permissao, em forma de
cessdo de direitos (APENDICE B). Para tanto, os entrevistados tiveram acesso aos
audios e as suas respectivas transcricbes, pois, desta maneira, eles poderiam
realizar supressodes, alteracbes e/ou comentarios. Diante desse acesso, foram
poucos o0s cortes e alteragdes solicitadas, as quais foram atendidas sem
questionamento de qualquer espécie. Portanto, dar-lhes a garantia de que, caso
algum conteudo revelado fosse posteriormente avaliado como impréoprio para
divulgacéo, este poderia ser alterado, ou mesmo suprimido, propiciou um clima de
relativa tranquilidade e confianga durante as entrevistas.

Como forma de obter um suporte para me guiar na preparagdo e na coleta
dos depoimentos, desenvolvi aquilo que denominei de mapa de entrevista
(APENDICE C). Tinha em mente que n&o iria abordar em sequéncia os pontos ali
elencados, pois as questdes que foram desenvolvidas cumpriam mais um papel de
guia, de mapa, ou seja, um esquema constituido por pontos possiveis a serem
abordados com os estudantes, do que uma sequéncia linear, que colocasse em
risco o que cada um teria de melhor para dividir comigo, sobretudo em relagdo as
suas trajetorias. Iria sim trata-las como pontos de referéncia, os quais poderiam ser
acessados conforme o fluir das narrativas dos estudantes e pelos direcionamentos
provocados por minhas intervencdes nas suas falas.

Depois de muitas reflexdes, incluindo conversas com os préprios
entrevistados, optei pela utilizacdo dos prenomes destes. Mantive, entdo, uma
identidade propria e real para cada um, ao mesmo tempo em que, por nao
mencionar seus nomes completos, respeitei o carater comum das suas trajetérias
quanto ao conjunto dos percursos formativos profissionais em musica, em especial
as dos estudantes de cursos técnico-profissionais.

A preferéncia por trata-los pelo nome proprio, como citado, definiu-se com
base nas falas dos estudantes entrevistados, tratados aqui como individuos dotados
de poder de agéncia em relagdo as suas proprias trajetorias, como autores de suas
vidas e, em alguma medida, parceiros na construcdo deste trabalho. Ao serem
questionados a respeito da utilizacdo de seus nomes verdadeiros ou pela
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substituicdo por pseuddnimos, de maneira a preservar suas identidades, foram
unanimes em relagdo a primeira opgao. Anna, que ja possui experiéncia enquanto

pesquisadora, parece expressar em sua fala a opinido dos demais participantes:

Eu vou responder isso a partir do meu ponto de vista como
pesquisadora: [...] na minha pesquisa coloquei [0 home dos] sujeitos,
[...] porque foi uma histéria que eu contei e as pessoas fazem parte
[desta histodria], elas podem se orgulhar disso. No meu caso também,
eu acho que tem muitas experiéncias, [...] a maioria das coisas, até
eu tenho orgulho, porque sdo conquistas minhas, tem um esforgo,
tem um mérito meu la no meio. Entdo eu n&o tenho nada pra
esconder. Pode colocar o meu nome 14, eu acho que fica mais
auténtico vocé colocando o nome das pessoas (Anna).

Entendido como uma “forma inteiramente singular de nominagdo”, Bourdieu
(2006, p. 185) (grifo do autor) concebe o nome préprio como uma “identidade social
constante e duravel, que garante a identidade do individuo biolégico em todos os
campos possiveis onde eles intervém como agente, isto €, em todas as suas
histérias de vida possiveis” (idem). E complementa: “0 nome proprio é o atestado
visivel da identidade de seu portador através dos tempos e dos espagos sociais, 0
fundamento da unidade de suas sucessivas manifestagbes” (BOURDIEU, 2006,
p.186).

Entretanto, a opgéo por utilizar os nomes reais dos entrevistados nao é isenta
de riscos de ordem ética. Nesse sentido, procurei ficar atento aos limites em que a
pesquisa deve ficar circunscrita. Por exemplo, todo e qualquer comentario e/ou
opinido a respeito de pessoas ou instituicdes foi tratado com cautela e parciménia.
Felizmente, como mencionado, foram poucas as possiveis “saias justas”, as quais

tenham sido necessarias efetuar cortes.

3.4.5 Colaboradores

Como referido, os dados da presente investigagao foram construidos a partir
de depoimentos de oito estudantes do CTIM do IFCE, nominados aqui como
colaboradores de pesquisa. A seguir, descrevo o processo de aproximagao/selecéo
e exponho alguns dados gerais desse pequeno, mas significativo, grupo.



124

3.4.5.1 A definicdo dos participantes: um processo de méao dupla

Em todas as oportunidades em que tive de apresentar minhas intengdes de
pesquisa aos estudantes do curso, seja de forma presencial ou virtual, procurei
deixar claro que a participacdo dar-se-ia por interesse e disponibilidade.
Efetivamente, ndo delimitei caracteristicas desejaveis para a escolha dos
participantes, sobretudo por entender que, a priori, todos ali eram possuidores de
trajetérias relevantes para a pesquisa. Também n&o intentei compor uma mostra
representativa, ja que na metodologia do estudo de caso a analise de
particularidades esta estritamente articulada com o todo (GIL, 2009). Foi assim o
préprio processo de inser¢ado no campo, que me aproximou mais de uns do que de
outros, por circunstancias e/ou por afinidades, conscientes ou inconscientes, de
carater subjetivo.

O acaso, por exemplo, me proporcionou um desses encontros, resultando em
mais uma colaboragao para esta pesquisa. Em minha segunda ida ao campo, ao
conversar com um professor no horario de intervalo, perguntei-lhe se teria alguma
indicagdo de quem poderia entrevistar. Este me falou de Wilenaina, uma estudante
muito ativa na cena do rock local. Ao escutar seu nome, lembrei que um dos
entrevistados ja havia comentado a seu respeito. Porém, por ser de uma turma com
a qual n&o havia estabelecido contato, ainda ndo nos conheciamos. Alguns minutos
depois, a referida estudante passa por nés e o professor prontamente a chama para
nos apresentar. No diario de bordo, o registro de nosso primeiro contato:

Perguntei se ja tinha conhecimento do que eu estaria fazendo 14 e
ela respondeu que sim (depois vi que ela havia visualizado minha
primeira mensagem na pagina do curso, na qual explicava minhas
intencbes de pesquisa). Comentei que mais de uma pessoa havia
falado que seria interessante |he entrevistar. Ela sorriu e eu
aproveitei para perguntar se por acaso gostaria de colaborar e se
teria algum tempo até terca, 14/10. Ela respondeu que sim, mas que
ndo poderia ser hoje. Como tinha outro compromisso naquele
momento, ficou acertado que nos veriamos mais tarde, ali na Casa,
para combinarmos algo (diario de bordo, 10/10/2014).
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Ainda que a escolha dos participantes ndo possa se caracterizar inteiramente
pela técnica da bola de neve®®, meu olhar para um determinado estudantes, com
vistas a sua participacdo, como é o caso do encontro narrado acima, era, em parte,
motivado por eventuais indicagcdes de estudantes e/ou professores.

Esse processo, entdo, pode ser entendido como um movimento de
aproximacao mutua, efetuado tanto por parte do pesquisador, quanto por seus
colaboradores, naquilo que Melucci (2005) descreve como atributo de mobilidade e
interatividade, que caracteriza as relagcdes entre o pesquisador e seus colaboradores
na perspectiva qualitativa. Outra passagem do diario de bordo registra esse

processo:

[imagino] que este desejo de falar de si tenha sido ingrediente que
tenha motivado estes estudantes a colaborar, tornando-os agentes
no processo de selegcdo dos participantes. Em todos os casos, minha
aproximagao para com cada um se deu pela percep¢do, mais ou
menos consciente, de uma sinalizac&o positiva, um equilibrio relativo
nos movimentos de ambos os lados, pesquisador e pesquisado indo
um ao encontro do outro (diario de bordo, 14/10/2014).

3.4.5.2 Uma aproximacéo dialdgica

Na construgdo de uma relagdo dialégica com meus colaboradores, procurei
nao so informar minhas inten¢gdes de pesquisa, mas fazer acordos éticos com estes,
em especial oferecendo a garantia de revisdo dos conteudos das entrevistas, dando
a eles o direito de adig¢ao, alteracéo e supressao de conteudos. Longe de quaisquer
pretensdes em dar licdes de iniciagao cientifica, assim que percebia interesse da
parte de algum deles, procurava compartilhar detalhes do processo de construgao
da pesquisa, sua perspectiva qualitativa, sua abordagem sociologica, suas possiveis
contribuicdes para a educagao musical, em especial para a compreensao de
questdes relacionadas a formagao profissional em musica. Exemplo disso foi o

mencionado encontro com Lucas, no shopping.

%8 “[Neste] tipo de amostragem, o investigador identifica um pequeno grupo de individuos que tém as

caracteristicas desejadas, estas pessoas servem de informantes para identificarem outro com as
mesmas caracteristicas, assim sucessivamente até se obter o nimero desejado” (COHEN; MANION,
1989, p. 104).
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E importante destacar que ainda que estivéssemos em posicdes assimétricas
nesse processo — eu, um professor doutorando, eles, estudantes de um curso
técnico —, compartilhamos interesses e cédigos comuns ao campo da musica, pois,
como disse a mim um dos entrevistados, “acho que a musica ja une a gente, né?!”
(Benicio). Essa identificagdo mutua possivelmente tenha sido um diferencial ndo s6

na adesdo, mas na qualidade do que foi compartilhado.

3.4.5.3 Dados gerais dos colaboradores

Ainda que, como referido, no periodo do trabalho de campo o curso ainda
fosse oferecido na modalidade concomitante, todos os oito entrevistados ja haviam
concluido o ensino médio. Apesar de nao ter levantado esse dado de forma
quantitativa, em conversa com a coordenacéao, foi-me confirmado que aqueles que
ainda se encontravam no ensino medio, efetivamente, eram a minoria. Como reforgco
a essa informacg&o, dos mais de trinta estudantes com os quais fiz contato direto,
somente um cursava o ensino médio.

Em dados relativos a abril de 2015, o nivel de escolaridade dos estudantes
entrevistados € variado. Trés possuiam apenas o ensino médio completo (Benicio,
Salatiel e Wilenaina), um era Técnico em Transag¢des Imobiliarias (Humberto), outro
cursava Licenciatura em Musica em paralelo ao CTIM (Lucas). Dos trés que
completaram o Ensino Superior, uma o fez em Antropologia (Anna), outro em
Quimica Industrial (Marcelo) e o ultimo em Historia (Eduardo), sendo que este

também era mestre em Educacéo.
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Quadro 3 — Dados dos colaboradores

Colaboradores .
or ordem Género e 2 o] I SR 0 Escolaridade

por orc de 2015 CTIM

alfabética

Anna F 29 Violao Graduagao em Antropologia

Benicio M 39 Teclado Ensino médio completo

Eduardo M 33 Violao Mestre em Educacéao

Humberto M 26 Violao Técnico em Transagbes
Imobiliarias

Lucas M 23 Violdo Licenciatura em Musica
incompleta

Marcelo M 32 Teclado Graduagdo em Quimica

Industrial
Salatiel M 22 Violdo Ensino médio completo
Wilenaina F 27 Teclado Ensino médio completo

Fonte: Dados da pesquisa

Nao obstante ao fato de que a maioria ndo possui formacao musical adquirida
em ambiente escolar anterior ao ingresso no curso, em maior ou menor grau, todos
ja desenvolviam algum tipo de atividade ligada a musica fora do curso, como, por
exemplo, participagdo em banda marcial, fanfarra, banda pop/rock, coral, grupo de
camara, solo, produg¢ao musical, etc.

Em relagcdo a remuneragao, alguns tiram seu sustento da atividade musical,
enquanto outros sobrevivem de outras fontes. Ha casos também em que eles s&o
sustentados pela familia, tendo dedicagc&o exclusiva ao estudo musical. Dentre as
atividades musicais remuneradas, aparecem apresentacdées em eventos, bares e
restaurantes, producado de audio em home studio, aulas particulares e em escolas
especializadas.

As idades dos colaboradores variam entre vinte e dois e os trinta e nove anos,
sendo duas mulheres e seis homens. Nao realizei indagagdes diretas em relagéo a
situacdo socioeconbmica dos participantes, mas, no que pude avaliar, em sua
maioria, estes sdo oriundos das camadas média e média/baixa.

O instrumento escolhido no curso para cinco deles foi o violdo, sendo que trés
sao estudantes de teclado. Mesmo que de maneira ndo intencional, o fato de eu ser
violonista pode ter colaborado para essa maior aproximagao com 0s que tocam esse

instrumento. Entretanto, pude observar que os que tocam violdo sdo ampla maioria
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no curso. Dentre todos que conheci, por exemplo, os que estudam violdo
representam cerca de dois tergos, seguidos a distancia pelos tecladistas. Os

flautistas sdo minoria entre os estudantes com os quais tive contato.

3.5 Interpretagdo, analise e escrita: a olaria de uma tese

Como salienta Stecanela (2010, p. 163), é na feitura do texto que o
pesquisador qualitativo “reflete suas descobertas, seus caminhos interpretativos e
também suas conclusdes”. E foi nesse processo, utilizando-me de uma metafora,
estratégia tdo cara a analise socioldgica do cotidiano (PAIS, 2003; 2005; 2006), que
do trabalho do barro das historias e ideias dos colaboradores fez-se uma tese
académica.

Seguindo as orientagdes dessa autora, os depoimentos dos estudantes, sob a
luz dos demais materiais, passaram a ser organizados e descritos, privilegiando
suas perspectivas relacionadas ao tema proposto (STECANELA, 2010, p. 155).
Entretanto, como Stecanela alerta, a mera descricdo € ainda fragil enquanto
producao de conhecimento cientifico, o que exige do pesquisador ir mais além para
compreender e expressar os sentidos dos discursos e seus significados. Desse
modo, a analise e interpretacdo dos dados, de certa forma ja iniciados desde o
principio do processo, atingiu seu maior ponto de adensamento na etapa de redagao
final do presente documento.

No entanto, como aponta Stecanela, a redacdo propriamente dita é

antecedida por um intenso trabalho reflexivo, no qual o exercicio de escrever:

[...] acompanha todo o processo de analise textual e antecede o
préprio registro das palavras, quando as ideias v&o sendo compostas
mentalmente numa articulagdo dialégica entre os argumentos dos
interlocutores empiricos, os conhecimentos tacitos e os referenciais
tedricos do pesquisador (STECANELA, 2010, p. 159).

Diante das dimensdes empiricas e tedricas, somadas aos conhecimentos de
ordem tacita - objeto de estudo e problema de pesquisa (idem, 2010, p. 37) -,
organizei as narrativas desses sujeitos com base no fluxo temporal de suas
trajetérias formativas profissionais no campo da musica. Como principio, procurei

articular a fala dos estudantes de maneira que, quando em citacdo direta,
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assegurasse a validagdo das ideias e das discussdes propostas. Por outro lado,
mantive-me atento para n&o fazer uso meramente ilustrativo de seus discursos,
procurando “uma escuta respeitosa e competente” (idem, 2010, p. 155), que
acolhesse suas vozes e as integrasse ao referido dialogo, com as dimensdes teodrica
e autoral.

Foi na artesania da escrita, na materialidade do pesquisador diante do
teclado e da tela do computador, rodeado por grande quantidade de material
selecionado e organizado ao longo dos quatro anos de doutorado, envolto por um
turbilhdo de ideias e duvidas e no minguar dos prazos, que, efetivamente, forma e
conteudo, pouco a pouco, no torno do artesanato intelectual (MILLS, 2009), foram se
constituindo nesta tese académica. Na medida em que se avangava nas “analises
textuais qualitativas” (STECANELA, 2010, p. 159), emergia o autor, o qual atingia um
estado de “compreensdo mais detalhada do fendbmeno investigado” (idem, p. 161).

Retornando a interpretacdo dos dados, pautei-me por “comunicar o
conteudo latente” (STECANELA, 2010, p. 161) nos discursos dos estudantes
entrevistados, tendo sempre em conta o aspecto contextual de suas falas e da
posicao ocupada por mim, pelas teorias e pelos autores convocados. Sobre isso, de
acordo com Melucci:

A linguagem é sempre situada em tempos e lugares especificos e
sofre condicionamentos culturais, de género e etnicidade. Portanto,
tudo que é dito, é dito por alguém, para alguém, em algum lugar e
num determinado momento (MELUCCI, 2005, p. 33).

Ainda que o instrumento utilizado na organizacéo, interpretagcao e analise
tenha sido desenvolvido em fungcédo da natureza dos problemas de investigagao e do
trabalho de construgdo dos dados, alguns procedimentos comuns a pesquisa
qualitativa foram adotados, em especial na identificacdo de “regularidades e padrdes
bem como de tépicos presentes nos dados” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 221). A
metafora — mais uma — utilizada por Bogdan e Biklen ilustra bem o espirito curioso e
inventivo, e, de certa maneira, ludico, com o que vi a frente, ao iniciar a tarefa de

desenvolvimento das categorias analiticas:

Imagine-se num grande ginasio com milhares de brinquedos
espalhados pelo ch&o. Foi incumbido de os arrumar em pilhas de
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acordo com um esquema que tera que desenvolver. Passeia-se pelo
ginasio, olhando para os brinquedos, pegando neles e examinando-
0s. Ha varias maneiras de os arrumar em montes. Podera organiza-
los por tamanhos, cores, pais de origem, data de fabrico, fabricante,
material de que sao feitos, tipo de brincadeira que sugerem, grupo
etario a que se destinam ou, ainda, pelo facto de representarem
seres vivos ou objetos inanimados. (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.
221)

Ainda que, como referido pelos proprios autores, as familias de categorias
possam se sobrepor, devido as questbes de pesquisa e aos referenciais teoricos
utilizados, alguns dos esquemas de codificagdo, propostos pelos mesmos, foram
particularmente pertinentes, como os de contexto, definicdo de situagao,
perspectiva, estratégia e processo (BOGDAN; BIKLEN, 1994). Estes esquemas
podem ser identificados, por exemplo, através dos titulos empregados nas segdes e

sub secdes dos capitulos 4, 5 e 6, reunidas no sumario da tese.
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4 OITO TRAJETORIAS

A partir deste ponto emergem as vozes do campo empirico e, a luz dos
aportes tedricos, passam a ser analisadas e discutidas naquilo que tange as
questdbes de pesquisa propostas. Portanto, neste quarto capitulo serdo
apresentadas, em ordem alfabética, cada uma das oito trajetorias formativas
profissionais em musica dos estudantes que colaboraram com a presente pesquisa.
Parte-se, assim, de suas lembrangas mais remotas, envolvendo praticas musicais
domésticas, de carater cotidiano e, frequentemente, ndo intencionais e nao
sistematizadas, passando por seus primeiros projetos musicais e prosseguindo até a
etapa anterior ao ingresso no CTIM.

4.1 Anna: atras de um sonho

Conheci Anna em minha primeira ida ao CTIM, em maio de 2014. Num
primeiro momento, apesar dela se mostrar bastante receptiva, n&o cogitei a hipotese
de considera-la como uma possivel colaboradora desta pesquisa, pois acreditava
que seria importante contar com estudantes, com os quais poderia acompanhar
parte de suas trajetoria dentro do curso. Como ela estava a poucas semanas de se
formar, acreditava que as chances de nos encontrarmos novamente eram minimas.

Entretanto, na medida em que ia intensificando meu contato com aquele
ambiente, seja de maneira presencial, ou mesmo via interagdes no Facebook,
percebi que sua experiéncia formativa teria deixado marcas significativas tanto nela,
quanto no ambiente do curso. Por outro lado, mesmo apds sua colagdo de grau,
Anna manteve o vinculo com aquele espago, o0 que, possivelmente, poderia conduzir
outros desdobramentos a serem investigados. Isso me levou a rever minha posi¢céo
inicial, 0 que acabou resultando, gragas ao seu interesse e disponibilidade, na sua
participacao neste trabalho.

Nascida em Goéttingen, na Alemanha, em meados da década de oitenta, suas
feicbes e gestos s&o indicios de sua origem estrangeira. Anna, entretanto, parece
estar muito a vontade por viver deste lado do mundo. Apesar de conservar um leve
sotaque, comunica-se em portugués com fluéncia, utilizando expressdes e girias

locais. Desde que a vi pela primeira vez, tive a impressdo dela ser uma figura



132

onipresente naquele espago, onde se movimenta com aparente desenvoltura. Afora
sua participagao ativa na pagina do curso no Facebook, em minhas trés primeiras
idas a Fortaleza para realizar o trabalho de campo, foram muitas as ocasiées em
gue nos encontramos, nas mais variadas situagées.

Desde nossos primeiros contatos, percebi que sua historia, confrontada com
0s problemas centrais desta pesquisa, instigavam-me relevantes questdes.
Anotagdes no diario de bordo registram essas primeiras inquietagdes:

[...] que lugar é esse, que atrai de uma pessoa como ela? Que
significados Anna construiu neste periodo? Como os outros colegas
(e professores) foram impactados com sua presencga. Pelo que pude
perceber, Anna é uma pessoa muito estimada no curso. Muito
entusiasmada, proativa e colaborativa (diario de bordo, maio de
2014).

4.1.1 A vida na Alemanha

Aos seis anos de idade, Anna se mudou de sua cidade natal para Lachendorf,
uma pequena cidade com pouco mais de cinco mil habitantes, situada na regiao
norte do pais, onde viveu até concluir o ensino médio. Filha de professores, Anna é
a irma mais velha de uma familia de quatro irmaos. Em sua casa, diferentemente da
maioria dos demais colaboradores, a musica ndo ocupava lugar de destaque. Em
sua familia ndo havia musicos. Quando pequena, tampouco havia instrumentos a
sua disposigao. A pouca musica que chegava a sua casa era ouvida através de um
pequeno radio, sintonizado sempre na mesma estagcdo, como Anna comenta: “o
radinho era a unica fonte de som que tinha na casa. Era na cozinha e tocava
constantemente. Quem passava por 134, pela cozinha ou pelo corredor, por perto...,
escutava” (Anna, E2)%*.

Em torno dos seis anos de idade, despertou-lhe o desejo de tocar piano. Sua
mae chegou a procurar uma professora que pudesse lhe ensinar o instrumento,
mas, naquela pequena cidade, a unica que encontrara nao trabalhava com criangas
de sua idade. Assim, o “sonho” de ser pianista, como ela mesma define, teve de ser
adiado por mais alguns anos. Anna reconhece que a frustragdo gerada por essa

% Como forma de diferenciar as primeiras das segundas entrevistas realizadas com cada um dos
colaboradores, serdo utilizados os codigos E1 e E2, respectivamente.
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longa espera teria marcado profundamente sua infancia, especialmente nesses
primeiros anos em Lachendorf.

Quando atingiu a idade minima exigida pela professora para iniciar os estudos
de piano, sua familia adquiriu um instrumento “bem velhinho”, todo pintado de verde:
“eu lembro que foi uma realizagdo pra mim, eu realmente... eu me joguei no estudo
do piano” (Anna, E1). Porém, com o passar do tempo, sua dedicagédo ao estudo foi
declinando, pois, como o piano e a televisdo ficavam na sala de estar da familia,
Anna perdia a primazia pelo espaco a medida que seus irmaos cresciam e
reivindicavam a sala para poderem assistir a programacao infantil local.

Ainda que sem o estimulo inicial, Anna continuou o estudo do instrumento por
mais cinco ou seis anos, sempre sob orientacdo da mesma professora. Dentre os
ensinamentos obtidos, aprendeu a ler partituras e a executar pecas do repertério
tradicional. Porém, Anna recorda que durante esse periodo nao Ihe foram ensinados
determinados conteudos, os quais hoje ela considera importantes, como solfejo,
percepgdo, improviso, harmonia, etc. Esses conhecimentos tiveram que ser
adquiridos por conta propria, ao longo de sua trajetoria, até ingressar no CTIM,
quando pbde ter uma abordagem mais sistematizada desses e outros conteudos.

Faz parte deste periodo mais uma das histérias malsucedidas com a musica
em sua infancia. Anna conta que na casa da professora de piano havia uma espécie
de “museu de instrumentos [com] dois pianos, varios violdes, um violdo antigdo —
lindo! —, violoncelo, viola da gamba, muitas flautas. Tudo!” (E1). Empolgada por
continuar com os estudos musicais, encontrou numa pequena harpa, dentre os
muitos instrumentos daquele “acervo”, uma nova “inspiragao”. Anna lembra que, ao
perceber sua empolgacgéo, a professora intermediou a compra do instrumento junto
a uma loja chinesa. Entretanto, por motivos os quais nunca tomou conhecimento, a
nova harpa nunca lhe chegou as méos, conforme explica: “eu era crianga e nao
estava muito por dentro deste tipo de coisa. Ndo entendia o que estava
acontecendo”®.

Algum tempo apds esse episddio, Anna quis aprender violdo, possivelmente
motivada pela popularidade do instrumento, em especial, entre os jovens de sua

% Depoimento concedido via WhatsApp.
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idade. Ao completar treze anos, sua mae lhe presenteou com um violdo novo e Ihe

encaminhou para fazer aulas com uma jovem professora da cidade, como ela relata:

Eu lembro que eu cheguei a fazer uns dois meses de aula de violao,
mas depois a professora — que era muito jovem, acho que tinha
acabado de concluir o ensino médio —, ela se mudou. Foi embora
daquele interior, né?! Eu fiquei meio sem entender. Eu fiz uns dois
meses e depois nhunca mais. Eu lembro que eu ainda passei uns
meses no meu quarto, tocando o que ela tinha me ensinado, mas
depois, como eu ndo tinha incentivo ou alguém com quem tocar ou
alguma coisa pra compartilhar... Eu deixei de lado e continuei com o
piano (Anna, E1).

Em varios momentos, Anna declara nunca ter gostado de viver em
Lachendorf, cidade onde, segundo ela, “ndo tinha nada”. Suas lembrangas em
relacdo as oportunidades de desenvolvimento musical nessa pequena cidade sao
permeadas por dificuldades e caréncias, o que auxilia na compreensdo de seus
movimentos futuros de desbravamento e busca por experiéncias diversificadas. Em
seu depoimento, € significativa a inexisténcia de recordagdes relacionadas com
manifestagbes musicais na cidade, excetuando as escassas e pouco motivadoras
iniciativas tanto no ambiente escolar, quanto na igreja.

Durante o ensino fundamental, Anna recorda haver atividades onde os
colegas cantavam e faziam jogos e brincadeiras que envolviam a musica. Porém, em
sua avaliacdo, estas eram abordadas de forma “superficial’. Ainda nesse periodo,
participou de um coral organizado pela igreja luterana. Entretanto, como era um
grupo restrito as criangas, ao entrar na adolescéncia, teve sua experiéncia como
coralista descontinuada, pois ndo havia grupo especifico para essa faixa etaria.

Suas recordagdes sobre a musica praticada dentro do ritual da igreja luterana,
da qual ela e sua familia faziam parte, também s&o pouco agradaveis:

[...] a musica era uma coisa tao triste 14. Toca uma pessoa o 6rgéo...
as cancgdes religiosas, porque era um repertorio muito antigo, muito
assim... idade meédia, século XVIII, XIX... ndo tem nada do século XX.
E assim, vejo muito aqui no Nordeste do Brasil, as pessoas falando
que [para] uma pessoa alema é comum saber ler partitura, ndo sabe
nao... porque [Ia], todo mundo tem um livro de partitura e vé a letra
vai se achando, mas n&o sabe ler. Entdo toca o organista, a galera
ou ndo canta ou canta de qualquer jeito, mas € uma coisa... nada
animada. Disso eu nao tenho recordagdes sonoras positivas (Anna,
E2).
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No ensino médio, Anna foi estudar em Celle, cidade situada a cerca de quinze
quildmetros de Lachendorf. Porém, ainda que essa outra cidade fosse um pouco

maior, suas ainda parcas opg¢des culturais pouco a atraiam:

Lachendorf ndo tinha escola pro ensino médio que eu cursei,
[porque] la o sistema escolar é diferente, eles separam logo cedo
quem vai fazer qual tipo de carreira. [...] Isso ja mudou... aos 12 anos
de idade, s6 30% sao encaminhados com a chance de uma vez na
vida cursar uma universidade, entao esse foi o tipo de ensino médio
gque me mandaram pra fazer, e s6 tinha nessa cidade, Celle.
Inclusive isso também vem com muitas recordag¢des ruins pra mim,
porque eu morava naquele interior, a gente ndo tinha nada, eu
estudava noutra cidade [...], essas coisas todas. Essa escola era um
inferno (Anna, E2).

Nessa escola, recorda que havia um coral para adolescentes que “ninguém
gostava”. Do pouco que se lembra dessa experiéncia, acredita ter cantado nesse
grupo algo em torno de um semestre, mas, como “era uma coisa tao chata”, a qual
nao “atraia ninguém”, logo parou de participar. Essa mesma escola também
comportava uma orquestra, porém, como Anna tocava violao e piano, e estes nao
eram contemplados em sua formagao instrumental, nem sequer cogitou a hipotese
de ingressar nesse grupo.

As aulas de musica que obteve durante o ensino médio também pouco lhe
acrescentaram, pois, segundo Anna, era “algo que nao prestava’. Ela relata que n&o
havia uma estrutura minima para o desenvolvimento das atividades musicais, “nao
tinha instrumentos, n&o tinha som para, por exemplo, fazer uma banda. N&o tinha
nada”. Os conteudos, apresentados de forma pouco atraente, eram focados
basicamente no “mundo de musica erudita’” (E1). Por consequéncia, tanto Anna,
como grande parte de seus colegas nao se sentiam atraidos por essas aulas. Em
sua avaliagdo, se tivesse que depender dessas aulas, hoje ndo saberia “nada de
musica”.

Uma das grandes questdes que se impds quando conheci Anna foi tentar
entender o que a teria trazido para este outro lado do Oceano Atlantico, no
hemisfério sul, mais precisamente para o nordeste brasileiro. Perseguir as respostas
a essa pergunta foi de fundamental importéncia para compreender a sua experiéncia

junto ao curso.
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Na medida em que ela narra e analisa sua trajetoria desde a infancia, no
interior da Alemanha, a visdo de senso comum de uma vida cultural supostamente
provida de mais recursos e oportunidades naquele contexto, sobretudo quando
comparada a realidade brasileira, comec¢a a ndo se sustentar como premissa.

A caréncia de uma vida musical criativa em sua regido de origem, seja na
familia ou na comunidade, com ensino de musica pouco atraente e motivador, tanto
na escola como nas aulas particulares que por la obteve, mostra que outras
realidades existem no continente europeu, especificamente na regido onde morou
até a adolescéncia. As situagcbes por ela vividas, contrastam com a imagem
comumente reconhecida de zelo no trato com a cultura e educagao na Europa, como
ela mesma reconhece e sustenta: “uma coisa que eu me deparo muito aqui no
nordeste do Brasil [sd0 as pessoas] achando que na Alemanha ¢é tudo perfeito, ndo
é! Eu senti falta de muita coisa 1a, infelizmente...” (Anna, E2).

4.1.2. Novos horizontes

A inconformidade de Anna com a falta de op¢des naquela pequena cidade no
norte da Alemanha, somada a obstinacdo por realizar o desejo de ampliar seus
horizontes, langou-lhe em diregdo a outros lugares e a outras culturas. “Naquele
interior” em que viveu, poucos eram 0s estimulos para que se inclinasse a um
estudo musical mais aprofundado. A propria perspectiva de ter a musica como
profissdo nunca lhe fora apresentada, inclusive por sua propria professora de piano.
Porém, seu impulso de “querer conhecer mais, aprender mais, atravessar
horizontes” (E1), aliado a paixao pela musica, trazida desde a mais tenra idade, fez
com que Anna transpusesse tais dificuldades e fosse atras, como ela mesma define,
de seu “sonho”. Sempre atenta “as circunstancias que o instante preciso de uma
intervencdo transforma em situagdo favoravel” (CERTEAU, 1994, p. 102), seu
grande projeto foi tomando forma através de outros tantos projetos de menores
dimensdes, aos quais passou a se empenhar (SCHUTZ, 1979).

Ainda no final do ensino médio, fez um ano de intercambio na cidade de
Minneapolis, no estado de Minnesota, nos Estados Unidos da América (EUA). Apds
voltar & Alemanha para concluir os estudos, partiu para mais uma viagem, agora

para o Brasil, em Recife/Pernambuco, onde trabalhou durante um ano em um
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projeto social promovido pela ONG Comunidade Vida Nova. De volta ao seu pais,
decidiu ir para Berlim estudar Antropologia, com foco na antropologia da musica.
Durante o periodo de faculdade, mais um intercambio de um ano, agora em
Fortaleza, no estado do Ceara. Foi a partir dessa experiéncia que iniciou seu vinculo
com a cidade, que vai se desdobrar em um projeto para sua pés-graduacgéo e que,
entre outros detalhes, previu uma formagao musical especifica, realizada no CTIM
do IFCE.

Ir para os EUA foi uma oportunidade para “sair de 1a”, pois como Anna revela:
“eu nunca gostei de morar naquele interior”. Nesse pais, sua nova escola oferecia
uma série de atividades extracurriculares, como design de modas, design grafico,
anatomia, além de atividades ligadas ao esporte. Com tantas novidades, aos
dezesseis anos de idade, morando pela primeira vez numa cidade grande, Anna
ampliou seu leque de interesses, em especial pelo esporte. Por consequéncia, como
revela, acabou se afastando “um pouquinho” da musica.

Ap6s um ano de intercambio, retornou a Alemanha para concluir o ensino
médio. Com mais autonomia e trazendo na bagagem uma vivéncia cosmopolita,
Anna assumiu um maior grau de controle em relac&o a sua trajetoria formativa. N&o
retomou as aulas de piano com a antiga professora, mas partiu em diregdo a novos
interesses musicais. Comprou um aparelho de som e comegou a montar sua propria
discoteca de CDs, composta, em sua maioria, por bandas e artistas do pop/rock
americano e inglés. Na companhia de colegas de escola, passou a frequentar shows
de bandas de rock que, eventualmente, se apresentavam em Celle e redondezas.

Aos poucos, reaproximou-se do violdo e, principalmente, através de partituras
cifradas para o instrumento, comegou a montar um repertorio de cangdes. A partir
desse momento, desenvolveu estratégias proprias de aprendizado e delineou mais
claramente zonas de interesse musical, focadas em especial na cancédo popular.

Assim, narra:

Comprava CD das coisas que eu gostava. De musica popular
mesmo. [...] Ai, eu quis tocar as musicas que eu gostava de ouuvir,
que era dessas bandas. O que eu fiz? Peguei o violdao de volta,
peguei cifras e comecei a cantar e tocar musicas. E a partir dai — eu
acho que eu tinha uns dezoito, dezenove anos —, peguei o violdo,
comecei a cantar essas musicas, engatei mais esse caminho de eu
procurar os conhecimentos que eu queria. Ai eu percebi, também, o
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que tinha faltado no ensino daquela professora de piano. [Eu pensei]
‘poxa, da pra fazer a mesma coisa no piano e no violao’. Fazer os
acordes, fazer os acompanhamentos, fazer um improviso... dai, eu
achei bacana. Foi ai que eu descobri um... digamos, um caminho
autdbnomo com a musica (Anna, E1).

Ao regressar dos EUA, Anna foi trabalhar como voluntaria numa ONG,
organizando seminarios tanto para intercambistas estrangeiros, que vinham para
Alemanha, como para aleméaes, que estavam indo estudar em outros paises. O
contato com pessoas que, como ela, tinham o gosto por “outras culturas, [outras]
linguas”, ajudou-a na decisdo de embarcar para mais uma viagem. Porém, dessa
vez, optou pela América Latina, pois as histérias que ouvia dos intercambistas
descreviam-na como um lugar com “um temperamento diferente, mais alegre, mais

solto”.

4.1.3 Do lado de baixo do Equador

Ap6s concluir o ensino médio, aos dezenove anos foi para
Recife/Pernambuco, onde ficou um ano realizando trabalho voluntario na ONG
Comunidade Vida Nova, mantida com recursos de uma congregacgao religiosa
alema, cujo objetivo era dar abrigo e educacédo a jovens de 12 a 18 anos, em
situagdo de rua. A partir de atividades organizadas em conjunto com outros
educadores, nas quais a musica estava inserida, Anna teve contato com uma
abordagem de ensino mais “descontraida, relaxada, sem pressdo, na brincadeira
[...], ludica” (E1). Pbdde, assim, vivenciar uma metodologia com um carater mais
inclusivo, ndo focada na producao de virtuoses.

Para além das atividades desenvolvidas na ONG, a vida cultural/musical da
cidade foi para ela algo também revelador:

[...] as pessoas nas cal¢adas, nos barzinhos... Eu achava uma coisa
tdo legal, a musica presente na vida das pessoas, na sociedade, de
uma maneira tdo tranquila, sabe?! Relaxada... ai e eu achei isso
muito bom. E algo com o que, realmente, eu me identifiquei... [...] O
papel que a musica tinha na sociedade, no que eu percebia |a (Anna,
E1).
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Anna reconhece que esse primeiro contato com uma “abordagem mais Iudica

[...] mais humana™®’

, com esse “outro jeito de encarar a musica”, foi decisivo para
suas futuras escolhas: “0 que me fez seguir na musica foi esse meu primeiro contato
com o Brasil” (E1).

Apos o periodo de intercambio em Pernambuco, Anna retornou a Alemanha.
Seguindo o curso usual para uma jovem de sua idade, apdés completar os estudos
basicos, chegou a hora de ingressar no ensino superior. Para Anna, fazer uma
graduagdo em musica era uma opgao que nao se apresentava. Segundo ela, em
seu pais, “a formagao académica se limita a musica erudita [e ao] Jazz” (E1), porém,
nenhum dos dois géneros seria a “sua praia”. Ainda que tenha obtido uma formacgao
elementar de piano, o repertério de concerto, o qual ela possuia alguma
familiaridade, ndo era exatamente aquilo que lhe encantava. Quanto ao jazz, Anna
resume: “eu nunca tive muito contato [...], ndo fazia parte do meu mundo (E1)".

Na Alemanha, segundo Anna, aqueles que optam por uma formagao
académica musical “sdo pessoas que estudam numa estrutura boa desde os quatro
anos de idade (E1)”, ou entdo, em muitos casos, sdo estudantes oriundos de
familias de musicos. Para complementar, as duas culturas musicais predominantes
nesses cursos, O jazz e a musica erudita, ao demandarem a incorporagdo de um
determinado sistema de habitus (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005), configuram-se em
dois universos inacessiveis para quem, como ela, ndo teve acesso aos meios e
instrumentos necessarios a sua decodificacdo e incorporagao.

A escolha pelo curso de Antropologia Cultural e Social na Universidade Livre
de Berlim® da-se pelo interesse por culturas distintas, despertado a partir de suas
experiéncias como intercambista. Nessa universidade, optou pela antropologia da
musica, como linha de estudo. Com isso, realizou um movimento consciente, unindo
uma paixdo nova — a antropologia —, com uma antiga paixao — a musica. Projetando
um possivel retorno ao Brasil, matriculou-se também em algumas disciplinas no
Instituto Latino-Americano dessa universidade. A opc¢ao por unir duas areas de seu

interesse, antropologia e musica, acabou por intensificar seus vinculos com o Brasil,

® Fala extraida de depoimento colhido no video do Recital de Encerramento do Semestre 2013.2 —
Apresentacdo da “Banda Pop”, em 06/07/2014.

2 No original: Bachelor of Arts Sozial- und Kulturanthropologie e Freie Universitét Berlin. Em ambos
0s casos, a tradugéo para o portugués foi da prépria entrevistada.
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pois ela via aqui uma possibilidade de campo de estudos. Assim, retornou para mais
um ano de intercambio, desta vez em Fortaleza/CE.

Contudo, Anna revela que a motivagao inicial para conhecer o Ceara nao teria
sido os estudos, mas sim o surf, o qual passou a praticar em uma viagem a Portugal.
Ainda que o novo esporte tenha sido o que lhe motivara para essa segunda vinda ao
Brasil, Anna acabou tendo experiéncias significativas no campo da musica. Durante
sua permanéncia, teve a oportunidade de participar do Coral da UFC, grupo de
destaque na cena cultural local, cuja proposta contempla montagens de espetaculos
que integram musica e trabalho cénico, com énfase na cultura popular brasileira®.

Empolgada com essa experiéncia, regressou a Berlim com a ideia de realizar
seu trabalho de conclusdo de curso, tendo o Coral da UFC como campo empirico.
Assim, com o apoio de sua universidade e com uma bolsa do Servigo de Intercambio
Académico Alem3ao®, retornou a Fortaleza e, durante o periodo de trés meses,
realizou o trabalho de campo junto a esse grupo.

A partir dessa e das experiéncias anteriores no Brasil, Anna passou a
vislumbrar a possibilidade de iniciar aqui um projeto de formagdo musical
académica. Comparando com a realidade que conhecia, encontrou um sistema mais
aberto no que tange a aceitagao de praticas musicais distintas em relagado aquelas
que, segunda ela, sdao hegemoénicas no sistema académico musical alemé&o.
Conforme referido, conheceu uma abordagem pedagdgica que qualifica como “mais
tranquila, mais ludica”, com um foco menor no virtuosismo. Ainda que n&o
desconhecga a existéncia de “muitos problemas” no sistema educacional brasileiro,
Anna parece ter encontrado aqui seu espaco.

Ao final da segunda entrevista, fez um breve e emocionado resumo de sua
vida na Alemanha, rememorada através de seu depoimento para esta pesquisa, no
qual, em contraste com o que aqui encontrou, auxilia na compreensao das razdes
(SCHUTZ, 1979) pelas quais escolheu o Brasil para realizar o sonho de uma

formacao musical académica:

% Detalhes em: <http://www.ufc.br/cultura-e-arte/projetos-artisticos/2051-coral-da-ufc>.

% Orgao vinculado ao Ministério de Relagdes Exteriores da Alemanha, o “Servico Alemio de
Intercambio Académico (DAAD) é a maior organizagdo promotora de intercambio académico do
mundo. Fundado em 1925 e reaberto em 1950, o DAAD ja concedeu mais de 1,5 milhdo de bolsas de
estudo, tanto para alemaes quanto para estrangeiros”. Disponivel em:
<http://www.daad.org.br/pt/18378/index.html>. Acesso em 15 jul. 2015.
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[...] eu revivi com vocé toda a experiéncia de crianga aluna, de jovem
adulta na Alemanha. Ai quando eu me lembro disso eu acho tudo,
assim, muito doido as vezes... essas coisas la do meu interior, essas
experiéncias ruins que eu tive, um ambiente precario mesmo. [...]
resumindo, a professora de piano ndo ensinava bem o qué que eu
queria; o coral, [cantava] um repertério que n&o tinha nada a ver
comigo... o radinho n&do mostrou pra mim amplas possibilidades de
som. Essas coisas assim, todo um ambiente carente. Depois que eu
fui 1a na universidade, [na disciplina de] musicologia, o professor
passava umas coisas de percepg¢ao, solfejo. A galera chorava
desesperadamente dentro de sala [de aula]. Achei aquilo um
absurdo. Pra que isso, pelo amor de Deus, porque que precisa tratar
o ser humano assim, por uma coisa assim? (Anna, E2)

4.2 Benicio: uma forma de expressar as coisas que sente

Conheci Benicio em minha primeira visita ao curso, quando tive a
oportunidade de observar aulas e conversar com cerca de duas dezenas de
estudantes. Na ocasido, pude expor detalhes acerca das intencdes de pesquisa,
bem como ouvir breves relatos sobre suas trajetorias musicais. Partindo do principio
de que todas as historias poderiam trazer conteudos pertinentes a este trabalho,
conforme ja assinalado, acabei me concentrando em determinados aspectos, como
o interesse e a disposicéo inicial em colaborar demonstrados por alguns. Entre
esses, encontrava-se Benicio, estudante de teclado de CTIM do IFCE.

Beirando os quarenta anos de idade, ele € o mais velho dos colaboradores
desta pesquisa, aproximando-se mais da minha geragdo do que da maioria de seus
colegas. Ainda que minha posigdo, enquanto pesquisador e professor, seja
hierarquicamente distinta a de todos eles, esse fator ajuda a explicar o tom um
pouco mais simétrico de nossa comunicacao — ele frequentemente me chamava de
“meu velho”!

Benicio ndo gosta de ser rotulado como roqueiro. Apesar de usar cabelo
comprido e comumente vestir camisas pretas, com estampas de bandas e artistas
do género, diz ter um gosto musical variado, indo do blues a MPB, passando pelo
Jjazz, entre outros estilos. Entretanto, fica evidente tanto em seu visual, como na sua
fala, a existéncia de um recorte associado ao universo do rock, em especial a uma
cultura musical e comportamental que se remete os anos de rebeldia, entre as
décadas de 60 e 70.
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4.2.1 Socializagao musical familiar: o pai musico

A musica chegou para Benicio a partir de sua propria casa. Seu pai é
musico e apesar de hoje em dia ter diminuido consideravelmente o ritmo de
trabalho, foi através dessa atividade que durante um grande periodo da vida proveu
o sustento da familia, atuando principalmente em bandas de baile, entre outras
frentes de trabalho musical.

Benicio recorda de um violdo no qual o pai eventualmente tocava. Foi

nesse instrumento que recebeu os primeiros ensinamentos dele, conforme ele conta:

[Ele me ensinou] os acordes basicos, maiores, menores... Dai ele
saia pra trabalhar e deixava: ‘6, toma os acordes aqui pra vocé ir
treinando e tal’ [...] Ai quando eu mostrei a primeira musica pra ele,
ele ficou pasmo: ‘pd, comecou a aprender a tocar violdo um dia
desses ja ta compondo, que historia € essa?’ [riso]. Eu: ‘ndo, néo é
dificil ndo, n&o é dificil ndo pai’ (Benicio, E2).

Sobre isso Gomes assinala que momentos de aprendizagem musical
dentro do ambiente doméstico, “podem ser significativos para aqueles que, ao longo
de suas historias de vida, realizaram, concomitantemente, suas historias
profissionais como musicos (GOMES, 2009, p. 194)", como de fato, ocorreu com
Benicio.

Seu despertar para a musica deu-se aos 13 anos de idade, quando
descobriu a obra do compositor e intérprete baiano Raul Seixas. Seu pai, na época,
trabalhava em uma loja na qual tinha acesso a langamentos em discos de vinil.
Benicio pouco se interessava pelas novidades que ele levava para casa, porém, ao
escutar pela primeira vez um LP® desse artista, pensou: “P9, isso é legal!”. O
impacto dessa descoberta o marcou profundamente e, assim, continuou pedindo
para que o pai lhe trouxesse novos discos “daquele cara 1a, aquele maluco” (E1).

Seu interesse n&o se restringiu aos aspectos puramente musicais do novo
idolo, pois as letras de suas cang¢des também lhe foram impactantes em igual

medida. Isso lhe ajudou a desenvolver também o gosto pela literatura: “eu comecei a

% Abreviatura do inglés Long Play, disco de acetato cuja capacidade de tempo é de cerca de vinte
minutos de gravacédo em audio para cada lado.
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aperfeicoar a coisa de ler mais, de procurar mais referéncias literarias pra ler, pra
tentar escrever” (E1).

Com a descoberta do rock de Raul Seixas, veio uma motivagao extra para
tocar violdo. Contudo, para ele, essa aproximagao com o instrumento esteve

conjuntamente associada ao ato de criar suas préprias composi¢gdes, como relata:

[...] minha vivéncia comegou com o rock... e também uma coisa que
eu acho massa do Raul [é que] ao mesmo tempo que me deu
vontade de tocar, me deu vontade de compor. Eu vi aquelas letras
bacanas, eu ‘p6, isso é muito massa’. [...] Entdo assim, quando eu
comecei a tocar, meu pensamento era [de] compor. Veio ligado as
duas coisas: tocar e compor (Benicio, E1).

Sua condicdo fisica possivelmente tenha se constituido como um
importante fator em sua relagdo com a musica. Benicio é portador de uma doenca
congénita cujos sintomas Ihe acompanham desde o nascimento. Esta lhe atinge os
membros inferiores, fazendo com que ele necessite de muletas para se locomover.
Ao ser questionado sobre a forma como essa condigio se relaciona com sua historia

em torno da musica, ele responde:

[...] j& nasci... me vi assim, com esse problema de locomoc¢éo. Veio
de crianga mesmo [...]. Eu acho que [essa condigdo me] aproximou
[da musical. Eu acho, ndo. Eu tenho certeza que aproximou, sim...
Porque em vez de eu td na rua jogando bola eu tava em casa
aprendendo a tocar violdo. Em vez de eu ta na rua eu tava em casa.
Entdo, gracas a Deus, o tempo que eu tava em casa me despertou a
fazer musica e isso serviu também como uma forma de expressar as
coisas que eu sinto. A musica serve pra eu expressar isso (Benicio,
E2).

Dessa forma, ao tentar explicar seu movimento em direcdo ao fazer
musical — seu projeto — como uma forma de expressao de si, de seu “mundo”, o
relato de Benicio, na perspectiva de Schutz (1979), abre caminhos para a
compreensao dos significados de suas agdes passadas, bem como das razdes que

passaram a organizar seus planos e projetos futuros.

4.2.2 Das culturas musicais juvenis ao ingresso na profissao
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A década de oitenta mal havia terminado. Era um tempo em que o pop/rock
nacional, através de bandas como Paralamas do Sucesso, Legido Urbana, Titas,
Engenheiros do Hawaii, entre outras, imperava junto ao grande publico, com forte
investimento da midia e da indUstria fonografica®®.

Foi nesse contexto que o adolescente Benicio teve suas primeiras
incursdes pelas bandas locais, formadas essencialmente por jovens que, como ele,
tinham nesses grupos a fonte de seu repertorio e inspiragdo. Os componentes
desses grupos muitas vezes eram arregimentados aparentemente pelo acaso,
porém unidos por um conjunto de afinidades, construindo e constituindo uma
comunidade de sentido, marcada pelo recorte de uma cultura juvenil, localizada e
datada.

[Eu] comecgava a tocar violdo e passava um cara na rua que também
tocava violdo... e ficava aquela coisa de fazer amizade através da
musica. [...] [Assim] a maioria dos meus amigos veio através da
musica. ‘Ah, eu conheco um cara que toca violao’, ‘eu conhego
aquele cara que toca violao também’, ‘eu conhego outro cara que
toca...”. Entéo, fui juntando [gente], formei uma banda... (Benicio, E1)

Apos algumas experiéncias com bandas covers®’, sua primeira banda
autoral com algum destaque no circuito local chamava-se Wicca, de inspiragcéo
mistica e pré-crista®. O grande feito do grupo foi a obtenc&o do terceiro lugar em um
festival promovido pela prefeitura de Fortaleza/CE, ao interpretar uma composigéao
de Benicio. A Versos Lisérgicos, sua banda de maior projecdo local, surgiu apos a
dissolugdo da Wicca e formou-se tendo como base os mesmos integrantes da
anterior. Benicio conta que o grupo tinha uma proposta mais aberta as influéncias de

géneros distintos.

[...] a ‘Versos’ era uma coisa mais blues, rock ‘n roll, aquela coisa
mais Creedence®, com um pouco mais de pegada. [...] A gente fazia
um trabalho autoral. Subia no palco e tocava duas horas. Uma hora e
meia era s6 de musica nossa e aqui, acola, a gente tocava alguma
coisinha que influenciava a gente (Benicio, E1).

% DAPIEVE, Arthur. BRock: o rock brasileiro dos anos oitenta. Rio de Janeiro: Editora 34, 1995.
o7 Grupos que se dedicam a tocar musicas de artistas e bandas consagradas.

% Ver http://pt.wikipedia.org/wiki/Wicca

% Credence Clearwater Revival, banda de country rock da Califérnia/USA.
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A Versos Lisérgicos chegou a gravar uma demo’®, tocar em festivais, ter
algum reconhecimento dentro de um circuito especifico e, eventualmente, receber
remuneragao por suas performances. Porém, apds a saida de um dos integrantes,
amigo e principal parceiro de Benicio, o grupo acabou se dissolvendo, pois Benicio

nao via mais sentido em continuar sem ele.

[...] a época que a gente parou era a época que a gente mais tava
aparecendo aqui em Fortaleza e foi a época que apareceu essa
oportunidade dele fazer o doutorado, e na época ele ja era casado...
Entdo, [isso] acabou pesando mais... [dai ele] abandonou, deixou de
lado. Deixou de lado, acho que é mais apropriado (Benicio, B2).

Entre a dissolucdo da Versos Lisérgicos até o ingresso no curso,
passaram-se cerca de dez anos. Durante esse periodo, ele arrumou um emprego
como fiscal de horarios em um terminal de énibus municipal. As atividades musicais
tornaram-se um pouco mais escassas, limitando-se em algumas experiéncias como
professor de violdo, incluindo os trabalhos no home studio’’ que montou em sua
casa, no qual passou a produzir trabalhos de outros artistas e bandas, além de

eventuais jingles”.

4.2.3 Delineamento de uma identidade

Benicio nunca gostou de trabalhar “na noite’®”, tocando sucessos e
fazendo animagdo em bares e restaurantes. Ao longo de sua trajetoria esteve
sempre envolvido em projetos com bandas que tocavam repertorio formado
basicamente por composi¢des proprias. Sua ligagdo com a musica, como referido,
parece obedecer um impulso de intervengao autoral.

Para Benicio, a musica |he fornece uma renda complementar, pois vive de

uma aposentadoria por invalidez de seu antigo trabalho como fiscal nos terminais de

" “Demo tape ou fita demo é uma gravagdo musical demonstrativa amadora, feita em estudio ou nao,
sem vinculo com gravadoras, para estudos musicais, ou primeiras propostas do que futuramente
%ode vir a ser um album de musica”. Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Demo_(musica)

Estudio doméstico de gravagao e producgéo de audio.
> Termo de origem inglesa que significa pega musical publicitaria.
’® Cantar/trabalhar na noite: atuar profissionalmente com musica no periodo noturno e em espagos
como cafés, bares, restaurantes, boates, etc.
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Onibus municipais. Entretanto, a musica parece ocupar um importante espago em

sua vida, como ele mesmo avalia:

[...] essa coisa da importancia da musica, da grandiosidade da
musica na minha vida foi [acontecendo] naturalmente, foi quando... a
medida que eu fui percebendo que o que eu tava fazendo tava me
dando muito prazer e o que eu tava fazendo tava conquistando
outras pessoas... me direcionou a isso (Benicio, E1).

Fazendo uma retrospectiva de sua trajetoria, Benicio lamenta nao ter,
desde cedo, se dedicado com mais afinco ao estudo musical, pois reconhece ter se
dispersado e nao ter dado a devida atengao a sua formacgao profissional:

[...] eu terminei 0 segundo grau e dai entdo eu fiquei naquelas assim:
‘ah vou parar um ano, ficar um ano sem estudar e depois eu volto a
estudar, fago uma faculdade e tal...’. E, meu amigo, esse ano sem
estudar levou muito tempo, eu perdi muito tempo, perdi muito tempo,
perdi muito tempo... foi na época que eu comecei a trabalhar [nos
terminais de 6nibus como fiscal] (Benicio, E1).

Como referido, Benicio fez muitas amizades através da musica,
demonstrando se identificar com o ambiente artistico-musical. Seu movimento atual
de qualificar o trabalho com produc¢do de bandas e outros projetos com os quais se
identifica, tentando, assim recuperar aquilo que ele define como tempo perdido,
parece revelar uma busca de afirmacéo e reencontro com os pares do meio musical

de Fortaleza.

4.3 Eduardo: “a musica foi uma maneira de me libertar”

Depois de Benicio, Eduardo é o mais velho dos colaboradores desta
pesquisa. Com trinta e trés anos, é casado e trabalha como professor de histéria na
rede publica municipal de Fortaleza. Cursou o ensino fundamental e médio também
na rede publica de ensino e nela permaneceu durante a graduagdo e pos-
graduagdo, quando licenciou-se em Histéria e obteve o titulo de mestre em
Educacdo, ambos pela UFC. Por ocasido da segunda entrevista, em outubro de
2015, acabara de ingressar no doutorado em educagao nessa mesma universidade.
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Sua trajetoria escolar aponta para um deslocamento econdémico-social,
especialmente por considerar o fato de que seus pais ndo chegaram ao nivel
superior de ensino. Oriundo das camadas médias da populagédo, sua mae € “dona
de casa” e ndo completou o ensino fundamental, enquanto o pai, possui formagéo
de nivel médio como Técnico em Contabilidade. De suas duas irmas mais novas,
apenas uma delas, a mais velha dentre as duas, € formada em Recursos Humanos
em uma faculdade privada, enquanto a outra possui o nivel médio.

Assim como Anna, além da musica, Eduardo e eu temos em comum uma
identidade enquanto pesquisadores. Somando-se possiveis identificagcdes de
género, acredito que tais fatores contribuiram para nossa aproximagao, ainda que,
no que tange aos limites desta pesquisa, estejamos em posi¢cdes diferentes: eu
pesquisador, ele colaborador. Por ocasido de sua segunda entrevista, registrei

algumas impressdes a esse respeito:

[...] em determinados momentos estabelecemos uma relativa simetria
nas posigdes. Isso, creio, ndo comprometeu seu relato no sentido de
direcionar sua fala, ou até mesmo dificultar o retorno ao papel de
entrevistado. Pelo contrario, conferiu a seu discurso sentidos que
dialogavam com a pesquisa, pois eram imbuidos de uma
instrumentalizagdo qualificada por sua trajetéria académica (diario de
bordo, 13/10/2015).

Sobre sua particular relagdo com a musica — um dos temas que
transversalizou seu depoimento — chamou-me ateng¢ao a forma como ele constroi
sua identidade de musico. Apds nosso primeiro contato, em minha primeira visita ao
curso, pude observar através de sua pagina pessoal no Facebook que, apesar dos
poucos registros de suas atividades musicais, na foto escolhida para identificar seu
perfil, Eduardo aparecia de 6culos escuros, empunhando uma guitarra em situagao
de performance. Seu proprio enderecgo eletrbnico comunica uma identidade musical:
edu---guitar@---"*. Somando-se ao fato dele ndo viver de musica, nem
aparentemente ter uma agenda de shows e apresentagdes frequentes, senti-me
diante de um enigma: quem € o musico Eduardo? Como se manifesta? Qual seria

seu projeto? Como o curso se inseriria nesse projeto? Percebi que para alcancgar tais

™ Por questdes de privacidade, o endereco esta incompleto.
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respostas necessitaria seguir os rastros dessa historia, desvendando os

“alinhamentos” e “desalinhamentos” contidos em sua narrativa (PAIS, 2005, p. 72).

4.3.1 Paisagens sonoras em familia

Nao obstante ao fato de nado ter noticia de musicos na familia, com
excegao do avd que, segundo seu pai, era bancario mas tocava trombone em
bandas de frevo na cidade de Recife, no estado de Pernambuco, a musica n&o era
ausente de seu ambiente familiar. Entre outras referéncias, Eduardo recorda dos
discos de Chico Buarque e as coletdneas de musica “erudita” que seu pai ouvia, da
paixao de sua mae por Roberto Carlos e do cantor de carimbo6 paraense Pinduca, o
qual escutava pelo radio no tempo em que a familia morou em Tucurui, no estado do
Para.

Eduardo conta que com a “irm& do meio” nunca teve grandes afinidades
musicais. Ja com a cagula, ele desenvolveu uma parceria que se iniciou no
compartilhamento de gostos e se estendeu as suas primeiras experiéncias como

musico, conforme ele conta:

[A irma do meio] gostava mais de forrd, ja minha irma, que se dava
melhor comigo, [a mais nova], ja entrou mais nesse ambito do rock...
A gente chegou a ser metaleiro e frequentava muito a cena metal
daqui, ia junto pros shows. Ai ela comecgou a querer estudar, a querer
cantar e entrou numa escola de musica que é ali no centro, no
Parque da Crianga: Escola de musica Luis Assungdo. Ela comecou a
estudar canto la... e ai eu acho que muito desta afinidade levou a
gente por caminhos parecidos (Eduardo, E2).

Ainda que durante algum tempo tenham trilhado lado a lado o mundo da
musica, colaborando mutuamente em diversos projetos por bares e restaurantes da
cidade, passados alguns anos, a irma cantora acabou seguindo por outros

caminhos, encerrando sua “carreira” como musicista.

4.3.2 Os primeiros acordes

Sua aproximagao com o fazer musical deu-se na adolescéncia. Atraido

pelo rock da época, em especial o hard rock do Guns ‘N Roses e o grunge do
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Nirvana, reforgado por novos lagos com jovens de sua idade, Eduardo quis aprender
a tocar guitarra. A despeito da familia n&o ter condigbes de arcar com o custo desse
instrumento, nem tampouco com os equipamentos periféricos necessarios a sua
pratica, como amplificador e caixa de som, sua obstinagdo o fez superar esses

obstaculos, como ele mesmo conta:

[...] meu amigo comprou um violdo e ai eu fiquei naquela vontade de
aprender a tocar guitarra. Vendo aqueles solos do Slash [guitarrista
do Guns ‘N Roses], eu botei na cabeca que eu queria aprender a
tocar guitarra. Mas ai o pai ndo podia comprar. Nessa época eu
ajudava ele numa banca de revista. Ele tinha uma banquinha de
revista e ai todo dia eu ia deixar o almogo dele e ficava la ajudando,
ele me dava uma pontinha, como se diz, algum dinheiro, eu fui
juntando esse dinheiro ai eu comprei... meu primeiro instrumento foi
uma guitarra, uma guitarra Tonante [risos] (Eduardo, E2).

Dessa forma, com a ajuda de um tio que entendia de eletrénica, Eduardo
passou a tirar os primeiros sons de sua nova guitarra em um amplificador
improvisado, ligado ao aparelho de som da familia, um “Semp Toshiba”.

Assim como Anna, que conserva ativo o primeiro violdo, adquirido aos
treze anos de idade, o primeiro violdo de Eduardo ainda Ihe acompanha. Entretanto,
de inicio, as condigbes desse instrumento, herdado do mesmo tio que ja havia Ihe
ajudado na montagem de seu set de guitarra, ndo eram as melhores, como ele

recorda:

[...] esse meu tio tinha um violao também que é aquele Giannini que
eu uso. Esse violdo tava dentro dum guarda-roupa la guardado e ele
tinha colocado um encordoamento de ago. Ai ele pegou e me deu o
violdo porque ele ndo usava, ele comegou a aprender também...
desistiu... me deu o violdo, o violdo tava muito... muito baqueado. Eu
tive que tirar as cordas de acgo porque tava arrebentando ali onde tem
as tarraxas. Aquelas pecgas onde a gente enrola a corda, tava tudo
quebrando por causa do ago, tava empenando o viol&do. Eu tirei tudo,
botei nylon e comecei a estudar o violdo e a guitarra em paralelo
(Eduardo, E2).

Assim, “na marra, na forca de vontade”, Eduardo deu seus primeiros
passos no aprendizado do instrumento, “pegando revistinha de cifra, correndo atras
de material com os amigos, [de forma] autodidata, estudando sozinho, se juntando

com uns amigos pra tocar, tentando formar uma banda. Coisas desse tipo” (E1).
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4.3.3 Os primeiros projetos

Junto com amigos e colegas do tempo de escola, vieram os primeiros
esforcos para formar uma banda. A primeira delas, intitulada Los Cacadores de
Prea, ndo passou do segundo ensaio. Apds algumas tentativas, a primeira chance
de “subir num palco” veio através de um convite para substituir o guitarrista de uma
banda cover da cantora americana Janis Joplin, da qual sua irma mais nova fazia
parte. Apesar de ter durado pouco — apenas dois shows —, Eduardo reconhece
nessa experiéncia um importante marco na superagao de sua timidez, a qual Ihe

acompanha desde muito cedo, como ele ressalta:

Essas duas apresentagdes foram as duas primeiras vezes que eu
subi em palco pra me apresentar e foi muito dificil devido a timidez
muito grande. Foi assim um desafio pra mim, mas foi importantissimo
também pra superar barreiras, porque essa questdo da timidez ela
tem muito a questdo da ansiedade, de vocé se bloquear por
antecipar as experiéncias. Como eu fui vivendo essas experiéncias,
elas foram me ajudando a melhorar bastante (Eduardo, E1).

Contrariando o que comumente €& associado as profissdes artisticas, e
diferentemente de alguns dos relatos aqui analisados, a trajetéria de Eduardo parece
nao evocar um “chamado”, apresentando-se relativamente desvinculada de um
compromisso com este (ADENOT, 2010). Em sintonia com parte das trajetorias
contemporaneas no campo das artes, as quais sdo observadas por Adenot (2010, p.
9), sua histéria com a musica, bem como as motivagdes envolvidas nesta, estariam
pouco relacionadas a uma “vocacao” artistica. Aparentemente, o que move Eduardo
situa-se numa dimensao de superagao pessoal. Ele admite que a musica, além de
Ihe proporcionar um canal de expresséo, acabou entrando em sua vida a partir de
uma fungao “terapéutica”, ao Ihe expor as situagées em que necessitou “lidar com a

inseguranga”, conforme ele relata:

[...] a coisa primordial é a seguinte: eu sempre fui uma pessoa que
teve muita timidez, [era] extremamente timido, na minha infancia, no
meu periodo escolar eu sofria muito com isso. Timidez extrema. [...]
eu lembro que minha mae disse que uma das professoras havia
chamado a atencdo do meu pai que ele poderia ter me levado num
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psicélogo, pra me acompanhar, porque eu tinha um problema de
socializar com as outras criangas. Entdo, primeiro, a musica ela foi
uma maneira de me libertar dessa situacdo. Seria uma maneira de
me expressar e tentar superar essa dificuldade de interagir com as
pessoas, que eu sempre tive. Entdo ela teve, digamos assim, fim
terapéutico (Eduardo, E1).

Por consequéncia, o fazer musical acabou por ser um importante canal
socializador, oportunizando-lhe encontros com seus pares: “eu comecei a tocar,
tocava com os colegas, juntava gente pra tocar musicas ao violao, pra cantar” (E1).

Seguindo em seus primeiros projetos, grande parte deles de curta duragéo,
Eduardo destaca aquela que talvez tenha sido sua primeira investida, com um
carater mais profissional, ainda que inserido em uma relacdo de trabalho de
natureza precaria: o duo formado com um amigo, com o qual tocou por cerca de dois

meses em um restaurante junto a praia. Eduardo recorda:

[...] ele fazia voz e violao e eu acompanhava com a guitarra. A gente
fazia aquele esquema de tocar na noite, tocava la na praia num
restaurante. [...] A gente recebia o couvert [artistico]”® que eles
pagavam. As vezes ndo dava nada, as vezes dava alguma coisa, as
vezes a gente saia de la s6 com a janta (Eduardo, E1).

Ainda no campo da musica, em um periodo anterior ao seu ingresso no
CTIM, Eduardo teve algumas experiéncias como professor particular. Em uma delas,
chegou a dar aulas de iniciagdo ao contrabaixo elétrico para um colega de
faculdade: “eu ndo era contrabaixista, mas a técnica que eu tinha do violao dava pra
dar uma iniciagdo [na parte] da coordenagcdo motora, da digitagdo, da postura... eu
passei um pouco disso pra ele” (E2). Noutra ocasido, deu aulas de violdo para uma
prima de sua esposa em troca de aulas de inglés: “desse periodo foi bacana
também porque eu pesquisei bastante material didatico, eu meio que fiz um projeto

de apostila” (idem).

4.3.4 A musica em “paralelo”

> Couvert artistico: valor cobrado por bares, restaurantes e casas noturnas referente a apresentagdes
artisticas.
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Eduardo, ao sair do ensino médio, chegou a prestar vestibular para Musica
na UECE. Entretanto, ao ser reprovado numa das etapas do exame de ingresso, a
qual avalia habilidades e conhecimentos especificos da area, deparou-se com a
distdncia que separava suas praticas musicais daquilo que estava sendo exigido

como pré-requisito para ingresso no curso, conforme ele conta:

[Na época, pensei:] ‘eu tenho que fazer vestibular, eu gosto de
musica’. Me inscrevi na UECE, mas ai veio a grande decepgéo [pois]
eles tem um teste de aptiddo musical e vocé tem que ter uma base,
uma base formativa, de conhecimento formal de misica mesmo. E ai
eu me sai muito mal na prova, porque o que eu estudava ndo era o
suficiente (Eduardo, E1).

ApoOs essa “grande decepcgao”, Eduardo chegou a conclusdo de que,
naquelas circunstancias, caso optasse por insistir no ingresso em uma graduagéo na
area da musica, teria que “correr atras de muita coisa”. Na medida em que Fortaleza,
bem como a grande maioria das cidades brasileiras, ndo possui um sistema publico
e gratuito de ensino musical, as alternativas que lhe restavam para uma preparagéo
mais adequada diante de um novo vestibular situavam-se no ambito do ensino
privado, como é o caso do Conservatorio Alberto Nepomuceno, citado por ele como
exemplo. Entretanto, segundo sua avaliagdo, esse caminho n&do lhe era acessivel
devido a sua entdo condi¢cdo econdémica.

Dessa forma, buscou nas “humanidades” uma alternativa. Entretanto, seu
ingresso junto ao ensino superior deu-se somente apds a quinta tentativa, conforme

ele relembra:

N&o passei no teste de aptidao e fui fazer vestibular pra filosofia, ndo
passei também no vestibular pra filosofia. Por qué? Caiu uma ficha
na minha cabecga: a escola publica é muito precaria. Entdo eu
comecei a pensar: ‘puxa vida, eu era um frequentador de escola’,
mas eu nunca fui um estudante, digamos assim. Eu n&o tinha uma
formagcdo que me desse condicbes para competir com outros
candidatos. Entdo eu comecei a trabalhar, fazer cursinho e tentei
procurar alguma outra area que tivesse afinidade comigo e que fosse
um pouco mais acessivel do que a questdo musical [...]. Entdo eu
passei a prestar vestibular pra historia... Eu entrei no meu quinto
vestibular, passei pro curso de histéria no ano 2005 (Eduardo, E1).
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Eduardo criou-se em um “ambiente cultural [relativamente] favoravel”
(NUNES, 2003, p. 248), o que parece ter sido fator importante para o
desenvolvimento do seu gosto e interesse pelo fazer musical, sobretudo num plano
mais profundo do que as praticas circunscritas no dmbito do lazer (TRAVASSOS,
1999, p. 123-124). Entretanto, os capitais culturais musicais (BOURDIEU, 1996;
2004; 2005) por ele até entdo adquiridos ao longo de suas socializagbes nao |he
eram suficientes para torna-lo apto a ingressar numa graduagdo em musica, de
acordo com sua propria avaliagao.

Retornando mais uma vez ao pensamento de Bourdieu, agora nas palavras
de Setton, o sistema escolar enquanto estrutura de reproducdo de sistemas de
poder limita “0 acesso e o pleno aproveitamento dos individuos pertencentes as
familias menos escolarizadas”, pois cobra destes “algo que eles n&do possuem”, ou
seja, mede e avalia capacidades a partir de “um [especifico] conhecimento cultural
anterior”, obtido através do habitus de classe (SETTON, 2010b). Desse modo, caso
Eduardo conseguisse superar as barreiras iniciais de ingresso, por ocasido da
referida primeira tentativa, € possivel antever algumas dificuldades em prosseguir
com éxito num curso superior de musica, principalmente nos moldes do que ainda &
possivel encontrar dentro das universidades brasileiras. Afinal, como lembra Pais,
uma aparente “igualdade de oportunidades” nem sempre se reverte em “igualdade
de resultados” (PAIS, 2005, p. 27-28).

Ainda que seu projeto inicial tenha se alterado, considerando as
circunstancias acima descritas e analisadas, Eduardo efetivamente sempre manteve
uma relagao estreita com o fazer musical, mesmo que, num primeiro momento, de
forma solitaria: “a musica estava caminhando em paralelo comigo, nunca deixava de
lado a guitarra nem o violdo também, sempre procurando tocar alguma coisa,
aprender alguma coisa..., [mas] sempre sozinho mesmo” (E1). Por outro lado,
passou a desenvolver alternativas criativas e originais — taticas, na perspectiva de
Certeau (1994) —, em especial a partir de suas novas escolhas dentro do campo
académico o qual prosseguiu.

Desde a graduacédo até seu recente processo de doutoramento, procurou
sempre temas de pesquisa relacionados a musica, dentre eles a vida e obra de
Alberto Nepomuceno, o coral da UFC enquanto “escola de musica”, a histéria de

vida da professora e regente lzaira Silvino, entre outros.
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Dentro desse processo, Eduardo conta que seu projeto com o CTIM fora
motivado pela necessidade de buscar uma “formacdo musical mais sélida”, pois
sentia a necessidade de “formalizar” os conhecimentos obtidos de maneira
“‘autodidata” e aprofunda-los. Assim, com maior propriedade, ele poderia

desenvolver seus estudos, os quais envolvem fendmenos musicais.

4.4 Humberto: “a musica sempre chama”

Conheci Humberto, estudante de violdo do CTIM, na manha do primeiro dia
de minha primeira ida ao campo, em maio de 2014, durante uma aula de
Treinamento Auditivo Ill. Na ocasido, enquanto conversava a respeito da pesquisa
com os cinco estudantes presentes, fazia pequenas anotagdes, a medida que cada
um deles se apresentava. Sobre Humberto escrevi: “toca na noite; vive de musica;
[aprendeu] partitura no curso; [ministra] aulas de violdo particular; [trabalhou no
Projeto] Mais Educacdo’®; [toca em] festas particulares” (diario de bordo,
07/05/2014).

No dia seguinte, tive outro contato com sua turma durante a aula de
Informatica Musical Basica, onde pudemos conversar um pouco mais. Na ocasiao,
Humberto me contou, entre alguns outros detalhes, que seu pai era um musico
“autodidata” e que com ele tinha iniciado na profissdo. Desses dois primeiros
encontros, surgiu nossa aproximagao: eu querendo escutar suas historias e ele

querendo conta-las a mim.
4.4.1 Socializagao profissional em familia

Como “musico da noite”, seu pai sustentou a familia durante boa parte da
vida atuando em bailes e festas, cantando e tocando violdo e teclado. Foi ele o

% «0 Programa Mais Educacgéo [...] constitui-se como estratégia do Ministério da Educacdo para
induzir a ampliacdo da jornada escolar e a organizacdo curricular na perspectiva da Educagao
Integral. As escolas das redes publicas de ensino estaduais, municipais e do Distrito Federal fazem a
adesdo ao Programa e, de acordo com o projeto educativo em curso, optam por desenvolver
atividades nos macrocampos de acompanhamento pedagdgico; educagdo ambiental; esporte e lazer;
direitos humanos em educagéo; cultura e artes; cultura digital; promo¢édo da saude; comunicagéo e
uso de midias; investigagdo no campo das ciéncias da natureza e educagédo econdmica”. Disponivel
em: <www.portal.mec.gov.br> Acesso em 12 jan. 2017.
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grande responsavel pela introdugdo do Humberto no meio musical. Das primeiras
socializagcbes de cunho doméstico até a completa imersdo na profissao, as marcas
dessa relagao entre pai e filho podem ser percebidas ao longo de seu depoimento.

Humberto reconhece no pai um exemplo de superagdo, um modelo que Ihe
serve de inspiragao:

[...] ele veio do interior e pelo o que ele conta, no comego foi bem
complicado, o pessoal dizia ‘ah, tu vai passar fome com esse negdcio
de tocar’. E ele comprava aquelas caixonas e aquele som enorme e
nao tinha carro. Ele disse que levava aquilo nos énibus, no pau de
arara... € € bem complicado né?! Na época, pessoal [era] autodidata.
[No] interior, aprendendo a tocar... viver disso era bem complicado.
Na época que ele conheceu minha méae ele ja tocava e passou um
bom tempo da vida vivendo s6 disso. E isso me inspira bastante,
[pelo] esforgo em si... (Humberto, E2).

O movimento de Humberto em dire¢cdo a uma formacdo académica,
materializada através de seu ingresso no CTIM, entre outros aspectos, pode ser
entendido como parte de uma estratégia de superagdo do modelo de aprendizagem
do pai, um musico que, segundo ele, “de teoria, ndo entende nada” (E1). Entretanto,
essa superagao pode ser interpretada como um projeto iniciado pelo proprio pai, ao
incentivar — ainda que, num primeiro momento, sem grande sucesso — o estudo de
musica do filho quando ainda crianga.

Dessa forma, diferentemente da familia investigada por Gomes (2009), ndo
se trataria aqui de um projeto focado na perpetuacdo de uma tradigdo familiar — n&o
que essa tradicdo ndo estivesse em jogo —, mas, fundamentalmente, no
aperfeicoamento e superacdo de um modelo de formagdo musical e seu
consequente potencial de mobilidade através da aquisicdo de capitais culturais
distintivos (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005).

Na infancia, movido pelo desejo do pai de Ihe proporcionar uma iniciagao
no estudo musical, Humberto teve duas rapidas e aparentemente pouco motivadoras
experiéncias formativas. A primeira fora no Conservatorio Alberto Nepomuceno,
onde fez aulas de piano. Posteriormente, com um colega e amigo de seu pai, obteve
algumas aulas de violao.

De sua iniciagao ao piano, Humberto relata ter aproveitado pouco. Por volta
dos seus dez anos de idade, o pai, acreditando que o filho “tinha futuro”, fez sua
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matricula no tradicional e renomado Conservatério Alberto Nepomuceno, a fim de
que Humberto fizesse aulas desse instrumento. Porém, por representar um custo
elevado para o padrao de vida familiar e por n&o ter demonstrado maior interesse e
dedicacéo aos estudos, essa experiéncia durou pouco.

Algum tempo depois, teve o primeiro contato com o estudo do violdo. Seu
pai, por acreditar que com ele o filho acabaria ndo se dedicando satisfatoriamente,
encaminhou-o para ter aulas com um colega. Ao recordar dessa época, Humberto
comenta que, como qualquer criangca de dez, onze anos, 0 que ele queria mesmo
“era brincar”. Logo, seu desinteresse pelo estudo do instrumento teria forcado uma
interrupgdo precoce nas aulas, como ele mesmo narra: “eu era uma pessoa muito
dispersa. Na época eu acho que eu ndo me empolgava. Eu era muito disperso e ai
acabou que eu ndo... acho que o proéprio professor desistiu de mim” (Humberto, E1).

4.4.2 O despertar para o violao

Foi somente por volta dos quatorze anos de idade que Humberto comecou
a “pegar o violdo, mesmo”. Ele recorda o encantamento despertado por uma cangéo
de Chico Buarque, a qual teria sido desencadeadora desse processo. Ele, assim,
relata, o momento em que o “chamado” musical (ADENOT, 2010), “bateu” em sua
porta:

Meu contato com musica, de eu comecar a gostar, de querer
aprender, foi assim: meu pai tinha um CD do Chico Buarque.
Ganhou, comprou, ndo me lembro... e ai tinha uma musica que era
Geni e o Zepelim. Foi a primeira musica, o primeiro MPB que eu
gostei... ai eu ‘putz, isso é legal demais, adorei’, Geni e o Zepelim,
adolescente, mesmo... foi aquilo ali. Bateu, sabe? Ai eu... meu pai
tinha aquelas revistinhas de cifra, e eu [entendia] ja um pouquinho, ai
fui pegando, e tinha uma sé do Chico Buarque. Ai eu escutava o CD
e ficava tocando as musicas, tentando pegar. Eu ja comecei pegando
as musicas mais complicadinhas... [...] Eu comecei pelo complicado,
eu nao tive o facil primeiro. (Humberto, E1)

Como Humberto bem identifica, as can¢des de Chico Buarque, marcadas
geralmente por complexidades harménicas (advindas, em grande parte, da Bossa
Nova) e ritmicas (com seus sambas, marchas, boleros, choros, etc.), n&do seriam um

repertorio usual para um violonista iniciante. Entretanto, seu grande interesse por
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esse complexo tipo de cancgéo foi determinante para que ele tivesse justamente,
nesse tipo de repertorio, 0 marco inicial de sua paixao por tocar o instrumento.

As primeiras experiéncias de atuagao musical ocorreram por volta dos dez
anos de idade, cantando esporadicamente ao lado do pai, em eventos e festas.
Nessas ocasides, a medida que ia aprendendo as primeiras musicas ao violao,

passou também a fazer pequenas intervencgdes solo, como relata:

Eu comecei a tocar em festas e eventos primeiramente com meu pai.
Desde pequenininho eu vi ele tocando. Meu pai ja toca ha um bom
tempo na noite e as vezes eu cantava com ele. Pequenininho eu
cantava. Pivetinho... era tdo menino, [tdo] afinadinho. Ai... desde
essa época que eu ja gostava. Ai comecei a tocar com ele numa
festinha ou outra, depois que aprendi a tocar o violdo... [...] Ai ele me
levava e aqui e acola, eu pegava o violdo e tocava uma, duas
musicas, que era o que eu sabia... (Humberto, E1)

4.4.3 O mausico: “eu vivo disso”

Por volta dos seus dezesseis anos de idade, Humberto passou a fazer
participacdes como “backing vocal””” da banda Os Maias, formada pelo pai, um tio e
mais dois outros musicos, chamada. Segundo ele, o grupo, especializado em Jovem
Guarda,”® chegou a ter algum prestigio na cidade de Fortaleza, tornando-se uma
referéncia local no género. Com o fim da banda, continuou a fazer participagoes,
cantando e tocando ao lado do pai, durante mais algum tempo.

O primeiro trabalho solo surgiu de forma inesperada. Numa determinada
ocasido, ao dar uma canja’, foi pego de surpresa com um convite para atuar

sozinho em um restaurante. Mesmo sem ainda ter repertério para poder tocar e

" Em portugués: vocal de apoio. Fung¢éo de reforgco e/ou acompanhamento vocal junto a um solista
de um grupo.

® O movimento musical Jovem Guarda teve sua origem no programa homénimo em 22 de agosto de
1965, sua estreia na TV Record de Sao Paulo. Apresentado pelos cantores e compositores Roberto
Carlos, Erasmo Carlos e pela cantora Wanderléa, teve enorme popularidade, ditando moda e
alterando  costumes entre o0s jovens das camadas médias brasileiras. Fonte:
<www.dicionariompb.com.org>

A expressao “dar uma canja” tem origem controversa. Em uma de suas versdes, esta teria origem
na década de sessenta, em S&o Paulo, entre os musicos frequentadores do Clube dos Amigos do
Jazz, cuja sigla era CAMJA. O clube deixava os instrumentos musicais a disposi¢do dos musicos que
la frequentavam, sem que estes necessitassem levar os seus. Assim, tocar no CAMJA, gradualmente
teria sido transformado em “dar uma canja”. Fonte: <http://guiadoestudante.abril.com.br/aventuras-
historia/dar-canja-434842.shtml>
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cantar durante as trés horas seguidas, Humberto conseguiu dar conta de tal

empreitada. Ele conta o episddio em detalhes:

[...] um dia eu passando na rua vi um cara tocando, dei uma canja,
que eu gostava muito de tocar... eu dei uma canja 14 e o cara: ‘rapaz,
tu toca na noite?’. Ai eu meti a cara. Na verdade eu nunca tinha
tocado sé, ai eu disse ‘toco’. Ai ele: ‘pois tu pode vir aqui na semana
que vem pra tocar? A gente ta precisando dum musico’. Isso, numa
churrascaria. Ai eu disse: ‘posso sim’. Ai foi uma das semanas mais
loucas da minha vida, que eu peguei uma [pilha] de part... na época,
partitura ndo, s6 de cifras, né... ai um monte de mdusica e fiquei
estudando e eu: ‘meu Deus, o qué que é eu vou tocar?’. Era pra
tocar trés horas e eu ndo tinha repertério pra trés horas de jeito
nenhum... ai mesmo assim eu me virei, fiz uma pastinha, separei um
monte de cifras e deu certo. Ai passei um tempo tocando |3, e depois
disso eu comecei a tocar... Isso nao faz tanto tempo ja que eu
comecei a tocar sozinho. Acho que ja td com uns cinco anos. Tinha
ja os meus vinte anos de idade, aproximadamente (Humberto, E1).

Passados pouco mais de cinco anos do episddio, marco em sua
profissionalizagc&o, no qual teve que dar conta de tocar e cantar sozinho durante uma
jornada inteira de trabalho, Humberto contabiliza hoje um repertério memorizado de
mais de seis horas de duragdo. Ele credita o dominio dessa grande quantidade de
musicas a pratica profissional adquirida ao longo dos anos. Cantando e tocando
violao em festas particulares, restaurantes e nos mais variados eventos, Humberto
tira dai seu sustento: “eu vivo disso”.

A precocidade, caracteristica da profissdo em musica, apontada por
autores como Pichoneri (2006), Segnini (2007) e Morato (2009), € uma das marcas
da histéria de Humberto. Aos vinte e seis anos de idade, fala com propriedade de
suas experiéncias profissionais. Entretanto, apesar da musica ter sempre estado
presente em sua vida, suas praticas profissionais ndo se restringem a esse campo.
Antes de defini-la como atividade profissional exclusiva, Humberto exerceu uma

série de outros trabalhos, conforme ele conta:

[...] eu venho de uma familia pobre, classe média baixa - ... [minha
familia] ja passou por algumas dificuldades e eu sempre desde novo
fui muito dedicado ao trabalho. Entao, eu sempre tive que trabalhar.
Ja trabalhei entregando leite numa bicicleta... Acordava antes do sol
nascer e ficava até a hora de ir pra escola, ia de bicicleta, passava o
dia todinho trabalhando. Ja trabalhei com extintor de incéndio, com
tudo que vocé possa imaginar, de servente, de pintor, fazendo



159

sanduiche num trailer. Eu bem novinho fazia sanduiche num trailer
com o meu tio, pra ajudar em casa... (Humberto, E1).

ApOs varias experiéncias de trabalho informal e temporario, ingressou no
Curso Técnico em Transagdes Imobiliarias do IFCE em Fortaleza no qual chegou a
se formar e a trabalhar como corretor de iméveis por um curto periodo. Humberto
reconhece que o seu projeto como corretor de imoveis, entre outros, era guiado
exclusivamente pela necessidade de sobrevivéncia. A partir do momento em que

botou na balanga sua realizacdo pessoal, a musica passou a ser prioridade:

[...] a musica sempre chama, sabe? Ela sempre me chamava. [...] na
época eu [estava] fazendo outras coisas acho que muito pra ganhar
dinheiro, sabe? A questdo do dinheiro em si, ndo s6 do prazer.
Depois eu vi que o maior prazer é trabalhar fazendo o que [se] gosta,
isso é maravilhoso. (Humberto, E1)

E justamente o cumprir a esse chamado, em tom quase transcendental,
associado a paixao e ao prazer, que Adenot (2010) reconhece como componente
distintivo socialmente atribuido a vocacao artistica. Nao obstante, a relacdo de
Humberto com a musica, além da referida obediéncia a um chamamento (idem)
também & movida por um certo grau de pragmatismo, sobretudo quando ele diz que

sempre viu o trabalho musical como uma possibilidade de ganhar a vida:

[...] sempre tive tocando... talvez no inicio eu nao tivesse tanto esse
foco daquilo como trabalho, mas no geral acho que, por meu pai
também ser musico, eu também vi a musica como forma de ganhar
dinheiro, porque o meu pai, [em] boa parte da vida, sustentou a casa
com isso. [...] a minha infancia todinha, a minha vida foi sustentada...
da minha e da minha mae. Minha mée também saiu do emprego
muito cedo pra cuidar de mim, quando eu era bebé... minha vida foi
sustentada por musica, entdo sempre vi ela também como uma
forma de ganhar dinheiro (Humberto, E1).

Reiterando, a musica sempre esteve presente em sua vida, de maneira que
fica dificil delimitar o inicio de sua profissionalizacdo, embora se possam destacar
alguns momentos significativos desse processo, como o episédio do trabalho na
churrascaria. Entretanto, Humberto identifica que a decisdo de se dedicar
exclusivamente a profissdo musical ocorrera a cerca de dois anos, antes de seu

ingresso no CTIM, periodo em que deixou de lado as demais frentes de trabalho.
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Em retrospectiva, Humberto avalia estar no caminho certo e feliz ao
contabilizar a aceitagao por parte daqueles que prestigiam seu trabalho.

Portanto, a partir da fala de Humberto, e retornando a Adenot (2010, p. 5),
€ possivel interpretar que o exercicio de sua “vocacao” resulta em uma satisfacéo de

mao dupla entre ele e seu publico:

[...] eu ja tinha passado por varios empregos quando eu tomei essa
decisdo de viver ganhando fazendo o que eu gosto. Isso foi muito
importante pra mim, hoje eu me sinto uma pessoa muito feliz, muito
realizada com o meu trabalho, acho meu trabalho maravilhoso, acho
o melhor trabalho que existe na face da terra é o meu porque eu
ganho dinheiro pra fazer aquilo que eu gosto. E incrivel. As vezes eu
toco, o pessoal aplaude, converso com pessoas novas, sabe, eu
sou... particularmente, eu sou muito elogiado, todo mundo gosta de
receber elogio, né?! E é muito legal as pessoas virem falar com vocé,
virem te elogiar, tratam vocé bem, na maioria dos lugares. Nem
todos, claro... mas na maioria [das vezes] tratam vocé bem, vocé
ainda recebe pra aquilo, pra fazer o que gosta, € uma maravilha.
Muito legal (Humberto, E1).

Na perspectiva desse movimento de afirmacdo € que parece entrar o
desejo de uma qualificacédo profissional, manifestada pelo ingresso em um curso de

nivel técnico-profissional em musica.

4.5 Lucas: “muito mais talento pra musica do que pra fisica”

Conforme dito no capitulo referente a metodologia, Lucas, ainda que de
maneira n&o planejada, foi o primeiro a ceder seu depoimento dentre os demais
estudantes que participaram deste trabalho. ldentificado como uma espécie de
Taso®, a exemplo de Preto, colaborador chave da pesquisa de Stecanela (2010),
Lucas foi um agente fundamental para minha inser¢gdo ao campo, bem como, a
exemplo de todos os outros, um colaborador ativo e interessado ao longo de todo o

processo.

% Em referéncia ao informante base com o qual Sidney W. Mintz desenvolveu sua etnografia no
Barrio Jauca, em Porto Rico. Ao discorrer a respeito da dimensao subjetiva das pesquisas de cunho
qualitativo, esse autor descreve a relagédo travada com Taso durante o trabalho de campo: “Como
‘escolhi’ Taso para recompor uma histéria de vida? A histéria € mais simples do que parece: eu ndo
escolhi Taso, ele me ‘escolheu” (MINTZ apud STECANELA, 2005, p. 143).
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A exemplo de Anna, a passagem de Lucas pelo CTIM parece ter deixado
significativas marcas tanto nele, como no proprio espago. Muito participativo e
popular entre colegas e professores, em minhas idas ao campo, foi sempre uma
figura onipresente, dentro e fora do espago académico, antes e depois da concluséo
do curso. Ainda que resguardado meu papel enquanto pesquisador, nossa relagéo,
em especial via Facebook, se estendeu para além dos limites deste trabalho,
principalmente no que se refere aos assuntos sobre eventos e materiais ligados ao

violdo, bem como sobre os novos projetos artisticos de ambos.

4.5.1 O despertar para a musica

Apesar de Lucas acreditar que algumas pessoas, incluindo a ele, tenham
uma “pré-disposicdo” para musica e que isso seja “‘uma coisa natural”, em varios
exemplos ele comenta que em sua casa havia um “ambiente” altamente favoravel ao
aprendizado musical.

A histoéria de Lucas, o cagula de uma familia de quatro irmaos, sendo trés
homens e uma mulher, assemelha-se a de muitos outros musicos, os quais tiveram
seu primeiro contato com o aprendizado do instrumento no proprio ambiente
doméstico (GOMES, 2009). Num contexto onde a musica ocupava um lugar de
pratica corrente, obteve, em especial, junto aos dois irm&os homens, os quais ja
tocavam violdo, ndo apenas os primeiros ensinamentos musicais, mas também
acesso a uma série de materiais, como CDs, revistas, partituras e livros. Um
“tesouro”, segundo ele, o qual, aos poucos, foi tomando posse.

Sendo o mais velho de seus irmaos ligado ao repertorio “erudito” e o outro
pertencente a “praia da musica popular’, Lucas familiarizou-se com uma ampla
gama de referéncias e estilos, passando pouco a pouco a construir 0 seu “proprio
acervo” de preferéncias pessoais.

Como um momento fundante de seu despertar para a musica, ele recorda
que, por volta dos seus dez anos de idade, ao escutar um CD com um solo do
guitarrista Brian May, da banda Queen — um dos tantos itens musicais disponiveis
em sua casa —, ficou “absolutamente encantado”.

Lucas reconhece uma ligacdo entre o despertar de sua “vocagao”
(ADENOT, 2010) e o fato dessa e de tantas outras musicas ja comporem seu
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estoque afetivo, antes mesmo dele ter consciéncia disso. Assim, como ocorrera com
Brian May, ele relembra que ao (re)descobrir a musica de Bach®!, sua segunda
paixao, reconheceu naqueles sons algo que ja Ihe era familiar por intermédio, muitas
vezes, dos comerciais de TV.

Logo, de maneira difusa, porém sistematica, um conjunto de fatores Ihe foi
favoravel para o desencadeamento de disposigdes musicais especificas (LAHIRE,
2008; SETTON, 2008, 2010).

4.5.2 A descoberta do violao

O encontro de Lucas com o violao, apesar deste estar sempre por perto, foi
um processo que necessitou passar por algumas etapas até se realizar por
completo. De inicio, aquilo que o atraia musicalmente parecia n&o ter voz nesse
instrumento, ja que, desde muito cedo elegeu o repertério erudito dos grandes
compositores europeus do passado como modelo a ser perseguido. Como na época
desses mestres o violdo moderno n&o existia, ou era praticado de maneira incipiente
por alguns poucos aficionados, seu interesse recaiu primeiramente sobre outros

instrumentos, como ele mesmo relata:

[...] as musicas de Bach foram escritas para cravo [...] para érgéo.
Musicas de Mozart foram escritas para piano. Beethoven escreveu
pra piano também. Nenhum deles escreveu para violao. [...] O violao
classico, de inicio, era uma coisa desconhecida pra mim (Lucas, E1).

Como ndo identificava o violdao como um instrumento legitimo para dar voz
ao repertério “classico”, Lucas, por algum tempo, teve outras aspiragdes
direcionadas ao 6rgéo e ao piano, pois estes comportavam uma literatura musical na
qual Lucas reconhecia como prépria desse estilo.

O primeiro instrumento que desejou aprender foi o 6rgdo, possivelmente,
por conta de seu encantamento pelas pecas de Bach para esse instrumento. Como
0 acesso a um orgao era algo muito distante de sua realidade, acabou recorrendo a
um “teclado velho” e a um violdo, ambos pertencentes ao “acervo familiar”. Lucas

encontrou neles o suporte para suas primeiras investidas musicais.

81 Johann Sebastian Bach.
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Assim, como as obras de Bach, Mozart e Beethoven incitaram-lhe o desejo
de tocar instrumentos utilizados por esses autores, o encanto com os virtuoses da
guitarra elétrica — o musico sueco Yngwie Malmsteen, em especial — acabou sendo
responsavel por um maior contato com o violdo. Dos quatorze aos dezenove anos
de idade, ele tocava esse instrumento “como guitarrista”, trocando as polifonias de
Bach pelas “melodias, escalas e arpejos” inspiradas no musico sueco e seus
congéneres.

O interesse pelo repertorio especificamente violonistico deu-se apés a
descoberta de obras ligadas aos mestres do instrumento, como, por exemplo, os
violonistas David Russel, Paco de Lucia, Rafael Rabello, Yamandu Costa, entre
outros. A partir disso, Lucas comegou a enxergar o “violdo como violdo, mesmo” e a

estuda-lo com afinco e dedicagéo.

4.5.3 Um caminho solitario

De seu envolvimento inicial com o estudo do instrumento até sua primeira
experiéncia de aprendizagem com um professor de musica, por volta dos vinte anos
de idade, a trajetéria de Lucas ocorreu de forma consideravelmente solitaria. Nas
suas palavras, ele explica: “a minha educagao musical era dentro do quarto, com 13
anos eu ja tinha um quarto sé pra mim, entdo, nem com meus irmaos eu podia
compartilhar isso...” (E2). Em plena adolescéncia, época em que seus progressos no
violao comegaram a se tornar evidentes, o intercambio musical com os proprios
irmaos mais velhos ja ndo era algo tao frequente como outrora, muito por conta dos
outros caminhos tomados por estes. Enquanto um “ja ndo morava mais em casa’, o
outro “ja tava no mestrado em matematica [...], cumprindo com exigéncias de carater
académico [...] entdo, ele ja ndo tava tao cultivando a cultura do viol&o” (Lucas, E2).

De forma semelhante, entre seus contemporaneos de ensino médio, Lucas
parecia também nao encontrar parcerias que estivessem sintonizadas com suas

demandas, bem como com seus avang¢os no instrumento, como ele recorda:

[...] quando eu tinha 13, 14 anos, eu geralmente tocava melhor que
0s meus colegas. Por ter tido contato com um certo repertorio, eu ja
tinha uma maturidade musical que eles ndo tinham, eu tinha um
entendimento, uma compreensao do viol&do que eles n&o tinham. [...]
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Eu fazia coisas que pra mim eram simples, mas pra eles: ‘caramba,
[como] vocé toca desse jeito, Lucas?!’ (Lucas, E2).

Seu depoimento revela um conjunto de praticas formativas de cunho
solitario e disciplinado, as quais remetem as atitudes de “devocdo a musica”
observadas por Travassos (2002, p. 9) em sua investigagdo. Segundo a autora, esse
tipo de estudante tende a desenvolver:

[...] uma atitude de devogdo a mdusica, que se manifesta como
devogdo a um instrumento, ao canto ou a composicdo: € a
concentragao dos esforgos num determinado tipo de pratica musical
que define o perfil. A relagdo que o devotado mantém com a musica
envolve sacrificio, disciplina e, no limite, sofrimento (TRAVASSOS,
2002, p. 9).

Entretanto, esse “perfil”, em alguma medida observado em Lucas, pareceu
consideravelmente menos frequente entre os demais estudantes com quem travei
contato ao longo desta pesquisa, incluindo outros entrevistados. Estes, em sua
maioria, tiveram suas primeiras experiéncias musicais socializadoras de forma
comunitaria, seja em familia, na igreja, escola, bandas marciais, ou em grupos de

poplrock, etc.

4.5.4 A caminho da muasica: “O que vai te fazer feliz”

Antes de entrar no CTIM, logo apdés o término do ensino médio, Lucas
chegou a frequentar por alguns semestres o curso de Licenciatura em Fisica.
Entretanto, ao se deparar com uma abordagem que pouco lhe fazia sentido,
problemas de infraestrutura, falta de comprometimento dos professores e
estudantes, entre outras questdes, ele passou a se sentir “cada vez mais empurrado
pra fora do curso”. Assim, seu afastamento definitivo coincidiu com os primeiros
semestres do curso.

Entretanto, o rompimento por ele experienciado ndo ocorreu isento de

conflitos, como ele recorda:

Foi traumatico, muito traumatico, porque na época eu tinha 19 anos.
[...] Esta era uma experiéncia que eu nunca tinha tido na vida e eu
sempre fui muito apegado a padrdes, sabe?! Eu pensava: ‘poxa,
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entrar na faculdade com 18 anos, me formar com 21, ndo sei o
que...”. Tudo tinha um tempo certo na vida pra acontecer, tudo tinha
um periodo delimitado pra acontecer (Lucas, E2).

O episodio narrado por Lucas, remete as trajetorias juvenis nado lineares,
observadas por Pais (2005), as quais sdo frequentemente marcadas por fraturas,
rompimentos, obliteracbes e desvios de toda ordem. Na época, essa dinamica,
porém, ainda n&o |Ihe fazia sentido, ndo compunha seu estoque de conhecimentos
(SCHUTZ, 1979), conforme ele comenta: “eu ndo tinha a maturidade pra pensar
dessa forma, também n&o tinha experiéncias que me [levassem] a pensar dessa
forma” (Lucas, E2).

Lucas conta que o cambio de projetos se efetivou apds perceber que tinha
“‘muito mais talento pra musica do que pra fisica”. Esse “‘chamado” em direcdo a
musica (ADENOT, 2010), n&o foi apenas ouvido por ele, mas também ecoou na

percepcado de pessoas proximas, de acordo como ele recorda: “larga isso [0 curso
de fisical], vai fazer musica. Aproveita suas potencialidades’. E o que vocé pode
fazer melhor é o que vai te fazer feliz®*” (Lucas, E2).

Assim, com vinte anos de idade, abandonou o curso de Fisica e prestou
exame de selecdo simultaneamente para os cursos de Licenciatura em Musica, na
UECE, e Técnico em Instrumento Musical — Violdo, no IFCE. Com o ingresso nessas
duas instituicdes, obteve suas primeiras experiéncias no estudo musical orientado:

“Foi a primeira vez que eu entrei numa escola de musica”.
4.6 Marcelo: negociando projetos com a vida

Juntamente com Benicio e Eduardo, Marcelo compde o trio de
colaboradores com mais de trinta anos. Trinta e dois, no periodo de sua segunda e
ultima entrevista, para ser exato. Conhecemo-nos em minha primeira ida ao campo,
por ocasido da observacgéo realizada na disciplina de Treinamento Auditivo, junto
aos estudantes do SlI.

2 A alianga da vocagdo, enquanto chamamento, aliada a autorealizagdo através do desejo e
desempenho, conforme visto no capitulo teérico desta pesquisa, € observada por Adenot (2010)
como fundamental para a estruturagdo do ideal do artista romantico, o qual, de certo modo, ainda se
manifesta nos dias de hoje.
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Nossos contatos foram marcados pela cordialidade. Marcelo sempre
demonstrou interesse e disponibilidade em colaborar com a pesquisa, o que facilitou
em muito todo o processo, desde o agendamento das entrevistas até a revisdo de
seu conteudo. Seu depoimento foi marcado por um forte cunho emocional e
confessional, o que de certa forma vai ao encontro da percepcao de que, em boa
medida, o desejo de falar de si, entre outros aspectos, foi um motivo determinante
para a participagao de todos os estudantes aqui focalizados, incluindo ele.

Quimico de formacdo, musico por inclinagcdo, Marcelo equilibra as
demandas da vida pratica, através de seu emprego na empresa estatal Petrobras e
de sua atuagdo multiface (LUDOVICO, 2007) em projetos de diversas ordens entre
bandas marciais, fanfarras, grupos de forrd, reggae, frevo, blocos de carnaval, entre
outros. Tem no trombone seu principal instrumento, mas toca com desenvoltura uma
série de outros, como flauta, trompete, sanfona e teclado, sendo este ultimo o foco
de seu estudo no CTIM.

Entre outros aspectos, sua trajetoria chama atengdo pelo sentido
emocional de sua ligagdo com a musica, seu senso de responsabilidade e
pragmatismo no que tange as questdes de subsisténcia, além da obstinagdo e

criatividade com que maneja e remaneja seus projetos.

4.6.1 Lembrangas sonoro-musicais: uma familia sem musica?

N&o obstante ao fato de ndo haver musicos em sua familia, nem ao menos
alguém que toque algum instrumento musical, Marcelo carrega consigo uma
lembranca dos tempos de crianga a qual parece ter marcado de forma definitiva
suas futuras inclinagbes musicais. Segundo ele, as praticas musicais eram
praticamente ausentes no seu ambiente familiar: “na minha casa n&do se ouvia
musica” (E2). Foi a partir da convivéncia com um tio, que morou junto com a familia
por um breve periodo, que remontam suas primeiras e significativas memdrias

musicais:

Ele era um cara muito simples, trabalhava de trocador de 6nibus e
morava com a gente, morava com 0 meu pai, moravamos eu, ele,
meu pai € minha mae. E ai eu lembro que as primeiras musicas que
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eu ouvi foi porque ele chegava do trabalho e colocava as musicas [do
radio pra escutar] (Marcelo, E2).

Dentre os mais variados estilos escutados de forma involuntaria, em
especial através do radio do tio, Marcelo localiza na musica dita “brega”, mais
especificamente nas sessdes onde havia solos de metais, em especial, a génese de
seu vinculo com estes instrumentos e, por consequéncia, com as praticas musicais
comumente associadas a esses. Apesar do repertério variado escutado pelo tio —
que podia ir, por exemplo, de Raul Seixas a Pink Floyd —, Marcelo conta que:

[...] o que ficou na minha cabega foram as musicas bregas... [risos]
Porque elas eram mais presentes, sabe? Essas eu ouvia mais. E tem
umas musicas bregas que - as que eu me lembro mais -, dessa
época, que tinha muito metal, tinha muito aquelas coisas... [cantando
uma melodia]. Aquilo ali, cara, eu ficava: ‘poxa, que legal’’. Ai quando
entrava a letra, eu: ‘p6, por que nao volta praquela parte?’ [risos]. [...]
Entdo, eu acho que apesar de nao ter ninguém na familia [que fosse]
musico, que me mostrasse musica, ouvir musica a partir desse
universo casual... Na verdade ele tava colocando a musica que ele
queria e eu tava ali ouvindo. Mas alguma coisa ali ja4 me chamava a
atencao (Marcelo, E2).

Nessa narrativa € possivel identificar a importancia das acdes difusas,
silenciosas, invisiveis, ndo intencionais, na apreensao e incorporacao de habitos
musicais e no seu potencial formador, dentro de um conjunto amplo de experiéncias
constituintes do processo de socializagdao (GOMES, 2009; LAHIRE, 2001; 2008;
2011; SETTON, 2008; 2010; 2015).

Outro relevante aspecto de sua fala destaca que, de acordo com a teoria
subjetiva da acdo humana de Schutz (1979), ao reconhecer nas lembrancgas,
aparentemente prosaicas em torno dos “instrumentos de sopro soando”, uma
referéncia daquilo que passou a perseguir ao longo de sua trajetéria, Marcelo parece
localizar num ponto do passado as razdes que guiaram suas escolhas e projetos

futuros.

4.6.2 As “dores da vida” e a musica

Marcelo perdeu a mae com dez anos de idade e, junto com a irma mais

nova, foi morar com a avd. A sensacgao por ele invocada desse periodo a de perda
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de “chdo”, uma espécie de vacuo existencial, uma perda de referéncia. Como

consequéncia, passou a vagar solitario pelas ruas de Fortaleza, conforme ele conta:

[...] minha mae faleceu no final do ano, ja proximo das festas de final
de ano e eu estava de férias, entdo passei essa época de férias toda
muito no 6cio, muito... a palavra certa é vagando mesmo [...]. Eu
pegava um Onibus de um canto ia pro outro e passava o dia assim e
ai minha vo ficava louca (Marcelo, E1).

Ao reiniciar o ano letivo, ia a aula pela manha, enquanto a tarde continuava
“sem ter o que fazer”. Passou, entdo, a frequentar a escola em seu periodo inverso,
atras de algo que, de inicio, talvez, nem ele mesmo soubesse o que era. As
atividades la oferecidas eram diversas, em geral, ligadas ao esporte, como futebol,
basquete. Entre tantas opg¢des, “tinha a fanfarra...”. Foi numa dessas idas
aparentemente fortuitas a escola que teve seu primeiro contato com o maestro e o

consequente ingresso nesse grupo:

Eu morava em frente a escola, atravessava uma pista pra ir... eu
lembro de eu ir pra escola a tarde, pra ir s6 andar mesmo na escola.
E ai escutei o maestro tocando Ia numa sala, na sala de musica,
escutei ele tocando. E aquilo ali eu: ‘poxa, que legal’. No mesmo
instante eu fui conversar com o maestro e perguntar como & que
fazia pra entrar [na banda] (Marcelo, E2).

Além de frequentar as aulas no turno da manha, passou a ter suas tardes
preenchidas com os ensaios da banda, a qual era constituida por uma variedade
limitada de instrumentos. Ao ter ampliada a paleta instrumental do grupo, a “coisa
comecgou a render”, segundo Marcelo. Iniciou ai a histéria de sua aproximagao com

o trombone:

[...] quando eu comecei, era aquela fanfarra mesmo de percusséo e
instrumento de sopro, [uma] corneta com um pisto s6, que vocé tinha
uma escala limitada. Tinha um repertério de musicas que se tocava e
sO podia ser tocada aquelas musicas. Tinha sé um pisto, entdo ndo
tinha muito acidente que vocé conseguisse fazer com um unico pisto
no instrumento... Eu lembro que na época eu tocava o instrumento
que era um cornetdo. Tinha uma campana do mesmo tamanho da
campana de um trombone. Vocé tocava como se fosse um trompete
mas ele sé tinha um pisto. Era muito limitado o repertério, era um
repertério de marcha de desfile civico. E depois a fanfarra evoluiu pra
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uma banda de musica e ai eu passei a tocar trombone de vara
(Marcelo, E2).

De forma analoga a historia de Eduardo, que encontrou no fazer musical
uma dimensao terapéutica, que Ihe permitiu melhor superar sua timidez crénica, a
relacdo que Marcelo passou a ter com a musica forneceu-lhe uma sensagéo de
“preenchimento de vida”, reforcada pelo citado reencontro com sensacdes vividas na
infancia, através da sonoridade do naipe dos sopros (flauta, trompete, trombone,
sax..), tdo caracteristica desse tipo de formacéo instrumental:

[...] sempre tive paixdo por todos os instrumentos de sopro, acho
muito bonito. A musica que me encanta, que me agrada, ela tem a
puxada do instrumento de sopro, sabe...? Tem gente que gosta da
percussdo. Quando a vibracado do instrumento de percussao bate na
pessoa, ela ja se sente animada. Eu trago muito comigo essa coisa
dos instrumentos de sopro. Quando ougo um instrumento de sopro o
colorido da musica ja muda (Marcelo, E2).

Essa descoberta conferiu-lhe uma nova identidade, ofereceu-lhe caminhos,
acolheu suas dores. A descoberta do trombone e seus afins, 0 compromisso com a
banda e o consequente contato com uma cultura musical especifica, permeada por
um forte sentido de organizagdo, onde uma consideravel massa sonora trabalha na
diregdo de uma unidade, resgatou-lhe um sentido de integridade perdido por ocasi&o
da morte da mae:

Acho que a musica ela deu uma... suplantou muita coisa sabe?
Preencheu espaco. Aquela tarde que eu tinha vaga, ela ndo era mais
vaga, ela era preenchida com musica. Era preenchida com espaco
musical. E é isso, eu nao tive a oportunidade de ser influenciado, de
ser estimulado musicalmente [em casa], mas quando eu tive eu
agarrei, passou por mim eu [disse] ‘é aqui’ (E2). [Hoje] eu tenho a
musica como algo muito, muito proximo de mim, no sentido de
acolher. De certa forma ela me acolheu e também, ela & muito
proxima a mim no sentido de acolher, como uma amizade em que
vocé diz: ‘eu entendo o que vocé ta sentindo, mas vai passar, fica
aqui... vamos fazer outras coisas juntos que isso € mais uma dor da
vida’. A gente... a gente ndo deve se demorar nas dores da vida,
sabe? (Marcelo, E1).

Marcelo reconhece que essa oportunidade, referida por ele, tem na figura

tanto da escola, como na do maestro da banda, um protagonismo fundamental,
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sobretudo pela “formacdo cultural” obtida na primeira e por uma espécie de
“‘bombardeio” de “informagédo musical”, conferida pelo segundo. Marcelo reconhece
que a oportunidade a qual ele refere tem na figura tanto da escola, como na do
maestro da banda, um protagonismo fundamental, pela “formagé&o cultural” obtida na
primeira, e pela espécie de “bombardeio” de “informag¢do musical”’, conferido pelo
segundo. Ele recorda que, a partir de seu ingresso na banda, a escola, que era da
rede privada de ensino, ofereceu-lhe uma bolsa integral. Sentir seu trabalho musical
valorizado, ainda que muito distante de uma relagdo profissional, foi, segundo ele,
um fator que |Ihe abriu portas para suas futuras escolhas: “a minha vé passou a nao
pagar mais o colégio pra mim. E ai pronto, depois disso eu tinha certeza de querer
formagdo em musica” (E1). Do outro lado, com o maestro da banda, Marcelo passou
a ter acesso a um variado acervo de estilos musicais e intérpretes, os quais na era
pré-internet ndo eram de facil acesso.

A partir desses materiais, a exemplo de outros entrevistados, como
Benicio, com Raul Seixas; Eduardo, com Slash; Humberto, com Chico Buarque;
Lucas, com Brian May, para citar somente aqueles cujas trajetérias foram tratadas
até esse ponto, Marcelo elege o trompetista americano de jazz Chat Baker como

uma importante referéncia musical, segundo suas palavras:

[...] eu fui bombardeado pelo maestro com a informagéo musical. E ai
comecei a ouvir Miles Davis, Arturo Sandoval, Gleen Miller... Porque
nessa época era uma coisa assim: ndo existia a facilidade que se
tem agora. Entao eu ficava: ‘cara, me arranja a tua fita, me arranja a
tua fita pra eu gravar’. Entao ele arranjava, ele trazia uma fita do... eu
lembro que ele tinha uma fita s6 do Arturo Sandoval, eu tinha uma
outra fita do Ray Conniff, desses caras, icones dos instrumentos [de
metal] Miles Davis... por exemplo. Eu me emociono até... [quando
lembro] da primeira vez que eu escutei o Chat Baker. Porra cara, eu
disse assim: ‘o qué que eu fiz a minha vida toda que eu nao escutei
esse cara?’. [...] E esse cara aqui que é ‘o cara’. Eu acho assim, eu
devia ter escutado ele desde os meus trés anos de idade, sabe? Eu
sou muito fa do Chat Baker (Marcelo, E2).

4.6.3 Caminhos que formam

Como mencionado, Marcelo reconhece na pratica musical das fanfarras e
das bandas marciais, nas quais ele participou tanto na sua escola como em outros

colégios da cidade, o locus de sua formagdo inicial, bem como a origem de sua
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identidade como musico. Das tantas experiéncias por ele vivenciadas nesse tipo de
formacéo, Marcelo destaca o aprendizado dos hinos de diversos paises, conforme

ele explica:

[No colégio] a gente sempre recebia visita de padres, ai tinha uma
solenidade |a e a gente tocava o hino da Holanda pra receber os
padres dessa congregacdo. Quando vinha padres de outras
congregacdes também. Por exemplo, vinha padres da Italia, vinha
padres da Franga e tal... a gente tocava o hino da Franca, tocava o
da Italia... entdo acabei conhecendo hinos de diferentes outros
paises por conta disso (Marcelo, E2).

O processo de profissionalizagdo de Marcelo ocorreu em paralelo a essas
experiéncias. De acordo como frequentemente ocorre na profissdo musical, ele
aprendeu fazendo, e de maneira precoce (PICHONERI, 2006; SEGNINI, 2007;
MORATO, 2009). Aos quatorze anos de idade, a convite e em companhia do
maestro da banda de sua escola, passou a integrar o trio de metais da banda Nagao
Reggaera, com a qual realizou shows por inumeras cidades da regido, conforme ele

recorda:

Tocava trombone, tinha um trio de metais [...]. Saia pra tocar no
litoral do Ceara. Eu ja toquei em todos os locais. Talvez umas duas
ou trés praias eu ndo tenha tocado, mas a maioria eu toquei. E o
maestro tocava trompete, entdo a minha vo, eu acho, liberou
justamente por isso, porque o maestro tava la. E faziamos eu, ele e
um cara do sax tenor o trio de metais dessa banda. Ai toquei muito
tempo com eles (Marcelo, E1).

Suas praticas se estendiam também a outros espacos e situacdes: “tocava
também muito carnaval, marchinha, frevo e tal, essas coisas... tocava muito....” (E1)
Essas frequentes gigs se estenderam também durante seu periodo de faculdade, o
que acabou lhe ajudando a custear parte dos gastos com o curso:

[...] na faculdade eu ganhava dinheiro com a mdusica, [mas] era sé
mesmo pra tirar xerox, pagar Onibus, pagar almocgo, alguma coisa
assim. Ai ganhava dinheiro com essas bandas de pagode, forro,
essas coisas. Aparecia um bico e tal, alguma coisa, eu ia la e fazia.
N&o sentava pra estudar as musicas, eu chegava |4, fazia dois ou
trés ensaios, pronto, ja saia tocando. Também n&o tem muita
dificuldade... vamos combinar que ndo tem muita dificuldade, né?
(Marcelo, E1).
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4.6.4 Entre a paixao e a realidade

Tomado inicialmente como uma estratégia de fuga de uma realidade a qual
tinha dificuldade de lidar, a relacdo de Marcelo com a musica foi gradualmente
tomando outra dimensido, passando a se tornar parte de sua identidade e
constituindo um projeto de vida. Talvez o grande projeto unificador de sentidos
dentro de um sistema interligado e hierarquizado, em outras palavras, o principio
fundamental organizador do conjunto total de “seus planos” (SCHUTZ, 1979) foi
viver a musica.

No entanto, a viabilidade desse grande projeto, em confronto com a
realidade que se impunha, fez com que Marcelo langasse mao de uma série de
estratégias — ou taticas, conforme discorre Certeau (1994). A partir desse ponto de
tensdo, seus movimentos futuros podem ser compreendidos pela perspectiva de
constantes negociagdes entre motivagdes internas e externas (SCHUTZ, 1979).

Assim, ao concluir o ensino médio, embora ja bastante envolvido com uma
série de projetos musicais, Marcelo se colocou diante de dilemas comuns vividos por
muitos jovens quanto a escolha de uma carreira musical. Segundo seu relato, a
decisdo em favor de um projeto alternativo teve em conta questdes de subsisténcia
econdmica: “Eu queria fazer faculdade de musica, e ai sempre rolam essas coisas:
‘e ai, vai fazer o que no vestibular?’, ‘ah ,vou fazer musica’, ‘ah, e pra ganhar
dinheiro?” (E1). Entdo, ap6s ponderar um conjunto de fatores, o projeto de uma

formagao académica na area foi adiado.

[Eu] queria muito fazer musica, mas acabei ndo fazendo por conta de
outras pressodes... nado [sO] pressbes familiares, porque [elas]
existiam também, mas [tinha] a questdo de ter que ganhar a vida
rapido, vocé ter que... vocé nao poder perder muito tempo. Porque
eu acredito assim: a musica da dinheiro? Da. Tudo que vocé se
dedicar da dinheiro, vocé consegue viver bem, s6 que ela precisa de
um tempo, ela precisa de um tempo e de uma certa dose de
financiamento, digamos assim, vocé precisa de alguém que lhe dé o
suporte financeiro... 0 minimo que seja, sabe? [...] eu precisaria de
um suporte inicial pra que eu pudesse estudar e depois andar com as
minhas proprias pernas com o trabalho, que seria a musica. Eu no
tinha esse suporte. Eu ndo tinha esse suporte pra continuar... pra
engatar os estudos e musica e [assim decidir] ‘quero viver disso’
(Marcelo, E1).
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by

Dessa forma, a falta de “suporte” evocada por Marcelo, somada a
necessidade e urgéncia de “ganhar a vida”, conduziu-lhe a um projeto que pudesse
parcialmente conciliar seus gostos e inclinagdes, ainda que noutra area, e que, ao
mesmo tempo, Ihe possibilitasse meios para, em paralelo, “investir na musica”. Logo,
ao concluir o ensino médio, prestou vestibular para Quimica na UFC. Em paralelo,
ingressou no curso técnico de Quimica Industrial no CEFET — atual IFCE, “ou seja,
nada a ver com musica” (E1).

Foi justamente o diploma de nivel técnico que Ihe possibilitou o ingresso,
via concurso, na Petrobras, onde se mantém desde ent&o. Indo ao encontro de suas
preocupacgdes de ordem pratica, foi através desse emprego que |he foi possivel
garantir a subsisténcia econdmica, bem como dar um importante suporte financeiro a
familia. Por outro lado, passou a ter meios para financiar seus projetos musicais,
como, por exemplo, a compra de instrumentos e equipamentos, e a retomada da
ideia de uma formagdo académica em musica. Dentro dos limites e possibilidades
encontrados, estes seriam indicativos de que os caminhos por ele escolhidos, em

certa media, conduziram-lhe aos objetivos almejados:

[...] aquela ideia Ia do comego de que ‘vou ganhar dinheiro com a
quimica pra investir na musica’, de certa forma, deu certo. Esse
pensamento, de certa forma, deu certo. Talvez ndo da forma que eu
queria, mas foi de uma forma boa, foi de uma forma amena (Marcelo,
E1).

Coma ja observado por Moulin (apud FERREIRA, 1995, p. 30) e Borges e
Pereira (2012, p. 79), a estabilidade econémica, gerada através de uma atividade de
natureza diversa — no caso de Marcelo, o emprego na Petrobras — & frequentemente
utilizada por artistas no subsidio de suas préprias obras.

Enquanto, Marcelo ndo vislumbra perspectivas viaveis para efetivamente
passar a “viver s6 de musica” (E1), vai administrando suas escolhas de maneira que
consiga minimamente viabilizar sua “vocacdo” sem deixar de descuidar de suas

responsabilidades familiares:

[Eu] até queria dispor um tempo maior pra isso, mas infelizmente a
questao de precisar ganhar dinheiro, precisar da grana, me limita um
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pouco. Mas eu nao deixo de fazer, ndo deixo de estudar, eu nao
deixo de ta tocando, ta estudando, ta tentando aprimorar... e tem
dado certo, sabe? Da forma que ta, tem dado certo. [Mas] eu néo
posso... até queria ter exclusividade praquilo. Mas a situacéo atual é
essa: nao parei de estudar, ndo parei de trabalhar (Marcelo, E1).

Retornando ao seu projeto de formagdo académica em musica, Marcelo
conta que ao concluir a faculdade de quimica, ja empregado na Petrobras, assim
pensou: "“pronto, agora eu vou fazer a minha faculdade de musica, agora vai dar
certo’. E ai ndo pensei duas vezes: ‘vou fazer faculdade musica™ (E1). Foi assim que
ele ingressou no curso de Licenciatura em Musica da UFC. Entretanto, devido a uma
série de fatores, incluindo seu desinteresse em relagcdo a uma formacao docente,
mas principalmente pela dificuldade de conciliagdo dos estudos com o sistema de
turnos de seu trabalho, ao término do quarto semestre ele abandonou o curso,

conforme explica:

[...] ndo deu pra mim, ndo deu pra mim por alguns motivos, primeiro:
eu nao queria ser professor, eu ndo tenho essa vontade de lecionar e
o Eu fazia de tudo pra trocar os horarios, pra inverter. Geralmente eu
conseguia inversdo num horario de madrugada. Entdo o qué que
acontecia? Eu trabalhava de 23h as 7h, saia de la ia direto pra
faculdade, assistia aula até meio dia, ia pra casa, dormia, e ja tinha
que trabalhar de novo de madrugada. Ai no outro dia do mesmo jeito.
Ou seja: eu tava na aula de corpo presente e ndo absorvia, ndo
conseguia estudar tudo aquilo que eu precisava estudar, [e] que eu
queria estudar. Entdo tava sendo mais desgaste do que
propriamente prazer de estar la, entendeu? Entao eu vi ‘ndo, poxa, é
uma coisa que eu queria fazer, eu queria muito me dedicar...’, porque
pra mim so6 teria importancia se fosse assim: dedicagao e empenho,
mas s6 que eu embarreirando com a limitacao fisica também, porque
ja tava sendo um desgaste, ndo tava mais sendo prazeroso. Ai eu
pensei: ‘ndo cara, eu vou parar, porque nao ta dando pra mim’
(Marcelo, E1).

Negociando mais uma vez com as circunstancias, reorganizando seus
planos e tendo como principio um projeto maior de vida musical, Marcelo vé o
ingresso no CTIM, ligado a uma instituigdo em que tivera uma experiéncia de éxito
cursando o Técnico em Quimica Industrial, um caminho alternativo e viavel: um
curso de quatro semestres, com uma abordagem direcionada a formacéo
instrumental. Em poucas palavras, ele explica sua escolha: “As vezes [a gente] quer

abarcar o mundo com as pernas, que nem a gente fala aqui, e acaba n&o
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conseguindo fazer tudo. Ent&o, eu pensei assim: ‘ndo, o curso técnico da pra fazer’
(E2).

4.7 Salatiel: sempre voltando pra musica

Salatiel € o mais jovem de todos os colaboradores desta pesquisa. Sua fala
€ marcada por tensdes e conflitos que refletem a complexa escolha pela profissao
musical, em especial por aqueles que ndo sao herdeiros de capitais culturais e
econdmicos, e que possam lhes assegurar um ingresso numa posicdo mais elevada
dentro do campo musical.

No entanto, ndo obstante as dificuldades por ele enfrentadas, foi trilhando,
de maneira criativa e atenta, atras das oportunidades de aprendizado e atuacao.
Encara, assim, a figura do musico multiface (LUDOVICO, 2007), tocando varios
instrumentos, lecionando, compondo, arranjando, produzindo e divulgando seus
novos trabalhos.

Conhecemo-nos através das observagdes realizadas durante a disciplina
de Pratica de Conjunto — Banda Pop. Na ocasido, reparei que ele era uma pessoa
muito ativa no curso, participando de atividades e discussdes, postando
frequentemente noticias de cursos, palestras, shows e oportunidades de trabalho na
pagina do curso.

4.7.1 Uma socializagcao musical difusa

S&0 poucas as lembrangas mais antigas das quais Salatiel pode
reconhecer a genealogia tanto de suas inclinacbes musicais, como de sua propria
opgao por uma profissionalizagdo em musica. Seu depoimento em relagcdo as
paisagens musicais da infancia, seja na familia, na escola, no bairro onde morava,
ou em outro espacgo socializador, é lacdnico em referéncias a esse respeito.

Através da decomposicdo de seu discurso, do labor analitico sobre suas
alienagdes, seus siléncios, suas lacunas (PAIS, 2005, p. 71) € possivel, entretanto,
identificar alguns rastros de experiéncias musicais formadoras, ainda que nao
intencionais, inconscientes, e assistematicas (SETTON, 2008, p. 2). Sem descartar a

possibilidade de que efetivamente tenha crescido em um ambiente sem grandes
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estimulos, ou como ele mesmo diz, ausente de “influéncias” musicais, pode-se
pressupor, ainda que uma hipétese ndo anule a outra, que Salatiel ndo reconhece a
forca dos aspectos silenciosos, invisiveis e nado intencionais do processo de
socializagdo musical aos quais possa ter se submetido (GOMES 2009; LAHIRE,
2001; 2008; 2011; SETTON, 2008; 2010a; 2015). N&o reconhecendo esses
aspectos, quando ele os refere, pouca énfase |hes da.

Dentre as paisagens musicais de cunho doméstico, ele recorda das
manhas de domingo, nas quais seu pai escutava incessantemente os discos de
Roberto Carlos: “Era certeza de todo domingo de manha ser acordado ao som do
Roberto! [risos]” (E2). O proprio pai, segundo contam alguns familiares, em tempos

idos chegou a se aventurar pela musica:

[...] quando eu comecei com o violdo eu n&o tinha muitas influéncias,
mas depois eu fui descobrir que meu pai tocava violdo. Eu acho que
tinha alguma coisa ali (E1). [...] Ele antigamente tocou em programas
de calouro na televisdo, mas eu ndo cheguei a pegar essa parte da
vida dele. [...] Os familiares mais antigos contam essa histéria: ‘Ah,
tinha ele em programa tal fazendo isso, com roupa tal, cantando tal
musica do Roberto Carlos’ (Salatiel, E2).

Em sua vida escolar ndo teve aulas de musica, assim como ndo chegou a
participar de bandas, fanfarras, coros ou outras iniciativas do género, até porque nas
escolas onde estudou ndo ofereciam tais atividades. Perguntado sobre quando e
como a musica entrava no ambiente escolar, com algum esforgco e demonstrando
pouco entusiasmo, ele lembra que havia “sé as musiquinhas de infancia mesmo [...].
Se cantava dentro da aula essas musicas de boas vindas de colégio” (E2).

Ja na adolescéncia, a escola que frequentava implementou um sistema de
som pelo qual, durante os intervalos, os estudantes tocavam suas preferéncias

musicais, conforme ele recorda:

[...] mais pra frente teve musica no intervalo [...], segunda-feira ia
tocar, sei la, forrd, terca-feira ia tocar rock, essas coisas assim...
Radios na escola, os alunos manuseavam, sei |4, manuseavam os
equipamentos de audio pra soltar musica, pra dar uma ald pra galera
(Salatiel, E2).
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Seu primeiro registro de um contato mais significativo com a musica vem

de serestas praticadas por vizinhos:

Tinha alguns vizinhos que mexiam com musica, que tocavam viol&o,
nao profissionalmente, mas tocavam, gostavam de tocar... e eu
comecei a observar mais eles. E ficavam esses senhores mais
antigos sentados num bar proximo de casa, tocando Altemar Dutra, e
usavam muito bordoadas® pra tocar, eu achava muito... me
interessava. Eu achava muito bonito a forma que eles tocavam, muito
diferente do que até entdo eu tinha visto (Salatiel, E1).

Ainda dentro desse “entorno”, Salatiel recorda de outro vizinho, com o qual
chegou a tocar anos mais tarde, e que tinha um grupo de pagode: “ele chamava o
grupo dele — aquele samba bem popular, aquele pagode, bem popular — e [eles]

faziam algumas apresentagdes, na [rua], aonde eu morava” (E1).

4.7.2 Desenvolvendo interesses, experimentando possibilidades

Foi por iniciativa prépria, a partir de um violdo emprestado por um amigo,
através, principalmente, de revistas de cifras, que Salatiel comegou a aprender a
tocar. Assim, por volta dos seus treze anos de idade, surgiu o interesse pelo fazer
musical. Inicialmente, ndo tinha maiores pretensdes, conforme ele conta: “fui
buscando musicas que eu gostava de ouvir pra tentar tocar. Nesse comego eu nao
pensava [nada] além de aprender a tocar, nada além disso... nada de
profissionalismo” (E1). Dessa primeira iniciativa, seguiram-se outras que passaram a
ampliar significativamente seu leque de experiéncias e, por consequéncia, a
redimensionar e qualificar sua relagdo com a pratica musical: “A musica pra mim
comegou de interesse meu mesmo no momento em que eu comecei a olhar pra ela
de um modo diferente, ndo sé como ouvinte” (E1).

Foi no Centro Cultural Bom Jardim, nas imedia¢gdes de sua casa, que teve
a primeira oportunidade de estudo musical. Através de aulas gratuitas e coletivas de
percussao para iniciantes, de acordo com a proposta do curso, teve contato com

uma série de ritmos nordestinos. A partir dessa experiéncia, conseguiu ampliar

83 Corruptela de “baixarias”: técnica violonistica de contraponto tipica de choros, serestas e valsas,
usada frequentemente em escala descendente, utilizando-se das cordas graves, os ‘borddes”.
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conhecimentos que anteriormente possuia na forma de saberes de ordem tacita:
“[Foi 1a] onde eu pude aprender o que era que eu tava fazendo antes, que eu pude
entender o que é que eu tava aprendendo a fazer no instrumento” (E1).

Depois de um tempo, Salatiel e seus colegas de curso passaram a se
reunir “informalmente” aos sabados para tocar, como ele explica: “Era o dia que nao
era pra ter aula, mas a gente se reunia la, nesse centro de cultura e utilizava os
instrumentos de la, como contrabaixo, violdo, guitarra, bateria... a gente brincava de
tocar, brincava de banda” (E1). Pouco tempo depois, atento a essa iniciativa, o
centro cultural passou também a oferecer o curso de pratica de conjunto. Sobre mais

essa experiéncia, Salatiel recorda que:

[...] a gente teve aulas com um cara ja formado em mdusica,
licenciado, que dava aula de pratica de conjunto, que além da
questao da pratica musical, do entrosamento musical, ele falava
também de alguns aspectos relacionados a teoria musical e outras
coisas (Salatiel, E1).

Através dessa atividade, originada de uma demanda dos préprios cursistas
e, posteriormente, incorporada pela instituicdo, além do violao praticado por conta
prépria e da percussao, inicialmente la desenvolvida, Salatiel passou a se interessar
por outros instrumentos, como a guitarra e o contrabaixo, bem como pela
possibilidade de ter a propria banda®. Nasceu, assim, desses muiltiplos
aprendizados um tipo de pratica musical que Ihe acompanhou e acompanhara antes,
durante e depois do curso técnico.

Também, nessa época, a identidade de compositor comegou a emergir.
Por volta dos dezesseis, dezessete anos, adquiriu seu primeiro violdo, o que,
segundo ele, “veio muito a calhar”, pois p6de com mais facilidade desenvolver suas

préprias ideias musicais:

[...] a partir desse momento eu queria pegar a musica com mais
seriedade e eu pensei em banda ja nessa época também... No tempo
do colégio eu tinha uns amigos também que tocavam... [Dai] a gente
pegou e formou uma banda, comegamos a tocar um rock and roll,
tocando [a banda] System of a Down que era o que mais influenciava
a gente, que era esse rock alternativo de fora e ai a gente passou

8 Sobre praticas de aprendizagem musical em bandas de rock, ver SOUZA, et al, 2003.
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pouco tempo nessa ideia de cover. [Depois] a gente comegou a
pegar as minhas musicas autorais e comecou a tocar (Salatiel, E1).

Quanto maior seu interesse relacionado a musica, mais atento ficava as
outras oportunidades de desenvolvimento. Com uma visdo ampla sobre o que
deveria procurar para melhor se desenvolver em fungao de suas novas aspiragdes —
seus projetos —, tendo em vista as outras iniciativas de cunho institucional, Salatiel
passou a realizar cursos que nao se limitavam a aquisicdo de conhecimentos e

técnicas estritamente musicais, conforme ele narra:

[...] nessa época passei a me envolver mais, a buscar t4 mais perto
do meio musical, fazendo cursos também na area de audio. Eu
participei de uns cursos de audio para bandas, de audio basico, na
questdo de background, na questdo de montagem de palco, de
sonorizacdo, fiz [também] curso de Home Studio. Senti a
necessidade de, como musico, entender um pouco mais disso
fazendo curso nessa area e também na questdo da producado do
musico independente. Fazer curso na area de audiovisual, fotografia,
também pra sacar disso, pra gente mesmo poder se produzir de
alguma forma... entdo eu fui caminhando (Salatiel, E1).

Salatiel reconhece que, em boa parte, sua formagdo advém dessas
“oportunidades”, sobre as quais sempre se manteve atento: “foi o que me ajudou e é
0 que me ajuda ainda a formar a minha visdo. [...] Eu sei da importancia que isso
tem pro musico independente” (E1). De posse de uma “visdo” que incorpora
questdes relativas a producdo e distribuicdo musical, e sintonizado as novas
demandas do mundo pratico profissional, as quais, por sua vez, estdo estritamente
relacionadas com as novas formas sociais de produgcdo e consumo, Salatiel, sem se
deixar moldar completamente por ordenacgdes institucionais, mas balizadas por elas
(TRAVASSOS, 2005, p. 17), de forma atenta e criativa, entrelaga estratégias e
taticas (CERTEAU, 1994) na construgao de sua trajetoria.

4.7.3 Praticas formadoras

Dentre seus primeiros projetos, o que mais parece ter lhe dado retorno foi

uma de suas primeiras bandas, formada com colegas durante o ensino médio e

mantida em atividade até meados de 2015, a SoSo. Com esse grupo, o qual tinha
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uma proposta de musica autoral, ocupou espagos em festivais, montras e bares da
cidade. Por ocasido da segunda entrevista, apés um periodo de inatividade e
incertezas com relagdo a continuidade do projeto, Salatiel, avalia essa experiéncia:

[...] eu que ja passei quatro anos na SoSo, ja passei por essa
experiéncia, foi muito bom. Tive uma experiéncia na cena local aqui,
a gente conheceu onde é que acontecem as coisas, 0 que € que da
pra gente fazer, o qué que a gente precisa fazer (Salatiel, E2).

Em paralelo a SoSo, participou de outros projetos musicais pelo circuito
“alternativo” da cidade. Desde entdo passou ndo apenas a ter um dominio maior das
l6gicas da “cena local”, como também se integrou as redes de produgado musical
‘independente” de Fortaleza. Dessa forma, Salatiel foi delineando passo a passo sua
identidade e consolidando sua posi¢gao no campo local:

Porque eu tenho uma carreira ja, por mais que tinha passado
desapercebida a questdo alguma formagdo académica, de uma
formacgéo de nivel médio como eu t6 agora... mas, ja foi construido
algum trabalho ja bem notado, pelo menos na nossa cidade a gente
ja tem publico formado (Salatiel, E2).

4.7.4 De um canal de expressao a uma identidade profissional

Partindo das primeiras experiéncias movidas pela “curiosidade”, sobretudo
pela descoberta de coisas e pelo desejo de se expressar, Salatiel passou a fazer
escolhas direcionadas ao fortalecimento de uma identidade profissional em musica.
Disso, surgiu a necessidade de obtenc&o de um maior dominio técnico da linguagem
musical, o que parece esclarecer parte das “razées” que o levaram a procurar um
curso de nivel técnico em musica, bem como compreender as logicas envolvidas nos
projetos dispensados para tanto (SCHUTZ, 1979). Assim, de forma reflexiva e

retrospectiva, ele discorre a respeito de sua trajetéria formativa:

Eu fiquei pensando nisso muito tempo depois. Acho que foi, se nao
me engano, em 2010 que eu comecei a tocar com esses meus
colegas. [Nesse periodo] eu néo tive a preocupacéo de estudar mais,
estudar mais musica. Fiz uma coisa mais despreocupada em
questdes técnicas... queria mesmo era tocar... queria me apresentar,
mas foi um pouco precario por causa de que a gente nao tinha muito
conhecimento. A gente tinha pratica, conseguia executar as musicas,
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mas a dgente na época n&do sentia necessidade de ter um
conhecimento técnico melhor pra [ir] aplicando no instrumento, pra
saber o que a gente tava fazendo. Ai, mais tarde eu senti falta. [...]
Eu fui sentindo essa necessidade no percurso, como musico, como
aspirante a musico da banda, e ai eu me senti nessa necessidade e
comecei a pensar em estudar musica (Salatiel, E1).

Porém, antes de ter a musica como seu grande projeto (SHUTZ, 1979),
chegou a cogitar a possibilidade de enveredar para outros campos, com 0s quais
nutria interesses. Foi o caso da tentativa frustrada de ingresso no curso de Ciéncias
Sociais na UECE, apds a conclusdo do ensino médio, quando foi reprovado no
exame vestibular. Entretanto, pouco tempo depois, ele percebeu que “ja n&o tinha

mais saida” que nao fosse viver de musica, conforme ele explica:

[Na época, pensei:] ‘ndo, € a musica mesmo, vou pra musica’.
Coloquei essa ideia na cabeca e eu tive auxilio de algumas pessoas,
de alguns amigos meus pra poder me decidir por isso mesmo. Um
dos caras que entrou na banda, [a SoSo] ja cursava musica, [...] tava
se formando e ele me incentivou muito (Salatiel, E1).

Em sintonia com as “novas concepgdes de trabalho e do lazer’, quando os
jovens cada vez mais experimentam uma sensivel aproximagéo entre o laboral e o
ludico (PAIS, 2005, p. 19-20), Salatiel diz ser “a favor de vocé trabalhar com o que
gosta” e cita que, ao passar a se dedicar exclusivamente a musica, experimentou
uma grande sensagdo de bem-estar: “No momento que eu tive trabalhando s6é com
isso eu tava muito bem, muito bem mesmo” (E2). Antes, porém, atras da prépria
subsisténcia chegou a se “submeter” a outras atividades, as quais |lhe deixaram
marcas fisicas e psicoldgicas, como na ocasido em que trabalhou como atendente

de telemarketing:

E muito frustrante vocé [...] ter que se submeter a trabalhar com
outras coisas [...] que mexem com o teu psicolégico, que mexem com
toda a tua estrutura emocional [...]. Eu passei por essa experiéncia
de ter que trabalhar com outras coisas que foi muito dificil. Foi muito
dificil. Tanto que adquiri uma LER nisso, [uma] lesdo por esforgo
repetitivo (Salatiel, E1).

Sua opgdo pela musica, entretanto, ndo se deu livre de tensdes. E
possivel, por exemplo, interpretar a constante reiteragcdo do valor de suas escolhas
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como uma resposta aos conflitos que tinha se submetido, cujos efeitos possam
ainda estar ativos. Estes aparecem de forma mais clara quando recorda, por
exemplo, que, num primeiro momento, nao teve apoio de sua familia. Segundo ele,
com o passar do tempo, mas ndo sem ressalvas, a familia acabou por aceitar sua

opc¢ao pelo trabalho musical:

Hoje td bem mais tranquilo porque vocé vai trilhando um caminho e a
tua familia, por mais que ela ndo concorde, uma hora ela vai te
apoiar, porque no final das contas é familia. Entao assim, com
relacdo a meus pais, eu sai de casa ha mais de um ano atras, um
pouco mais, e isso me deu mais independéncia. Entdo, ja nao tive
contato [com eles] no dia a dia. Acabou que meus pais hoje [ja
aceitam]. Claro que meu pai sempre da aqueles toques assim: ‘ah
filho, vai pra essa area, vai praquela, que musica é dificil e tal'.
Aquele pensamento comum que todos tém. [...] Ndo € uma coisa de
brigar comigo por isso, ndo... Ele s6 tem a opinido dele quanto a isso,
ele acha que n&o é muito legal, que ndo da muito certo (Salatiel, E2).

O processo de aceitacdo de suas escolhas por parte dos familiares pode
ser interpretado a partir do seu proprio processo de amadurecimento, pois, com a
entrada na vida adulta, mesmo que de forma relativamente precaria, ele passou a
assumir a gestdo de sua vida. Ganhou, assim, maior independéncia e autonomia,
passando a se perceber e a se impor como agente de sua historia.

Como referido, Salatiel é o mais novo dos oito colaboradores deste
trabalho. Recém-chegado a casa dos vinte anos, chama atengdo as mudangas de
rumo observadas em sua trajetéria desde que nos conhecemos, em maio de 2014, o
que faz lembrar as nao linearidades das trajetorias juvenis pesquisadas por Pais
(2005). Como exemplo disso trago o registro de dois momentos distintos.

Por ocasido da primeira entrevista, apesar das dificuldades por ele
enfrentadas, Salatiel se apresentava seguro e afirmado por estar vivendo
exclusivamente de musica e para a musica, estudando, tocando, compondo e

lecionando:

[Eu] tive a coragem de jogar [fora] toda aquela ideia de que eu
precisava ter um trabalho além do que eu estudo. Um trabalho que
nao tem nada a ver com o que eu estudo [e trabalho] pra me manter.
Entdo eu decidi entrar na profissdo mesmo. Assim... ja tinha me
decidido, mas eu decidi radicalizar. Eu acho que eu radicalizei nesse
sentido, porque joguei tudo pro alto, a questédo de ter esse trabalho,
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de ter uma renda fixa, pra poder hoje viver de musica. Entdo hoje eu
me sinto bem melhor, apesar das dificuldades que eu ainda tenho,
principalmente financeiras, mas eu me sinto bem melhor como
pessoa, como profissional, trabalhando como eu té trabalhando hoje
(Salatiel, E1).

Menos de um ano apos essa fala, algumas circunstancias Ihe demandaram
uma sensivel e, segundo suas expectativas, uma temporaria mudanga em seus
planos. Situagdo essa que lembra a metafora do ioi6, concebida por Pais (2005, p.
58), a qual sinaliza a uma volta circunstancial a um ponto ainda anterior ao do nosso

primeiro encontro:

Nesse tempo eu tive que emergencialmente trabalhar com outra
coisa. [...] Tava com a minha namorada que ainda na época a gente
resolveu casar e a gente tinha que custear tudo aqui e naquele
momento ndo dava pra eu me concentrar nos projetos, ndo tive como
me concentrar nos projetos pra poder trabalhar com isso [...]. [Dai]
minha vida pessoal deu uma guinada maravilhosa [...], meu filho
nasceu agora recentemente [...] eu tive que dar mais atencéo a
minha familia, a minha casa e tudo mais (Salatiel, E2).

Por outro lado, ainda que sua proposta de viver exclusivamente de musica
tenha sofrido uma descontinuidade, Salatiel ndo abandonou aquele que seria seu
“grande projeto” (SCHUTZ, 1979). Conforme ele conta, nesse tempo, “por debaixo
dos panos”, péde se dedicar a criagao e ao desenho de novos projetos musicais:

Naquela época tava sendo uma época boa onde eu tava podendo
me concentrar sé nisso, mas ai eu tive que tomar outras
providéncias. Entdo eu t6 trabalhando com outra coisa que ndo tem
nada a ver com musica, mas como eu te falei, enquanto isso [vou]
planejando a minha volta, trabalhando com musica. Entdo... t6
voltando a dar aula agora, aulas particulares, e os projetos que te
falei de musica autoral, de musica cover... pra eventos e tudo. [...] E
hoje, apesar dos altos e baixos, das idas e vindas com a musica
[movimento do i0id], eu sempre t6 voltando com a musica, eu sempre
t6 de volta [...]. Eu ja pensei em trabalhar com outras coisas mas eu
ndo consigo [mas] eu acabo sempre voltando pra musica (Salatiel,
E2).

Enquanto as circunstédncias impdem seus limites, Salatiel vai estudando
“outras possibilidades” para que a musica volte a ser o foco e o objetivo de seus
projetos. Para tanto, conta com o apoio de sua esposa, pois, segundo ele, “ela
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compreende” sua profissdo. Assim, enquanto vai articulando seu retorno a “cena
musical” com alguns projetos ainda embrionarios, ele passa a dividir suas
pretensdes artisticas com uma nova frente de atuacido no campo da musica, dessa
vez como professor particular de instrumento. Para tanto, planeja um retorno ao
mundo académico através do ingresso em um curso de licenciatura na area. Desse
modo, Salatiel vai agregando novas e experiéncias a sua trajetéria formativa-

profissional.

4.8 Wilenaina: “nao existem mais formas de me tirar do caminho”

Conheci Wilenaina em minha segunda ida ao campo, em outubro de 2014.
Como narro no capitulo metodolégico, seu nome fora me indicado por um professor
e um dos colaboradores deste trabalho, Benicio, por ela ser uma pessoa com “boas
histérias” para contar. O que de fato se confirmou, conforme escrevi no diario de

bordo, logo apds nossa primeira entrevista:

Apesar de ser muito jovem, 26 anos de idade, € uma artista
reconhecida no mundo do metal em Fortaleza (metal sinfénico, nu
metal, hardcore) e, possivelmente, em outros lugares onde estes
géneros se manifestem. Vinda de familia de artistas, iniciou muito
cedo suas atividades neste meio. Enfrentou muitas dificuldades para
encontrar um espacgo para estudar musica, colecionando algumas
historias a esse respeito. Encontrou no IFCE este espaco. Transita
por ambientes diversos e aparenta bastante autonomia e disposigao
para tocar seus projetos. Gosta do ambiente do curso. Pretende
seguir a carreira académica (diario de bordo, 13/10/2014).

4.8.1 Genealogia de uma identidade artistico-musical

Oriunda das camadas médio/baixas da populacdo de Fortaleza, Wilenaina
cresceu num ambiente rodeado por muita gente. Apds seus pais terem criado sete
filhos, estando eles com uma idade avancgada, adotaram mais dois, conforme ela

conta:

A minha mae é uma pessoa com uma alma muito boa, ja tinha sete
filhos, adotou mais duas, eu e uma outra irma. Quando nasci, ela me
adotou e isso é uma coisa muito clara também pra mim. Nunca foi
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um problema falar disso, porque minha familia inteira € negra e s6 eu
e a outra irm& adotada € que somos brancas. Entdo, a questdo de
idade é muito diferente [...], minha mae tem 71 anos (Wilenaina, E1).

Apesar de atualmente “as coisas” estarem “melhores”, Wilenaina conta que
vem de uma familia “muito humilde” que “ja passou muito perrengue, [...] ja pegou
muitos momentos ruins”, como no periodo apdés a morte de um de seus irmaos, pois
‘ele era meio que ‘0 homem da casa’. [A partir dai] as coisas ficaram dificeis
financeiramente” (E1).

Criada numa casa com pessoas de varias geragdes e portanto com muitos
estimulos, sua ligagdo com a arte possui antecedentes na propria familia, onde um

irmao trabalha como musico e uma irma atua como bailarina:

[...] o meu irmao canta na noite ha 30 anos. Ele faz voz e violdo em
barzinho. E eu tenho uma irméa que € muito conhecida em Fortaleza
inteira pela dancga. Ela tem 50 anos e 41 anos de carreira. Esse ano
ela td sendo homenageada pelo Theatro José de Alencar, eles tao
fazendo um livro sobre ela (Wilenaina, E1).

A histéria de Wilenaina com a voz comeca ainda na infancia. Ela conta que
seus primeiros anos de vida foram marcados por uma rouquidao supostamente
causada por “problemas nas pregas vocais”, a qual Ihe acompanhou até meados da

adolescéncia, periodo em que comegou a cantar:

Eu desde bebé tive problemas nas pregas vocais, eu era um bebé
rouco, passei a minha adolescéncia inteira rouca, ndo tinha voz, era
uma coisa absurda. [...] logo bebé ela, [a mé&e], sentia minha
dificuldade. Eu comecgava a chorar e tinha um ruido estranho e ai ela
me levou no otorrino e ele disse que tinha que tirar as amigdalas
porque eu tive muito problema de inflamagao. E ai ndo pude fazer a
cirurgia [porque] meu pai ndo quis. Na época ele até tinha como
pagar, mas nao fez. Achou que seria desnecessario porque, sei 14,
[eu era] uma crianga, um bebé... e ai, crianga, vivia rouca, vinte e
quatro horas rouca, minha adolescéncia inteira foi rouca... nao sabia
0 porque, o motivo, mas eu vivia toda congestionada, toda inflamada.
De uma hora pra outra parou, quando eu comecei a cantar
simplesmente parou, eu comecei a ter saude vocal (Wilenaina, E1).

Curiosamente, essa caracteristica acabou chamando atencdo na escola,
fazendo com que ela frequentemente fosse escalada para cantar nas mais diversas

atividades, pois, como recorda:
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Sempre nas semanas culturais tinha aquelas gincanas, e um aluno
de cada sala tinha que cantar uma musica no karaoké. E eu sempre
era cogitada, por mais rouca que eu fosse [risos]... eu era sempre a
pessoa: ‘ndo, vai la, canta, eu acho que tua voz rouca... canta uma
Cassia Eller®. E minha voz ndo tem nada a ver com a da Cassia
Eller... (Wilenaina, E1).

Assim, de forma descontraida, despretensiosa, “na brincadeira”, como ela
refere, pouco a pouco foi incorporando uma identidade vocal e um envolvimento com
o fazer musical que transcendeu o circuito familiar/escolar, transformando-se em um
projeto de vida: “eu comecei a tentar isso de uma forma mais séria e vi que isso
poderia ser uma possibilidade pra mim” (E1).

Sua identidade musical, porém, ndo pode ser compreendida em sua
totalidade sem ter em conta sua ligagcdo com o rock, em especial a partir de
subgéneros derivados do heavy metal, como o metal sinfébnico e o nu metal.
Diferentemente do que acontece com a maioria dos aficionados pelo estilo, os quais,
segundo ela, tém sua ligacdo com este tipo de musica a partir da influéncia direta
dos pais, ou mesmo por uma postura de rebeldia para com os mesmos, Wilenaina
passou a se interessar pelo rock na adolescéncia, diretamente a partir de sua rede

de amigos e de forma independente do seu circulo familiar:

[...] aconteceu ja quando eu era meio velha ja [risos]. [...] Eu tava ali
no colégio e tal e gostava de bandas [do estilo] pop e conheci uma
moga que [...] foi a causa de hoje eu estar na musica [...]. A gente se
conheceu e ficamos amigas, comegcamos a trocar referéncias
musicais [...]. O irmao dela ja escutava metal ha muito tempo, e ai
entao ela: ‘olha, escuta isso aqui, acho que tu vai gostar’ e eu gostei
de cara: ‘nossa isso € legal, né?’ [...]. Eu encontrei uma vertente que
eu me apaixonasse, e dai veio: ‘ai ndo, eu quero isso, vamo fazer
isso’ (Wilenaina, E1).

Perguntada sobre qual a relagdo de sua personalidade com o tipo de rock,
ligado as vertentes derivadas do metal, o qual pratica, ela assim responde:

Até hoje sou muito tarjada como uma pessoa muito bruta, eu tenho
uma imagem muito agressiva, n&o sei porque que as pessoas tém
isso de mim. Eu acho que sempre foi muito natural isso, eu sempre

8 Cantora brasileira conhecida por sua voz grave e rouca.
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fui muito extrovertida, sempre falei muito o que quis, sempre fui de
comprar briga, quando era pra comprar briga. E... e eu acho que eu...
era mais isso que me levou ao rock, acho que foi a minha
personalidade (Wilenaina, E1).

4.8.2 Experiéncias formadoras

A medida que a musica vai tomando um espago cada vez mais significativo
em sua vida, surge o desejo de “se aprofundar em alguma coisa”. Wilenaina, assim
como Salatiel, passa a procurar alternativas institucionais gratuitas de pratica e
estudo musical. Inicia aqui o que ela classifica como “uma histéria muito dura”, com
muitos obstaculos e “fases a se passar’.

Incentivada e acompanhada pela amiga que fizera na escola, ingressou
num projeto social destinado aos “filhos de operarios” e que tinha na parte musical a
supervisdo e orientacdo de membros da orquestra dessa instituicgo®. Wilenaina
conta que sua intencgdo inicial era aprender violdo, porém, como as aulas desse
instrumento eram pagas, optou pelo violoncelo, oferecido gratuitamente. Como nao
tinha condigbes financeiras para adquirir o instrumento, passou a ir todos os dias a

escola para estudar, o que Ihe demandou uma série de sacrificios, conforme conta:

Eu ndo tinha dinheiro pra ir de 6nibus todos os dias, entdo eu me
deslocava um longo caminho [...], uns 15 quilébmetros a pé, no sol
quente... Eu e minha amiga iamos todos os dias ao meio dia e meia
e ficavamos la estudando até as seis horas da noite. [...] E sabe..., as
condi¢des da escola eram bem precarias porque tinha muita gente e
poucas salas de estudo. Acho que s6 duas ou trés salas tinham ar
condicionado. E o lugar era subterrdneo, era quente pra caramba.
Vocé tinha que ter muita forga de vontade pra ta ali estudando
(Wilenaina, E1).

Para além dessas dificuldades de ordem estrutural, Wilenaina conta que se
por um lado a escola era muito rigorosa, por outro, o sistema de ensino la praticado
nao oferecia meios e recursos para um aprendizado satisfatério e prazeroso. Por
isso, a “forga de vontade”, acima referida, foi progressivamente diminuindo,
culminando em sua desisténcia. Suas palavras descrevem essa experiéncia, sobre a

qual ndo carrega boas referéncias:

% Devido as criticas dirigidas por Wilenaina a essa instituicio, optei, por questdes éticas, pela
omissao do nome da mesma, bem como do regente ao qual ela faz referéncia.
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O maestro tinha um rigor que se tornava as vezes abusivo e absurdo.
[...] Ele era rispido... e isso era um problema porque inibia muito as
criangas que estavam ali, as criangcas que eram timidas se tornavam
ainda mais timidas. [Eu] j& n&o era mais uma crianga, era uma
adolescente, ja tava com 17 anos, tava passando pra fase adulta. E
eu nunca fui timida, mas tive muitos problemas de inibicdo depois
que eu passei la, por conta da forma como ele tratava os alunos. Eu
acabei vendo que isso foi se tornando um problema e ai eu pensei
em deixar a instituicdo porque eu nao tinha mais forgas pra continuar
ali. Dai entdo, nés tinhamos aula de violoncelo e um pouco de teoria,
mas era tudo muito vago. A gente n&o tinha nenhum tipo de
aproveitamento, era muito: vocé queria, vocé ia atras, pegava as
apostilas e estudava... E eu ainda sentia aquele vacuo, eu ndo tinha
acesso a livros, eu ndo tinha acesso nem aos nomes dos livros.
(Wilenaina, E1).

Menos traumatica foi sua experiéncia junto ao Coral da UFC. Nao apenas
pdde desenvolver-se musicalmente, como ampliou redes para além dos circulos que
fazia parte. Foi a partir dai, também, que passou a se aproximar do meio musical
académico. Entretanto, com a morte de um de seus irmaos, Wilenaina necessitou
afastar-se temporariamente, o que, por conta da agenda de ensaios e
apresentagées do grupo, acabou lhe conduzindo ao seu total desligamento,

conforme ela recorda:

Foi muito bom. Eu passei um bom tempo, mas eu precisei sair
porque o meu irmao faleceu [...]. O coral ndo entendeu que eu
precisava trabalhar e como eles tém uma agenda muito rigida e eu
precisava faltar alguns ensaios € uma ou duas apresentagdes, o
regente disse que ndo ia dar certo. Infelizmente tive que abandonar
também o coral (Wilenaina, E1).

Em paralelo a essas e demais experiéncias musicais formadoras,
Wilenaina trabalhou por mais de dez anos como sonoplasta, assistente de palco,
assistente de direcdo, entre outras fungdes de apoio, junto a companhia de danga da

irma:

[...] eles tavam comecando, ndo tinham dinheiro pra pagar e como eu
era muito espertinha, mexia muito em computador, consertava
coisas, gostava muito... J& estava meio que me envolvendo no meio
musical... [disseram]: ‘menina vem ca, vamo fazer ali uma histéria,
vem trabalhar com a gente e tal’. Ai a coisa foi virando profissional
(Wilenaina, E1).
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Das muitas historias vividas por ela ao longo desse periodo, Wilenaina
destaca a série de espetaculos em que, devido a sua pouca idade, necessitava se
esconder na cabine técnica para poder trabalhar:

E era engragado. O espetaculo tinha censura porque era com nudez
o tempo inteiro. Entdo eu operava o som escondida. A gente
chegava la super cedo pra fazer montagem, ensaio e ai, pouco
tempo antes de abrir a bilheteria eu subia pra cabine, ficava la
escondidinha, operava junto com o iluminador, fazia tudo, acabava e
a gente ia embora. S6 que todos amigos acompanhavam... Fortaleza
inteira ja sabia disso, essa historia sempre foi contada por onde a
gente passou (Wilenaina, E1).

Com esse grupo, uma reconhecida referéncia no meio da danga para além
das fronteiras de seu estado, teve oportunidade de nao sé conhecer diversas
cidades brasileiras, como também viajar para paises como Alemanha, Chile, Cabo
Verde, entre outros. Entretanto, como conta, apesar de ter ganhado “muita
experiéncia”, o prolongado vinculo com o grupo acabou por atrasar sua “vida
musical”. Tal fator foi decisivo para sua saida da companhia, o que, ndo por
coincidéncia, ocorreu no periodo em que ingressou no Técnico em Instrumento

Musical.

4.8.3 Do violao na calgada a cena underground

Como ja observado em outras trajetérias aqui investigadas, mais
especificamente em relagdo ao ocorrido com Benicio, Eduardo e Salatiel, foi em
plena adolescéncia, em meio aos processos de socializagao entre pares, que o fazer
musical passou a se manifestar na vida de Wilenaina de uma forma mais intensa.
Foi, portanto, como visto, “cantando com os amigos”, sem grandes pretensdes e
expectativas, pois “achava que nao tinha a menor aptiddo musical” (E1), que a
musica paulatinamente transformou-se em seu projeto de vida (SCHUTZ, 1979).

Ao lado de sua amiga de escola, a mesma que lhe acompanhou na
experiéncia frustrada de aprender violoncelo, Wilenaina conheceu outro jovem
aspirante a musico. Desse encontro, aparentemente casual, nasceu sua primeira

banda, conforme conta:
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[...] quando conheci essa amiga no meio do processo com a
companhia [de dang¢a], no mesmo ano ela me mostrou isso [os CDs
de metal], ai a gente comegou a curtir [esse som], ela comecgou a
tocar violdo na calgcada [e disse]: ‘me acompanha aquela musica que
a gente gosta’... E ai chegou um cara de Recife, que viu que a gente
tava ali tocando, ele tocava ha muito tempo, e ai: ‘ndo, deixa eu me
juntar aqui com vocés... Vamo montar uma banda?’ (Wilenaina, E1)

Na hora de dividir as fungdes, a Wilenaina, como ja ocorria na escola,
coube a tarefa de cantar: “ai [perguntaram]: ‘sim, mas quem vai cantar? A Naina, ela
é super afinada e tal’, ai eu: ‘sério? Entdo vamo 1a, ok!” (E1).

Num primeiro momento, a partir da aproximagao com o mundo do rock, sua
mae ficou preocupada, pois temia que ela se envolvesse com “gente que nao
presta”. Porém, segundo Wilenaina, ndo tardou a perceber que a filha ja possuia
maturidade para gerir as proprias escolhas. Entdo, a m&e n&do s6 passou a aceitar,

mas acabou se transformando em uma entusiasta do seu trabalho:

[...] os meus amigos que curtiam as mesmas coisas era todo mundo
muito tranquilo, todo mundo muito familia. E ela n&o podia falar muito
porque ela tinha um filho que fazia a mesma coisa e uma filha que
estava fazendo ha muito tempo. Entdo ela me encorajou, hoje é
super tranquilo, ela tem o maior orgulho, vai aos shows, chora, ‘6
minha filha'... Pega no DVDzinho que a gente gravou: ‘olha minha
filha, tem CD!. Hoje é muito mae coruja, tem muito orgulho...
(Wilenaina, E1).

Sem recursos para manter projetos, Wilenaina chegou a vender “latinhas”
de refrigerante e cerveja para reciclagem, ja que esta era uma forma de poder pegar
Onibus até os locais de ensaio. Contudo, em meio as dificuldades de toda ordem,
pois, conforme ela mesma define, sua histéria com a musica “foi muito na porrada”,
introduziu seus projetos na “cena underground” cearense, a qual, ela assim

descreve:

[...] s&o as bandas independentes, que tentam um lugar ao sol com a
sua propria grana, fazem cd, fazem show sem ganhar nada as vezes,
muito pela divulgacdo, tdo tentando projetos pela Secretaria de
Cultura, pele Prefeitura... [para] tentar sobreviver a esse chao que é
muito dificil. Vocé tem que ter muita perseveranga pra conseguir algo
[aqui] e o que tem & muito fechado (Wilenaina, E1).
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Ainda que ela seja a unica remanescente do seu grupo original a se manter
exclusivamente na musica - “eu fui a unica que acho que seguiu da forma
profissionalmente” (E1) -, a experiéncia inicial junto aos amigos que tocavam e
cantavam na calgada transformou-se em projeto de vida. Entdo, a partir
principalmente de dois projetos - a banda de metal sinfénico Eveningfall, da qual &
idealizadora e principal compositora, e Fireline, grupo com mais de dez anos de
estrada, conhecido e reconhecido entre os aficionados por hard rock, no qual atuou
por cerca de dois anos como vocalista -, Wilenaina vai consolidando sua identidade

e prestigio dentro dos circuitos em que se manifestam tais culturas musicais.

4.8.4 Dentro da musica com “pés, bragcos, maos e cabeca”

A despeito da sua ligagdo com o mundo do rock, Wilenaina n&o se
considera presa a esse género, procurando experiéncias nos mais variados

segmentos. Diante disso, na busca constante por “coisas bem distintas”, ela conta:

[...] sempre transitei por outras areas, fiz muitas performances numa
casa show que tem aqui. Ja fiz barzinho. Eu nunca me enclausurei...
[...]. Cantei forrd, fiz MPB, fiz musica internacional. Eu nunca me
detive s6 numa &rea, porque eu acho que o musico ele precisa
abranger bastante [coisas]. Metal é o que eu gosto, € o que eu quero,
mas eu preciso ter nogdo de outras coisas pra que consiga ter um
retorno, entende? (Wilenaina, E1).

Entretanto, por mais que em determinados trabalhos possa se afastar, tem
no rock seu grande projeto (SCHUTZ, 1979) e é nele que investe suas maiores
expectativas de realizagdo musical: “E isso aqui que eu quero” (E1). Nesse sentido

afirma n&o existirem mais formas de lhe tirar do seu “caminho”, pois:

[...] ndo tenho mais como fugir disso... Os meus amigos que nao se
viram em musica olham pra mim me veem como uma pessoa
realizada, mas eu acho que ainda tem muita coisa a acontecer pra
mim, sabe?! Eu acho que isso ainda é s6 um caminho, eu acho que o
reconhecimento ele veio por conta que eu t6 ha muito tempo nessa
histéria e os trabalhos s&o bem sdélidos, mas eu acho que ainda ndo
cheguei em um apice profissional. Eu acho que ainda tem muito chéo
pra percorrer (Wilenaina, E1).
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Ainda que nao faga uma referéncia direta a uma vocacgéo, é possivel, de
acordo com as discussdes propostas por Adenot (2010), interpretar que, ao
reconhecer ndo haver nada que lhe possa tirar do “caminho”, bem como nao poder
mais “fugir disso”, esteja sobre os efeitos de um “chamado”, o qual ela segue com
determinacgao.

Em sua busca por um maior aprofundamento na linguagem musical através
da busca pelo conhecimento, ainda que tenha acumulado a experiéncia mal
sucedida de aprender violoncelo, Wilenaina segue seus esforgos de aproximagéo
“‘dessa parte mais académica”. Para tanto, antes mesmo de ingressar no CTIM ja
havia, sem sucesso, prestado exame vestibular para musica: “Fiz o vestibular duas
vezes. Fiquei nos classificaveis, [mas] infelizmente ndo deu certo... fiz ENEM umas
trés vezes e também... na verdade o ENEM nem passei perto” (E1). Sobre suas

tentativas frustradas de ingressar numa graduagdo em musica, ela comenta:

Eu acabei deixando um pouco os estudos de lado, acabei dando
preferéncia a isso, [0 trabalho na companhia de dancga], e meio que
me atrasei. E eu acho que isso influencia muito também na questéo
da graduacdo, eu viajava muito, eu tinha muitos compromissos, a
gente se apresentava muito aqui, eu acabava perdendo a no¢do dos
estudos, vocé perde tempo com isso, e, enfim, ndo dei o devido
tempo pra que eu conseguisse realmente uma boa nota para que eu
passasse direto ai na UFC, que era a [meta] inicial (Wilenaina, E1).

O ingresso no Técnico em Instrumento Musical entra como uma alternativa
a sua “meta inicial” (SCHUTZ, 1979). Uma modificacdo estratégia e circunstancial
em seus planos, visando um objetivo maior que seria o cumprimento e qualificagéo
de sua vocacédo (ADENOT, 2010).

Em suas diversidades e semelhancgas, os depoimentos dos estudantes
investigados confirmam que s&o muitos e intercomunicaveis os sistemas de
formacéo profissional em musica, sendo que os efeitos do processo de socializagao
transpassam a todos eles. Essa formacdo ocorre em interagcdo com multiplos
agentes e espacos, na incorporagédo de habitus préprios do ser musico, pois, como
afirma Gomes (2009, p. 194), € a qualidade e substancia das “oportunidades
geradas no meio social, escolar e familiar’, experienciadas ao longo de uma

trajetdria, que explicam como um individuo se forma musico.
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Ainda sobre os referidos sistemas, € importante ressaltar a inerente
indissociabilidade entre o aprender e o fazer envolvida no processo, pois,
diferentemente do que ocorre em grande parte das atividades humanas
especializadas, a construgao da profissionalidade em musica, como ressalta Morato
(2009, p. 259), reinventa a ordem instituida de que primeiro se deve formar para,
depois, atuar. Em outras palavras, o0 musico torna-se musico sendo musico.

De acordo com o verificado em outros estudos (PICHONERI, 2006;
SEGNINI, 2007; MORATO, 2009), esses processos, aqui também observados,
frequentemente se iniciam de forma precoce na vida desses individuos. Nesse viés,

Morato, em sua revisdo sobre o tema, explica que:

O trabalho precoce em musica esta vinculado ao modo com que a
profissdo musical é reconhecida socialmente, ou seja, pela
valorizacdo de competéncias que se baseiam nas habilidades
pessoais do musico — o saber fazer (COLI, 2003, p.11) —, e tem um
trajeto histérico que remonta a construgao social das profissées, as
quais se originam dos oficios artesanais (FRANZOI, 2006).
(MORATO, 2009, p. 43).

Uma outra questdo identificada até aqui foi o desenvolvimento de um
conjunto de praticas formativas profissionais que ocorreu ao largo do sistema de
ensino em todos os seus niveis, levando a constatagcao de que independentemente
da escola, e talvez, apesar dela (SOUZA, 1998, p. 215), as pessoas gostam de
musica e, frequentemente, fazem musica. Alguns desses tornam-se musicos. Essa
condigao, entretanto, ndo se deu necessariamente por escolha, como no caso dos
estudantes focalizados, mas por contingéncias socioecondmicas, na medida em que
as opg¢des de formagao musical, orientadas em Fortaleza, concentram-se dentro da
iniciativa privada.

Feitas essas consideragdes a respeito das oito trajetérias formativas em
seu conjunto, no proximo capitulo serdo descritos e analisados os caminhos que
levaram os estudantes ao curso, bem como as percep¢des destes sobre como o

CTIM se caracteriza enquanto espaco formativo-profissional em musica.
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5 OLHARES SOBRE O CTIM ENQUANTO ESPACO FORMATIVO-
PROFISSIONAL EM MUSICA

ApOs a analise das trajetorias individuais, o CTIM passa a ser abordado
enquanto espacgo formativo-profissional comum a trajetéria dos sujeitos investigados.
Dessa forma, no presente capitulo serdo discutidas algumas questdes, como o
processo de ingresso no curso (SCHUTZ, 1979); os motivos e as razdes envolvidos
nesse projeto formativo; e as definicdes acerca desse espago, suas funcgdes e
finalidades, priorizando a analise da perspectiva dos mesmos.

Antes, porém, cabe uma recapitulagdo a respeito dos aspectos gerais que
caracterizam o CTIM. Criado em setembro de 2011, o Curso Técnico em
Instrumento Musical, ofertado pelo Campus Fortaleza, possui duracdo de quatro
semestres. O ingresso no curso é semestral, sendo ofertadas vinte e cinco vagas,
distribuidas entre candidatos para o estudo dos seguintes instrumentos: flauta doce
(cinco vagas), teclado (dez vagas) e violao (dez vagas). As aulas sao presenciais e
ocorrem no turno da manha. O ingresso da-se por intermédio de exame de selegéo
e pelo Teste de Aptidao Musical - TAM.

A grande maioria dos estudantes matriculados no CTIM é composta de
jovens adultos, cuja faixa etaria orbita entre os vinte e os vinte e oito anos de idade,
incluindo os que colaboraram com esta pesquisa. Mesmo que néo tenha tido acesso
aos dados oficiais, observei que muitos dos estudantes que circulam pelo IFCE,
aparentam pertencer as camadas médias e baixas da populacéao local.

No contexto da cidade de Fortaleza, o CTIM aparece como alternativa
publica e gratuita de formacéao técnico-profissional de nivel médio. No cenario local,
destacam-se as duas universidades publicas que oferecem cursos superiores de
musica: a UFC e a UECE, bem como opg¢des na rede privada, como € o caso do
reconhecido Conservatério Alberto Nepomuceno, além de uma série de pequenas
escolas de musica, as quais, inclusive, se apresentam como campo de atuagao
profissional para egressos do curso focalizado, como pude observar entre os
préprios colaboradores da pesquisa.

5.1. O processo de ingresso no curso
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Varios sdo os caminhos que levaram os estudantes entrevistados ao CTIM.
Salatiel, por exemplo, ficou sabendo do curso por intermédio de um colega da
banda, o qual ja cursava uma graduagdo em musica e viu no CTIM uma
oportunidade de estudos musicais para o amigo. Semelhante ao seu caso, Benicio
foi incentivado a participar do processo seletivo para ingresso no curso por

Wilenaina, a quem ja conhecia da cena de rock local, conforme ele relata:

Foi a convite de uma amiga. Ela [me disse]: ‘vai ter inscricdo pra
musica la no CEFET [antigo nome do IFCE], bora fazer?’ Ai, eu: ‘nédo
estudei, cara’. Ela: ‘ndo, vamos, vamos, as provas é estilo ENEM e
tal... vamos fazer?’, [e] eu: ‘ta, vamos’. Fiz a prova, passei... ‘pd,
passei na prova, agora [falta] s6 o teste de aptidao...’. Ai também me
preocupei: Teste de aptidao?! Mas ai quando eu soube que [...] 0
teste de aptiddo daqui era realmente querendo saber se existia
musicalidade em vocé, ndo para saber se vocé sabe musica, é
querendo saber se vocé tem musicalidade, entdo eu fiz o teste e
passei (Benicio, E1).

Wilenaina, por sua vez, apds algumas tentativas frustradas de ingresso no
curso de musica da UFC, mesmo tendo referéncias discordantes em relacdo a
eficiéncia do ensino desenvolvido no CTIM, resolveu apostar numa formagao

técnico-profissional, como alternativa de estudo musical:

[...] ai alguém disse assim: ‘vai fazer o IFCE. Eu acho que la é um
lugar muito bom...". S6 que eu sempre tinha ouvido falar muito mal da
instituicdo, do curso. Diziam que era um curso que nao valia a pena,
que a metodologia era fraca, que era muito fraco... e ai eu [pensei]:
‘serd mesmo? Por que a gente nao vai 14 conferir?’ (Wilenaina, E1).

Em relagéo ao teste de aptiddo musical (TAM), os estudantes entrevistados
parecem ter incorporado com “naturalidade” esse sistema de selecdo, como se pode
verificar na fala anterior de Benicio e no trecho extraido do depoimento de Marcelo:

O teste de aptidao aqui ndo é um teste tedrico. Ele € um teste de
aptidao pratico. Entdo, quem tem uma musicalidade, quem toca ou
quem batuca alguma coisa consegue entrar. E quando vocé chega la
dentro, vocé vai ter o suporte tedrico (Marcelo, E2).

Passado o processo de admisséo, ja aprovados, 0 ingresso no curso gerou

distintas reagbes entre amigos e familiares, oscilando entre o entusiasmo e o
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estranhamento, conforme os dois exemplos a seguir. No caso de Benicio, apos anos
afastado dos estudos, o ingresso no CTIM foi comemorado por seus amigos e

familiares, em especial por sua mae, conforme ele recorda:

Minha mé&e adorou. Minha m&e adorou. Porque eu tava parado,
passei mo temp&o®” sem estudar e ela vinha falando que tinha um
sonho d'eu fazer uma faculdade, de fazer um curso e tal... Ai quando
eu passei, nossa, ela adorou, adorou mesmo. [...] Todo mundo, |a em
casa [gostou], tanto que ela saiu ligando pros familiares: ‘6, o Benicio
passou pra musica la no CEFET’ (Benicio, E1).

Ja Eduardo, ao subverter uma hierarquia sequencial de posicoes
socialmente “naturalizadas” em sua trajetéria, onde uma formagdo técnica
antecederia uma graduacéo, a qual, por sua vez, precederia uma pos-graduacgéo, as
reacdes por parte de seus circulos sociais mais proximos foram de incompreensao e

estranhamento, conforme seu depoimento:

Tem uma coisa muito curiosa. Quando eu prestei vestibular pra
entrar aqui e dei a noticia da aprovacado, eu disse: ‘pessoal, eu
passei la no IFCE pro curso de musica’, ai [os colegas que me
conheciam do mestrado] diziam: ‘que bacana, Eduardo. Cé&®® vai dar
aula la, né?’. Ai eu dizia: ‘ndo, eu vou estudar musica 1a’. Eu percebi
que eles estranhavam isso. E como se as pessoas entendessem que
a vida... a gente sabe que a vida, ela... vocé caminha por varios
caminhos e... tém uns percalcos e... sei |a, as vezes vocé da dois
passos pra frente, da um pra tras. Mas eu nao quero dizer que entrar
aqui tenha sido um passo pra tras. Pra outras pessoas elas
entendem como [sendo] isso, porque eu terminei o mestrado, entdo
entendem: ‘ah, vocé tem uma pds-graduacao, vocé tem condi¢des de
comegar a competir pra dar aula em instituigdes de ensino superior
ou vocé pode dar continuidade no doutorado’, numa linha retilinea,
progressiva, digamos..., evolutiva. Mas pra mim isso aqui foi uma
realizagao de vida, uma realizagdo de um sonho (Eduardo, E1).

Seu movimento, lembrando a metafora do ioi6 cunhada por Pais (2005, p.
58), onde as circunstancias podem determinar a escolha sobre dar “dois passos pra
frente” e, logo a seguir, “um pra tras”, como sugere Eduardo, pode ser compreendido
dentro de um conjunto de taticas singulares e criativas, as quais os estudantes

langam mao diante de determinadas circunstancias.

¥“Muito tempo”.
88 HVOCéH.
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Para alguns deles, a entrada no curso representou a retomada de um
caminho perdido, descontinuado, suspenso. Esse seria o caso de Benicio. Ingressar
no CTIM parece ter representado mais do que a realizacdo de um desejo de
aquisicdo de conhecimentos e habilidades musicais de forma sistematica, mas
configura-se, também, como um estimulo para que ele retomasse seu projeto com a
musica, especialmente a partir de sua reinsercdo no campo musical local, como

explica:

Esse reencontro com essa galera deu esse gas [...] que eu tava
perdendo. Ai vocé encontra uma galera que ta naquele pique e tal,
‘ah vamo fazer, vamo tocar, vamo se encontrar, pa... (E1). [...] Foi
uma injec&o de animo pra mim o contato com outros musicos, outras
historias, com a galera mais nova, ver aquele pessoal cheio de animo
(Benicio, E2).

As narrativas dos estudantes revelam distintas formas de como cada um
viveu a efetiva entrada no curso. Wilenaina, por exemplo, recorda que antes de
iniciarem as aulas estava insegura sobre como iria ser recebida naquele espaco.
Entretanto, n&o obstante ao fato de ndo conhecer nenhum de seus novos colegas,
nao tardou a se sentir acolhida no CTIM, revelando:

Quando eu cheguei aqui, eu ndo conhecia ninguém, eu sé conhecia
0s meus dois amigos que sao do outro semestre [entre eles, Benicio]
[...]- Eu cheguei, procurei algumas pessoas pelo Facebook quando
saiu a listagem pra ver se eu conhecia alguém, [mas] ndo conhecia
ninguém..., eu estava muito ansiosa, [mas] eu me surpreendi, [pois]
as pessoas super me receberam bem (Wilenaina, E1).

A trajetéria desses estudantes, antes, durante e depois do curso, €
constantemente marcada pela necessidade de fazer escolhas e eleger prioridades,
como ocorreu com Eduardo, por ocasidao de seu primeiro semestre no curso. Ele

detalha que:

Em 2012 fiz a selegao, tava terminando o mestrado fiz selecéo pra
ca, tanto que quando eu entrei aqui foi bem conturbado a minha
entrada porque eu estava finalizando o mestrado naquela fase de
entregar dissertagdo, de defesa, e no primeiro semestre eu acabei
reprovando trés disciplinas por falta, porque eu tive que fazer
escolhas e dar prioridades (Eduardo, E1).
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Como referido, ao se apresentarem para o TAM, os candidatos ao curso
devem informar, entre as opg¢des disponibilizadas, qual instrumento que desejam
estudar. Para cada um deles, essa escolha pode ser determinada pelas mais
variadas circunstancias.

A partir disso, uma possivel categorizagdo dos estudantes de um curso nos
moldes do CTIM poderia ser feita através de subgrupos, como flautistas, tecladistas
e violonistas. Entretanto, defini-los pelo instrumento que optaram durante o processo
seletivo poderia ocasionar uma reducdo empobrecedora das nuances que envolvem
tal escolha. As razbes e motivos que os levaram ao estudo da flauta doce, teclado
ou violao, opg¢des oferecidas pelo CTIM, sé podem ser compreendidas no contexto
de cada projeto individual, dentro do fluxo de suas trajetoérias.

No caso de Benicio, somente apds a segunda entrevista por ele concedida
que eu entendi que seu instrumento no curso era o teclado e ndo o violdo.
Inicialmente, tinha como referéncia sua trajetoria ligada aos instrumentos de cordas.
Reforgcado por outras fontes, como postagens no Facebook, incluindo as
observagodes realizadas na disciplina de Musica em Conjunto — Banda Pop, onde era
comum vé-lo tocando um violdo, ou mesmo uma guitarra, creio ter dispensado o
questionamento sobre algo tao elementar.

A explicacao por ele dada sobre a escolha pelo estudo do teclado no CTIM
nao apenas contextualiza, mas também compde parte dos sentidos de suas
estratégias de formacgéo, pois, pouco tempo antes de ingressar no curso, como
mencionado no capitulo anterior, havia montado um home studio. Sendo esse tipo
de instrumento uma interface usual dos softwares de producdo de audio, sua

escolha é assim justificada:

Eu ja tava pensando na parte de producdo. Hoje em dia com os
controladores, a gente faz tudo com o auxilio do teclado. A ideia de
fazer teclado foi essa, eu ja tocava um pouquinho, mas nao tinha me
aprofundado como eu me aprofundei la [no curso] (Benicio, E2).

De forma analoga a histéria de Benicio, a escolha de Marcelo justifica-se
por aspectos complementares envolvidos. Proveniente da pratica musical de banda,
onde pbde se desenvolver através de diversos instrumentos, como trombone e

trompete, era de se esperar que ele optasse pelo estudo da flauta. Entretanto,
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Marcelo diz ter escolhido o teclado como forma de complementar seus estudos, pois
desejava melhor desenvolver “essa coisa de um instrumento harmoénico” (E1).

De certa forma, pode-se imaginar que, ao se estender para tantos outros
estudantes que tém no instrumento harménico um apoio para suas praticas musicais
focadas na performance vocal, Wilenaina, por razbes semelhantes as de Marcelo e
Benicio, também optou pelo estudo do teclado como forma de potencializar o

conjunto de seus projetos:

Quando eu entrei no IF eu ndo tinha a oportunidade fazer voz, entao
eu procurei aquilo que mais pudesse ajudar na minha trajetéria, que
seria o teclado, ja que eu dou aulas e tal... eu [também] tenho
necessidade em uma das minhas bandas, porque a gente ndo
trabalha mais com tecladista, a gente usa sample®, grava tudo e faz
o sistema [tocar] na hora (Wilenaina, E1).

Assim, oriundos de caminhos distintos, movidos por projetos também
distintos, mas, de certa maneira, interconectados entre si, ao compartilharem
questdes contemporaneas comuns, que envolvem o tornar-se musico em Fortaleza,
o curso transforma-se num ponto de encontro dessas oito trajetérias. Portanto, no
proximo tépico, esses respectivos projetos serédo discutidos em termos dos motivos e
razdes (SCHUTZ, 1979) neles implicados.

5.2 Motivos e razées implicados na escolha do curso

Os motivos que levaram os estudantes colaboradores da pesquisa a uma
formagao musical técnico-profissional no CTIM, as razdes implicadas nessa escolha,
bem como a interconectividade entre suas experiéncias passadas e expectativas
futuras, as quais estéo inseridas nesse movimento, podem, de acordo com a teoria
subjetiva da agdo humana de Schutz (1979), ser compreendidas em conexao com o
espago que a musica ocupa na vida de cada estudante entrevistado. Nesses termos,

0 pensamento desse autor auxilia na compreensao das trajetorias dos estudantes do

89 “Sample: amostra, em inglés; refere-se a algum trecho ou fragmento obtido de algo maior, do qual
fazia parte. E um termo genérico, usado nas mais diversas areas, embora seja bastante conhecido
para se referir, em musica, aos pequenos trechos sonoros recortados de obras ou gravag¢des pontuais
para posterior reutilizagdo noutra obra musical, ndo necessariamente no mesmo contexto do original.”
Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Sampler



200

CTIM como atos performaticos. Os motivos e as razdes implicados nesses atos,
aléem das suas interconectividades entre experiéncias passadas e expectativas
futuras, serdo aqui discutidos em termos de projeto como um sistema de interesses
organizado hierarquicamente.

A partir da percepgao de que no Brasil poderia encontrar uma abordagem
pedagogica musical mais acessivel, menos focada na exceléncia virtuosistica, Anna
decidiu investir aqui numa formagao especifica em musica. Dentre as alternativas
disponiveis, optou por um curso de nivel técnico-profissional, devido a sua carga
horaria reduzida quando comparada a uma graduacdo. Isso lhe permitiria
desenvolver outros projetos em paralelo, como efetivamente aconteceu.

Outro aspecto que lhe atraiu foi o fato desse tipo de curso ser focado em
uma formacgdo voltada a pratica instrumental, o que ndo encontraria numa
licenciatura — onde o objetivo é a formacdo de professores —, nem tampouco num
bacharelado, cujo curriculo normalmente abrange, além das aulas de instrumento,
todo um conjunto de disciplinas envolvendo estudos tedricos, historicos, entre
outros. Por isso, segundo as reflexdes de Costa (2014), Anna estaria entre aqueles
que procuraram Os cursos técnicos na area da musica como forma de
“aprofundamento e complementacdo de ordem pratica, nos quais o saber-fazer &
fundamentalmente apreciado e valorizado, com menor margem curricular a
reflexividade presente nos cursos superiores” (COSTA, 2014, p. 56).

O movimento de Benicio em diregdo ao curso deu-se na perspectiva do
deixar de ser um “analfabeto musical”’, segundo suas préprias palavras. Desejava
buscar conhecimento, compreender a “musica como ciéncia” e, assim, obter mais
“seguranga” a respeito daquilo que ja sabia fazer. Diante dos desafios gerados por
novas demandas advindas de seu trabalho como produtor de audio, ele relata ter
sentido a necessidade de fundamentar conhecimentos adquiridos de forma pratica,

com uma formag&o mais sistematizada e orientada, conforme suas palavras:

Eu comecei a me interessar muito pela parte de produgao musical. O
lance da informatica associado a musica que hoje em dia tem nos
estudios. Hoje em dia [todo estudio] tem um computadorzinho,
softwares e tal... Comecei a me interessar muito por isso, comecei a
fazer a parte de arranjo... Ai foi onde eu senti a necessidade de vir
pra ca [referindo-se ao curso], porque eu escrevia arranjos, mas
eram coisas que eu fazia.. como é que eu posso dizer?
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Intuitivamente! Era intuitivo aquilo. [Queria] saber mesmo o porqué
daquilo, porque a harmonia fica melhor e tal... eu ndo sabia, eu s6
sentia. Entdo, vocé estudando, além de sentir, vocé passa a saber
também porque que aquela harmonia fica melhor daquele jeito
(Benicio, E1).

O significado do ingresso no curso para Eduardo esta intimamente ligado a
uma decisdo circunstancial e estratégica, na qual se observa um consciente
movimento de quebra de uma hierarquia linear no sistema formativo. Com mais de
trinta anos de idade, casado, professor de historia da rede publica e pds-graduado
em educacgao, buscou numa formacao técnico-profissional em musica ndo apenas
um sonho perdido no tempo, mas, também, uma experiéncia que potencializasse e

qualificasse seus projetos profissionais, tanto académicos, quanto artisticos.

Pra mim isso aqui foi uma realizagao de vida, uma realizagao de um
sonho que era dar um aprofundamento no estudo musical. Pra mim
foi a coisa mais natural do mundo, eu corri atras de uma coisa que é
importante pra mim e isso é tdo importante que eu... eu vou terminar,
espero terminar agora o curso de musica e espero entrar no proximo
ano no doutorado®™ com mais capacitacdo, entendeu? Pra mim, esse
curso de musica técnico, ele ainda é mais importante do que seria eu
procurar outra graduagdo em musica, uma licenciatura ou um
bacharelado. Mas por que nesse momento ndo buscar uma
graduacdo na area de musica? Primeiro, porque eu ja tenho uma
graduacdo, uma licenciatura. Segundo, eu sou professor na rede
publica, entdo eu ndo tenho mais o tempo que eu tinha na época que
eu era universitario, e também n&o tenho mais tanta disposi¢céo pra
encarar mais quatro, cinco anos de uma graduagao. Entdo essa seria
a minha escolha mais adequada, eu estou querendo estudar teoria
musical, ter uma pratica musical mais aprofundada, ter uma
experiéncia com colegas, com pessoas da musica, com professores
de musica (Eduardo, E1).

Por sua vez, Humberto manejou sua trajetoria profissional de forma
relativamente autbnoma, sem grande interferéncia dos seus pais, amigos e colegas.
Sua decis&o de investir numa formag&o académica, através do ingresso no CTIM,
partiu de uma necessidade pessoal de se aperfeigcoar no “trabalho em geral”, com
aprimoramento técnico e aprofundamento tedrico.

Lucas, em contrapartida, chegou a cursar Licenciatura em Musica na

UECE em paralelo ao curso técnico no IFCE. Entretanto, passados alguns

% Como efetivamente aconteceu.
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semestres, tomou a decisdo de “trancar” a graduagdo para focar em seu
desenvolvimento como violonista. De acordo com ele, optar pela formagao técnico-
profissional, em detrimento de uma formacéo docente de nivel superior, possibilitou-
Ihe “fazer bem feito” aquilo que no momento Ihe era prioritario.

Como inicialmente visto e ja discutido no caso de Eduardo, a decisdo de
trancar a graduagdo e priorizar um curso de nivel técnico-profissional,
desconstruindo uma linearidade e desierarquizando sistemas formativos, s6 pode
ser compreendida em sua totalidade na medida em que sdo analisados esses
movimentos, considerando o contexto em que cada ator social esta imerso. Logo, na
l6gica que Lucas pareceu operar, 0 que estava em jogo, entre outros aspectos, era
qualificar sua formagdo como instrumentista, bem como se inserir no seio de uma
comunidade violonistica. Em Fortaleza/Ceara, o CTIM, naquele momento, pareceu-
lhe o melhor lugar.

A estabilidade financeira, obtida através do emprego junto a Petrobras,
possibilitou a Marcelo condigdes para que pudesse melhor investir em sua formacao
musical. Para tanto, inicialmente, como visto no capitulo anterior, ingressou no curso
de Licenciatura em Musica na UFC, projeto que, em pouco tempo, viu-se obrigado a
abandonar, sobretudo pela dificuldade em conciliar os estudos com o sistema de
turnos alternados de seu trabalho. Porém, decidido a “ndo abrir mao” de seus planos
de qualificagdo musical — a exemplo de Anna, Eduardo e Lucas —, mesmo diante das

circunstancias, encontrou no CTIM a melhor opgao, conforme ele explica:

O meu objetivo era ndo sair desse ambiente de estudo, de t& numa
instituigdo desenvolvendo alguma atividade musical, tendo contato,
tendo outras visbes, conversando com as pessoas. Tendo, por
exemplo, a possibilidade de ter aulas de acordeom pra aplicar isso
na musica da minha banda. Enfim, a trajetéria mais ou menos é
essa, de sair de uma universidade, de um curso superior e vir pra um
curso técnico. As pessoas talvez até nao entendam: ‘poxa, mas vocé
tava num curso superior e tal e vocé foi pra um curso técnico’... [...]
Geralmente as pessoas fazem o percurso do técnico pro superior, eu
sempre fiz superior do técnico, porque eu entrei primeiro no
bacharelado em quimica, e ai ja tava la um semestre e eu disse:
‘rapaz, eu vou fazer o curso técnico [também em quimica]’. Ai os
meus amigos: ‘poxa, tu ja ta aqui no superior, pra qué que tu vai
fazer um técnico e tal?’, [e eu respondia]: ‘ndo cara, eu vou fazer
(Marcelo, E1).
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Como abordado nas discussdes de ordem tedrica do capitulo 2, ao
realizarem “buscas autébnomas” (PAIS, 2005, p. 12), esses estudantes, enquanto
atores ativos de suas préprias historias de vida, frequentemente tracam suas
trajetérias langando mao de estratégias e taticas (CERTEAU, 1994), cuja
singularidade abala os modos tradicionais e, muitas vezes, entram em contradicao
com padrdes estandartizantes das politicas prescritivas (PAIS, 2005, p. 13).

Mesmo admitindo ja possuir uma trajetéria profissional em musica, apesar
de sua pouca idade, Salatiel sentiu a necessidade de obter um maior dominio
técnico da linguagem musical, pois a base de seus conhecimentos e habilidades
adquiridas, por intermédio de socializagbes diversas e organizadas de maneira
tacita, mostrou-se limitada diante de seus novos projetos e pretensdes profissionais
e artisticas. Para ele, a possibilidade de fazer um curso técnico-profissional na area

“veio de uma maneira muito importante", conforme explica:

Eu ja vinha sentindo essa necessidade de ter um conhecimento mais
técnico, de me profissionalizar mais. E foi muito importante essa
entrada no IFCE pra mim, pro meu desenvolvimento, pra minha
carreira. Porque eu tenho uma carreira ja, por mais que tinha
passado desapercebido a questdo alguma formacado académica, de
uma formagdo de nivel médio como eu t6 agora... mas, ja foi
construido algum trabalho (Salatiel, E1).

Ainda que Salatiel reforce a ideia de ja possuir uma “carreira” como musico,
ao se considerar os conflitos por ele vividos e os esforgos para se firmar e se afirmar
nessa mesma carreira, como anteriormente discutido, € possivel identificar que seu
movimento em diregdo ao curso € um significativo passo no seu projeto de
construcao de uma identidade profissional em musica.

Wilenaina, por outro lado, ao optar por uma formacado de nivel técnico,
entre outros fatores, tinha por objetivo a obtengdo de uma experiéncia antes da
Universidade, especialmente “pra ver como é que isso iria funcionar’ (E2). Apds
experiéncias pouco ou malsucedidas no estudo musical, incluindo as “varias vezes”
em que tentou ingressar num curso superior em musica, o CTIM Ihe apareceu como
alternativa para “suprir algumas das [suas] necessidades” e deficiéncias de ordem

“tedrica”, conforme ela conta:
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Eu sou uma pessoa que eu preciso cada vez mais procurar novos
conhecimentos, preencher as lacunas e me atualizar. [...] Eu acho
que vocé nunca sabe tudo, certo? Entdo, quando eu procurei o
curso, na verdade, a minha inteng&o € chegar a graduacao, é seguir
mestrado, por ai, doutorado... Essa é a minha meta. Mas como eu
nao tava conseguindo chegar até a graduacgao, entao [pensei]: ‘vamo
procurar um curso onde eu consiga suprir algumas das minhas
necessidades’ (Wilenaina, E1).

Assim, dentre as motivagdes que explicam os atos cotidianos em termos de
projeto (SCHUTZ, 1979) de formagdo musical de nivel técnico, tendo em vista o
grupo focalizado, estdo a busca por uma formagéo pratica instrumental; a opgéo por
um curso com uma carga horaria menor e com menos compromissos académicos,
em especial quando comparado a uma graduagdo na area; a procura por
conhecimentos tedrico-praticos, além de um conjunto de capitais de ordem simbdlica
e social. Quanto as razbes que desvendam os projetos dos estudantes junto ao
curso, considerando a perspectiva das vivéncias passadas (idem), pode-se
encontrar, entre outras, a busca por um ideal de autorrealizagdo, investindo-se numa
qualificagdo que possibilite trabalhar com aquilo que se gosta de fazer; a
reconversdao a caminhos a muito desejados; a retomada de planos e sonhos

bloqueados, interrompidos e/ou negados.

5.3 O curso definido pelos estudantes

Nas falas dos estudantes colaboradores desta pesquisa encontram-se
significativos conteudos que ajudam a compreender como se configura o CTIM
enquanto espaco de formacdo e qualificacdo profissional no campo da musica.
Diante disso, o topico a seguir advém da exposi¢cédo e analise de percepgdes desses
atores sobre a quem o curso se destina e quais sao suas finalidades.

Ao questiona-los a respeito dos propdsitos de uma formagao técnico-
profissional na area, foram varias as perspectivas adotadas, entre elas o papel do
curso situado dentro de um projeto académico. Salatiel, por exemplo, sustenta que
um curso dessa natureza pode auxiliar aquele que deseja “chegar numa graduagao
melhor preparado” (E2). Para Anna, contudo, o CTIM se configura em uma
alternativa que ela costuma recomendar a “quem quer estudar musica e nao pensa,

num primeiro momento, em obter um nivel de graduacg&o”, como no seu caso (E1).
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Seguindo a linha de pensamento de Salatiel, Marcelo interpreta que o
carater profissionalizante do curso possibilita projetos académicos maiores, pois
“abre possibilidades pra que vocé faca o curso superior, faca o seu mestrado, faca
um doutorado...” (E1). Wilenaina, por sua vez, concebe uma formacéo técnico-
profissional através de sua propriedade em atender demandas distintas, sendo
recomendado tanto para aqueles que estdo “iniciando” quanto para os egressos de

cursos de graduagao, conforme ela analisa:

O curso tem uma grade muito interessante [também] pra quem ja
saiu de uma graduacédo e que quer ver algumas coisas que la néo
teve oportunidade ou que acabou passando batido. Tanto que tem
muita gente que é da UECE e vem pra ca complementar (Wilenaina,
E1).

O curso também seria indicado para aqueles que, indiferentemente de
ambicdes ligadas a uma carreira académica, desejam atuar em casas noturnas,
bares, festas, eventos, entre outras frentes de trabalho, conforme citado por alguns
dos estudantes entrevistados. Assim, para o “musico pratico”, usando uma
expressao de Marcelo, o curso propiciaria uma qualificacdo profissional por meio da
aquisicao de conhecimentos de ordem tedrica. Esse seria 0 caso daqueles que
‘comecaram a aprender o instrumento de forma autodidata”, vendo “o pai tocar” ou
fazendo “algumas aulas com alguém”, por exemplo. Nas suas palavras, ele

complementa:

Tem situagdes [em que] o cara ganha dinheiro com musica, ja tem a
parte pratica, ja tem a musicalidade desenvolvida, ja tem até uma
carreira, ja tem um nome dentro do cenario musical noturno da
cidade. Mas a parte tedrica é defasada e essa pessoa quer buscar
isso. Entéo ela busca o Curso Técnico (Marcelo, E2).

Parte desse publico teria demandas de ordem pratica e imediata. Desse
modo, por conta do carater mais abrangente do curriculo de um curso superior, a
formagao técnico-profissional seria a mais apropriada, pois “tem gente que consegue
se resolver com aquilo ali, com aquele curso técnico, e aquele curso técnico pra ele
ja da uma base boa pro que ele quer” (Marcelo, E2).

Fazendo uma distingdo entre projetos de cunho profissional e amador,

Benicio acredita que, primeiramente, para se investir numa formagdo aos moldes
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daquela que o CTIM oferece, ha de se ter em conta quais os objetivos envolvidos.
Dessa forma, este tipo de curso seria recomendado a quem “quer ser musico” para
além das praticas qualificadas por ele como “hobby”, ou seja, aquelas que, entre
outras caracteristicas, como visto, dispensam “publico e uma situacdo de
performance formalizada” (TRAVASSOS, 1999, p.123-124).

Apesar de ter defendido que o curso atenderia demandas de ordem pratica,
em outra fala, Marcelo propde uma perspectiva distinta, onde o que estaria em jogo
num projeto de formagado, conforme o oferecido pelo CTIM, seria a procura por um
maior “refinamento”, usando uma expressao sua, na relagdo com a musica. Entao, o
investimento numa formacdo académica, ainda que de nivel médio, para além da

obtencao de conhecimentos e habilidades de ordem pratica, seria indicado para:

[...] pessoas que querem trabalhar com a musica pra conseguirem
‘trabalhar a musica’, porque quando vocé trabalha ‘a musica’, vocé
passa a uma outra dimensdo, a um outro status. Nem menor ou
maior do que aqueles que trabalham com a musica, mas diferente. A
sua percepcgao, o seu cuidado ele é mais refinado. E ndo é musica
cladssica ndo, € musica trabalhada, pensada (Marcelo, E2).

Dentro da mesma logica, uma formagdo nos moldes da que é obtida no
CTIM n&o seria indicada para aqueles que nado tém intencdo de formalizar
conhecimentos, pois os saberes de ordem pratica ja seriam suficientes para o

exercicio profissional. Portanto, Marcelo n&do recomenda o curso aquele que:

[...] ndo quer seguir uma estrutura formal. Porque, vocé nao precisa
de um curso desses pra trabalhar dentro do universo musical. Vocé
nao precisa necessariamente fazer uma faculdade... N6s temos
varios musicos ai que n&o trilharam essa trajetoria. N&o ha
necessidade de fazer um curso, ndo ha uma obrigatoriedade de se
fazer um curso, né? Entdo, o curso é pra quem quer uma estrutura
l6gica, pra quem quer essa coisa de fazer treinamento auditivo,
passar por etapas. Agora, se vocé ja toca, se vocé ja manja, ja
gravou CD, ja isso e aquilo outro e ja tem uma... a musica ja faz parte
de vocé de alguma forma, eu acho que nao [é indicado] se vocé nao
t4 disposto a passar por etapas, ndo ta disposto a passar por
sequéncias logicas, eu acho que nao indicaria (Marcelo, E2).

Por sua vez, ao conceber a musica como disciplina constituida por um
conjunto de saberes proprios e especializados, Benicio acredita que uma formagéo

de nivel técnico-profissional seria:
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[...] interessante [para pessoas que nunca tiveram] contato com a
musica em forma de disciplina [...], pessoas que estdo comegando a
entrar na musica pra fazer disso uma profissdo, pessoas que querem
realmente enveredar pra esse lado [profissional] (Benicio, E2).

Parte desse publico citado por Benicio pode ser encontrado entre os

estudantes que Eduardo atende como professor de histéria na rede municipal de

ensino. Segundo ele, o CTIM seria uma boa opgao para aqueles que possuem uma

maior inclinagao pelo fazer musical:

Tem aqueles meninos que eu vejo que gostam de musica, uns as
vezes levam violdo... ai eu falo com eles, eu converso: ‘olha, eu fiz
um curso la no IFCE, um curso técnico em musica. E bacana, é um
bom curso. Tu ta ai no nono ano”', ja pode fazer a selegéo o préximo
ano e estudar o ensino médio 14’ (Eduardo, E2).

Varias sao as consideracdes encontradas nas falas dos entrevistados no

que diz respeito as atribuigdes do CTIM enquanto espacgo formativo-profissional em

musica. Para Marcelo, por exemplo, uma das funcbes do curso seria a de

“preencher” um espaco vazio deixado pelo ensino fundamental. Em sua opinido, a

escola ndo capacita para o ingresso numa graduagao em musica, nem tampouco da

subsidios para um projeto profissional na area. Nesse sentido:

[...] o curso técnico opera justamente nessa lacuna, entre a saida ou
quase saida do ensino médio® [...] e a universidade, tendo em vista
que vocé nado teve a formacao que deveria ter tido na educagao
fundamental e na educacao basica de musica... Entdo, creio que o
espaco dele é aquela interface ali. E ai dessa interface vocé pode
pular pra universidade ou fazer o que vocé quiser com o
conhecimento dado ali (Marcelo, E2).

Ja Eduardo, tendo como base sua experiéncia no CTIM, procura ampliar o

papel desses cursos para além da aquisi¢ao dos conhecimentos puramente técnico-

musicais, acrescentando em sua fala a dimens&do subjetiva e dialégica dos

processos pedagogicos la praticados.

% Referindo-se as modalidades concomitante e integrada de ensino técnico-profissional.

%2 |dem.
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As pessoas pensam assim: ‘ah vocé vai la aprender as técnicas’,
né?! ... vocé vai sair um ‘técnico em musica’. Mas eu acho que nao é
[s6] isso. E muito mais do que isso. Eu acho que esse [nomel:
‘técnico’, desvirtua um pouco. A técnica ta envolvida, mas [...] os
professores nao estdo aqui como técnicos aplicando técnicas de
ensino e aprendizagem em musica. Eles [estdo] ensinando, mas eles
[estdo] aprendendo e a gente ta trocando informagdes. Eu acho que
0 curso técnico é isso, o curso técnico daqui do IFCE em musica é
um local de experiéncias, de aprendizagens, de trocas, de vivéncia...
de nascimento de coisas novas (Eduardo, E2).

Na mesma dire¢cdo, Marcelo diz que ha “um estreitamento muito grande de
relagbes no curso técnico”, o qual favorece o aprendizado musical. Perguntado

sobre quais as razdes dessa dinamica, ele responde:

Eu ndo sei explicar. Ndo sei se é porque sdo menos alunos, nao sei
se € porque o curso é um curso técnico, eu n&o sei explicar. [...]
[mas] quando eu cheguei la no curso e percebi essa proximidade [...].
Existe uma outra atmosfera [que] eu n&o sei necessariamente
explicar, mas € um ambiente melhor, € um ambiente mais préximo,
mais intimo, sabe? (Marcelo, E2).

Fazendo uma comparacéao entre os niveis técnico e superior, Wilenaina diz
que esses dois ambientes se distinguem pelo nivel de exigéncia e pelo grau de

“liberdade” dada ao estudante. Segundo ela:

[no primeiro] vocé ndo tem uma carga tao explosiva de informacdes,
porque o curso ele € meio o ‘resumo da obra’ de musica, ele € um
‘resumao’ do que seria uma universidade. Ele € mais compacto, e
isso te da possibilidade de trabalhar, de ter outros afazeres e
grupos... A Universidade, eu acho, ela te da menos liberdade porque
vocé tem que se doar um pouco mais praquilo. Sdo cadeiras, as
vezes, bem complicadas em relacdo ao conteudo, em relacdo a
cobranga, em relacdo a tudo isso... (Wilenaina, E2).

Portanto, em sua analise, Wilenaina se aproxima das percepcdes de
Eduardo e Marcelo ao interpretar o CTIM como espago de acolhimento de projetos
individuais, os quais, por razbdes diversas, encontram la o seu potencial de
realizagdo. Segundo sua percepgao, a instituicdo, através do seu corpo docente,
possuiria uma postura compreensiva em relacado aos limites e possibilidades de seus

estudantes.
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O curso técnico de Fortaleza traz a liberdade porque os professores
ddo essa liberdade. Eles entendem os seus problemas, eles
entendem as dificuldades, eles entendem que nado estd sendo so6
aquilo que gira em torno da vida do aluno (Wilenaina, E2).

Marcelo, por sua vez, identifica a frequente utilizagdo do curso técnico
como um trampolim para se chegar a universidade, em especial pela aquisi¢ao de
conhecimentos basicos exigidos, como, por exemplo, para o teste especifico da
UECE. Entretanto, baseado em sua propria experiéncia, ele acredita que,
dependendo do nivel de interesse e empenho de cada estudante, a formacédo no
CTIM, em determinados aspectos, pode ser tdo ou mais eficaz que aquela obtida em
uma graduagao. Dessa forma, essas duas instancias formativas, cada uma dentro
de sua proposta, teriam o potencial de proporcionar resultados equivalentes a

aquisi¢ao de conhecimentos, conforme ele discorre:

As vezes a gente pensa assim: ‘pd, o cara ¢ formado em musica’,
mas se vocé for ver, tem um cara do técnico que tem uma
estruturacdo de estudo - de querer aquilo mesmo - muito maior do
que o cara que terminou a faculdade de musica (Marcelo, E2).

Marcelo acredita que uma faculdade de musica ndo prepara,
necessariamente, para uma profissionalizagdo, sendo que o estudante, por seus
préprios meios, deve procurar essa condi¢cdo. Por outro lado, essa seria a proposta
da formacgéao técnico-profissional, pois, segundo ele, “o0 curso técnico é justamente
isso: € um curso profissionalizante. Ele vai lhe dar uma profissdo” (E2).

As experiéncias de Marcelo como estudante de quimica e de musica, tanto
no IFCE como na UFC, conforme visto na analise de sua trajetoria, habilitam-lhe a
fazer comparacodes tanto entre estas duas diferentes areas, como entre os dois tipos
de instituigdo no que diz respeito ao nivel de ensino, incluindo as caracteristicas
estruturais sdcio-historicas de cada um destes espacos.

Para Marcelo, a propria diferenca entre o campo das artes e as ciéncias
exatas ja demarca relagdes de natureza distinta dentro dos respectivos cursos.
Como exemplo, ele cita o tipo de envolvimento entre professor e aluno numa aula de

instrumento.
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Um curso que é voltado pro instrumento, o professor precisa ta
olhando vocé tocar [...], o cara vai saber das suas limitagdes, o cara
vai saber do seu potencial, o cara vai saber e vai poder explorar isso
[..]. Tem essa coisa de um curso na area de artes ter um
envolvimento maior, do que um curso, por exemplo, de matematica.
A arte ela é subjetiva e ela precisa que vocé entenda um pouco de
mim e eu entenda um pouco de vocé pra que a gente possa
conversar (Marcelo, E2).

A caracteristica de um maior envolvimento nas relacbes travadas entre
professores e estudantes no CTIM seria potencializada pelas condi¢des estruturais
de uma instituicdo como o IFCE, ainda mais quando comparada a uma universidade.
Esta ultima se diferenciaria ndo apenas pelas maiores dimensdes, mas também
pelas construgdes histdrico-sociais, nas quais 0s espacgos praticados sao
constituidos por diferengcas simbdlicas hierarquicamente mais demarcadas
(BOURDIEU, 1996; 2004; 2005). Essas diferengas, para utilizar uma expresséo de
Marcelo, demarcam “fronteiras”. Segundo ele:

Vocé tem uma Universidade [que] é dividida em departamentos... Ela
tem varias divisbes até que vocé chegue no aluno, pra que vocé
chegue na relagédo aluno-professor. O IFCE [...] mantém a mesma
relagdo professor-aluno daquele ensino médio que vocé fazia la... Eu
sinto muito isso. A relacdo professor-aluno ela é ainda de ensino
medio, ndo pelo conhecimento que se passa ou pelo conhecimento
que é transmitido, ndo é isso n&o. E justamente pelas relagdes que
existem entre os professores e o aluno, que sdo mais préximas, que
sd0 mais, mais... estreitadas (Marcelo, E2).

Em outra passagem, Marcelo recorda uma experiéncia que exemplifica
aquilo que ele classifica como uma relagao de maior “proximidade” entre discentes e

docentes, dentro de uma instituicdo aos moldes do IFCE.

Eu lembro que quando eu fazia [0 técnico em] quimica industrial tinha
um professor que me ajudou muito em um trabalho especifico que eu
tinha que fazer na Universidade Federal. [Ele] sentou comigo e me
deu todo suporte pra eu apresentar o trabalho e me sai muito bem,
entendeu? (Marcelo, E2).

Perguntada sobre como se constituiu esse clima “familiar” dentro do curso
e por ela referido, Wilenaina esclarece que estaria em jogo um processo de
construgdo e incorporagdo de um habitus social local (BOURDIEU, 1996; 2004;
2005), caracterizado por esse tipo de relagao.
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A histéria do IF foi sendo construida aos poucos e eu acho que o
curso foi tomando um formato em que mesmo os professores mais
novos [que] foram entrando, vocé via a mesma caracteristica dos
antigos... que aquilo ali foi se tornando algo familiar, onde a
importancia ndo é simplesmente aquele aluno passar por ali e nada
deixar, nao criar uma marca, ndo criar um afeto, ndo criar um
sentimento. E eu acho que isso foi se tornando algo, como eu posso
dizer... ndo hereditario, porque ndo tem hereditariedade, mas eu
acho que foi algo que teve um embrido e que isso foi se alastrando e
tomando conta e assim por diante [...]. E assim, claro que poderia ser
completamente diferente, poderia até ser uma outra realidade, uma
outra histéria (Wilenaina, E2).

Neste capitulo, a transversalizagdo das falas dos estudantes, organizadas
em pontos, como 0 processo de ingresso no curso; as razbes e 0s motivos
envolvidos no projeto formativo; e as visbes acerca do CTIM enquanto espaco
formativo-profissional em musica, contribuiu para a ampliagdo do conhecimento
desse espaco, considerando o seu potencial em promover a mobilidade no campo
musical através da aquisicdo de capital cultural (conhecimentos e habilidades
musicais, saberes e competéncias legitimados e materializados pela posse do
diploma) e capital social (relagbes sociais que podem ser revertidas em capital,
relacbes que podem ser capitalizadas) (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005).

De outro modo, tendo em vista as discussbes travadas até o presente
momento, é possivel identificar esses sujeitos como portadores de trajetérias
singulares, constituidas de motivagcbes e razbdes diversas (SCHUTZ, 1979), com
distintas formas e significados, e como responsaveis pela desconstrugcdo de
hierarquias entre os sistemas de formagao. Essas trajetérias, lembrando a metafora
do i0i6 cunhada por Pais (2005, p. 58), podem ser compreendidas dentro de um
conjunto de estratégias singulares e criativas, ou taticas, na perspectiva de Certeau
(1994), em que os estudantes langam m&o diante de determinadas circunstancias.

No préximo capitulo, o foco recai sobre a experiéncia dos estudantes vivida
no curso. Assim, revela-se o uso que seus agentes fazem do CTIM, bem como as

marcas deixadas em cada trajetoria a partir dessa experiéncia formativa.
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6 EXPERIENCIA E AGAO DOS ESTUDANTES NO CTIM: O CURSO VIVIDO

Como todo espago praticado (CERTEAU, 1994), o CTIM ndo € um local
univoco. Multiplos, heterogéneos e, em alguma medida, conflitantes sdo os
discursos e praticas la articulados. Os estudantes se configuram como atores
daquele espag¢o na medida em que se relacionam com os elementos la dispostos.
Participam, assim, como produtores de sentidos compartilhados na confluéncia de
determinados espacos e tempos vividos.

Logo, no presente capitulo, o foco recai sobre a experiéncia e a agdo dos
estudantes colaboradores dentro desse espacgo formativo-profissional em musica.
Serao analisados, portanto, os usos que esses agentes fazem daquele espago, bem

como as marcas percebidas em suas trajetorias a partir do que la viveram:

6.1 Comunidade de sentidos

Ao se referirem ao ambiente escolar na perspectiva das interacbes la
praticadas — a circulacdo de ideias, a troca de informagdes, o convivio com as
diferencgas, entre outros aspectos que constituem o curso como espacgo praticado
(CERTEAU, 1994) —, os estudantes parecem reconhecer que o aprendizado
individual também se constréi pelo e no coletivo.

Anna, por exemplo, salienta que sempre se sentiu a vontade entre seus
colegas e professores, sendo esta uma sensagdo compartilhada entre muitos no
curso. Para ela, este seria um importante fator para o bom desempenho em

situacdes de ensino-aprendizagem.

[...] realmente, a vivéncia [foi] tAo boa, [tAo] agradavel que a gente
teve la entre os colegas de turma, entre alunos e professores [...].
Nao tem prego. Realmente, isso ndo tem preco. Eu acho que isso,
[numa] formacédo qualquer, é importante que os sujeitos que estao la
se sintam a vontade com aquilo que fazem. S6 assim eu acho que é
possivel obter bons rendimentos. E foi excelente! Eu ainda sou
apaixonada pelo curso (Anna, E1).



213

Por sua vez, Humberto relata que, apesar de ter procurado o curso visando
um maior desenvolvimento técnico-musical, reconhece que, além da realizacéo

desse obijetivo inicial, obteve um crescimento significativo no plano interpessoal:

Eu tenho que ressaltar isso, 0 que eu té crescendo aqui, ndo so6 de
teoria ou pratica musical, mas de vivéncia com outros musicos, com
os professores que eu tenho que sdo maravilhosos... eu acho que o
meu crescimento também é como pessoa, ndo sé6 como musico,
também isso tem me ajudado bastante... Isso € muito importante
ressaltar (Humberto, E1).

Mesmo reconhecendo que as instalagcbes do curso sido pequenas,
ocasionando frequentes remanejamentos de salas pelos diversos espagos do
campus, Benicio destaca a qualidade do trabalho la praticado, pois, para ele, ser
‘pequeno” n&o significa ser “ruim”. Em sua opinido, dentre os fatores que
transformam o curso num lugar “aconchegante” e “maravilhoso”, esta a maneira
harmoniosa com que os estudantes convivem, apesar de suas diferencas de

perspectivas e interesses, pois:

[...] no fim das contas, esta mistura ndo atrapalha, [na medida em
que] a musica acaba unindo, mesmo que um seja do metal, um do
gospel e tal [...]. L& dentro isso n&o distancia as pessoas, nao.
Aproxima. A musica aproxima as pessoas (Benicio, E2).

Em relacdo as suas referidas preocupacgdes iniciais sobre como iria se
sentir no ambiente do curso até sua efetiva entrada, quando passou a conviver com
colegas ndo apenas do seu semestre, mas do curso como um todo, Wilenaina n&o
apenas se sentiu incorporada, como passou a exercer uma espécie de liderancga, ao
ser escolhida como representante discente. Sobre o convivio com pessoas dos mais

diferentes tipos, alguns deles contrastantes com o seu, ela comenta:

Eu mantenho um contato com as pessoas do meu semestre e dos
outros semestres. A gente conversa bastante [...] E super tranquilo. A
galera brinca: ‘e ai, € do metal, ndo sei o que’, mas é tudo muito
natural. Tem gente que ja foi ver [meu] show, tem uma outra moca
que trabalha com rock também [...]. Hoje eu tenho um grupo pessoal
de amigos que a gente ndo tem nada, quase nada em comum,
mesmo. [S6 a] nossa amizade [que faz] a nossa aproximagao. [...] Os
professores também: ‘ah, metal’. E € muito natural, eu também nao
fico forgando a barra pra que todos fiquem: ‘ah, escutem ai a minha
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musica’. E tudo muito tranquilo, ainda bem, [pois] as pessoas sdo
bem diferentes, mas sdo todos bem crescidinhos (Wilenaina, E1).

Da mesma forma, Wilenaina reconhece aprender com a diversidade e com
a circulagao de ideias entre os diversos “mundos musicais” (TRAVASSOS, 2005),

pois, segundo ela:

[Aqui] a gente aprende a lidar com pessoas de todas as areas.
Quando eu digo areas, sdo todos estilos musicais, todas as
abrangéncias... Vocé aprende muito, tanto com as pessoas que
estdo ao seu lado, quanto com os professores, isso te possibilita
muitas coisas, entende? (Wilenaina, E1).

A diversidade de estilos de vida e gostos musicais também foi identificada
por Travassos em sua pesquisa junto aos estudantes de uma universidade carioca.
Segundo a autora, trata-se de algo que é incorporado de maneira relativamente
harmoniosa dentro do grupo. Tais diferengas, contudo, n&do demarcariam territérios

intransponiveis e subculturas incomunicaveis, pois:

A identidade de estudante de mdusica é compartihada e o
estabelecimento de relagdes mais ou menos transitérias nao
encontra barreiras intransponiveis nas diferencas entre estilos de
vida e opgdes estéticas. Sao constituidas e desfeitas, continuamente,
relacbes de amizade e amorosas que se convertem em relagdes
musicais e profissionais (TRAVASSOS, 2002, p. 7).

Marcelo, por sua vez, acredita que a reunido de pessoas das mais diversas
idades, experiéncias e interesses € uma caracteristica prépria daquele espaco.

Segundo ele, essa mistura “engrandece o curso”, pois:

[...] isso da uma mescla de possibilidades [...]. Se junta, essa fusao,
essa mesclagem de pessoas que tdo entrando agora com pessoas
que ja gravaram CD, com pessoas que ja tocaram na noite, com
pessoas que tem uma carreira musical consolidada, isso engrandece
muito o curso e engrandece muito a experiéncia musical da cada um
(Marcelo, E2).

Os encontros entre os estudantes do curso se estendem para além das
fronteiras do espaco fisico da instituicdo, conforme pude observar e participar em
abril de 2015 e aqui narrado no capitulo metodologico, por ocasidao da minha terceira
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9 os estudantes instituiram as

ida ao campo. Com o nome de “Quinta Aumentada
quintas-feiras, apos o término das aulas, como o dia de comer, beber e conversar
nas proximidades do IFCE. Iniciativas como essa, ainda que possam parecer
desvinculadas do aprendizado musical, ndo apenas ajudam a criar um ambiente
“agradavel” de convivio, para citar uma expressédo utilizada por Anna, mas também
compdem um conjunto de agdes difusas, silenciosas, invisiveis e n&o intencionais,
que estdo envolvidas no processo de apreensao e incorporagao do habitus social
por cada individuo. Em outras palavras, participam ativamente do trabalho de
construcao de si, enquanto, do ator enquanto ser social, daquilo que aqui se entende
por socializagdo (BOURDIEU, 2005; LAHIRE, 2008; SETTON, 2008, 2010).

A circulacdo de ideias e informagdes entre os estudantes, uma das
dinamicas que possivelmente contribui para a constru¢do da dimensé&o coletiva do
aprendizado praticado naquele espaco, foi por mim observada durante o periodo de
trabalho de campo, tanto na dimenséo presencial, como através das redes sociais.
Salatiel, por exemplo, frequentemente divulgava pela pagina do curso no Facebook
oportunidades de empregos, cursos, editais, concursos, eventos, shows, etc.,

conforme ele mesmo confirma e justifica:

Eu fico sempre avisando isso pros meus colegas pra que eles
também possam se engajar mais e aproveitar mais isso que é
importante, eu acho que é tdo importante pra gente que trabalha com
arte, com arte em geral. Aproveitar esses editais de cultura que
abrem essas oportunidades. Tipo, fotografia [...], audiovisual,
projetos, editais, dentro da arte, da musica (Salatiel, E1).

Dessa forma, sdo muitas as situagdes em que ocorrem os aprendizados. E
0 que parece confirmar Salatiel, ao dizer que toda e qualquer oportunidade de
interacdo, dos eventos promovidos pela instituicdo, ao convivio cotidiano com
colegas de curso, carrega consigo possibilidades de crescimento individual e

coletivo.

Sempre que eu conheco alguém novo é uma troca de experiéncia.
Eu lembro que na primeira vez, por exemplo, quando vocé veio, [...]

% 0 nome, de duplo sentido, ndo apenas faz alusdo ao fato dos estudantes “esticarem” suas quintas-
feiras para além do tempo e espago do curso, mas também brinca com o intervalo musical de quinta
aumentada.
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eu falei que achava legal que viessem pessoas de fora, porque toda
vivéncia traz algo novo. Ja houve uma palestra la [no curso] sobre
salde de musico que foi importante pra mim, pra nés do curso
técnico... Da mesma forma, os meus colegas de curso, os meus
amigos de curso, também s&o importantes, sdo vivéncias novas, s&o
aprendizados novos... A gente sempre ta trocado ideias, sempre
combina aquela histéria: ‘ah, vamo estudar junto e tal’. E um apoia o
outro. Tem sempre isso, sabe? A gente tem se apoiado um no outro
nos momentos de dificuldade do curso, nas disciplinas que a gente
encontra mais dificuldade e na vida mesmo. Porque vocé entra
dentro daquele curso e vocé constroi amizades. E inevitavel, a gente
tem muito desse companheirismo. Cada um que convive comigo é
importante pra minha formacgéao (Salatiel, E1).

A fala de Salatiel, quando se refere aos lagos de amizade que se
constroem em torno daquilo que os une — a musica —, é reforcada e ampliada por
Marcelo quando diz que “ali sdo estreitadas relagcdes que perduram por toda vida
musical” (E2). Portanto, a experiéncia no CTIM carrega consigo o potencial de criar e
desenvolver comunidades de sentido n&o limitadas ao fazer musical, mas através e

para além deste.

6.2 Os professores: “eles gostam do que fazem”

Marcas significativas da relagdo entre estudantes e professores foram
observadas em varias situagdes, tanto através das inser¢bes no campo em suas
dimensbes on-off e line, como em recorrentes trechos das entrevistas que me foram
concedidas. Essas podem ser identificadas, por exemplo, nas percep¢des que 0s
estudantes tém sobre seus professores, os quais, segundo Morato, ndo |hes s&o

“invisiveis”, pois:

[...] seu dominio didatico, sua pedagogia musical, suas culturas
musicais e seus comportamentos imprimem-lhes marcas que séo
levadas para além do tempo/espago do curso, a saber, para seus
campos de atuacdo [...], [e], quando n&o, para toda a sua vida
profissional (MORATO, 2009, p. 264).

Foram varios os depoimentos que destacaram a exceléncia técnica musical e
didatica do corpo docente, bem como suas qualidades de cunho subjetivo e afetivo,

conforme Anna avalia:



217

Os professores sado excelentes. Tanto s&o musicos muito
competentes, quanto sdo pessoas maravilhosas também. Muito
amigaveis. [...] Tive a sensagao de que os professores que trabalham
la gostam do que fazem, e isso eu acho que é a coisa mais
importante. S6 quem gosta do que faz pode fazer isso bem. [...]
Realmente, [eles] se importam em passar uma coisa [e] isso
funciona. Eu acho isso maravilhoso! (Anna, E1).

A opinidao de Anna é também compartilhada por Wilenaina, quando diz:
‘uma coisa que eu acho muito legal nos nossos professores do IF, é que eles
gostam de estar ali e eles respeitam os alunos, [...], sdo pessoas de extrema
seriedade com aquilo que fazem e de extremo amor” (Wilenaina, E2).

Em sintonia com os demais colegas, Benicio identifica no corpo docente do
curso um fator de destaque do ensino la praticado. Em sua analise, a qualidade das
relagdes promovidas pelos professores seria uma caracteristica prépria de um
ambiente onde se trabalha com esse tipo de atividade, ja que “a musica proporciona

isso, tem esse envolvimento”. Nas suas palavras, ele complementa:

Os professores sdo maravilhosos, atenciosos, musicos muito bons.
Tentam passar pra gente [sua] experiéncia musical e [...] também
humana. Porque as pessoas ali ndo séo robotizadas. Sdo humanos e
eles se envolvem mesmo com os alunos (Benicio, E2).

A empatia dos professores com os estudantes, no que diz respeito a
compreensao dos processos de aprendizado musical é destacada por Eduardo,
quando diz: “Aqui [no curso] eu tenho que os professores muito provavelmente
tiveram também dificuldades parecidas e ja sabem mais ou menos os caminhos.
Eles orientam por onde vocé deve andar” (Eduardo, E1).

O depoimento de Marcelo traz frequentemente comparacdes entre suas
experiéncias dentro do ensino técnico e superior, tanto na sua formacdo como
quimico, quanto como estudante de musica nesses dois ambientes. Assim, uma das
caracteristicas por ele observada nos profissionais que atuam nos cursos de nivel
técnico, incluindo o CTIM, é a capacidade e disponibilidade em trabalhar os
conteudos tanto de maneira elementar e mais elaborada, de acordo com o nivel de

compreensao e resposta por parte dos estudantes. Por outro lado, numa graduacéo,
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[..]1 as vezes vocé tem professores que sdo extremamente
académicos. O cara tem um conhecimento enorme... s6 que ele tem
uma dificuldade de passar esse conhecimento, porque pra ele é
muito simples, é muito légico, entdo a forma que ele passa o
conhecimento... pra ele ta nitido (Marcelo, E1).

Falando especificamente sobre a area da musica, ressalta:

Existem muitos instrumentistas [que s&o] assim: o cara que destréi o
instrumento, mas saber passar isso pro aluno € outra coisa. E no
IFCE, ndo. No IFCE eu encontrei pessoas que sao excelentes
instrumentistas e que sabem doar o conhecimento, que sé&o
didaticos, que séo professores mesmo, entendeu? (Marcelo, E2).

Marcelo também destaca a maneira compreensiva e flexivel com que seus
professores trataram as dificuldades por ele encontradas ao conciliar as aulas com o
sistema de turnos alternados em seu trabalho. Segundo ele, o tipo de tratamento
nao foi o mesmo que recebeu durante sua passagem por uma graduagdo em

musica.

Eu converso muito com os professores, eu explico a situagao: ‘olha,
eu trabalho e tal'... entdo o qué que acontece? [...] ‘Marcelo, tudo
bem, vocé nao pode vir quarta-feira? Venha num outro horéario que é
de outra turma, mas vocé fica aqui estudando e tal..., ou seja, de
certa forma, me ajuda. Eles ndo passam a méo na cabega [...], ndo é
isso nao: ‘Marcelo, se vocé ndo puder vir na quarta, que é o seu
horario de aula, venha na terga-feira, que é o horario de outra turma,
mas vocé fica aqui estudando eu coloco sua presenga, vocé me
mostra a musica que vocé ta tocando, seu desenvolvimento’,
entendeu? Ha essa flexibilidade, que na faculdade n&o tinha
(Marcelo, E1).

Conforme discutido no capitulo anterior, a caracteristica de um maior
envolvimento nas relagbes travadas entre professores e estudantes no CTIM seria
potencializada pelas condigbes estruturais de uma instituicho como o IFCE,
somadas a um processo socio-histérico de construcdo e incorporagao coletiva de um
habitus social local (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005).

6.3 Aprendizado em grupo: o conhecimento de mao em mao
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O aprendizado obtido através da interacdo entre os estudantes em
conjunto com os demais agentes do curso, praticado nas mais variadas
circunstancias, tanto em atividades académicas, como fora destas, incluindo as
situacdes de ordem cotidiana, dentro e fora da instituicdo, pode ser identificado em
varios depoimentos como parte de um sistema formador gerado a partir do vinculo
daqueles sujeitos com o curso.

Anna, por exemplo, destaca os novos conhecimentos obtidos na aula de
violdo, onde teve sua primeira experiéncia com musica de camera. Ela relata ter tido
a sorte de poder conviver com colegas que tinham muitas afinidades musicais e

semelhangas em relacéo as suas capacidades, limites e aspiracdes:

A turma se entendeu bem e eu acho que [...] estamos bem parecidos
enquanto o papel que a musica tem nas nossas vidas. E o que
queremos, como queremos. Ent&o, dividimos uma empolgacéo igual.
Isso foi muito bom. Eu acho que isso facilitou bastante. Nesses
termos a turma foi homogénea (Anna, E1).

Eduardo, em sintonia com Anna, ressalta a colaboracdo e solidariedade
experienciada nessa disciplina: “Aqui vocé tem os colegas que compartilham essas
dificuldades com vocé, e um ajuda o outro” (Eduardo, E1).

Nasce da experiéncia compartilhada por Anna e Eduardo, em conjunto com
outros trés colegas de turma, o grupo 30 Cordas, o qual iria se formar ao final do
curso e que, apesar de mudangas em sua formagao original, encontrava-se em
atividade por ocasido da conclusdo deste documento. Ainda que de forma n&o
intencional, a génese do 30 Cordas deu-se a partir da iniciativa do professor
responsavel pela disciplina, ao perceber que a mudanga de énfase para o ensino da
pratica musical coletiva, em detrimento do ensino individualizado de pecgas solo,
seria a melhor forma de aproveitar as potencialidades do grupo com o qual estava a
trabalhar, conforme relata Eduardo:

Por volta mais ou menos do segundo semestre ele comecou a
enfatizar o estudo coletivo, e ai nés comegcamos a estudar pecas pra
trios e quartetos de violdes. [...] Eu acho que ele viu [isto] como uma
maneira de contribuir mais pro grupo e pra cada um, [de] a gente se
ajudar no estudo [através] da execugdo em grupo. [...] Muitas vezes a
gente percebia que ele tava meio preocupado porque a musica n&o
tava fluindo bem, que a gente [tinha] algumas dificuldades... [mas]
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quando a gente se apresentou [...], eu percebi que ele ficou surpreso,
como se nao esperasse que fosse ter a qualidade que teve, e ai ele
ficou muito feliz e muito orgulhoso por nés por termos feito um
trabalho da qualidade. A gente ficou também feliz pelo fato dele ter
reconhecido a dedicagéo que a gente teve (Eduardo, E1).

Dentre as disciplinas curriculares que desenvolvem suas atividades a partir
do ensino coletivo, foram reiteradas as referéncias a Musica em Conjunto — Banda
Pop. Nesse sentido, Anna destaca que nela teve a oportunidade de tocar uma série
de instrumentos com os quais possuia pouca ou nenhuma pratica. Acredita que isso
lhe ajudou a obter uma maior nogdo de conjunto, bem como uma melhor
compreensao do papel desses outros instrumentos na elaboragao e execugao de um

arranjo:

Eu toquei baixo e bateria, que sdo coisas que eu nao tinha tocado
antes e me diverti demais. O que ajudou a fazer isso foi todo esse
clima agradavel. E que quando vocé vai experimentar, ndo acerta
tudo de primeira. [...] Foi, tipo, uma possibilidade de experimentacao.
E eu encaro da seguinte maneira: foi muito bom para turma ter essa
troca, esse conjunto e eu acho que o que eu levo disso pra frente,
agora, € que ndo [€] que eu vou sair tocando bateria e baixo nos
cantos. Nao tenho pretensdes mais sérias, mas [sim] de entender
melhor um conjunto. Por exemplo, quando eu futuramente for tocar
com algum baterista, algum baixista, e tiver alguma ideia musical, eu
ja vou conseguir me comunicar melhor com ele, porque ja tive um
pouco de experiéncia com esses outros instrumentos (Anna, E1).

A possibilidade de experimentar novos instrumentos, tendo o apoio e
cumplicidade dos colegas, conforme pude observar em minhas inser¢ées no campo,

sao também destacadas por Marcelo.

Teve um dia la que eu tava tocando contrabaixo, eu ndo toco
contrabaixo, entendeu?! Eu toco um violdo muito mal tocado [riso],
pra brincar mesmo... ‘ah, [dizem os colegas], faz o seguinte, toca
baixo, n&o... canta... ou entdo, toca percussao’. [..] Ou seja, o
pessoal tem uma cumplicidade muito boa. [De] entender mesmo: ‘eu
sei que vocé nao toca contrabaixo, mas toca nessa musica...’, [ou]:
‘eu sei que tu ndo toca violdo, mas toca esses acordes ai... trés
acordes, é simples’ (Marcelo, E1).

Marcelo destaca, também, o carater aglutinador da Banda Pop, onde

pessoas das mais variadas experiéncias e niveis, movidas pela “disposi¢céao de fazer
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acontecer”, envolvem-se num processo pedagogico de carater inclusivo, conforme

ele descreve:

Tem pessoas timidas, tem pessoas extrovertidas, tem pessoas que
nunca cantaram em publico... enfim. Sé que ali € um momento que
vocé consegue extrapolar [expressar] todo o seu lado artistico. E ai
nao interessa mais o teste de aptidao, ndo interessa o cara que tocou
na noite, o cara que td4 comecando agora, todo mundo ta ali
aprendendo (Marcelo, E1).

Nem sempre os estudantes ficam circunscritos ao estudo do instrumento
de escolha, sobretudo por ocasido do ingresso no curso. E o caso de Wilenaina que,
ao demonstrar interesse em aprender flauta, passou, além das aulas de teclado, a

frequentar as aulas desse instrumento, conforme ela conta:

Aqui eu tive a oportunidade [de também estudar flauta], a professora
[falou]: ‘olha, quem quiser, ta aberto...’. O professor [de teclado] até
falou assim: ‘olha, t6 com ciimes viu, porque essa ai é do teclado, ta
roubando a minha aluna’ [riso]. Ai eu: ‘ndo, de forma alguma’. Até
entdo eu ndo tinha nenhum interesse na flauta, mas quando eu
cheguei aqui despertou em mim [0 interesse] e eu acabei me
apaixonando. Hoje eu considero que sao dois [0s meus] instrumentos
(Wilenaina, E1).

Afora as disciplinas que constam na matriz curricular, sdo oportunizadas
outras instancias formativas institucionais, diretamente vinculadas ao curso ou néo,
como monitorias e participagées em grupos e atividades de extensao.

E o caso do grupo Violdes do IFCE™ e da monitoria de violdo, nos quais
Lucas atuou como bolsista. A partir dos conhecimentos obtidos dentro no CTIM, bem
como através das habilidades musicais demonstradas e reconhecidas por colegas e
professores desde seu ingresso no curso, ele avalia ter se capacitado a participar
tanto de uma atividade, como de outra. Nesse sentido, as muitas “curtidas” e
felicitagbes de seus colegas na pagina do curso no Facebook, observadas por mim
na ocasido de sua contratagdo como monitor da disciplina de violdo, parecem

reforcar a pertinéncia desta sua avaliagao.

% O Violdes do IFCE é um projeto de extensédo do IFCE que se dedica a pratica e divulgagédo de
musica de camara tocada neste instrumento. Seus participantes, formados por estudantes e ex-
estudantes do CTIM, bem como jovens violonistas da comunidade em geral, recebem uma “ajuda de
custo mensal” e séo selecionados “a dedo” (Lucas, E2) pelo proprio professor coordenador do grupo.
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6.4 Ruidos e mixagens

Conforme percebido em alguns de seus colegas, a inser¢cao de Benicio
junto ao sistema de ensino musical institucionalizado ndo se deu ausente de
conflitos e dilemas. Ele reconhece, por exemplo, ter enfrentado dificuldades no
aprendizado da leitura e escrita musical, pois sentia que a partitura Ihe deixava
“‘preso”. Decorre dai, em parte, sua posicdo de nao pretender fazer uma faculdade
de musica “se for [para estudar] isso”, pois, para ele, a musica € mais que “minimas,
seminimas, colcheias e semicolcheias”. Entretanto, pondera a respeito da

importancia do dominio da escrita e da leitura para o seu desenvolvimento musical:

O que é que eu t6 trabalhando na minha cabeca? Que a musica é
isso. E essa coisa [...] mais pra vocé escrever. Entdo, como é que eu
ia poder fazer poesia se eu ndao soubesse escrever? Se eu nao
soubesse escrever, se eu nao soubesse o nosso alfabeto, como é
que eu ia conseguir escrever poesia? Entao, a linguagem musical é
essa. se eu quero ser um musico, eu tenho que saber escrever
musica. Como € que eu posso querer ser musico...? E pode.
Engracado € que pode. Vocé pode ser musico sem saber ler
partitura. Vocé pode, né?! (Benicio, E1).

Um aparente paradoxo revela-se em sua fala no momento em que diz que
se alguém quer ser musico tem que dominar os codigos de leitura e escrita musical,
ao mesmo tempo em que reconhece ser possivel ser musico sem saber ler e
escrever musica. Nesse ponto, suas reflexdes parecem reveladoras de conflitos
comuns a outros estudantes quanto as suas expectativas e aspiragdes perante parte
das abordagens pedagodgicas praticadas dentro de muitas instuigbes de ensino
musical. De outro lado, sobressai-se aqui uma complexa questdo para os
educadores musicais que seria reconhecer, compreender e legitimar as praticas
musicais dos estudantes as quais ocorrem fora e ao largo do sistema institucional de
ensino musical. Indo um pouco mais longe, devemos, inclusive questionar o papel
distintivo e discriminatorio que em alguma medida ainda & exercido por muitas
dessas instituigbes enquanto estruturas de perpetuagcéo de posicdbes hegemdnicas
de poder.
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O caso de Humberto € mais um exemplo sobre como conhecimentos e
praticas musicais cotidianas entram em conflito com saberes academicamente
legitimados. Como visto, seu desenvolvimento musical deu-se a partir de um
processo de socializagdo iniciado ainda na infancia, através do convivio com o pai
musico. Aos vinte e seis anos de idade possui uma larga experiéncia profissional,
caminho que construiu de forma relativamente autbnoma. Apesar de avaliar como
positiva sua experiéncia no curso técnico, tendo, inclusive, desejo de dar
continuidade aos estudos formais apos a conclusao deste, Humberto relata algumas
tensdes vividas a partir do confronto com um sistema de ensino baseado na
utilizacdo da leitura e escrita musical, frequentemente apoiado em repertérios e
técnicas ligadas a tradigao erudita europeia.

De seu primeiro e curto contato com o estudo do piano no Conservatorio
Alberto Nepomuceno, por volta dos dez anos de idade, pouco ou nada recordava em
relacdo a leitura e escrita musical ao ingressar no CTIM. Sua relagdo com a grafia
musical estabeleceu-se fundamentalmente através de cifras para violdo, sistema
amplamente utilizado na musica popular. E possivel, entdo, afirmar que sua
formagdo musical se desenvolveu de forma alheia a cultura da musica escrita,
recorrente no sistema académico de ensino.

No curso, ao encontrar uma abordagem que frequentemente requer
intermediacdo da partitura musical, ja@ dominada por parte de seus colegas,
Humberto parece ter se deparado com uma barreira ndo apenas técnica, mas
também de cunho simbdlico. Por tras do simples dominio desses cédigos de leitura e
escrita, ensejaria um recorte social distintivo (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005): de um

lado os que leem musica, do outro, os que n&o leem.

Tinha gente que ja sabia ler partitura, eu sé sabia ler cifra, porque o
pouco contato que eu tive com partitura eu ndo me lembrava [de]
mais nada... Eu lia cifra até razoavelmente bem, vamos dizer assim,
eu sabia fazer. Nao sabia o qué que eu tava fazendo, mas sabia
fazer... Eu via |4 aquele... as letrinhas e sabia pra onde é que os
dedos tinham que ir no violdo. Mas tinha gente aqui que ja lia
partitura quando entrou aqui, tem gente assim que eu olhava, eu
disse: ‘bicho, meu irm&o... esses caras tocam um negécio...’
(Humberto, E1).
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Ainda que a profissdo musical seja socialmente reconhecida pelo saber-fazer
(PICHONERI, 2006; MORATO, 2009, OLIVEIRA, 2012; COSTA, 2014; PIMENTEL,
2015), a fala de Humberto pode ser tomada como um exemplo de que, dentro dos
limites do campo musical, a posse de determinados capitais sociais demarca
posicdes hierarquicamente distintas. Lembrando outra fala sua, na qual dizia que
seu pai, musico profissional, “de teoria, ndo sabia nada” (E1), saber musica,
representado no saber ler e escrever musica, significa ser possuidor de um capital
distintivo, uma ferramenta potencializadora de ascensao e afirmacdo no campo
(BOURDIEU, 1996; 2004; 2005).

O formato de violdo e voz, interpretando cangoes, foi o modo como Humberto
se afirmou na mdusica, como construiu sua identidade profissional. Portanto, a
musica popular, em especial a dita MPB, s&o os géneros que ele domina: “o que eu
gosto mais [riso]... € de ta acompanhando, é de ta cantando, fazendo a harmonia.
Eu gosto muito de Bossa Nova, que é uma coisa diferente”. Ao ingressar no curso,
seu estranhamento ndo se limitou a questdo da leitura e escrita musical, mas
também se estendeu para parte da cultura musical la praticada, apoiada no estudo
do repertério “erudito”.

Pra mim, particularmente, as vezes foi um pouco complicado
porque... eu, até hoje mesmo... a gente tendo estudado bastante
musica erudita... eu ndo sou tao fa, eu sou muito fa do popular. Por
exemplo, nas aulas de violdo, as vezes tem umas partituras que a
gente tem que pegar... e eu acho meio... meio, vamos dizer assim,
ndo sei a palavra, cansativo... (Humberto, E1).

No entanto, ele reconhece que determinados aspectos, como postura,
sonoridade, economia de movimentos e velocidade, tém sido proveitosos em suas
praticas. Fazendo uma espécie de ponte entre culturas musicais distintas, Humberto
reconhece ter aprimorado sua técnica para tocar o que é de seu interesse, a musica

popular, conforme ele explica:

Tem algumas coisas, em questdo de técnica, que eu até puxei pra
mim hoje, que eu aproveito. Outras ndo, outras eu continuei muito
popular... qual perna que eu apoio o violdo, algumas [coisas] assim
desse tipo eu ainda ndo puxei pra mim. [...] Mas tem muita coisa
técnica que ele, [o professor], cobra e que as vezes € legal, que da
pra usar. A questdo: ‘ah tira o timbre mais doce assim, faz mais
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’

assim, deixa a m&o mais desse jeito...’. Tem coisas que me
ajudaram, que da pra levar muito pro popular, tem coisas que me
ajudam bastante, nessa parte técnica da postura da mao, pra ganhar
mais velocidade, como é que facilita, do dedo... [...] Deu pra mesclar,
tirar o que eu gostei, vamos dizer assim, que realmente eu vi que ta
me ajudando. E fiz essa mesclagem assim... acho que deu pra tirar
muita coisa, mesmo do erudito pro popular, com certeza (Humberto,
E1).

Essa “mesclagem” referida por Humberto parece ser feita de uma forma
mais harmdnica por Salatiel. Mesmo advindo de uma cultura de aprendizado musical
pratico, adquirido em grande parte através de agdes cotidianas difusas, ele nao
apenas reconhece a pertinéncia dos métodos e conteudos mais “académicos”, como
também demonstra empolgagdo por adquirir esses novos conhecimentos e suas
possibilidades de aplicagdo junto ao seu estoque de conhecimentos (SCHUTZ,
1979).

Por outro lado, a dupla formacdo como musico pratico, autodidata, somada a
condigdo de académico de um curso regular na area da musica, observada em
alguns desses estudantes, incluindo Humberto e Salatiel, pode ser compreendida
através da perspectiva de Travassos, que identifica no processo de jungdo de
saberes populares e eruditos, um “ideal de completude particularmente importante”
para a formacéao profissional no campo artistico contemporaneo. Sobre isso, a autora

afirma que:

Somando as virtudes que se atribuem ao musico popular (ouvido,
bossa, capacidade de improvisacdo, etc.) ao prestigio do
conhecimento sancionado pela escola, a dupla formagao proporciona
para alguns alunos a realizacdo de sua demanda por uma cultura
musical plena (TRAVASSOS, 1999. p.124).

A analise da autora parece encontrar eco nesse trecho do depoimento de
Salatiel, no qual avalia positivamente ter agregado determinados conhecimentos
elegidos pelo programa escolar e sancionados pela instituigdo. Ao mesmo tempo, o
contraste entre as percepcdes dele com as de Humberto, parece indicar que sao
diferentes as maneiras com que cada ator pode lidar com a “ordem imposta do lugar”
(CERTEAU, 1994, p.93):
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Ter esse contato com um tipo de musica diferente que eu nao tava
acostumado a ouvir, [que] nunca tinha pensado [em escutar], foi e ta
sendo um ganho. [...] Eu acho super interessante. Eu gostei de ter
conhecido outros compositores que eu nunca tinha ouvido falar, eu
gostei de ter percebido como era a questdo da harmonia
antigamente, das cadéncias, como eles tavam construindo tudo isso
que a gente conhece hoje... Na disciplina de apreciacdo musical a
gente passou pela histéria da musica e foi vendo como é que era a
musica a partir do séc. VI, V... foi vendo a partir dai a evolugao da
musica, a gente foi conhecendo como é que era a musica antes
dessa questdo de ser chamada de musica classica [...] Esse
conhecimento tem sido interessante. [...] Eu vim entender que nao
era sO eu que tinha intencdo de sair daquelas cadéncias, eu vi que
tinha outras pessoas que ja quiseram inventar um novo sistema de
acordes... € na pratica eu t6 podendo perceber isso, estudando no
violao algumas pecas de épocas diferentes da musica. [...] E eu t6
gostando, t6 gostando muito [de] estudar uma musica mais
académica, mais classica, estudar o violdo classico, ta sendo legal,
ta sendo muito interessante. [...] Ta sendo algo que foi novo e é bom
ta estudando, pra mim, eu nio tive nenhuma dificuldade de me
adequar a esse tipo de violdo, dessa forma de tocar violao (Salatiel,
E1).

As interagbes entre agentes do curso, a despeito de algumas falas
anteriormente analisadas e que podem levar a uma interpretagcdo contraria,
eventualmente sdo também marcadas por tensdes e conflitos. Por exemplo, apesar
de Humberto perceber um crescimento pessoal a partir das relagcbes travadas no
curso, ele reconhece alguns limites nestas, em especial na questdo do

comprometimento de parte de seus colegas com as atividades coletivas:

[...] tem gente que acaba faltando, [por] questbes pessoais,
[preferem] ficar dormindo... e assim, as vezes atrapalha pra quem ta
indo pra aula, vocé depende dos outros nessas matérias [...]. Acaba
sendo complicado... (Humberto, E2).

Ao ser questionado sobre como estava vivendo a dimensao coletiva do
curso, Humberto traca um paralelo com aquilo que acaba ocorrendo no interior de
uma banda, onde corriqueiramente os integrantes necessitam equalizar expectativas

e dirimir tensoes:

[Tem sido] tranquilo... eu acho... E bom e complicado ao mesmo
tempo [ter que] trabalhar com gente, né? [...] A cadeira mais coletiva
aqui é de Banda Pop. Ai, as vezes, € um pouco complicado, como
em banda, em geral. Por isso que eu gosto muito de tocar sé. Porque
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as pessoas de vez em quando furam com a gente, faltam... e eu levo
o0 meu trabalho muito a sério. Por exemplo, ja aconteceu deu ir tocar
num canto, ndo aqui, mas deu ir tocar numa festa e o nosso baterista
n&o aparecer. E uma coisa horrivel, c& arranjar um baterista em uma
hora pra fazer a festa, né?! Entdo, as vezes por isso eu prefiro ser
meio individualista mesmo. Mas trabalhar com as pessoas aqui até
que foi muito tranquilo, as pessoas no geral até sao responsaveis...
nem todos, mas... [risos] (Humberto, E1).

6.5 Evasao: “muita gente que se perde”

Um conhecido problema que atinge os cursos de educagdo profissional
técnica de nivel médio, incluindo os de musica, € a evasdo (CARMONA, 2010;
COSTA, 2014; ESTEVAM, 2010 e 2012; PIMENTEL, 2011), pois, como refere Costa
(2014, p. 18), sao “muitas passagens e poucas certificacées”. Sobre as razdes desse

fendbmeno, Pimentel escreve:

A complexidade do mundo atual deixa pouco espaco para a
dedicacdo as artes, além de muitas vezes as estruturas rigidas e
tradicionais das instituicdes de ensino da musica ndo acompanharem
suas mudangas. O mercado de trabalho em transformacédo é outro
ponto que provoca indagagdes, uma vez que 0 emprego em musica
ndo é garantido, levando os profissionais a apostarem em outros
caminhos e profissbes que lidem com a musica direta ou
indiretamente (PIMENTEL, 2011, p. 1586).

Entretanto, segundo conversas informais com a coordenagdo do CTIM,
ainda que esse quadro n&o seja diferente naquele espago, todos os oito
colaboradores concluiram o curso ao longo do processo de pesquisa. Uma das
hipoteses sobre essa incidéncia de certificagbes nesse grupo, a qual contraria os
dados sobre a grande evas&do em cursos técnicos, poderia ser explicada a partir de
uma atitude proativa, expressa, dentre outras formas, na disposi¢ao e interesse em
colaborar com uma pesquisa académica como esta. Logo, esses estudantes, em
seu conjunto, devido a uma presumivel postura de maior interesse por questdes
relativas a formagao profissional na area, estariam mais inclinados a completar o
ciclo de estudos curriculares, obtendo a consequente certificagao.

Por outro lado, a evaséo escolar, mesmo que n&o questionada diretamente
por mim, esteve presente em alguns dos depoimentos, revelando também ser um

tema significativo ao conjunto de agentes daquele espago. Dentre as possiveis
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causas desse fenbmeno, foram apontadas as dificuldades de conciliar estudo e
trabalho, o baixo nivel de comprometimento com um projeto formativo-profissional e
conflitos com as praticas de ensino académicas.

Eduardo, por exemplo, ainda que reconheca que determinadas
dificuldades, como conciliar compromissos profissionais e académicos, tenham o
levado a dar mais valor a essa experiéncia, aponta a falta de op¢des de aulas em
outros turnos como uma das causas da evasao escolar, conforme analisa a partir de

sua propria experiéncia:

Foi um pouco dificil, porque o curso €& diurno, funciona pelas
manhas... isso é um pouco complicado pra vocé que tem que
trabalhar. E ai eu sinto que o indice de evasdo desses cursos muitas
vezes ele é muito alto um pouco por causa dos horarios, ta
entendendo? Aqui s6 tem esse horario, € ai sempre via colega que
tinha que trabalhar, que tinha que fazer outras coisas e acabava,
com o tempo, se distanciando do curso. Pra mim foi dificil porque eu
saia na correria pra ir em casa, almogar muito rapido e correr pra
escola. (Eduardo, E2).

Em sintonia com Eduardo, Salatiel acredita que as “dificuldades
socioecondmicas” dos musicos em formacdo sao correlatas aos problemas
enfrentados pelos demais campos artisticos. Nesse sentido, a necessidade de
garantir a subsisténcia, principalmente quando envolvem atividades exercidas em
outras areas, seria, segundo ele, “o0 que tem feito muito musico evadir dos cursos de
musica” (E1). A discussao se amplia quando ele a traz para o plano das politicas
publicas de formacéao profissional no que diz respeito as especificidades do mercado
de trabalho musical:

Alguns colegas meus ja sairam por conta de trabalho, por conta que
nao conseguem sobreviver, se manter da sua arte. Alguns ja entram
no curso muito tarde, ja tem familia e... alguns tdo longe da familia,
moram s6, ndo tem como se manter. Como musico, vocé néao
encontra um emprego onde vocé vai ter uma renda fixa, por exemplo,
como violonista, ensinando musica... A gente ndo vé estagios na
area de musica, existem muito poucos. Sdo coisas que a gente
precisa mais dessa atengdo. La no IFCE é um centro de tecnologia
de cursos técnicos e vocé vé o cara da quimica, ele vai ter um
estagio, sei la, no segundo ano, no terceiro semestre, o cara da
seguranca do trabalho também tem, da area de comunicacbes
também tem, mas o cara da musica ele n&do tem [estagio] (Salatiel,
E1).
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Como visto no capitulo anterior, as questdes ligadas a subsisténcia, onde,
eventualmente, é necessario “submeter-se” a trabalhos que “sugam muito”,
aparecem com recorréncia na fala de Salatiel, pois s&o conflitos que ele tem
enfrentado em seu processo de afirmag¢ao enquanto musico profissional.

Humberto, por sua vez, acredita que a frequente evasédo do curso resulta
do fato de alguns estudantes possuirem um projeto ambivalente em relagéo a
musica em suas vidas. Segundo ele, isso tornaria mais fragil o compromisso com um

projeto formativo como o do CTIM:

Na minha turma, se eu ndo engano, tinha, sei Ia, na faixa de umas
dez pessoas [...] e hoje em dia tem pessoas que s&o assiduas, que
tdo sempre aqui, tem trés... trés, quatro... [...] Entdo, tem muita gente
que se perde ao longo do curso. Tem muita gente que realmente ndo
tem tanto esse objetivo com a musica. Acho que quando a pessoa
entra meio com um pé la e outro ca, que n&o tem muita certeza, acho
que essas pessoas tém mais tendéncia a se perder nesse caminho
[...]. Pra mim a musica ta na frente. Quando eu tomei essa decisao
de tomar a musica na frente das outras atividades, ai acho que
ajudou muito a querer terminar o curso. As outras pessoas... tem
muita gente que entrou aqui [que] ndo tem a musica como principal,
como foco, ai quando aparece uma outra atividade, acaba saindo, se
perdendo. Acontece isso (Humberto, E1).

Outro fator que levaria ao desestimulo e consequente abandono de um
projeto formativo institucional em musica apontado por Salatiel, seria o desencontro
entre as expectativas e projetos de determinados estudantes com aquilo que
efetivamente encontram dentro desses cursos. Fazendo uma referéncia a um
modelo de ensino, como ja discutido, mediado pelo modelo académico de ensino
conservatorial (VIEIRA, 2000; ANJOS, 2015) ele relata:

Eu conheco outras pessoas que ndo relevam isso, que ndo tem
interesse [neste tipo de ensino]. Eu conhego pessoas que sairam da
academia por conta disso e que... como é que eu posso dizer? Nao
se adequaram nesse modelo (Salatiel, E1).

Ainda que a citagdo de Salatiel ndo faga uma referéncia direta a
determinadas pedagogias baseadas no dominio da leitura e escrita musical como

pré-requisito para se fazer musica — e seus consequentes efeitos distintivos e
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discriminatorios, conforme ja discutido —, pode-se ter aqui uma das chaves para se
compreender os porqués dos altos indices de desisténcias entre aqueles que
querem estudar musica (SOUZA, 1998, p. 215).

6.6 As marcas do curso

Neste ultimo tdpico, os estudantes fazem avaliagcbes a respeito da
experiéncia junto ao curso, bem como identificam e qualificam as marcas que levam
junto de si, em mais esse momento de suas trajetorias formativas profissionais em

musica.

6.6.1 Avaliando a experiéncia no curso

Sao muitas as falas dos estudantes entrevistados que ajudam a compreender
como cada um vive e viveu® esta experiéncia formativa. E o caso de Anna, ao
reconhecer ter descoberto no Brasil, em especial dentro do curso, um ambiente no
qual se sentiu acolhida e contemplada naquilo que procurava. A ludicidade,
solidariedade e o respeito as individualidades, caracteristicas que, segundo ela,
permearam parte das relagbes pedagdgicas com as quais se deparou, mostraram-

Ihe que existem formas mais “humanas” para se aprender e ensinar musica:

Aqui no Brasil eu vi que é possivel fazer uma coisa diferente,
enxergar mais o lado humano, fazer isso de uma maneira mais
ludica, mais humana. Porque [a musica] ndo € uma coisa tdo séria —
a musica popular, principalmente, € pra ser uma coisa da gente...
né? Entdo eu acho que a marca [que 0] curso [deixa] é essa: [...]
aprender musica num ambiente agradavel, prazeroso, amigavel,
dando lugar pra o lado humano de todo mundo [...]. Eu vi que isso é
possivel. Nao precisa criar grandes obstaculos, traumatizar pessoas.
E eu acho que pela cultura brasileira, também, que ja sugere uma
coisa mais de solidariedade, [de] um ajudar o outro em vez de
combater, querer ser melhor... Eu acho que a marca do curso é essa
mesmo: eu ver que a possibilidade existe. Eu acho que eu aprendi
muito, ndo é porque talvez n&o tenha sido téo rigoroso. N&o aprendi
pouco, nao. Aprendi muito... € sem sofrer [riso]... Tem que correr

% Tendo em vista que os depoimentos utilizados nesta se¢édo foram concedidos durante e apds a
conclusao do curso.
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atras, sim, mas eu acho que isso funciona melhor com a vontade da
prépria pessoa (Anna, E2).

Ainda que reconheg¢a que a busca por conhecimentos musicais especificos
nao se esgote dentro de uma experiéncia como essa, pois, segundo ela, “a gente
passa a vida aprendendo” (E2), Anna avalia que seus objetivos com o curso foram
plenamente realizados: “eu consegui realizar esse que era um sonho meu de fazer
uma formacgao formal, [um curso] oficial em musica. [Uma] coisa que antes ndo deu
certo na minha vida, eu consegui realizar aqui” (E1).

Como visto no capitulo anterior, a maioria dos estudantes entrevistados
advém de uma trajetoria formativa em musica que se desenvolveu alheia a
orientacdo de um profissional do ensino, ou como parte deles define, num
aprendizado realizado de forma “autodidata”. Esse € o caso de Eduardo, que ao
efetuar uma retrospectiva de sua experiéncia no curso, reconhece que ter estudado
‘musica com profissionais da musica” |Ihe propiciou “‘uma bagagem muito
importante”. Desse modo, ele passou a adquirir um conjunto de capitais simbdlicos e
culturais (BOURDIEU, 1996; 2004; 2005), os quais |lhe coloca, por exemplo, numa
posicdo de maior simetria junto aos seus colegas musicos da pds-graduagédo na

Faculdade de Educagao na UFC, conforme ele explica:

Eu acho que o curso técnico valeu muito a pena. Eu aprendi muito, e
eu vou levar uma bagagem muito importante pra mim. Eu vou me
sentir bem mais a vontade em entrar num doutorado e tratar de
questdes musicais. As vezes eu sentia que meus colegas [do
mestrado], que vinham da area de mdusica, ficavam com certas
desconfiangas, [dizendo]: ‘mas vocé ta vindo da histdria [e] tratando
de musica?’ (Eduardo, E1).

Outro aspecto que Eduardo salienta € o fato do curso ter lhe ajudado em
seu trabalho de superagdo da timidez, problema que Ihe acompanha desde a
infancia. Por isso, por conta das diversas experiéncias ligadas a performance dentro
do CTIM, pbde adquirir mais confianga em suas capacidades:

Eu acho que o curso me ajudou [..] principalmente nas
oportunidades que a gente teve de ta se apresentando em eventos,
quando tinha os recitais, de vocé apresentar um resultado daquele
processo do semestre. Eu aprendi muito com isso [...]. Aqui no curso
[havia] esses momentos [em] que a gente tinha que se expor e tinha
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que ir la frente apresentar o trabalho. E uma coisa que expunha
muito. Vocé ta se expressando com aquele instrumento, com o seu
corpo e ai foi uma maneira pra me trabalhar essa questao da
autoconfianga, da seguranc¢a (Eduardo, E2).

A exemplo de Eduardo, que, “para além dos conteudos” aprendidos, teve
nas amizades feitas ao longo do curso algo que lhe “valeu muito”, Humberto
demonstra estar muito satisfeito com aquilo que la encontrou. Ele reconhece que
suas expectativas foram superadas em alguns aspectos, pois, como visto, ao focar-
se inicialmente no desenvolvimento técnico, obteve um crescimento significativo no
plano interpessoal. Para ele, ter entrado no CTIM foi uma decisdo acertada, sendo

que em varios momentos de sua fala ele procura valorizar isso:

Eu t6 adorando! Eu ndo quero mais parar de estudar isso aqui nunca,
acho maravilhoso, maravilhoso... [...] Tem que ressaltar acho que foi
uma das melhores decisbes que eu tomei [foi] entrar aqui, com
certeza. Com certeza (Humberto, E1).

N&o obstante as dificuldades encontradas dentro de um sistema de ensino
permeado por codigos distintivos, dos quais tinha pouco dominio, a avaliagdo de um
crescimento no plano técnico-musical, da pistas da extensdo das marcas que o
curso deixa em sua trajetéria. Sem langcar m&o de suas preferéncias, Humberto abriu
um espago em potencial para si dentro do sistema académico de ensino de musica,
de modo que ele ndo s6 avalia como positiva a experiéncia, como também declara
ter a intencdo de prosseguir sua formagao académica. Diante disso, a passagem
pelo CTIM, de maneira analoga a experiéncia de Eduardo, parece ter lhe agregado
um conjunto de capitais, abrindo possibilidades de mobilidade dentro do campo.

Visto nessa perspectiva, pode-se compreender parte do entusiasmo

contido em suas falas:

A questao da formagao musical, eu pretendo continuar estudando, na
verdade eu n&o pretendo parar, porque eu t6 gostando muito, muito
mesmo. [...] Na estadual, [UECE], tem um curso que eu acho bem
interessante que é Bacharelado em Composicdo. Fazer depois,
gquem sabe, um mestrado, um doutorado... quem sabe depois eu ndo
va pra la entrevistar alguém...? (Humberto, E1)
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O interessante jogo de espelhos, no qual o entrevistado se projeta no papel
de pesquisador, parece revelar, como referido no capitulo dos percursos
metodoldgicos, uma das facetas latentes deste trabalho: seu potencial pedagogico.
Em outras palavras, ao se projetar na posi¢céo de entrevistador, Humberto, da sinais
de que a participacdo neste trabalho auxilia também na ampliacdo de horizontes
profissionais, que poderia incluir um projeto académico enquanto pesquisador.
Como ele mesmo conjectura, “quem sabe” um dia esteja na mesma posi¢céo
ocupada por mim naquele momento?

Marcelo, por sua vez, avalia ndo se arrepender de ter optado pelo ensino
técnico em musica em detrimento de uma graduacdo na area, desconstruindo
linearidades socialmente instituidas. No mesmo caminho, Wilenaina diz que suas
expectativas foram superadas, pois lhe ajudou a definir seu projeto com maior

clareza, abrindo-lhe novos horizontes.

A expectativa supriu. Na verdade, passou, por que ai eu vi: ‘Nao, é
isso, é isso!l’. L&, [no CTIM], eu consegui ver pra onde eu iria depois
de sair [...]. Depois daquele [outro] lugar eu também ja saberia pra
onde ir... Tudo isso abriu minha mente no IF e isso é muito bom.
(Wilenaina, E2)

6.6.2 O que levam do curso

Um dos pontos em que os entrevistados foram questionados diz respeito as
marcas deixadas em suas trajetérias pelo que viveram a partir do curso, tanto no que
tange a sua formagao enquanto musicos, como no préprio processo de construgao
de si.

No caso de Anna, por exemplo, sua experiéncia junto ao CTIM pode ser
compreendida numa perspectiva do processo de construgao e afirmacao identitaria.
Segundo seu depoimento, para a maioria das pessoas, tanto de sua familia, quanto
de seus amigos do tempo de colégio “naquele interior”, ela era a “doidinha que
procurava aventuras” (E2). Isso ndo estava ligado somente ao fato de querer estudar
e trabalhar com musica, mas também pelo seu espirito desbravador, por sua
inconformidade com as poucas perspectivas profissionais e culturais da regido onde
se criou. Segundo ela, essa imagem, misto de aventureira e irresponsavel, era

atribuida a ela por pessoas “mais certinhas”, pertencentes a uma vida a qual ela
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teria, de certo modo, deixado para tras. Nas suas palavras: “A partir dessas [outras]
vivéncias, eu conheci muitas pessoas que se parecem comigo. Eu tenho muitos
amigos musicos hoje em dia, entdo entre eles é claro que eu ndo sou a doidinha
[risos]” (Anna, E2).

Ao analisar sua trajetoria, é possivel concluir que, a partir de sua inser¢gao em
outros circulos, constituida em especial por redes de interesses comuns, a imagem
de “doidinha da familia” cede lugar a uma identidade de pessoa criativa, obstinada e
proativa. Em suas experiéncias no Brasil, Anna descobriu tanto no CTIM, como em
outros espacos formativos que Ihe acolheram, ambientes que ndo apenas
proporcionaram a realizagdo de seus projetos mais imediatos. No conjunto desses
espacos e experiéncias encontrou seu lugar e seus pares.

Dentre as marcas observaveis em Benicio a partir de sua passagem pelo
curso, destaca-se uma nova disposigao para realizagado de seus projetos musicais,
potencializada, entre outros aspectos, pela ampliacdo de redes. Além de I|he
perspectivar um projeto mais consequente com a musica, sua passagem pelo CTIM
Ihe conferiu a afirmacdo de uma identidade profissional que se encontrava um tanto
esmorecida, segundo sua prépria avaliagdo. Assim, ele comemora o reencontro com
‘essa galera” da musica e reconheceu que isso lhe reacendeu o desejo de retomar

projetos deixados de lado:

[...] o reencontro com essa galera deu um gas que eu tava... eu tava
querendo perder, sabe? Ai vocé encontra uma galera que ta naquele
pique: ‘ah vamos fazer, vamos tocar, vamos se encontrar...’. Ai [foi]
massa®! Deu uma injecdo de animo legal [...]. A minha vinda pra ca
também me deu vontade de retomar, voltar a formar uma outra
banda, quem sabe, pra voltar a tocar aqui em Fortaleza ou... sei 13,
por ai (Benicio, E1).

Benicio identifica sua experiéncia no curso como uma nova etapa em sua
relagdo com a musica, sobretudo enquanto projeto de vida. Apesar das dificuldades
por ele enfrentadas, a partir do que aprendeu e viveu nesse espaco, adquiriu uma
maior propriedade para desenvolver seu trabalho, ndo mais baseado unicamente na
“intuicdo”, como ele refere, mas tendo apoio também em saberes mais organizados

e sistematizados. A apropriacdo desse conhecimento, entretanto, ndo vem

% “Foi muito bom”.
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desprovida de sua dimensao simbdlica. Como visto, saber musica, representado no
saber ler e escrever musica, significaria, assim, a posse de capital distintivo, uma
ferramenta potencializadora de ascenséo e afirmag&o dentro do campo (BOURDIEU,
1996, 2004; 2005). Por outro lado, a qualificagcdo proporcionada pelo curso,
certificada através do diploma de Técnico em Instrumento Musical, potencializa, para
casos semelhantes ao seu, uma qualificada reinser¢gdo no mercado de trabalho.

Baseado nisso, Benicio faz algumas projecoes:

Quando eu terminar um trabalho, digamos que um [dos clientes]
diga: ‘cara, eu quero que tu transcreva todos os arranjos que tu fez'.
Se fosse ha dois anos atras eu ia dizer que nao ia conseguir fazer
isso. Nao teria como. Agora eu ja tenho um alicerce pra fazer isso.
Vou sentir dificuldade, mas vou fazer (Benicio, E2).

Benicio também reconhece, que ao adquirir um dominio relativo das
ferramentas de leitura e escrita musical, entre outros conhecimentos, sua
capacidade de “passar isto para as pessoas” se ampliou, coisa que segundo ele
préprio, antes ele ndo podia fazé-lo. Entretanto, embora ja se sinta capaz de articular
determinadas técnicas e conhecimentos em um certo nivel, os quais, antes do curso,
tinha pouco ou nenhum dominio, o processo de apropriagao destas ainda encontra-

se incompleto, como ele mesmo diz:

Quando eu olho pra uma musica eu ainda n&do penso nela em
minimas e seminimas, mas a ideia é que no futuro eu comece a
pensar [desta forma], ouvir as musicas, os intervalos: ‘ah, aquele
intervalo disso, intervalo de terca, intervalo de quarta’, que é coisa
que meus professores fazem. Eu acho fantastico... quero um dia
chegar nesse nivel ai (Benicio, E2).

Por sua vez, Eduardo admite que aquele que poderia ser considerado, até
entdo, seu projeto musical mais bem-sucedido, o referido 30 Cordas, s6 pode se
constituir a partir da experiéncia sua e de seus demais companheiros de grupo no
CTIM. A exemplo de Benicio, que passou a se sentir capaz de transcrever seus
proprios arranjos, enumera varios exemplos de aprendizados adquiridos no curso
que |Ihe capacitaram a fazer, por exemplo, adapta¢cdes de obras para conjunto de

violdes, originalmente escritas para outros instrumentos. Nas suas palavras: “Se eu
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nao tivesse passado por aqui [no curso], eu nao teria a formacdo que eu adquiri”
(E1).

Vindo também de uma trajetéria formativa como “autodidata”, Eduardo
identifica que a utilizagdo dessas “ferramentas” aprendidas no curso tem lhe
apontado novas e mais eficazes solu¢gées musicais. Dessa forma, ele valoriza os
aprendizados recebidos de forma sistematizada, pois “as vezes, a falta de
orientacdo leva a gente a percorrer caminhos mais tortuosos, leva vocé a se
decepcionar com certas dificuldades que vocé encontra e ndo saber muito por onde
superar” (Eduardo, E1).

Ao término do curso, Eduardo retomou o trabalho com aulas de violao.
Como parte de sua avaliagao sobre as marcas deixadas pelo CTIM, ele identifica
significativas mudangas na qualidade daquilo que vem desenvolvendo,
especialmente quando compara as experiéncias anteriores enquanto professor

particular, conforme ele relata:

Eu acho que foi uma experiéncia boa pra ver a que ponto eu tinha
chegado [na] minha formag&o musical. Era... como se fosse uma
maneira de botar a prova aquele conhecimento que eu tinha
adquirido. [...] quando retornei pra dar essas aulas de violao, eu fui la
naquela apostilazinha que eu tinha comecado, e ai serviu pra... pra...
[dar] um norte sabe? Pra eu comegar alguma coisa e ai hoje
aprofundar com novos elementos que eu trouxe do curso de musica
[...] porque hoje, eu sai daqui ja com outras questdes, alguns
aprofundamentos, porque € aquela coisa que eu lhe disse:
aprendizado é pra vida toda (Eduardo, E2).

Sem desqualificar suas praticas pregressas ao curso, Eduardo tem
consciéncia de que os aprendizados adquiridos ao longo do curso somam-se ao seu
estoque de conhecimentos (SCHUTZ, 1979), os quais continuam abertos a outras
novas experiéncias.

Advindo de uma trajetéria formativa, construida em boa medida de modo
solitario, dentro de um ambiente domeéstico, Lucas reconhece que a partir de seu
vinculo com o CTIM, e o consequente ingresso no grupo Violdes do IFCE, passou a

integrar uma comunidade de pares, que compartilha sentidos musicais comuns:

Aqui no IFCE eu aprendi a viver como parte de uma escola de
violonistas, isso foi muito importante, tem sido muito importante pra
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mim. Eu sou parte de um grupo, eu sou parte de uma sociedade, [...]
uma comunidade que tem uma plena consciéncia do papel histdrico
que tem (Lucas, E2).

Dentro desse novo espaco, Lucas obteve reconhecimento e prestigio. Isso
parece ter se processado desde suas primeiras performances ao violdo dentro do
curso e se reforgado ao longo de sua passagem por la, conforme ele explica:

As pessoas no final do [primeiro] semestre jd@ me conheciam um
pouco como violonista, ja sabiam da minha pratica no instrumento,
um pouco da minha destreza no violdo. Quando eu subo no palco as
pessoas ja naturalmente criam uma certa expectativa: ‘ah o Lucas
subiu no palco, nossa!’ (Lucas, E2).

Perguntado sobre as marcas que essa experiéncia formativa possa ter lhe
deixado, Lucas reconhece primeiramente uma profunda mudanca em seu “mundo
musical”. De uma pratica musical, como referido, doméstica e solitaria, a um estudo
musical institucionalizado, ele passou a conhecer e a se envolver com diferentes
pessoas, sendo estas possuidoras de razdes e motivos diversos e formadas a partir
das mais variadas experiéncias. Dessa forma, ainda que continue seguro de sua
intengdo de focar no estudo do repertério e técnica do violdao “classico”, Lucas
identifica ter aprendido a desenvolver um olhar mais compreensivo em relagao a

outras praticas e propdsitos musicais distintos do seu:

Eu aprendi a lidar musicalmente com as pessoas, eu aprendi muito,
amadureci muito musicalmente e no aspecto social [também]. [...]
Quando vocé entra aqui no curso do IFCE, vocé tem pessoas das
mais variadas experiéncias, até mesmo dentro da academia... porque
na academia nao se trabalha sé com musica classica. [Desta formal],
eu aprendi a lidar musicalmente com as pessoas, com outras
pessoas, me abri pra certas experiéncias, [aprendi a] selecionar
experiéncias que eu gostaria de ter e outras que nao (Lucas, E2).

Essas novas experiéncias lhe ajudaram a melhor definir seus interesses e
escolhas. Contudo, Lucas reconhece que o que la viveu ainda produz seus efeitos

sobre ele, conforme ele relata:

Claro que ta sendo maravilhoso, ta sendo um aprendizado, ta sendo
uma coisa que eu ainda t6 amadurecendo, que eu ainda té tendo



238

uma perspectiva do qué que ta acontecendo, porque isso € uma
mudancga pela qual eu ainda estou passando (Lucas, E2).

Transcorrido alguns meses de sua formatura no curso, por ocasido da

segunda entrevista, Lucas pbéde langar um olhar panorédmico para a formagao la

obtida, incluindo os impactos desta sobre seus projetos profissionais:

Agora eu sinto que eu t6 realmente colhendo os frutos de uma boa
formacgéao. Pelo fato do curso do IFCE ser um curso muito objetivo,
um curso que prepara muito [bem] pro mercado de trabalho, eu sai
de 14 me sentindo um concertista [...]. Eu me sinto pronto e
devidamente preparado pra encarar essas salas de concerto... eu
tenho muita vontade de participar disso (Lucas, E2).

Salatiel, por sua vez, destaca que, entre outros aspectos, o curso

potencializou seu trabalho como compositor. Para ele, os conhecimentos adquiridos

dentro do CTIM sobre harmonia, por exemplo, tém sido de grande utilidade para

encontrar, de forma organizada e sistematizada, solugbes que antes eram

perseguidas basicamente através da intuigdo, o que acabava |he dificultando o

trabalho de descobrir outros caminhos para suas criagdes.

Hoje, pra compor eu tenho uma disciplina de harmonia que ja me
ajuda bastante, eu posso perceber, entender melhor os caminhos
que eu t6 fazendo no campo harmdnico, por exemplo, pra onde é
gue eu vou ou por qué que eu fui pra'li, porque é que aquele acorde
ficou melhor... encaixou melhor na musica... entdo essas coisas me
ajudaram bastante, tdo me ajudando bastante. (Salatiel, E1)

Ao lado da sistematizagdo de conhecimentos, Salatiel diz que uma das

importantes marcas que leva do curso é ter aprendido a estudar e ter "disciplina”,

como ele detalha:

O meu estudo antes do curso era muito segmentado. Hoje em dia,
depois da experiéncia do curso, eu sei por onde comecar, pra onde
caminhar na questdo do estudo técnico mesmo: leitura de partitura,
repertério... Eu consigo me concentrar mais em formar uma rotina de
estudo (Salatiel, E2).
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Para além dos conhecimentos, técnicas e habilidades adquiridos, Salatiel
avalia ter dado um grande passo no seu projeto de profissionalizagdo, o que

representa um movimento de afirmacgao de suas escolhas.

Eu tive a coragem — eu acho que essa palavra que eu posso dizer [é
essa] — eu tive a coragem de jogar toda aquela ideia de que eu
precisava ter um trabalho além do que eu estudo. [...], 0 curso me
deu essa forga. Me deu essa forga pra dar esse passo de decidir por
viver mesmo de musica, literalmente (Salatiel, E1).

Nesse sentido, ele ndo esteve sozinho, pois encontrou junto a seus colegas
ambicdes e dificuldades semelhantes a sua. Isso teria lhe dado forgas para

prosseguir em seu projeto, conforme ele explica:

As histérias que eu ouvi la que eram parecidas com as minhas, gente
que abandonou e que serve de exemplo pra mim ndo abandonar
também [...]. Tinham pessoas que tinham a mesma experiéncia de
vida que eu, ou parecido, muito préximo. Muita gente que n&o
conseguia deixar de trabalhar pra estudar, entendeu? Eu tive sempre
muito isso, desde cedo, de trabalhar... e eu ndo conseguia me
manter no estudo. No IFCE foi quando eu bati o pé no chdo mais e
tentei me esforgcar o maximo que eu pude pra poder continuar. E ja
teve pessoas que desistiram. Eu: ‘poxa, eu ndo posso me entregar’.
Pensei dessa forma (Salatiel, E2).

Quanto ao certificado de Técnico em Instrumento Musical conferido pelo
curso, Salatiel destaca os aspectos praticos e simbdlicos desse documento. Além de
ser um instrumento de acesso, por exemplo, a uma vaga para trabalhar como
professor de violdo numa escola especializada, “o diploma” |he “da um respaldo”
para que possa se “assumir como musico, viver como musico”. Ele, assim,

complementa:

E um valor de responsabilidade. Esse é o peso do diploma pra mim,
de uma responsabilidade que eu tenho que saber levar pra frente.
Justamente isso. [...] Quando eu pego um aluno que me pergunta
como é que eu vivo, tendo aquele diploma, tendo o conhecimento
que eu tenho, [...] [eu posso] responder a perguntas como essa
(Salatiel, E2).

No caso de Wilenaina, mesmo se sentindo segura em suas escolhas

dentro do universo do rock, ela avalia, entre outros aspectos, ter se aberto as novas



240

possibilidades, ou melhor, as possibilidades que foram sobrepostas por escolhas e

circunstancias passadas:

Eu tinha eliminado algumas coisas musicais da minha vida depois
qgue eu entrei no rock, mas sempre estavam ali, guardadinhas, e ai a
entrada no IF fez eu relembrar disso, desse meu momento, e o
quanto realmente ainda existe afeto e ligagdo em relagdo a esse lado
da musica. E ai eu fiquei saudosa e me remeteu a outras coisas...
(Wilenaina, E2).

Como ocorrido com outros de seus colegas que ja possuiam praticas
musicais regulares, Wilenaina reconhece ter obtido uma “outra visdo” no que diz
respeito a musica enquanto disciplina, o que lhe levou a repensar algumas de suas
concepgdes. Outro aspecto que ela salienta é a consciéncia dos conhecimentos
adquiridos, os quais ocorreram na medida em que a necessidade de sua aplicagao
surgiu, como, por exemplo, na nova frente de atuagao que lhe surgiu a partir dos
ultimos semestres do curso: “A parte tedrica, a parte harménica... vocé saca que
entendeu quando vocé vai dar uma aula. E ai eu entendi: ‘gente, eu ja sabia disso e

eu tava colocando na minha cabega que eu ainda nao tinha entendido
E2).

(Wilenaina,

As avaliagbes efetuadas pelos estudantes sobre suas experiéncias junto ao
curso, revelam marcas significativas dessa etapa de suas trajetorias formativas
profissionais em musica, bem como ajudam a compreender o curso a partir do uso
que seus discentes fazem deste. Neste sentido, ha de se entender que, como
Morato explica, dentro do fluxo formativo composto pelo conjunto de experiéncias
obtidas nos diversos espacos/tempos percorridos em nossas vidas, vamos nos
constituindo, pois:

[...] ndo deixamos de “ser” o que somos para “estar’ [onde estamos],
todavia, “estar” [onde estamos] imprime-nos marcas que vao
delineando o nosso “ser”. Vamos “sendo” e “estando” no curso e no
trabalho, vamos amarrando, vamos interligando todas as
experiéncias que vivenciamos. Nesse sentido, “somos e estamos”
em qualquer lugar ou circunstancia da vida. (MORATO, 2009, p. 269)

Para finalizar o presente capitulo, é possivel concluir que, considerando as

experiéncias vivenciadas por cada um dos sujeitos investigados e as multiplicidades
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de sentidos (MORATO, 2009, p. 263) construidas na apropriagao de temporalidades
e espacialidades (PAIS, 2003, p. 83), sdo muitas as maneiras com que cada
estudante se constitui a partir da experiéncia no curso. Porém, os estudantes nao o
fazem de forma isolada, mas em inter-relagdo de uns com os outros e com as
estruturas e normas do espaco instituido.

Oriundos de caminhos diferentes, movidos por desejos e ambigdes
igualmente distintas mas, de certa maneira, interconectados entre si, em especial
por compartilharem questbes contemporaneas comuns, envolvendo o tornar-se
musico no campo local, as trajetorias desses estudantes se entrecruzam, se
relacionam e se transformam junto ao curso enquanto espaco praticado (CERTEAU,
1994). Dessa forma, o espaco também se modifica e se ressignifica.

A seguir, na se¢ado dedicada as consideragdes finais, sera efetuada uma
breve recapitulagdo das intencdes, aportes e procedimentos utilizados nesta
investigacdo. Na sequéncia, serdo expostos seus principais achados, retomando-os
a luz das teorias. O texto encerra elencando outras questbes em torno das
discussbes travadas, porém nao centrais a tese, as quais merecem melhores e
maiores discussdes futuras, incluindo os possiveis impactos dos achados de

pesquisa, assim como suas possibilidades de desdobramentos em novos trabalhos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Situado na tematica da formagao profissional em musica, o presente
trabalho teve por objetivo compreender as trajetorias formativas dos estudantes do
Curso Técnico em Instrumento Musical, do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e
Tecnologia do Ceara — Campus Fortaleza. Desdobram-se desse problema as
seguintes questdes especificas: que caminhos os conduzem ao curso? O que la
buscam e o que la encontram? E, por fim, o que levam dessa experiéncia formativa?

Para tanto, esta pesquisa partiu de uma abordagem qualitativa (BRESLER,
2000; MELUCCI, 2005; STAKE, 2011), apoiando-se na Sociologia da Educacgéo
Musical (SOUZA, 2004; 2008), bem como na Sociologia do Cotidiano (PAIS, 2003;
2005). Desta forma, realizou-se um estudo de caso (BOGDAN; BIKLEN, 1994; YIN,
2005; GIL, 2009) no qual foram investigadas as trajetorias formativas de oito
estudantes do respectivo curso.

Os principais conceitos e teorias articulados na elucidagédo do problema
proposto foram as nogdes de profissdo musical (TRAVASSOS, 1999; 2005;
SEGNINI, 2007; 2008; LUDOVICO, 2007; COLI, 2006); vocagéo (ADENOT, 2010);
trajetéria (PAIS, 2005); teoria da agdo humana (SCHUTZ, 1979); socializagéo
(BOURDIEU, 2005; LAHIRE, 2008; SETTON, 2008, 2010); individuagao (ELIAS,
1994; LAHIRE, 2001; MARTUCCELLI apud SETTON, 2013); campo e habitus
(BOURDIEU, 1996; 2004; 2005); espago social; estratégias e taticas de acgao
(CERTEAU, 1994).

Por sua vez, no campo da Educacdo Musical foram fundamentais os
didlogos travados com os trabalhos de Morato (2009) e Gomes (2009), os quais
contribuiram para as discussdes relativas a formacéo/atuagao profissional em
musica e socializagdo musical, respectivamente.

Estive de forma presencial no campo em quatro oportunidades distintas, no
periodo que compreende maio de 2014 a outubro de 2015. Nessas ocasides realizei
observagbes em sala de aula, assisti eventos, realizei entrevistas e acompanhei
rotinas do curso, focando, em especial, em seu corpo discente e nas suas histérias
em torno da musica. Dessa forma, pude melhor compreender o curso enquanto

espaco praticado por seus agentes (CERTEAU, 1994).
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Ao buscar estratégias para qualificar minha inser¢do no campo, encontrei
na utilizacdo do ambiente on-line — um espacgo cada vez mais indissociavel da vida
cotidiana (FRAGOSO; RECUERO e AMARAL, 2013) — ndo apenas um meio para
encurtar distancias, mas um importante canal de interagdo, além de um ambiente de
observagdo, o qual contribuiu significativamente para a compreensdo dos
movimentos formativos daqueles agentes.

Ademais, minha inser¢ao naquele espago contou com amplo apoio tanto da
coordenacgao do curso como de seus docentes, incluindo as mais de trés dezenas de
estudantes com quem tive contato no transcorrer desta investigacdo. Assim, em
maior ou menor grau, direta ou indiretamente, todos contribuiram para que eu
pudesse ter as condi¢des necessarias para o pleno desenvolvimento do trabalho de
campo e a consequente construgao dos dados de pesquisa.

Entretanto, foi no exercicio da escuta atenta e sensivel das historias,
gentilmente compartilhadas comigo pelos oito estudantes aqui focalizados, € que,
efetivamente, este trabalho pdde ser realizado. Para além das entrevistas efetuadas,
tanto de forma presencial como, em alguns casos, via Skype, foram diversas as
ocasibes em que pude contar com suas colaboragdes, esclarecendo,
complementando, editando, enfim, qualificando os conteudos de suas trajetorias
aqui desenvolvidos.

Em relagdo aos resultados de pesquisa, primeiramente alinho-me ao
pensamento de Lobosque (2007), tornando minhas as suas palavras, as quais
refletem a respeito do carater fluido e transitorio, datado e localizado, do

conhecimento construido sobre o mundo social:

Qualquer postura conclusiva precisa refletir de forma critica e
rigorosa sobre o que se propde, além de ponderar quanto a sua
natureza transitéria. E preciso revisitar sempre os juizos enraizados e
ter como unica certeza a incbmoda permanéncia da duvida, o que
nao significa um abandono de convicgdes, mas seu policiamento
constante e consciente. Neste sentido, os ultimos comentarios,
tecidos a seguir, embora tragam constatagbes aparentemente
acertadas, sao hesitantes por principio e irresolutos por deducéo.
(LOBOSQUE, 2007, p. 93).

Feitas essas consideragoes, a partir do problema proposto, reuno aqui os
principais achados e conclusdes desta investigagéo, contidas ao longo dos capitulos
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4, 5 e 6, onde, de acordo com as questdes de pesquisa, descrevi e interpretei as
trajetérias dos estudantes na perspectiva de seus processos de construgao de si, os
quais os conduziram a um projeto de formagao técnico-profissional de nivel médio
no CTIM do IFCE. Nesse sentido, recordo que a formagao profissional no campo da
musica é aqui entendida como um processo conjuntural e relacional, cuja apreensao
se da através da forma com que os individuos tragam suas trajetorias, em como as
temporalidades e espacialidades s&o apropriadas (PAIS, 2003, p. 83) na construgéo
de uma profissionalidade no campo da musica.

Assim, primeiramente, trago algumas percepgdes a respeito do que vi por
ocasido da segunda inser¢gdo presencial no campo, quando pude realizar uma
pequena bateria de entrevistas. Em consonéncia com Pais, que escreve a respeito
das trajetorias juvenis “alongadas, fracturadas, adiadas, frustradas” (2005, p. 11),
estas anotagdes ja sinalizavam a diregdo daquilo que iria emergir no processo de

construcao e analise dos dados:

Uma tdénica comum até o momento encontrada nos depoimentos
colhidos é o alto grau de teor emocional, as dificuldades, desvios,
recusas € obstaculos, superados ou ndo: trajetérias truncadas,
tensdes, insegurancgas, frustragdes... Enfim, muitos desabafos (diario
de bordo, 14/10/2014).

Efetivamente, conheci dentro do curso estudantes que, apesar de
possuirem um histérico de envolvimento com praticas musicais diversas,
encontraram ali sua primeira experiéncia de aprendizagem orientada. Uma das
razbes recorrentes para isso € a inexisténcia do ensino basico de musica em
Fortaleza fora da iniciativa privada. Portanto, em muitos casos, deparei-me com
estudantes que nao tiveram condigdes econdmicas para frequentar cursos e
academias pagas, ou mesmo arcar com despesas de aulas particulares — isso sem
falar nas dificuldades de aquisicdo e manutengdo de instrumentos musicais e
acessorios, compra de materiais didaticos, acesso direto a bens culturais, etc.

Em contrapartida, as socializagbes musicais vividas no mundo cotidiano
cumpriram um papel decisivo na formagdo musical de grande parte dos sujeitos
investigados e nos seus consequentes projetos profissionais. Relembrando que,
através da perspectiva sociologica de Lahire (2001; 2008; 2011), Setton (2008;
2010; 2015) e Gomes (2009), essas socializagbes estdo implicadas no processo de
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tornar-se musico, sobretudo ao se considerar ndo apenas os aspectos intencionais,
sistematicos e visiveis, envolvidos no apreender do mundo social realizado pelo
individuo, mas, também, um conjunto de a¢des difusas, silenciosas, invisiveis, nao
intencionais, na apreensdo e incorporagdo de habitus sociais, ou seja, de um
"conjunto de praticas e [...] ideologias caracteristicas de um grupo de agentes”
(BOURDIEU, 2005, p. 191). No caso aqui investigado, da formag¢&o de musicos.

Olhando para o curso como espaco instituido, ele é reconhecido por muitos
como estrutura legitimadora de saberes e competéncias musicais/profissionais. E
ainda um local que, na perspectiva socialmente aceita e, em boa medida,
incorporada pelos estudantes investigados, cumpre a fungdo de depositario e
disseminador do “conhecimento” musical.

Para os que possuem poucos recursos econdémicos, ingressar num curso
técnico de musica da rede publica pode assumir uma alternativa que se relaciona a
saida de uma condigdo marginal dentro do campo local. Essa troca de status pode
ser materializada no acesso a cultura musical letrada, referida explicitamente por
alguns deles. Soma-se a isso o proprio bem simbdlico atribuido ao diploma, ainda
que este seja de nivel médio. Embora esse documento possa ter pouco valor pratico
quanto ao acesso a determinados postos de trabalho (PICHONERI, 2006; LEITE,
2007; LUDOVICO, 2007; MORATO, 2009; CORREIA, 2011; COSTA, 2014), num
meio onde seus processos de aprendizagem profissional frequentemente ocorrem a
parte do sistema de ensino oficial, ou, como aqui referido por muitos estudantes, de
forma “autodidata”, ter um diploma, dominar os cédigos de leitura e escrita musical,
pertencer e ser reconhecido como possuidor de um capital cultural distintivo
aumentam as chances de um projeto profissional bem-sucedido.

Como visto, ainda que o saber fazer seja fator significativo para o
reconhecimento profissional social na area, dentro dos limites do campo musical, o
dominio da cultura letrada separa e hierarquiza posi¢cdes, pois a oralidade é
frequentemente tida como “pratica inferior” (GOMES, 2009, p. 195), em especial
quando trata de parametros ainda praticados dentro do universo académico
(VIEIRA, 2000; 2009; ANJOS, 2015).

Entdo, a partir da insercdo no espaco de ensino institucional, através da
incorporagdo de determinados saberes e condutas, ou seja, de habitus sociais,
como Bourdieu refere (1994; 2004; 2005), potencializam-se deslocamentos dentro
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do campo profissional local. O ponto ocupado por um individuo dentro da hierarquia
de posi¢des e em um determinado campo social depende, portanto, do “volume” e
‘composicao” dos capitais por ele adquiridos no transcorrer de sua trajetoria social
(SETTON, 2010, p. 23).

Este estudo procurou, também, perceber os estudantes do CTIM como
agentes ativos na construgdo de suas trajetorias formativas. Impds-se, assim, a
necessidade de, a partir de uma perspectiva estrutural, identificar e compreender
seus projetos com a musica. Para tanto, adotando parte do pensamento de Schutz
(1979, p. 141), concebeu-se a ideia de projeto como uma espécie de exercicio
mental para uma acdo a ser desenvolvida no futuro, sendo este inserindo num
sistema de interesses organizados hierarquicamente.

Oriundos de caminhos diferentes, movidos por desejos e ambigdes
igualmente distintas, mas, de certa maneira, interconectadas entre si por
compartilharem questdes contemporaneas e comuns sobre o tornar-se musico no
campo local, o CTIM configura-se num vértice das trajetorias investigadas. Portanto,
dentre as motivagbes que explicam os movimentos formativos em termos dos
projetos (SCHUTZ, 1979) destes estudantes, estdo: a busca por uma formacgao
pratica instrumental; a op¢gdo por um curso com uma carga horaria menor e com
menos compromissos académicos, sobretudo quando comparado a uma graduagao
na area; a procura por conhecimentos teodrico-praticos, além de um conjunto de
capitais de ordem simbdlica e social.

Desvendando os projetos dos estudantes junto ao curso, sobretudo na
perspectiva das vivéncias passadas (idem), encontram-se as seguintes razdes: a
busca por um ideal de autorrealizagcdo, investindo-se numa qualificacdo que
possibilite trabalhar com aquilo que se gosta de fazer; a conversdo em diregao a
caminhos desejados; a retomada de planos e sonhos bloqueados, interrompidos
e/ou negados. Tais razdes, em maior ou menor grau, foram encontradas, em seu
conjunto, nas narrativas dos sujeitos investigados.

Dentre os resultados de pesquisa, também se pbde observar a
interconectividade dos movimentos formativos entre os estudantes e as negociagdes
que cada individuo realiza junto ao curso, enquanto espago instituido por um

conjunto de ordenacdes relativamente impostas (CERTEAU, 1994).
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Considerando-se as experiéncias vivenciadas por cada estudante, as
multiplicidades de sentidos (MORATO, 2009, p. 263) construidas antes, durante,
dentro e fora do curso, sdo muitas as possiveis maneiras de tornar-se musico.
Porém, eles ndo o fazem de maneira isolada, mas em inter-relacdo com os outros,
bem como com as estruturas e normas dos espacgos e tempos em que vivem. Esse
processo, como visto, € constituido de acgdes difusas e sistematicas de incorporagéo
de habitus, chamados aqui de socializagdo (BOURDIEU, 2005; LAHIRE, 2008;
SETTON, 2008, 2010). Esse conjunto de apropriagdes ocorre em negociagdes ativas
e criativas do individuo, sendo estas também percebidas nas relacdes travadas
entre os estudantes entrevistados dentro do CTIM, enquanto “espacgo praticado”
(CERTEAU, 1994).

Igualmente, os estudantes desenvolvem um aprendizado individual, que
também se constrdi pelo e no coletivo, através, por exemplo, da circulagao de ideias,
da troca de informagdes, do convivio com as diferengas entre “mundos musicais”
distintos (TRAVASSOS, 2005), os quais ndo demarcam territorios intransponiveis e
subculturas incomunicaveis (idem, 2002, p. 7). Esse conjunto de aprendizados
ocorre nas mais diversas situagdes, nao se restringindo as atividades desenvolvidas
por iniciativa e orientagdo institucional, mas, também, ao largo desta, como o
referido encontro denominado de “quinta aumentada”, quando os estudantes, ao
término das aulas das quintas-feiras, encontravam-se para comer, beber e
conversar.

O sentido de pertencimento e ampliagao de contatos praticados nessas agoes
estaria imbricado em um sistema onde “a circulagdo entre redes de amigos e
conhecidos amplia o transito entre diversos ambientes musicais” (TRAVASSOS,
2005, p.13). Tornar-se estudante em um curso técnico-profissional como o CTIM, por
exemplo, “significa adquirir certa desenvoltura nos deslocamentos entre mundos
musicais, saber alternar suas expectativas e ‘afinar sua sensibilidade as
circunstancias” (idem).

Dentre os movimentos significativos observados encontram-se aqueles que
parecem subverter uma hierarquia sequencial de posicdes socialmente
“naturalizadas”, dentro dos sistemas de formacdo. Trata-se de estudantes que
cursavam ou ja tinham concluido uma graduagdo em musica, ou mesmo em outra

area, 0s quais, ao ingressarem no curso técnico, acabaram “regredindo” aos olhos
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do senso comum. Essas trajetdrias, lembrando a metafora do ioié cunhada por Pais
(2005, p. 58), podem ser compreendidas dentro de um conjunto de estratégias
singulares e criativas, ou taticas de resisténcia, reniténcia e sobrevivéncia, na
perspectiva de Certeau (1994), as quais os estudantes langam méao diante de
determinadas circunsténcias, embagando a imagem de uma espécie de “primo
pobre” dos cursos técnicos, dentro do sistema de ensino musical.

Diferentemente de como ocorre em outras areas, onde 0s cursos técnicos
estariam associados aos projetos pessoais de capacitagdo para o trabalho -
enquanto ndo se ingressa num curso superior, ou mesmo quando se quer um
ingresso direto em determinados postos de trabalho, através, por exemplo, da
aquisicdo de técnicas e conhecimentos especificos —, os cursos ligados as artes,
incluindo os de musica, parecem oferecer atrativos adicionais na frequéncia e
vivéncia nesses espacos.

Como visto, esses cursos estariam relacionados ao acesso e intercambio
de uma série de capitais, entre modelos, experiéncias e contatos, cumprindo, assim,
um importante papel na “socializagdo dos individuos com seu grupo de referéncia”
(BORGES; PEREIRA, 2012, p. 91). Estaria também em jogo toda uma gama de
questdes de ordem subjetiva, que justificaria as crescentes demandas observadas
dentro do ensino técnico-profissional da area.

No que diz respeito a analise das trajetorias individuais, observou-se que
cada um desses estudantes ndo partiu do mesmo ponto — na medida em que os
capitais culturais herdados sdo distintos (PAIS, 2005, p. 27) — e parece ter
motivacgdes, razdes e expectativas diferentes. Enquanto o pragmatismo tende a ser
um forte condicionante nas escolhas de alguns, em outros é possivel identificar,
ainda que haja algum senso pratico em seus movimentos, um desejo de realizagcado
que se estenderia ao plano da autorrealizagdo, da utopia enquanto ser-artistico,
resquicio dos ideais romanticos do século XIX.

Nesse sentido, ainda que referida pelos estudantes de forma relativamente
diluida e, em alguns casos, captada através do labor analitico de suas narrativas, a
nocdo de vocagdo musical — tratada aqui como um conjunto de pré-
disposigdes socialmente incorporadas ao fazer musical, associada tanto a paixao,
em seu aspecto religioso, quanto ao prazer, caracteristica especialmente identificada
nas vocacgoes artisticas (ADENOT, 2010) —, emerge como um fator significativo no
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envolvimento desses sujeitos com a musica. Entretanto, devido aos limites e
alcances do que aqui pbéde ser realizado, um adequado tratamento desse
tema exigiria uma abordagem com maior profundidade. Fica, assim, um campo em
aberto para futuras investigagdes sobre vocagdo musical.

A presente pesquisa, ainda que nao tenha tido objetivamente tal propésito,
por contraste e/ou aproximagao, contribuiu, também, com alguns elementos que
podem ajudar a uma maior compreensao de outros espagos formadores
institucionalizados, em especial os cursos superiores de musica, citados de forma
incidente, por parte dos colaboradores, como contraponto com suas experiéncias
junto ao CTIM.

Desta maneira, a caracteristica identificada em torno de um maior
envolvimento nas relagbes travadas entre professores e estudantes do CTIM,
potencializada pelas condigbes estruturais de uma instituicho como o IFCE,
diferenciam-se nao apenas pelas maiores dimensbes de uma universidade, se
comparada a um IF, por exemplo, mas também pelas constru¢des histérico-sociais
dessas duas instancias, nas quais 0s espacos praticados sdo constituidos por
diferencas simbdlicas hierarquicamente demarcadas de forma distinta (BOURDIEU,
1996; 2004; 2005).

Para concluir esse conjunto de analises, é importante frisar que fazer um
curso, aos moldes do CTIM, esta relacionado ao fluxo da construcdo do ser musico
para cada um dos agentes investigados. Este seria um projeto com aparente menor
compromisso, se comparado a uma graduagéo em musica®’, porém, potencializador
de aquisicdo de consideravel capital simbdlico — materializado no diploma e
simbolizado na aquisicdo ou aperfeicoamento da leitura e escrita musical, ministrado
por um corpo de profissionais reconhecidos e certificados para tal, dentro de uma
instituicdo também reconhecida e valorizada socialmente como ambiente formador.
O CTIM, visto como um espaco socializador musical de acesso gratuito, onde “as
vocagdes artisticas sdo [imponderadas] e ampliadas” (BORGES; FARIA, 2015, p.

50), esta, assim, inscrito como alternativa de formacgao profissional pelo potencial de

% De acordo com o portal do MEC (http://portal.mec.gov.br), a carga horaria minima de um Curso
Técnico em Instrumento Musical, como mencionado, € de 800 horas, enquanto para as graduagdes
em Musica é de 2.400 horas.
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mobilidade gerada para um publico que, em boa parte, encontrava-se na periferia do
processo formativo profissional, em seu ambito institucional.

E, portanto, entre contradigdes e conflitos presentes no sistema académico
de ensino musical que se vislumbra um potencial transformador e emancipador dos
cursos técnico-profissionais de nivel médio em musica. E nesse espaco,
aparentemente fragil, intangivel, sobre o qual pouco se conhece, reconhece e
valoriza, que se imagina um ambiente de potencial quebra da ordem instituida.

No plano pessoal, muitas foram as marcas deixadas por essa trajetoria
investigativa no proprio pesquisador, pois, como escreve Melucci, ao integrar o
campo, o pesquisador ndo s6 o modifica, mas € por ele modificado, pois ambos
passam a se relacionar. Assim, “‘uma medida do conhecimento produzido pela
atividade de pesquisa €, portanto, também, a mudanca do pesquisador, a
transformacdo de seus pressupostos e a redefinicdo de seu ponto de vista”
(MELUCCI, 2005, p. 337).

Além das transformacgdes por mim vividas, as quais, espero, também tenham
impactado o campo em igual medida e qualidade, estimo que a presente pesquisa
possa contribuir para um maior entendimento acerca dos processos de formacao
profissional no campo da musica, especialmente nos cursos de formagao técnico-
profissional, através de um olhar acurado e sensivel destinado aos seus estudantes
e suas trajetorias formativas. Nesse sentido, saio desta jornada com minhas
convicgdes reforcadas e instrumentalizadas pelo labor cientifico, considerando a
relevancia da oferta desses cursos dentro do sistema publico de ensino, enquanto
instancia promovedora de educagéao profissional em musica gratuita, acessivel e de

elevada qualidade.
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APENDICE A - Postagem na pagina do curso no Facebook anunciando minha
segunda ida ao CTIM do IFCE

M Alexandre Vielra
’ ", 5 de outubro de 2014 - Porlp Alegra

Alunos do Curso Técnico em Instrumento Musical do IFCE!

Estive em malo deste anc visitando O curse de vocés por conta de minha
pesqulisa de doutorado a qual realize nc Programa de Pds Graduagao do
Institutc de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - area
de concentragac em Educacgac Musical, sob orientagao da Profa. Dra.
Jusamara Souza.

Nesta ocasido realizel diverses contatos com alunos que na época
estavam no Sl e Slll, dos quals pude conversar sobre minha pesquisa.
Com parte destes vennhc mantido algum contato via facebook, ¢ que tem
me ajudado nestes primeiros passes deste trabalno.

Escrevo-lhes porque entre os dias 07 e 14 de outubro (proxima semana!)
estarel novamente com vocés para dar segmento a minha coleta de
dados, que consistem basicamente de observagbes de atividades e
entrevistas com os alunos do curso.

A pesquisa que realizo, a qual tem por base uma abordagem qualitativa
e socioldgica, tem como tematica a formacgao profissional em masica de
alunos de um curso de nive! técnico. O interesse central é conhecer suas
historias com a misica - das primeiras lembrangas até os dias de hoje,
/a como alunos deste curso - a im de tentar compreender a gimensao
formativa destas vivencias.

A participagao na pesquisa é voluntaria e nac remunerada. Depende
exclusivamente de Interesse e dmonbmdade. pols todas as histérias
S40 muito bem vindas.

Qualquer dlvida ou comentario, podemoes falar pesscaimente durante
minha estada junto a vocés, mas se preferirem, estou a dispesicao In box
ou pelo e-mail chacarerablues@gmali.com

Até breve!
PS: Obrigade a Profa. Cecllia pela cedéncia deste espago!

Curty - Comentar

) Laiana Lima, Marinete Rodrigues, Anna Eymess e v Visuslizado por 85
outras 15 pessoas curtiram isso.
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APENDICE B - Carta de cessio de direitos

CARTA DE CESSAO

Eu, (nome, estado civil, documento de
identidade) declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minhas entrevistas,
gravadas nos dias , transcritas e revisadas por Alexandre

Vieira, casado, documento de identidade n° 8025019335, podendo as mesmas
serem utilizadas integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citagdes,
desde a presente data. Da mesma forma, autorizo o uso de citagbes, bem da
utilizacdo de meu nome préprio, conforme ja manifestado por mim em depoimento.
Confirmo, também, minha ciéncia de que tais informagdes serdo utilizadas em
pesquisa a ser transformada em tese académica, bem como artigos, palestras e
comunicacgoes relacionados a esta.
Abdicando direitos meus e de meus descendentes, assim subscrevo.

(Local, data, assinatura)

(Nome)
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APENDICE C - Mapa de entrevista

Mapa de entrevista

1) Dados

. Qual nome completo

. Contatos

. ldade

. Cidade/estado/pais natal

. Codinome (?)

. Estado Civil

. Instrumento principal no Curso Técnico
. Segundo instrumento

. Semestre e ano de ingresso no IFCE
. Formacao escolar

. Outros cursos

. Atividades profissionais

2) Socializagdo musical
. A musica na familia. Como era?

o Os pais tocavam/cantavam? E os irm&os, tios, primos, amigos e vizinhos?

o Que musicas podia se escutar em casa?

o Tocava-se e/ou canta-se em casa.

o Havia instrumentos musicais em casa? Se sim, podiam ser tocados? Quem
os tocava?

o Outros materiais disponiveis (ou n&o disponiveis) sobre musica: CDs, vinis,
livros, DVDs, etc.

o Familiares e/ou pessoas proximas a familia que possuiam/possuem atividade
regular com musica (profissionais?)

. E na escola, havia musica? Havia aula de musica? Como era a musica que se
ouvia (cantava, tocava) na escola?

. Outros lugares em que viveu: cidades/estados/paises

o Que lembrangas musicais emergem destes lugares?

. Lembrangas musicais de outros ambientes: igreja, bairro, clube, bloco,

vizinhanga, amizades, etc.

3) Do aprendizado do instrumento as praticas musicais

. Primeiros passos no aprendizado musical.

o Como se deu: com familiares, amigos, escola, banda marcial, projeto social,
escola de musica, professor particular, sozinho, com midias eletrénicas (Vinis, CDs,
radio, televisdo, internet, etc.)

. Caminhos de encontro com o instrumento do curso.

. Outros instrumentos praticados

. Primeiras experiéncias de tocar em publico
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. Outras experiéncias musicais

o Participagbes em projetos musicais: grupos, bandas, orquestras, coros,
musica de camera, solo, etc.

o Como foram estas experiéncias: Onde se apresentava, que tipo de musica
era tocada, para que publico.

o Experiéncias profissionais com a musica: sistemas, relagdes de trabalho,
frequéncia, remuneracao, etc.

. As praticas musicais hoje: o que, onde, com quem, para quem, Como...

. Outras experiéncia com musica fora performance: aulas, gravagodes, criagao,
produgao...

4) No Curso Técnico do IFRS

. O encontro com o Curso Técnico em Instrumento Musical do IFCE.

Como soube da existéncia do curso

O(s) porqué(s) de ter escolhido o curso

A reacao dos familiares e amigos para com a decisao de fazer o curso

O ingresso no curso: a prova, as primeiras aulas, as primeiras interagdes
Interagdes, musicais ou ndo, com o ambiente do curso: colegas, professores,
gestores, técnicos

® O O O O

. Surpresas, alegrias, decepc¢oes, dificuldades, etc. vivenciadas no curso e fora
dele neste periodo

. Conexdes de espacos

o Vivéncias musicais do curso que se expressam (ou n&o) fora dele

o Vivéncias musicais fora do curso que sao acolhidas (ou n&o) no ambiente do
curso

5) Perspectivando marcas a partir e para além do curso

. O que deve ficar
. Redes, contatos, projetos
. O apoio (ou ndo) de familiares e amigos para com estes projetos.

. Concepcdes a cerca da formagao e atuagao profissional em musica
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lrl INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAQAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO CEARA 20/02/2009
-=. DIRETORIA DE ENSINO 10:33
Wcess Matrizes Curriculares Pagina: 1
I-Matriz -Curso
57 - MUSICA (20021) |2s0 - Musica
Nivel Periodicidad Regime Situagac Per. Letivo lnvciaTC.H. Disciplinas—
Técnico Periodo Serado Matriz em Vigor 2002/1 960

1 MUSCO1 APRECIACAO MUSICAL ORIENTADA | COM | N | 72 40 40

1 MUS007 PRAT. DE INSTRUM.HAARMONICO | COM |N | 72 20 20

1 MUSC11 PHAT.DE INSTRUM.MELODICO | COM | N | 72 20 20

1 MUS015 TEORIA MUSICAL APLICADA | COM [N | 72 40 40

1 MUS017 TREINAMENTO AUDITIVO | COM | N 72 60 60

1 MuUSe21 TREINAMENTO VOCAL | COM [N | 72 20 20

2 MUS002 APRECIACAO MUSICAL ORIENTADA I COM | N | 72 40 40 MUSCO1

2 MUS0o8 PHAT. DE INSTRUM.HAARMONICO II COM | N | 72 20 20 MUS007

2 MUSgi12 PHAT.DE INSTRUM.MELODICO II COM [N | 72 20 20 MUSO11

2 MUSC16 TEORIA MUSICAL APLICADA Il COM | N | 72 40 40 MUSO15

2 MUS018 TREINAMENTO AUDITIVO It COM [N | 72 60 60 MUS017

2 MuUSe22 TREINAMENTO VOCAL Il COM | N | 72 20 20 MUS021

3 MUS003 INFORMATICA MUSICAL BASICA COM [N | 72 | 80 80 MUS016

3 MUS004 MUSICA EM CONJUNTO | COM [N | 72 40 40 MUSC008 + MUS012

3 MUS00S PRAT. DE INSTRUM.MELODICO IlI COM | N | 72 20 20 MUso12

3 mus013 PRATICA DE HARMONIA | COM | N 72 40 40 MUS008

3 MUSC1S TREINAMENTO AUDITIVO I COM | N 72 80 80 MUS018

3 MUS023 TREINAMENTO VOCAL IlI COM | N | 72 20 20 MUSso22

4 MUS005 MUSICA EM CONJUNTO I COM | N 72 40 40 MUSC04

4 MUS006 PLANEJ.E PRODUCAOQ DE EVENTOS COM | N 72 80 80

4 MUS010 PARAT. DE INSTRUM.MELODICO IV COM |N| 72 | 20 20 MUS009

4 MUSC14 PARATICA DE HARMONIA I COM | N 72 40 40 mus013

4 MUSC20 TREINAMENTO AUDITIVO IV COM | N | 72 80 80 MUS019

4 MUS024 TREINAMENTO VOCAL IV COM [N | 72 20 20 MUS023

72 | Disc. Basicas - MUSICA | Sim




