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Editorial

E com muita satisfacdo que, neste nimero da Revista da ABEM, publicamos

parte dos textos referentes as conferéncias e aos foruns de debates ocorridos
durante o XlIl Encontro Anual da ABEM, realizado em Florianépolis/SC, em outubro
de 2003. Nos dois primeiros textos, apresentamos as conferéncias de Jusamara
Souza, presidente da ABEM, e de Nize Maria Campos Pellanda sobre o tema
principal do evento: Politicas publicas e acbes sociais em educacdo musical.
Jusamara, com base na sociologia da musica e da educacdo musical, discute a
musica como um fato social e suas relagbes com a educacao musical,
apresentando concepcdes e resultados de pesquisas que poderao contribuir para
uma melhor compreensao das diferentes préaticas musicais de nossos alunos dentro
e fora da escola. Nize, por sua vez, prop8e aos educadores musicais uma nova
tarefa: “a do reencantamento da educacao, pelo potencial que tem a musica de
disparar processos cognitivo-ontolégicos”. Os textos de Maura Penna, Margarete
Arroyo e Viviane Beineke trazem parte dos debates realizados durante o Forum 1,
que teve como tema “Politicas Publicas em Educac&o Musical”. Do F6rum 2, cujo
tema foi “AcBes Sociais em Educacdo Musical”, registramos o didlogo estabelecido
entre Carlos Kater, Vania Miller e Regina Marcia Siméo Santos.

Além dos trabalhos apresentados no XlIl Encontro da ABEM, contamos com

a contribuigdo de autores de diversas instituicdes de nosso pais. Os artigos de Alicia
Maria Almeida Loureiro e José Nunes Fernandes retomam algumas das questdes
debatidas por Maura, Margarete e Viviane. Alicia focaliza a educagdo musical no
cotidiano escolar com base na literatura especifica publicada no Brasil e em dados
obtidos junto a professoras da educacdo basica. A partir dessas duas perspectivas, a
autora discute o distanciamento existente entre a “préatica, presente nas salas de
aula, e a teoria, produzida e circunscrita a academia”. Fernandes apresenta e
discute aspectos legais, a estrutura e o funcionamento do ensino da muasica na
educacao basica com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°
9394/96, nos Parédmetros Curriculares Nacionais e em curriculos de diversos estados
e capitais brasileiras. Em relacdo a esses ultimos, apresenta resultados do estudo
que analisou os curriculos de educacao musical de 21 estados brasileiros, além do
Distrito Federal, e de dez capitais estaduais.

DEL BEN, Luciana. Editorial. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 10, 5-6, mar. 2004.
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Jé Luciane Wilke Freitas Garbosa focaliza o ensino de musica sob uma

perspectiva histérica. Em seu artigo, sdo analisadas as concepc¢des de educacgéo
musical subjacentes a producao de dois cancioneiros da década de 1930, destinados ao
contexto escolar teuto-brasileiro. Além de revelar “tracos da histéria da educacdo musical
brasileira”, o artigo, como sustenta a autora, contribui “para a ampliacdo dos
conhecimentos especificos e para as reflex6es acerca dos livros didaticos de muasica”. O
artigo de Luis Ricardo Silva Queiroz, por sua vez, discute relacdes entre educacao
musical e cultura. O autor parte de uma pesquisa bibliogréafica, principalmente das areas
de etnomusicologia e antropologia, para “compreender de forma mais especifica
dimensdes epistemoldgicas para a educacédo musical brasileira na contemporaneidade, a
partir de suas relagdes com a cultura”.

Encerrando este nimero, contamos com o artigo de Silvia Cordeiro Nassif

Schroeder que, ao analisar discursos de musicos e criticos, prop8e a desconstrucao da
“concepcao do musico como uma pessoa dotada naturalmente com algum talento
especial”. Silvia discute alguns tragos atribuidos aos musicos, como genialidade,
misticismo, intui¢do, talento/musicalidade e audi¢édo absoluta, apontando para “o carater
arbitrario e histérico de concepcdes tidas como naturais” e para a necessidade urgente
de questionamento e revisdo das mesmas por parte dos educadores musicais.

Apesar da diversidade de temas e perspectivas tedricas, os artigos aqui

apresentados revelam a preocupacao de seus autores em contribuir para a construcéo de
praticas significativas de ensino e aprendizagem de musica em espacos educativo-
musicais diversos e para o reconhecimento das varias dimensdes envolvidas na
educacdo musical. Esperamos que esses textos possam nutrir a reflexao e a pratica de
professores e pesquisadores da area de educacao musical.

Luciana Del Ben
Editora
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Educacao musical e
praticas sociais?

Jusamara Souza

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
jusa.ez@terra.com.br

Resumo. Este artigo discute a musica como um fato social e suas relagdes com a educagéo
musical. Como fato social, a mudsica ndo pode ser tratada descontextualizada de sua produgéo
sociocultural. Por isso a necessidade de colocar no centro da aula de musica a relagéo que criancas
e adolescentes mantém com a musica, e ndo se limitar ao estudo da pratica ou do consumo musical
meramente por seu contetido ou género. Apoiado na sociologia da musica e da educacdo musical,
0 texto pretende contribuir para a compreenséao das diferentes praticas musicais de estudantes na
escola e fora dela.

Palavras-chave: sociologia da educagdo musical, pratica social, educacéo musical escolar e extra-
escolar

Abstract. This paper discusses music as a social fact and its relationships with music education.
As a social fact, music can not be treated independent of the context of its sociocultural production.
Therefore, the music classes need to be constructed from the relationships that children and
adolescents have with music, instead of limiting its scope to the contents and genres of musical
practice and consumption. Based on the sociology of music and the sociology of music education,
the text intends to contribute to a better understanding of the different musical practices of students,
both inside and outside schools.

Keywords: sociology of music education, social practice, school and extra-school music education

A musica como um fato social

Anne-Marie Green (1987, p. 88) escreve em
um de seus trabalhos que a presenca da muisica em
nossa vida cotidiana € tdo importante que podemos
considera-la como um fato social a ser estudado. A
frase lapidar e aparentemente 6bvia de Green, A.-M.
(1987) néo parece demandar a principio maiores ex-

plicacbes. Afinal de contas ja estamos acostuma-
dos a ouvir frases semelhantes, ou melhor, ja nos
acostumamos com a idéia de que a musica é impor-
tante na vida das pessoas. Mas talvez ainda é preci-
so dizer alguma coisa sobre o que faria a musica ser
um fato social? O que é o social nesse caso?

1 Uma primeira versao deste texto foi apresentada na palestra de abertura do VI Encontro Regional Sul da ABEM, realizado de 5 a 7

de junho de 2003, em Montenegro (RS).

SOUZA, Jusamara. Educacéo musical e praticas sociais. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 10, 7-11, mar. 2004. 7
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Segundo a autora, se o socidlogo pretender
estudar o fato musical, ele devera considerar a mu-
sica como uma comunicacao sensorial, simbdlica e
afetiva que pode, muitas vezes, estar subjacente a
nossa consciéncia (Green, A.-M., 1987, p. 91).

Aqui aparece claramente um aspecto a que
os professores de misica parecem ainda dar pouca
atencdo. A masica ainda aparece como um objeto
que pode ser tratado descontextualizado de sua pro-
ducao sociocultural. Nos discursos e nas praticas
ainda temos dificuldades de incluir todos aqueles
ensinamentos das mais recentes pesquisas da area
de musicologia, ethnomusicologia e mesmo da edu-
cacao musical.

Os trabalhos com o viés mais socioldgico, por
exemplo, tém se debrucado sobre “a construcao soci-
al do significado musical”. Como afirma Green, A.-M.:

N&o existe objeto musical independentemente de sua
constituicdo por um sujeito. N&o existe, portanto, por
um lado, o mundo das obras musicais (que ndo sao
entidades universais e se desenvolvem em condigbes
particulares ligadas a uma dada ordem cultural), e por
outro, individuos com disposi¢cées adquiridas ou
condutas musicais influenciadas pelas normas da
sociedade. Amusica é, portanto, um fato cultural inscrito
em uma sociedade dada [...]. (Green, A.-M., 1987, p.
91, tradugdo minha).

Esse entendimento mais ampliado sobre o
significado social da musica poderia ser Util para a
compreenséo das diferentes praticas musicais dos
diversos grupos de estudantes na escola, e também
revelar “por que estudantes de diferentes grupos se
envolvem em certas praticas musicais, por que evi-
tam outras e como respondem a musica na sala de
aula” (Green, L. 1997, p. 33).

Dessa forma, o que estaria no centro da aula
de musica seria as relagdes que 0s alunos constro-
em com a masica, seja ela qual for. Ainda citando
Anne-Marie Green, a autora acredita ser mais im-
portante definir o tipo de relacao que os adolescen-
tes, por exemplo, mantém com a masica do que “se
limitar a um estudo da préatica ou do consumo musi-
cal unicamente por seu contetido ou género de mu-
sica apreciada ou escutada” (Green, 1987, p. 95,
traducéo musical).

Isso porque as preferéncias musicais dos ado-
lescentes estariam ligadas a géneros musicais que
para eles possuem um significado relacionado a li-
berdade de expressédo e de mudanca. Ou seja, a
relacao que os adolescentes mantém com a musica
representa uma manifestacdo de uma identidade
cultural caracterizada por dupla pertenca: classe de
idade e do meio social (Green, A.-M., p. 100).

abem

Referindo-se aos 0s géneros musicais que séo
altamente difundidos pela midia, Green, A.-M. (1987)
acredita que estes “fazem parte de um processo de
socializacao, através dos quais os adolescentes cri-
am suas relacdes sociais”. Segundo a autora, es-
ses géneros musicais “revestem-se aos olhos dos
adolescentes de uma importancia superior aquelas
que se ligam as relacdes ‘obrigatérias de familia’. E
por isso que o adolescente, que € quase sempre um
aluno, sente uma impressao muito forte de liberdade
com esses géneros musicais” (Green, A.-M., 1987,
p. 100, traducdo minha). Sobre essa questao, pode-
maos recolher varios exemplos em pesquisas realiza-
das com adolescentes, como as de Miiller (2000), Sil-
va (2000), Corréa (2000), Ramos (2002) e Fialho (2003).

Investigando o fazer musical de jovens da cul-
tura hip hop, Fialho (2003) afirma que o papel que a
musica ocupa na vida deles “vai muito além do signi-
ficado comumente atribuido a ela, como, por exem-
plo, o de entretenimento”. O depoimento do MC PDC,
trazido pela autora, € contundente: “eu carrego o rap
como a minhavida, sem ele eu acho que eu n&o vivo”.
Outras revelacgdes séo trazidas por Fialho (2003, f. 89):

Na medida em que os hip hoppers vao passando,
gradativamente, de consumidores para produtores
dessa musica ha uma transformagéo significativa em
suas vidas. Muitos contam que antes de estar na cultura
hip hop, fazendo rap, eram usuarios de drogas. Outros
praticavam crimes, como assaltos a médo armada e
tréfico. Nessa realidade o rap surgiu como uma alterna-
tiva, onde foi possivel deixarem as drogas e o crime,
trocando-os pela musica, e conquistando ou mantendo
um status e reconhecimento dentro da sua comunidade.
Eles atribuem ao rap o seu desligamento “das coisas
negativas”.

Também Miller (2000, f. 117) em seu estudo
com criangas e adolescentes em situacdo de rua
em uma escola de Porto Alegre observou que os alu-
nos “pareciam encontrar uma coesao na pratica do
rap, umavez que, Como grupo, se reconhecem como
mais um integrante” do movimento hip hop. Nessa
cultura “experimentam o sentimento de legitimacao
na sua vida de exclusdes”, trazida por um discurso
gue reivindica os direitos sociais e denuncia as difi-
culdades da vida na periferia para a qual tenta mobi-
lizar a sociedade. Miiller (2000) destaca ainda que
“a questao étnica” entre os alunos daquela escola
“era um fator relevante na sua identificacdo com o
rap, uma vez que a grande maioria das criangas e
adolescentes que freqlientavam essa escola era de
origem negra.” A autora conclui: “o rap propiciava,
portanto, momentos onde a auto-estima individual
crescia, também, em fungdo da autovalorizagdo do
grupo como etnia, pois identificavam-se com as ori-
gens do movimento hip hop” (Mdller, 2000, f. 118).
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Esses exemplos mostram a insercdo da ma-
sica na vida de jovens, em seus aspectos comunita-
rio e vivencial (Small, 1989) que foge a relacédo abs-
trata que normalmente as escolas propiciam. Como
Ramos (2002, f. 89) alerta, os alunos “vao construin-
do seu repertorio a partir de suas vivéncias musicais
nos ambientes da familia, na midia e na escola”. Ao
estudar a musica da televisdo no cotidiano de crian-
cas de 9 e 10 anos, a autora chegou a conclusao de
gue para as criangas entrevistadas

falar sobre musica se baseia em suas préprias
vivéncias musicais. Assim sendo, falar sobre musica
significa dizer ao colega as musicas que sabe cantar
inteiras; as de que ndo aprenderam; as que néo gostam;
as que tém letras comprometedoras; as que tém letras
qgue ndo entendem, e, por Ultimo, letras que falam de
temas proximos de sua realidade social. Assim, escutar
musica significa aprender misica com os cantores e
grupos preferidos, aprender as musicas de que gostam
e que, de alguma forma, falam de sua realidade.
(Ramos, 2002, f. 89).

As experiéncias musicais vividas pelas crian-
cas em relacdo a televisao contribuem para novos
conhecimentos das pesquisas sobre os meios de
comunicacao e para uma visao diferenciada do pa-
pel da midia no cotidiano de criangas e seus proces-
sos de apropriacdo. Sobretudo busca valorizar as
experiéncias cotidianas das crianc¢as, sua vida no
bairro e seus consumos musicais, questionando o
gue os alunos aprendem dentro da escola e, ndo
menos importante, fora da escola.

O que fazer entéo?

Normalmente a discusséo sobre curriculo em
musica tende aignorar a exposicao desses valores
envolvidos, quando tratamos a musica como um fato
social, cuidando apenas dos detalhes da superficie,
e por isso se tornam maquiagens de reformulactes
curriculares. No entanto, acredito que o nivel dos valo-
res é o Unico que pode garantir mudancas estruturais.

Considerar a mdsica como uma comunicagao
sensorial, simbdlica e afetiva, e portanto social, ge-
ralmente desencadeia a conviccao de que nossos
alunos podem expor, assumir suas experiéncias
musicais e que nds podemos dialogar sobre elas.
De todos os valores que potencializam o ensino de
musica nos dias de hoje, esse parece ser 0 mais
importante. Essa premissa parece simples e natu-
ral, poucos se sentiriam motivados a contesta-la. No
entanto, a observacao cotidiana vai aos poucos nos
convencendo de que existe uma distancia entre as
praticas e mentalidades correntes da area e uma
situagao de internalizagdo desse principio. Agimos
constantemente como se nossos alunos sobre mu-
sica nada soubessem, buscamos ensina-la continu-

marco de 2004

amente, mal permitindo que expressem interesses
musicais diferentes dos nossos.

O que aconteceria se colocassemos esse valor
de exceléncia de um verdadeiro partilhamento de
experiéncias musicais? Que traduzisse os desejos
das criangas e adolescentes? A consequéncia mais
Obvia e necessaria dessa direcéo € que a formacao
de professores e pesquisadores precisa usufruir de
forma mais intensa dos beneficios éticos e episte-
moldgicos de uma educac¢do musical entendida como
uma pratica social.

Na minha experiéncia docente tenho me de-
batido com a questao: como ensinar musica, propi-
ciando uma aprendizagem capaz de, ao mesmo tem-
po, estimular os alunos a desvendar o mundo musi-
cal que os cerca e ser coerente com o contexto his-
térico e cultural? Na relagdo entre as pessoas e
musica esta o desafio que permeia o trabalho cotidi-
ano de tantos professores, na constante busca do
aprendizado que encontre ressonancia na vida dos
alunos. E, do outro lado do processo educativo, 0s
desafios que os alunos enfrentam ao aprender musi-
ca: de pensarem a realidade na relacdo com o mun-
do que os cerca no seu dia-a-dia, ou perceberem
como se da a integragdo de cada um deles nas dife-
rentes realidades desse mundo.

Tenho desafiado os professores a pensarem
em estabelecer um didlogo entre os sujeitos do pro-
cesso de ensino e aprendizagem e conhecimentos
musicais. Dessa forma, conhecer o aluno como ser
sociocultural, mapear os cenarios exteriores da mu-
sica com os quais os alunos vivenciam seu tempo,
Sseu espaco e seu “mundo”, pensar sobre seus olha-
res em relacdo a musica no espacgo escolar, séo
proposicdes para se pensar essa disciplina e ampli-
ar as reflexdes sobre as dimensdes do curriculo,
contetido-forma e o ensino-aprendizagem oferecidos
aos alunos.

Quem sé&o os alunos e alunas, sujeitos com
0s quais dialogamos em sala de aula? Que musicas
séo referéncias e referentes para a cultura, com as
guais esses alunos e alunas se identificam, configu-
rando 0s espacos e meios socioculturais do mundo
em que vivem? Como 0s jovens/criancas aprendem
musica? E por Ultimo: como se d& a relagao entre
as dimensdes herdadas e construidas na masica vi-
vida no lugar/mundo, o curriculo da vida dos alunos e
amusica ensinada/aprendida no curriculo do espa-
co escolar?

Essas questdes sdo questbes basicas que
podem orientar uma educagao musical como prati-
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ca social e que propdem ampliar o debate sobre o
processo de ensino e aprendizagem de musica e
das dimens@es curriculares dentro e fora da escola,
explicitando questdes relevantes sobre a vida dos
alunos, contribuindo para a musica na escola, lugar
ainda privilegiado para encontros sociais que permi-
te ands, alunos e professores, analisar e desvendar
as complexidades das musicas que nos rodeiam e
que trazemaos coNOSCO.

Na pratica como seria?

Pensar na educacao musical, nessa perspec-
tiva, parte da consciéncia da época em que vivemos,
significa pensar também nos alunos que estdo em
sala de aula como sujeitos desse contexto histori-
co-cultural complexo e dindmico. Hoje, os alunos
representam uma geragao que nasce, vive em meio
a processos de transformacédo da sociedade con-
temporanea e suas repercussdes no espaco social
que habita, os quais presencia e dos quais patrticipa.

Como ser social, os alunos ndo séo iguais.
Constroem-se nas vivéncias e nas experiéncias so-
ciais em diferentes lugares, em casa, naigreja, nos
bairros, escolas, e sdo construidos como sujeitos
diferentes e diferenciados, no seu tempo-espaco. E
nos, professores, nao estamos diante de alunos
iguais, mas jovens ou criangas que sao singulares e
heterogéneos socioculturalmente, e imersos na com-
plexidade da vida humana.

Na condicao de ser social, esses jovens ado-
lescentes/criancas (con)vivem com as transforma-
¢Bes da sociedade, cuja dindmica globaliza as pes-
soas e os lugares, organizam suas representacdes
sobre si e sobre 0 mundo e interagem por meio de
relacBes sociais no cotidiano com diferentes e diver-
S0s espacos e meios de socializacdo. Esses meios
de socializacdo que oferecem referéncias de identi-
dade ao ser jovem ou crianca ndo sao so os lugares
tradicionais que representam relacdes pedagogicas
institucionais como a familia, a igreja e a escola.

Os alunos estabelecem relacdes sociais e
culturais em diferentes espacos e meios de sociali-
zacao: no lugar em que residem, no bairro em que
vivem, no grupo social e de amigos e, em diversas
formas de lazer utilizadas no tempo livre, nos locais
de praticas esportivas, na rua, no shopping, nos lu-
gares de entretenimento da cidade, como os de gran-
des eventos e festas coletivas.

Ou, ainda, principalmente, se relacionam de
diferentes formas com as tecnologias modernas e
com seus fluxos de informacgé&o e consumo, por meio
dos produtos ou objetos da midia permeados por
relacdes pedagdgicas nédo institucionais: televisao,
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radio, cinema, revistas e computador.

A compreensao das praticas sociais dos alu-
nos e suas interacdes com a cidade, o lugar como
espaco do viver, habitar, do uso, do consumo e do
lazer, enquanto situacdes vividas, sdo importantes
referéncias para analisar como vivenciam, experimen-
tam e assimilam a musica e a compreendem de al-
gum modo. Pois € no lugar, em sua simultaneidade
e multiplicidade de espacos sociais e culturais, que
estabelecem préticas sociais e elaboram suas re-
presentacfes, tecem sua identidade como sujeitos
socioculturais nas diferentes condi¢Bes de ser soci-
al, para a qual a musica em muito contribui.

Os adolescentes, por exemplo, se identificam
com suas tribos musicais (com o moto: diga-me o
gue tu ouves e eu te direi quem tu és) frequientando
0s espacos multiculturais na cidade, como shows
de musica sertaneja/caipira/country, e lugares como
boates, onde se sincronizam com o rock, a tecno
music, o hip hop, a musica “pop” como 0 axé-music,
pagode, etc. Nesses locais, € freqliente a expres-
séo festiva do coletivo, o desejo do encontro do jo-
vem adolescente, de ser visto e ver, identificar e so-
cializar-se, marcando entre grupos e seus pares
suas semelhancas e divergéncias, assumindo-se
como seres sociais complexos e contraditorios.

Com os estilos de musica eles expressam
também sentidos da cultura juvenil, manifestados no
vestir, Nno comportar, no corpo, na linguagem e ges-
tos, revelando a identidade: séo pagodeiros, neo-
sertanejos, roqueiros, etc.

Arealidade do curriculo escolar, a forma-con-
teddo no processo de ensino-aprendizagem musi-
cal, ndo estd ampliando as questdes relevantes da
vida dos alunos para além do espaco da escola, dei-
xando de representar um espaco que permita a nos,
alunos e professores, pensar o0 espaco real e des-
vendar as complexidades da musica como fato social.

Para Dumazedier (1994, p. 76), as praticas e
interesses extra-escolares dos jovens “ou 0s con-
tetidos culturais que os jovens adquirem voluntaria-
mente durante uma parte de suas atividades indivi-
duais ou coletivas” necessitariam ser melhor anali-
sados. Pois, como lembra Segre: “é através das pra-
ticas do tempo livre das criancas e dos adolescen-
tes que poderemos compreender seu modo de in-
sercao social, suas dificuldades, seus desejos, suas
aspiracdes ou suas confusbes” (Segre apud
Dumazedier, 1994, p. 76).

Ha, pois, necessidade de construirmos uma
educacdo musical escolar que ndo negue, mas leve
em conta e ressignifique o saber de senso comum
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dos alunos diante das realidades aparentes do espa-
¢o social e se realize de forma condizente com o tem-
po-espaco da cultura infanto-juvenil, auxiliando a constru-
frem suas miltiplas dimens6es de ser jovem/crianca.

E, ndo desvinculadas dessa acéo e reflexéo,
introduzir, no espaco da sala de aula, outras formas
de pensar a musica no mundo contemporaneo. Ou
seja, a forma como a musica se concretiza no livro
didatico, nas aulas de teoria e solfejo, muitas vezes
nega outras formas de aprendizagem, capazes de
relacionar aquelas experiéncias multiculturais vividas
no cotidiano ao conhecimento da escola, estabele-
cendo um dialogo entre os sujeitos do processo en-
sino-aprendizagem.

Para concluir, gostaria de retomar algumas
idéias do sociélogo francés Joffre Dumazedier. Pen-
so como Dumazedier que as criancas e jovens Vi-
vem um duplo processo de formacéo: um é imposto
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os fracassos escolares?” (Dumazedier, 1994, p. 85).
Porisso defende que:

A revolugao cultural do tempo livre da juventude deveria,
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progrida. (Dumazedier, 1994, p. 91).
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A musicacomo

reencantamento: um novo papel

Introducéo

O mundo foi desencantado. Vivemos um mo-

paraaeducacao

Nize Maria Campos Pellanda

Universidade de Santa Cruz do Sul
nizepe@portoweb.com.br

Resumo. A autora faz neste artigo uma larga cartografia da modernidade, com o objetivo de mostrar
0 processo de fragmentacdo das dimensGes humanas e como isso redundou numa educacao
formalizada divorciada da vida. Nesse processo de perdas, a imaginacdo e a emocao foram negadas
como instrumentos cognitivos, o que teve consequéncias epistemoldgicas e ontoldgicas da maior
profundidade. O angulo de abordagem dessa analise foi o conceito de autopoiesis, oriundo da
Biologia da Cognigédo, desenvolvida pelos biélogos H. Maturana e F. Varela. A autora propGe entédo
aos educadores(as) musicais uma nova tarefa: a do reencantamento da educacao, pelo potencial
que tem a musica de disparar processos cognitivo-ontoldgicos.

Palavras-chave: autopoiesis, modernidade, musica

Abstract. In this article the author traces a wide cartography of the modernity aiming to the
fragmentation process of the human dimensions and the consequences of these factors in terms of
a formal education severed from life. In this process of looses, the imagination and the emotion were
denied as cognitive instruments with deep cognitive and epistemic implications. The subject was
approached based on the concept of autopoiesis that came from the Biology of Cognition developed
by the biologists H. Maturana and F. Varela. The author suggests a new task to music educators: the
reenchantment of the education due to the power that music has to trigger cognitive and epistemic
processes.

Keywords: autopoiesis, modernity, music

no. Conhecimento €, antes de tudo, inseparavel do

mento extremamente dificil da histéria da humanida-
de, como culmin&ncia de um longo processo no qual
perdemos a capacidade de ver, de ouvir, de sentir.
As emocg0es e a imaginacdo, elementos constituin-
tes de realidade e de conhecimento, séo relegadas
a um plano inferior. Enfim, perdemos a capacidade
de conhecer, 0 que compromete nosso viver. Trago
aqui a idéia de conhecimento ampliado, para muito
além do racional, do individual, do cérebro, do huma-

processo de viver.

Sem encantamento ndo h& conhecimento. A
musica que acabo de ouvir me encanta. Com isso,
me conecto com vocés, comigo mesma, com o
mundo, com o cosmos. Preciso dessas emocdes
para me mobilizar e me construir. Preciso delas para
inventar minha vida, ja que ndo existe um mundo
pronto la fora que vai determinar meu viver.
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O que entendo por encantamento? Exatamen-
te, a conexdo césmica. Para os antigos hindus, a
musica era uma arte divina. Ou seja, instrumento de
conexao e criagcao. Nessa perspectiva, o ser huma-
no carrega o divino dentro de si. Ele ndo é diferente
do criador.

Com a modernidade fomos perdendo,
gradativamente, nossas habilidades conectivas. Na
verdade, ao falar de desencantamentos e reencan-
tamentos estou pensando em llyia Prigogine, Pré-
mio Nobel de Quimica em 1977, morto recentemen-
te. Ele falava de um mundo desencantado e da ne-
cessidade de reencantamentos. Esse cientista pode
ser considerado um dos construtores do novo paradig-
ma, ao tentar langcar uma ponte entre as dimensées
cindidas da realidade pela modernidade. Uma das
principais relacdes que ele procurava destacar era
justamente a da ciéncia com a arte. Para Prigogine,
a arte é o simbolo da ciéncia contemporanea, en-
guanto o mecanismo do reldgio simbolizava a cién-
cia cartesiana. Acabaram-se as certezas. Tudo é vir
a ser, tudo é devir, tudo é invengdo. Temos que in-
ventar nossas vidas a cada momento. Avida, como
sugeriu Nietzsche, precisa ser vivida como uma obra
de arte. Hoje, uma nova biologia esta mostrando que
Nietzsche estava coberto de raz&o.

Esse desencantamento que tem assombra-
do a cultura ocidental desde os comecos da
modernidade pode ser revertido pela arte, pelo reata-
mento do didlogo com a natureza, com 0s outros,
com nés mesmos.

A proposta que trago aqui é, portanto, de reen-
cantamento. Vocés, educadoras e educadores mu-
sicais tém em maos importantissimas ferramentas
paraisso. O educador(a) musical trabalha com som,
gue nada mais é do que vibracao de energia, o que
nos permite a criacdo. Um novo paradigma cientifico
estd nos mostrando um universo termodinamico,
energético, em detrimento de um universo inerte e
de um sujeito asujeitado nas maos de um suposto
destino pré-tragado. Nos produzimos energia atra-
vés das emog8es que emergem das conexdes. Va-
mos tentar refletir sobre elas a luz dos pressupostos
de uma ciéncia complexa e de um novo contexto
cultural.

Essa é a proposta que trago para discutir com
VOCES: pensarmos juntos em estratégias para en-
frentarmos a crise existencial criada por essa cultu-
ra do esfacelamento: o resgate da acdo humana,
das emoc0Oes e o0 papel da arte para construirmos
um mundo melhor.

Para organizar minha comunicagcédo comeco
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pela proposta de reflexdo em torno do reencan-
tamento, a seguir fagco uma rapida cartografia do
desencantamento, ou seja, da fragmentacéo da cul-
tura moderna e suas consequléncias para as nossas
vidas, para, finalmente, discutir as possibilidades de
reencantamento a partir de alguns pressupostos do
paradigma da complexidade.

Cartografando o desencantamento

A modernidade é o tempo das fragmentacées.
Descartes sistematiza um paradigma cientifico a
partir do horror ao erro, da énfase na razédo e das
fragmentacdes. A busca das certezas e das idéias
preexistentes nega o devir e a acdo dos homens e
mulheres. E a perda da autonomia enquanto autoria,
pois a légica que subjaz a tudo isso é aquela das
estruturas inatas, da negacéo do devir e da acao.
Afinal, se tudo esté predeterminado ndo ha espaco
para a agéncia humana. Tudo isso é feito com base
nas fragmentac@es. Os seres humanos sao dilace-
rados e a realidade sujeita a disjuncdes incontaveis.
Vao se afrouxando todos os lagcos que nos ligam ao
cosmos. Tudo é fragmentado: sujeito/objeto; eu/ou-
tro; corpo/alma/emocdes; exterior/interior; sagrado/
profano; conhecer/ser e assim sucessivamente, num
processo de esquizofrenizacao onde o ser humano
jando sabe mais quem é porque perdeu a capacida-
de de conectar-se. E por isso que uso a palavra
“esquizofrénico” em suas origens gregas, frenus (in-
teligéncia) e squizeo (cortado). Tudo se passa como
se o conhecimento fosse independente da acao do
sujeito cognitivo. Ha um determinismo ai. O ser hu-
mano e a natureza, vivendo separados, cada qual
funciona como uma méaquina que obedece a leis ri-
gorosas e invariaveis, ndo podendo, por isso, ter a
menor influéncia sobre seu destino. Ateoria da evo-
lucao de Darwin, no século XIX, segue esse espirito.

O edificio cartesiano é sustentado por uma
extrema formalizacgao, ou seja, tudo é reduzido a for-
mulas, numeros e figuras geomeétricas. Ele &, antes
de tudo, reducionista e simplificador. Tudo € reduzi-
do arazao e, por isso, é o paradigma da simplicida-
de, 0 que nega a caracteristica fundamental da rea-
lidade, que é a complexidade. Passa-se por cima
dos sentimentos e do sutil. Com as “idéias claras e
distintas” nega-se o mistério e as dimensdes mais
profundas do ser humano.

Todos esses elementos que compdem esse
paradigma cientifico tém repercussdes profundas na
vida dos homens e mulheres, e vao conformando uma
nova sociedade. O que esta implicito em tudo isso é
uma perda de liberdade, em direcédo a uma socieda-
de e uma subjetividade cada vez mais administra-
das. As consequiéncias mais profundas dessa nova
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ordem langcam suas raizes de forma tdo arrasadora
gue, hoje, estamos sentindo de maneira brutal a re-
percussao de todo esse processo de coisificacdo
do humano.

A ciéncia ndo é um epifendbmeno pairando
acima da realidade dos homens e mulheres. Ela é
producéo das relacdes sociais. Todo esse processo
de desencantamento esté relacionado com a emer-
géncia de um novo modo de produc¢édo: o capitalis-
mo. E esse novo sistema tem como eixo central ndo
0s seres humanos, mas o lucro. Por isso, € preciso
legitimar um tipo de relacdes sociais no qual seja
justificada a exploracdo do homem pelo homem e
da natureza pelos homens. Os vinculos comunitéri-
0s entre 0s seres humanos comegam a se apagar, e
arelacdo com a natureza perde o seu carater sagra-
do. Elaja nédo é mais considerada algo vivo e pulsante,
mas passa a ser vista como algo inerte e sem vida.

O mundo foi desencantado. Perdemos nossa
capacidade de didlogo com a natureza, com o cos-
mos, com 0s outros seres humanos. Perdemos a
dimensao do sagrado.

Olgaria Matos caracteriza de forma muito pro-
funda esse processo de desencantamento, que as-
sola a modernidade e chega aos nossos dias em
forma de deterioracéo cultural e existencial. Diz ela:

Desencantamento do mundo: em Descartes, ele se
encarna no sujeito abstrato do puro pensamento de si
— aquele que ndo tem dor a mitigar, nem esperancgas a
realizar. Tanto o pensamento platénico como o
cartesianismo, por razées diversas, implicaram num
universo desinfeiticado, demitizado, “sem qualidades”,
racional. No universo mitico e magico, ao contrario,
“nada é natural na natureza”, tudo é sagrado. (Matos,
1993, p. 74).

A organizacao politica imposta pela burgue-
sia vai desembocar no liberalismo. A burguesia pre-
cisava de uma teoria que consolidasse seu poder
politico e enfrentasse o poder dos reis. O direito que
vai surgir, entdo, tem como marca a separacao entre
moral e religi&o, o que vai ter profundas consequén-
cias para a vida das pessoas. Esse direito € um di-
reito natural que nega as condi¢cBes materiais das
pessoas e as relacdes com o divino, prega uma or-
dem mecéanica da natureza e explica a conduta dos
homens apenas pela razdo. Enfim, esta teoria que
surge nesses tempos modernos é a da propriedade
privada como direito natural. No final do século XVII
e inicio do século XVIII, Locke elabora a primeira for-
mulacao dessa teoria.

Inicia-se com isso o processo de revolucdes
burguesas, do qual a Revolugéo Francesa € o exem-
plo mais classico. Esse processo revolucionario
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aprofunda ainda mais o racionalismo, que chega a
se tornar fanatico: a deusa Raz&o durante a Revolu-
¢ao Francesa tem um altar em sua homenagem na
igreja Notre Dame de Paris. A Revolucao Francesa
produz a primeira Declaracéo Universal do Homem e
do Cidadao, como também a primeira constituicao
francesa. Ambas apresentavam as idéias de univer-
salizacdo da liberdade. Isso entusiasmava e tem re-
almente valor. A histéria tem mostrado, por outro lado,
0 quanto de ilusdo tudo isso tem — na verdade, a
liberdade liberal é a liberdade de um grupo — os de-
tentores do poder econémico. O mercado, hoje sa-
bemos muito bem, ndo é para todos. Aliberdade das
revolucBes burguesas era a liberdade dos proprieta-
rios. Os trabalhadores, as mulheres e as criancas
nao tinham direitos. Os homens e mulheres ndo séo
seres concretos, com seus sofrimentos e necessi-
dades, mas abstracées. Podemos observar a partir
de entdo claramente o processo de formacao do in-
dividualismo — o sujeito € arrancado de seu contex-
to, de suas raizes, de sua dimenséo subjetiva e es-
piritual para virar uma coisa abstrata. As relacbes
sociais sdo tratadas como coisas.

Ha uma juridificagao crescente da vida cotidi-
ana, que acaba pesando mais sobre os oprimidos
porque ha uma “institucionalizagao da sociedade”, o
gue transforma essa sociedade numa “instituicao
total”. Este é o processo de constituicdo da “socie-
dade administrada”, uma criacdo da modernidade.

O liberalismo que se instala com a Revolucao
Francesa, e que depois é replicado por outros Esta-
dos, defende a liberdade do mercado, que pressu-
pd&e um equilibrio natural da oferta e da procura. Esse
equilibrio implicaria a ndo intervencao do Estado, que
segundo os liberais se faz desnecessaria. E claro
gue, na préatica, 0s nao-proprietarios ttém menos con-
dicBes de sobreviver a esta luta.

A Revolucéo Comercial cria as condi¢cdes para
a Revolucao Industrial, que viria a consolidar o capi-
talismo. Aprofunda-se a exploragéo, que vai assu-
mindo formas cada vez mais dramaticas.

Avida, como a histéria, ndo € linear. Por isso,
0s anos 60 trouxeram uma época de grande contes-
tacdo: trabalhadores, estudantes, artistas iniciaram
um grande movimento em prol da liberdade, onde
apareciam de maneira cada vez mais intensa as pre-
ocupacbes com a solidariedade e a justica social.

Esse movimento assustou muito o esta-
blishment, ou seja, os donos do poder, que, imedia-
tamente reagiram, forcando o advento de uma era
sombria para a humanidade. A crise do petréleo, a
diminuicéo dos lucros e o aumento da taxa de juros,
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juntamente com o medo dos movimentos contesta-
térios que se espalhavam pelo mundo, levou os do-
nos do capital a acBes sistematicas e muito bem
planejadas para desmontar a tendéncia libertaria.
Chamaram em seu auxilio os intelectuais organicos
de direita, bem como alguns chefes de Estado
(Reagan e Thatcher) e, sem ouvir a sociedade, im-
puseram uma ampla reforma da economia, do Esta-
do e da sociedade. No Brasil, temos o desdobra-
mento desse processo nos anos Collor e FHC, que
nos mostram claramente os sinais dessas reformas.
Trata-se daquilo que estamos acostumados a cha-
mar de neoliberalismo. Em termos da estrutura eco-
ndmica assistimos a uma ampla reestruturacao pro-
dutiva e a flexibilizacéo do trabalho, que provocaram
um desemprego estrutural. Os trabalhadores come-
¢am a perder, gradativamente, direitos historicamente
conquistados. Do ponto de vista do Estado, assisti-
mos a emergéncia do Estado Minimo, ausente dos
compromissos sociais. O Estado brasileiro, no refe-
rido periodo, foi sucateado ao seu limite. E, final-
mente, sob o ponto de vista da sociedade, o discur-
so do poder, veiculado principalmente através da
midia, invade profundamente as subjetividades, trans-
ferindo o palco do poder, que antes era externo, para
o interior de cada subjetividade. Agora somos nés
que nos auto-oprimimos, Nao precisamos mais de
opressores externos. N6s mesmos nos encarrega-
mos da tarefa.

Vivemos, portanto, a partir dos anos 70, uma
regressao cultural profunda, com estratégias
refinadissimas de dominagéo, nas quais vao se per-
dendo sensibilidade, e, por isso, sérios problemas
existenciais emergem. Mas a for¢ca do humano, de
sua necessidade de autocriacéo e de solidariedade
explode em movimentos solidarios, artisticos e cul-
turais da maior importancia. O Férum Social Mundi-
al é um exemplo.

Nesse processo, ha um conjunto de impor-
tantes perdas existenciais. A questdo da acao foi
talvez a perda mais significativa do humano. Como
jareferimos, tudo se passa como se 0 sujeito cogni-
tivo fosse independente da acdo do conhecer. E é
esse sujeito cindido, alienado de simesmo e de suas
relacdes cosmicas que chega aos nossos dias, de-
pois de um longo processo de seqlestro de dimen-
sBes importantes do humano.

No entanto, os seres humanos néo séo bone-
cos manipulaveis nas maos do destino. Sao seres
criativos, sempre a procura de novas solugfes para
0 seu viver. A partir do século XX comegam a surgir
outras interpretacdes do processo de evolucdo
(Humberto Maturana, Henri Bergson, Teilhard de
Chardin) que nos mostram uma evolucao criativa,

abem

onde os seres vivos “escolhem” caminhos no pro-
cesso evolutivo e vao se bifurcando rizomaticamente
e ndo em linha reta. Teilhard de Chardin expressa
muito bem essa nova viséo da evolucéo bioldgica
criativa e ndo-linear: “[...] seus rastros ndo deixam
uma Unicatrilha linear” (Teilhard de Chardin, 2001, p.
58). A capacidade criativa dos seres humanos e sua
necessidade de autoria e de viver em rede € que vao
fazendo emergir movimentos que respondem as ne-
cessidades de cada momento. E dessa forma, e no
bojo de situacbes de extrema opressao, como 0
neoliberalismo, por exemplo, que foram surgindo
movimentos solidarios, em busca de uma humani-
dade mais justa, num movimento evolutivo que vai
aperfeicoando o humano.

Neste momento, lembro as palavras de
Gandhi: “A vida persiste em meio a destrui¢cao”
(Gandhi apud Yogananda, 1981, p. 407). Com isso,
fizemos a passagem para uma era que pode ser de
reencantamentos. Tudo depende de nos.

A emergéncia do reencantamento

O paradigma que acabamos de discutir es-
tendeu-se por séculos de forma hegemonica. As vo-
zes dissonantes eram muito poucas, mas ndo dei-
xaram de existir. Os artistas e o poetas, com sua
capacidade de conhecer mais plenamente porque
usam a emocdo como instrumento cognitivo,
alertavam para o perigo do racionalismo. Blake foi
um deles. Dizia ele: “Queira Deus nos livrar do pen-
samento Unico e do sonho de Newton.”

Podemos fazer uma escuta dessas vozes e
identificar ai um universo energético, onde o pulsar
da vida tentava se impor por traz das sombras do
formalismo. Um exemplo incrivel disso é Spinoza
que, em pleno século XVII, ou seja, contemporaneo
de Descartes, referia-se aos seres humanos nao
como substancia ou coisas, de acordo com o carte-
sianismo, mas como modos de poténcia, como pos-
sibilidades de serem afetados. Spinoza referia-se as
emocdes como portadoras de energias negativas e
positivas. As emocdes negativas, como a tristeza e
a raiva, diminuem nossa capacidade de agir e de
conhecer, enquanto que a alegria e 0 amor a aumen-
tam (Spinoza, 1983). Ora, Maturana, na sua teoria
da Biologia do Conhecer diz quase as mesmas coi-
sas nos nossos dias, a partir de uma ciéncia da com-
plexidade: “[...] a inica emoc¢é&o que expande a inte-
ligéncia € o amor” (Maturana, 1999, p. 226, traducéo
minha).

Mas foi somente a partir do século XIX que se
iniciou de maneira sistematica a critica do raciona-
lismo. Por esse tipo de atitude, Marx, Nietzsche e
Freud foram chamados de “mestres da suspeita”.
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Nietzsche foi o mais brilhante de todos eles, e é
justamente a musica que ele usa como instrumento
parareafirmar avida, o encantamento e atacar o ide-
al socratico do conhecimento como separado da vida.
Diz ele em palavras cheias de emocé&o:

[...] a vida no fundo das coisas, a despeito de toda a
mudanca dos fendmenos, é indestrutivelmente
poderosa e alegre, esse consolo aparece com nitidez
corporal, como o coro dos satiros, como coro de seres
naturais que vivem inextinguivelmente como que por
trés da civilizagéo, e que, a despeito da mudanga das
geracdes e da histéria dos povos, permanecem
eternamente os mesmos. (Nietzsche, 1983, p. 8).

Nos seus duros ataques a auséncia da vida
trazida pela formalizacdo da modernidade, Nietzsche
traz de volta a sabedoria perene. Ele nos fala do eter-
no retorno e da circularidade da vida. Ora, € justa-
mente nessa época que o aparecimento de fendbme-
nos complexos coloca sob suspeita essa légica da
linearidade, que é a logica da simplificagdo, da
disjuncgédo. Por isso, ela ndo da mais conta desses
novos desafios da realidade. E também nessa épo-
ca gue comegam a aparecer as equacoes nado-linea-
res. Uma légica circular comeca a se impor, como
também aidéia de um universo que produz energia.
Volta, portanto, aos poucos, cada pressuposto des-
prezado da velha sabedoria universal, que a cultura
cartesiana varreu arrogantemente para baixo do ta-
pete da historia. Nesse processo de expurgos, a
imaginacdo também foi desprezada como atra-
palhadora do conhecimento. Ironicamente, ela volta
em nossos dias com o estatuto de instrumento fun-
damental da cognic&o. Na cultura digital ela vem como
a simulacdo. E imaginem vocés o que seria hoje da
medicina, da aerondautica, da matematica, da fisica
das altas particulas, da meteorologia se nao fosse a
simulacéo computadorizada.

Bem, nesse eterno retorno, hoje buscamos a
sabedoria milenar dos hindus e outros povos orien-
tais, para compreender alguns fendmenos que, por
uma doenca cognitiva, nés estivemos impedidos de
ver. Essa doenca cognitiva esta relacionada com a
nossa incapacidade de estabelecer relagbes cosmi-
cas. Os antigos hindus, por exemplo, achavam que
0 som era a energia potencial primordial. Por isso,
representavam-no com um circulo, para expressar o
infinito. A fisica do século XX nos mostra a luz, a
matéria e 0 som como vibracdes de energia. E cada
um de vocés aqui sabe que o som é elemento
perturbador, que age no sentido da transformacéao
pessoal.

“Os antigos sabios do Oriente insistiam em
gue o som é fundamental para o processo da cons-
ciéncia, para o proprio processo criativo” (Kafatos;
Kafatou, 1994, p. 118).
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Mas onde podemos buscar 0s pressupostos
tedricos para fundamentar nossa proposta de
reencantamento?

Muitas sdo as manifestacdes da ciéncia com-
plexa nessas ultimas décadas. Algumas pesquisas
sobre neurofisiologia, imunologia, termodinamica, fi-
sica quéantica e outras mais parecem paginas tira-
das dos antigos vedas na india, tal ¢ a sua beleza e
capacidade de articular conhecimento formalizado
com sabedoria do homem comum. N&o cabe aqui
nesse momento fazer referéncia a todas elas. Vou
destacar brevemente apenas alguns elementos
téoricos para discussdo. Trata-se da Teoria da
Cognicéo, de H. Maturana e F. Varela (1991), ja refe-
rida de passagem. Esses cientistas desenvolveram
uma teoria do funcionamento dos seres vivos como
“autopoiéticos”. O conceito de autopoiesis deriva de
dois vocabulos gregos: auto (por si mesmo) e poiesis
(criacéo). Portanto, os seres vivos séo criadores de
si mesmos, na medida em que produzem seus pro-
prios componentes, configurando a sua realidade
nesse processo.

O conceito de autopoiesis € um conceito com-
plexo, uma vez que rompe com a logica formal
identitaria porque contém dois pressupostos que
segundo essa l6gica seriam contraditérios: autono-
mia e rede. Os seres humanos séo autbnomos por-
gue se constituem em um sistema fechado para in-
formacdao, de tal maneira que nada do que vem de
fora pode determinar o que acontece com eles. Mas,
ao mesmo tempo, sdo abertos para a energia por-
gue séo seres de rede. O que vem do exterior, por-
tanto, ndo determina o que acontece conosco, mas
apenas perturba. A partir dessas perturbacdes, nés
nos mobilizamos internamente para construir nosso
conhecimento e a nés mesmos.

Aqui entra o papel da arte, das emocdes e do
ambiente. A escola que temos € uma escola onde
néo flui a vida, onde ndo aprendemos a viver porque
faltam nesses espacos os elementos fundamentais
para essa construgcdo: as emocdes, as interacdes
solidarias, autoria. Se 0o modelo da vida é o modelo
de rede e se conhecer passa por autoria, cComo nos
sugere a teoria que estamos tratando, entdo o que
precisamos € de um ambiente rico de perturbacdes
estéticas e amorosas, um espaco de convivéncia.
Ou seja, um ambiente tal que possamos sempre
considerar “o outro como legitimo outro”, como cos-
tuma dizer Maturana.

E agora, volto novamente a questao da ener-
gia amorosa, da qual fala Spinoza e Maturana. Este
ultimo afirma que o amor € uma questao central no
humano, e que ndo podemos viver sem amor.
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Para finalizar, trago os pressupostos desen-
volvidos por Teilhard de Chardin, um cientista e mis-
tico que viveu na metade do século passado. Ele é
autor de uma outra teoria da evolugdo, muito diferen-
te da evolucao darwiniana baseada no principio da
“sobrevivéncia do mais apto”. Ele mostra, como
Maturana e Varela, o papel da solidariedade como
central para o desenvolvimento da vida. Elabora a
“lei da complexificacdo crescente”, cujo pressupos-
to fundamental é a densificagao crescente das rela-
¢bes amorosas na rede humanidade, o que levaria a
uma espiral de crescimento, rumo a patamares cada
vez mais elevados dos seres humanos. O que o Teilhard
de Chardin sugere com sua teoria € que a humanida-
de pode ser diferente (Teilhard de Chardin, 1974).

O que essas velhas teorias e novas teorias
estao nos mostrando é que podemos expandir nos-
sas consciéncias ao desenvolver nossos potenciais
de ser e de amar. As antigas trazem a meditacdo
Ccomo auto-encontro e reatamento cosmico. Maturana
e Varela, na Biologia da Cogni¢édo, nos mostram o
alcance da autoconstrucdo. Varela nos fala da
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Metodologia da Primeira Pessoa, segundo a qual
somente podemos conhecer aquilo que experien-
ciamos profundamente. Por isso, ele faz a busca na
meditacdo e em outras atitudes de introspeccao.
Maturana fala em expansao da consciéncia como
sentimento de pertencimento através do amor. Ora,
tudo isso pode parecer muito estranho para um ci-
entista treinado na neutralidade de um universo divi-
dido, no qual o pesquisador ndo se encontra no ob-
jeto pesquisado.

Avida é pura virtualidade. Nés estamos conti-
nuamente atualizando nossos potenciais de ser. Tudo
€ devir, tudo é vir a ser. Nossa vida depende de nos-
sas acfes concretas. Com isso, podemos ir empur-
rando cada vez mais as fronteiras da realidade. Nao
h& limites para a construcdo pessoal e para o co-
nhecimento.

Finalizo com um desafio a vocés, educadores
e educadoras musicais: como criar uma escola onde
se aprenda a viver e a amar? Uma escola onde se
invente a vida, onde possamos fazer da vida de cada
um de nés uma obra de arte?
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Resumo. Este artigo apresenta a primeira parte do texto que serviu de base ao féorum de debates
Politicas Publicas em Educagdo Musical, no Xl Encontro Anual da ABEM. Analisamos detalhadamente
as leis e os diversos termos normativos que tratam do ensino de arte — e especificamente de musica
— nas décadas de 1970 e 1990, apontando as continuidades e diferengas entre estes dois momentos
histéricos. Mostramos como, desde a Lei 5.692/71, ndo ha dispositivos legais de alcance nacional
especificos sobre o ensino de musica na educacéo basica. Mesmo agora, com os Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino fundamental e médio, a musica esta subordinada ao campo mais
amplo e multiplo da arte como componente curricular, de forma que ha apenas um espago potencial
para a musica na escola. Assim, a realizacéo efetiva desse potencial depende de inimeros fatores,
inclusive do modo como atuamos concretamente na pratica escolar, nos diversos espagos possiveis.

Palavras-chave: educac&o musical, legislacdo, ensino fundamental e médio

Abstract. This article presents the first part of the text that served as a basis for the forum on Public
Policies on Music Education, during the 12" Meeting of the Brazilian Association of Music Education
(ABEM). The legal acts and diverse normative terms that concern the teaching of art — and specifically
of music — in the 1970s and 90s were analyzed in detail, pointing out continuities and differences
between these historical moments. The analysis shows that since the Law 5,692/1971 there are no
specific legal devices of national reach for music teaching in education. Even now, with the National
Curriculum for primary and secondary teaching, music is subordinated to the broad field of arts as a
curriculum component, in such a way that there is just a potential space for music in school. Therefore,
the effective accomplishment of that potentiality depends on countless factors, including the ways in
which teachers concretely develop their pedagogical practices.

Keywords: music education, legal acts, primary and secondary teaching

Questdes preliminares

Ao abordar o tema “Politicas Publicas em
Educacédo Musical”, proposto para um férum de de-
bates no XII Encontro Anual da Associacao Brasilei-
ra de Educacdo Musical (ABEM) — Floriandpolis,
outubro de 2003 — sentimos a necessidade de, pri-
meiramente, compreender e explicitar o conceito de
“politica educacional”. Para tanto, recorremos ao ja

classico trabalho de Barbara Freitag (1980), Escola,
Estado e Sociedade.

Com base na concepcdo de Gramsci, que
subdivide o Estado em duas esferas — a sociedade
politica e a sociedade civil —, Freitag (1980, p. 37,
41) adota uma concepcao ampla de politica educa-
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cional, que nos parece bastante produtiva para a dis-
cussao e andlise dessa tematica. A sociedade poli-
tica, onde se concentra o poder da classe dirigente
(governo, tribunais, exército, policia), € o lugar do
direito e da vigilancia institucionalizada, estando a
seu cargo, portanto, a formulagéo da legislacéo edu-
cacional (e outros termos normativos), assim como
a sua imposicao e fiscalizagc&o. Ja a sociedade civil
—composta pelas associacdes ditas privadas, como
igrejas, escolas, sindicatos, meios de comunicacao,
ONGs, etc. — € o campo onde se situa o sistema
educacional, sendo nela, portanto, que as leis sao
implantadas e concretizadas.

Nos ultimos anos, temos nos dedicado, junto
ao Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das Artes
da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), a anali-
sar as propostas para Arte — ai incluida a musica —
dos Parémetros Curriculares Nacionais para a educa-
¢ao fundamental e média,* desenvolvendo, paralela-
mente, pesquisas de campo sobre a situa¢ao do ensi-
no de arte nas escolas publicas da Grande Jo&o Pes-
s0a, nesses niveis escolares (cf. Penna, 2002a, 2002b).
Temos, portanto, investigado a politica educacional em
sua dupla face — termos oficiais e seus efeitos nas
escolas —, no tocante a educagao basica, a qual res-
tringiremos aqui a nossa discusséo, devido néo ape-
nas aos limites deste trabalho, mas também por op-
¢do, por acreditarmos na importancia da musica nas
escolas regulares de ensino fundamental e médio, que
tém um maior alcance social.

Desenvolvemos nossa exposicéo e anélise
em duas partes, que correspondem a dois artigos
articulados:?

| — Analisando a Legislacdo e Termos
Normativos, objeto deste texto, que aborda os dis-
positivos oficiais que tratam do ensino de arte — e
especificamente de musica — nas décadas de 1970
e 1990, apontando as continuidades e diferencas
entre esses dois momentos histdricos;

Il — A Politica Educacional na Pratica Esco-
lar, discutindo a educacdo musical nas escolas e 0s
desafios atuais, que sera apresentado no préximo
ndmero desta revista.

abem

A musica e aimplantacédo da Educacéo
Artistica

Certamente, pesquisas sobre politica educa-
cional ndo se esgotam no estudo da legislacdo e da
regulamentacao que lhe é correlata, mas estas se
revelam “um instrumento privilegiado para a analise
critica da organizacdo escolar porque, enquanto
mediagdo entre a situacao real e aquela que é pro-
clamada como desejavel”, reflete contradi¢cbes
(Saviani, 1978, p. 193). Assim, debrucamo-nos so-
bre as leis e demais dispositivos oficiais de alcance
nacional que tratam do ensino de arte, ai incluida a
musica.

A legislacdo educacional estabelece, ha mais
de 30 anos, um espaco para a arte, em suas diver-
sas linguagens, nas escolas regulares de educacédo
basica. No entanto, essa presenca da arte no curri-
culo escolar tem sido marcada pela indefinicao,
ambiglidade e multiplicidade. Para discutir a situa-
¢do da musica dentro desse quadro, analisaremos
particularmente a Lei 5.692/71 e a atual Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei
9.394/96 —, assim como diversos termos normativos
gue |Ihes séo correlatos. Privilegiamos essas duas
leis porque, em nossa area, elas sao, muitas vezes,
colocadas em oposicao: a primeira sendo vista como
responséavel pelo desaparecimento da musica nas
escolas, e a atual LDB como tendo resgatado o en-
sino de musica. Apesar de alguns estudos interpre-
tarem as duas leis de tal forma, em nossa anélise
ndo vemos distingcao significativa entre elas, com
relacdo a garantia da musica na escola, como pre-
tendemos deixar claro nesta discusséo.

Vale ressaltar que precede as leis acima refe-
ridas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Naci-
onal, Lei 4.024, promulgada em 1961 ap6s longo pro-
cesso de gestacao, iniciado em 1946, em decorrén-
cia da Constituicdo estabelecida nesse mesmo ano.
Essa LDB é a primeira lei de alcance nacional® que
pretende abordar todas as modalidades e niveis de
ensino, além de sua organizacao escolar. Uma dé-
cada depois, essa LDB de 1961 ¢ alterada pela Lei
5.692/71, gerada sob o regime militar, que se dirige
apenas ao ensino de 1° e 2° graus, articulando-se a

! Para uma andlise dos Parametros para Arte no ensino fundamental, inclusive das propostas para cada modalidade especifica, ver

Penna (2001a). Quanto ao ensino médio, ver Penna (2003).

2 Evitando-se uma versdo condensada, optou-se pela publicagdo em duas partes — em numeros sucessivos da Revista da Abem —
, com vistas a manter uma maior fidelidade ao texto que efetivamente serviu de base ao forum de debates Politicas Publicas em
Educagao Musical, e que, como base e preparacgao para as discussodes, foi antecipadamente divulgado no site do XII Encontro Anual

da ABEM (Florianépolis, outubro de 2003).

3 Antes dela, os termos legais que regulavam a educagéo tratavam sempre de uma modalidade ou nivel de educacéo especifico. E
o caso, por exemplo, do conjunto de leis anterior a LDB de 1961: as chamadas Leis Organicas do Ensino, estabelecidas através de
diversos decretos-leis, no periodo de 1942 a 1946 (Romanelli, 1982, p. 154).
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primeira LDB e alterando varias de suas determina-
¢cOes. Dessa forma, a “inspiracao liberalista que ca-
racterizava a Lei 4.024 cede lugar a uma tendéncia
tecnicista” na Lei 5.692 (Saviani, 1978, p. 187), ten-
déncia essa atenuada pelo carater humanistico da
Educacéo Artistica,* cuja inclusao é estabelecida como
obrigatéria “nos curriculos plenos dos estabelecimen-
tos de 1° e 2° Graus” — ao lado da Educacéo Moral e
Civica, Educacéo Fisica e Programas de Saude —, de
acordo com seu artigo 7°. Assim, sob a designacéo
de Educacéo Artistica, o ensino de arte é contempla-
do no proprio corpo da lei, enquanto que, comparativa-
mente, a definicdo das matérias do “nicleo comum,
obrigatério em ambito nacional”, fica a cargo do Con-
selho Federal de Educacéo (Lei 5.692/71 —art. 4°).

No entanto, quais linguagens artisticas estdo
contempladas pelo componente curricular designa-
do como Educacéo Artistica? Isso ndo é definido
com clareza pelo uso da expressao no texto da lei,
expressao essa que, vale lembrar, ja era empregada
no projeto do canto orfednico, nas décadas de 1930
e 1940.5 Apenas aos poucos — atraves de pareceres
e resolucdes do Conselho Federal de Educacéo
(CFE), assim como da pratica escolar — vai sendo
demarcado o campo da Educacéo Artistica. Em 1973,
séo aprovados o Parecer CFE n° 1.284/73 e a Reso-
lucdo CFE n° 23/73, termos normativos acerca do
curso de licenciatura em Educacao Artistica, que es-
tabelecem: a) a licenciatura de 1° grau — que capacita
para o exercicio profissional neste nivel de ensino, tam-
bém chamada de licenciatura curta, em funcéo de sua
duracéo —, que proporciona uma habilitacdo geral em
Educacéo Artistica; b) a licenciatura plena, que com-
bina essa habilitacdo geral a habilitacdes especificas,
“relacionadas com as grandes divisdes da Arte” — Ar-
tes Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho (nos
termos do Parecer CFE n° 1.284/73).

Estas linguagens artisticas passam a ser vis-
tas como integrantes do campo da Educacao Artis-
tica, inclusive porque varios anos decorrem até que,
em 1977, o CFE se pronuncie sobre a sua pratica
escolar, através do Parecer CFE n° 540/77.% Entre
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outras linguagens artisticas, esse parecer mencio-
na especificamente a musica, comentando que 0s
enfoques que lhe eram dados anteriormente — limi-
tando-a a teoria musical ou ao canto coral — ndo
atenderiam, isoladamente, “ao que se espera num
contexto mais amplo e novo de Educacéo Artistica”.
Dessa forma, fica claro que, do ponto de vista dos
preceitos normativos, 0 campo da Educacgéao Artisti-
ca engloba a musica.

Vale ressaltar, nesse mesmo sentido, que
entre 1977 e 1984, em plena vigéncia da Lei 5.692/
71, trabalhamos com musica — area para a qual pres-
tamos concurso — no espago da Educacao Artistica,
na Fundacao Educacional do Distrito Federal (arede
publica de Brasilia e suas cidades-satélites). Por sua
vez, a Secretaria Municipal de Educacédo de Sé&o
Paulo produziu, em 1991, como resultado do “Movi-
mento de Reorientag&o Curricular’, um documento
destinado a dar uma viséo da area de Educacao Ar-
tistica e “propor parametros para a construcédo de
programas pelos educadores”, no qual a musica é
uma das linguagens que comp8em a area, ao lado
de teatro, artes visuais e danca (S&o Paulo, [1991]).

No entanto, a “habilitacdo geral em Educacéo
Artistica” —a qual se reduz a licenciatura curta e que
integra a licenciatura plena, constituindo o curriculo
minimo da parte comum do curso indicado pela Re-
solucdo CFE n° 23/73 —dirige-se a uma abordagem
integrada das diversas linguagens artisticas (ou seja,
um tratamento polivalente). Prevista nos termos
normativos tanto para a formacé&o do professor quanto
para o 1° e 2° graus,’ a polivaléncia marca a implanta-
¢do da Educacéo Artistica, contribuindo para a dilui-
¢ao dos conteudos especificos de cada linguagem.

No entanto, como mostra Fucks (1991, p. 124-
126, 130-142), essa abordagem integrada das lin-
guagens artisticas antecede a Lei 5.692/71, tendo
sido proposta pelo “movimento chamado criatividade”,
gue surgiu no pds-guerra, articulado as mudancas
estético-musicais desse periodo e as propostas da
arte-educacdo,® dando ao ensino de musica um “ca-

4 Acerca jle squ carater hu
“Educacap Artigtica” com ini

5 O cantdorfe@nico tinha co
civismo eff3° — | educacao al
5 O Pareder CHE n° 540/77
(Brasil, 1479, @ 192).

" De acorfo cofh a Resolucéo
claramenge: “AfEducacao Arti
escola, rincalacima da qu
preferencfpimefjte polivalente

8 As proppstasfida arte-educ
contribuicfo aojdesenvolvime
Brasil, furfladaflem 1948, sob

is mailsculas.

istica” (Fucks, 1991, p. 120).

nistico, ver Barbosa ([s.d.], p. 110). No caso da referéncia a matéria escolar, grafamos “Arte” e
o objetivos, “segundo Villa-Lobos, desenvolver, em ordem de importancia: 1° — a disciplina; 2° — o
orda “o tratamento a ser dado aos componentes curriculares previstos no art. 7° da Lei n® 5.692/71"

FE n° 23/73 (Brasil, 1982, . 39-41) e o Parecer CFE n° 540/77, relativo a pratica pedagdgica, que diz
ica ndo se dirigira, pois, a ufh determinado terreno estético.” E adiante: “A partir da série escolhida pela
ta série, [...] € certo quq| as escolas deverdo contar com professores de Educacdo Artistica,
0 1° grau.” (Brasil, 1979, p§196-197, grifo meu).

80, originadas na area deflartes plasticas, enfatizavam a criatividade e a expressédo pessoal como

0 global do individuo. No Brsil, um importante polo difusor desse movimento foi a Escolinha de Arte do
nfluéncia direta do pensamgnto de Herbert Read (cf. Fucks, 1991, p. 125, 135; Pessi, 1990, p. 27-29).
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rater experimental”. Com o enfraquecimento do pro-
jeto do canto orfednico, que perde o contexto politi-
€O que o sustentava com o fim do Estado Novo, a
presenca da musica na escola regular de formacéo
geral diminuia progressivamente, pois a maioria dos
educadores musicais “abracou a criatividade”, inclu-
sive em funcéo de sua fragil formacao.® Difundia-se,
portanto, um enfoque polivalente, marcado pelo
experimentalismo, que levava ao esvaziamento dos
conteudos proprios de cada linguagem artistica.
Desse modo, a Lei 5.692/71 vem oficializar a “pr6-
criatividade”,*° tendéncia que ja dominava, de fato, a
pratica pedagdgica escolar (Fucks, 1991, p. 159).

Paralelamente, o padréo tradicional de ensi-
no de masica, de carater técnico-profissionalizante,
mantém-se sem maiores alterages em grande par-
te das escolas de musica especializadas — bacha-
relados e conservatorios —, continuando a ser visto
como o modelo de um ensino “sério” de musica. No
entanto, seus conteddos e metodologias ndo sdo
adequados para as escolas regulares, onde a musi-
ca tem objetivos distintos da formacéo de
instrumentistas (cf. Penna, 1995). Persiste, portan-
to, o desafio de levar uma educacéo musical de qua-
lidade para as escolas publicas de educacao basi-
ca, que se encontram em fase de expanséo, pas-
sando a atender a grupos sociais que anteriormente
ndo tinham acesso ao sistema de ensino.

Nesse sentido, ndo podemos esquecer que a
Lei 5.692/71 é a primeira a estabelecer, em seu arti-
go 44, o dever do Estado com o oferecimento publi-
co e gratuito do ensino por 8 anos (por todo o 1°
grau, atual ensino fundamental). Expressa-se assim,
no texto da lei, uma mudanca na concepcao de edu-
cacao, em funcao dos interesses politicos e econé-
micos dominantes nesse momento histérico, em que
0 pais se encontra sob governo militar e diante do
chamado “milagre econdmico”:

Se no Brasil era concebida até entdo como um bem de
consumo de luxo, ao qual somente uma minoria tinha
acesso facil, a educagdo precisa ser consumida por
todos para que se torne um capital que, devidamente
investido, produzira lucro social e individual. O Estado
brasileiro, que se torna o mediador do processo de
internacionaliza¢&o do mercado interno, passa a investir
em educacdo assumindo parte dos gastos da
qualificacéo do trabalhador em beneficio das empresas
privadas nacionais e multinacionais. (Freitag, 1980, p.
107, grifo da autora).
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Nesse quadro, a Lei 5.692/71 acarreta uma
progressiva expansao da rede publica e das oportu-
nidades fisicas de acesso a escola, embora, do ponto
de vista pedagdgico, possa ser questionada a quali-
dade do ensino e, por conseguinte, da formacgéo.
Contudo, consideramos que, pelo menos potencial-
mente, o espaco curricular da Educacao Artistica —
também aberto ao ensino de musica — configura um
espaco de maior alcance social (e portanto mais
democrético), em comparacao tanto com as esco-
las de musica especializadas, quanto com a capa-
cidade dos sistemas publicos anteriores em atender
a demanda social por educacéo. Mas esse espaco
€ também aberto, na verdade, a qualquer uma das
linguagens artisticas, ou mesmo a todas elas, num
enfoque polivalente. E o fato € que a musica nao
consegue se inserir de modo significativo nesse es-
paco, e a pratica escolar da Educacéo Artistica, que
se diferencia de escola a escola, acaba sendo domi-
nada pelas artes plasticas, principalmente. Vale lem-
brar que inimeros livros didaticos de Educacéo Ar-
tistica, publicados nas décadas de 1970 e 1980,
apresentam atividades nas varias linguagens — artes
plasticas, desenho, musica e artes cénicas —, em-
bora com predominancia das artes plasticas. Além
disso, é essa a area em que a maior parte dos cur-
s0s — e conseqlientemente dos professores habilita-
dos — se concentra, de modo que, em muitos con-
textos, arte na escola passa, pouco a pouco, a ser
sindnimo de artes plasticas ou visuais. E isso per-
siste até os dias de hoje, como veremos adiante.

Década de 1990: nova legislagao

As criticas a polivaléncia e ao esvaziamento
da pratica pedagdgica em Educacao Artistica vao se
fortalecendo, paulatinamente, através de pesquisas
e trabalhos académicos, em congressos e encon-
tros nos diversos campos da arte. Difunde-se, con-
sequentemente, a necessidade de se recuperar 0s
conhecimentos especificos de cada linguagem ar-
tistica, o que se reflete, inclusive, no repadio a deno-
minagado “educacdo artistica”, em prol de “ensino de
arte” — ou melhor, ensino de musica, de artes plasti-
cas, etc. Isto se reflete na nova LDB — Lei 9.394, ho-
mologada em 1996, ap6s um longo processo de ela-
borac&o —, que também dispensa aquela expressao.

Cabe aqui um breve paréntese, para contex-
tualizar historicamente esse momento de criacdo de

% No artigo A Dupla Dimensao da Politica Educacional e a Musica na Escola: Il — a Politica Educacional na Pratica Escolar, a ser
publicado no préximo nimero desta revista, discutiremos mais profundamente o projeto do canto orfednico e os problemas na

formacgéo do professor.

104...] o que chamamos de proé-criatividade se constitui numa prética polivalente, geralmente caracterizada pelo ‘laissez-faire’ e que
se realiza intercaladamente ou simultaneamente ao canto civico-escolar.” (Fucks, 1991, p. 60).

1 A esse respeito, ver, entre outros, Cunha (1985, p. 57).
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uma nova legislacdo para a educacédo brasileira.
Desde meados da década de 1980, vao sendo ado-
tadas medidas governamentais que visam a adequa-
¢ao do sistema educacional do pais as transforma-
¢Oes de ordem econdmica, politica, social e cultural
gue afetam o mundo contemporaneo, e que se ex-
pressam nos processos de reorganizagao da estru-
tura produtiva e de internacionalizacao da economia.
Diante das exigéncias colocadas por essa
reestruturacdo global, intensificam-se, a partir da
segunda metade da década de 1990, as acdes no
sentido de ajustar as politicas educacionais ao pro-
cesso de reforma do Estado brasileiro, seguindo re-
comendacdes de organismos internacionais, como
o0 Banco Mundial, e em funcdo de compromissos
assumidos pelo governo brasileiro — especialmente
na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos
(Jomtiem, Tailandia, 1990) —, que resultaram na ela-
boracao do Plano Decenal de Educacao para Todos
—1993/2003 (Fonséca, 2001, p. 15-19).

Nesse contexto, como mostra Saviani (1998),
0 processo de tramitacdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional — na verdade a nossa
segunda LDB —inicia-se em dezembro de 1988, quan-
do é apresentado o primeiro projeto a Camara dos
Deputados, projeto esse que contava, ha sua elabo-
racéo, com a participacéo de diversas entidades re-
presentativas da area de educacao. Essas entida-
des, organizadas no Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica, acompanham e participam das vari-
as versdes que esse projeto vai ganhando, até que,
em 1992, j& em sua fase final, ele é suplantado e
esvaziado pelo projeto que surge no Senado, apre-
sentado por Darcy Ribeiro. Neste novo projeto, as
“incoeréncias se expressam, basicamente, na coe-
xisténcia entre propostas avancadas, via de regra,
transpostas do projeto da Camara, e medidas que
constituem verdadeiro retrocesso como a reducao
do ensino fundamental obrigatorio”, entre outras. No
entanto, é o projeto do Senado que é encampado
pelo governo, na medida em que expressa 0s seus
interesses de carater neoliberal, sendo que a sua
segunda versao constitui a base do texto da lei final-
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mente aprovada e promulgada em dezembro de 1996
—um “texto indécuo e genérico”, nos termos de Saviani
(1998, p. 197-199).1

A atual LDB, estabelecendo que “o ensino da
arte constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacao bésica, de forma a pro-
mover o desenvolvimento cultural dos alunos” (Lei
9.394/96 — art. 26, paragrafo 2°), garante um espaco
para a(s) arte(s) na escola, como ja estabelecido em
1971, com aiincluséo da Educagao Artistica no curri-
culo pleno. E continuam a persistir a indefinicdo e ambi-
guidade que permitem a multiplicidade, uma vez que a
expressao “ensino da arte” pode ter diferentes interpreta-
¢oes, sendo necessario defini-la com maior precisao.

Nesse sentido, algumas especificacdes a res-
peito vao ser encontradas nos Parametros Curricu-
lares Nacionais (PCN) para os ensinos fundamental
e médio (Brasil, 1997a, 1998a, 1999), documentos
elaborados pelo Ministério da Educacgéo (MEC), que,
embora ndo tenham formalmente um carater obriga-
torio,*® configuram uma orientagéo oficial para a pra-
tica pedagogica, e tém sido utilizados pelo MEC
como referéncia para a avaliagdo das escolas e alo-
cacao de recursos. Os PCN para o ensino funda-
mental subdividem-se em dois conjuntos de docu-
mentos — um para 0s 1° e 2° ciclos (1% & 42 séries),
outro para os 3° e 4° ciclos (52 a 82 séries) —, publica-
dos em 1997 e 1998, respectivamente, com volu-
mes dedicados as areas de conhecimento — dentre
elas Arte — e aos temas transversais que compdem
a estrutura curricular. Nos dois documentos para a
area de Arte, sdo propostas quatro modalidades ar-
tisticas — artes visuais (mais abrangentes que as
artes plasticas), musica, teatro e danca (demarcada
em sua especificidade) —, mas ndo ha indicacdes
claras sobre como encaminhar essa abordagem na
escola, que tem a seu cargo as decisdes a respeito
de quais linguagens artisticas, quando e como
trabalh&-las na sala de aula (cf. Penna, 2001b).

Na educacao média, o curriculo abarca uma
base nacional comum e uma parte diversificada, sen-
do Arte umadisciplina potencial** da area “Lingua-

12 Pelas razfes expostas, consideramos inadequado e injusto denominar a atual LDB (Lei 9.293/96) de LefjDarcy Ribeiro, ou aponta-
lo como seu “idealizador” (cf., p. ex., Lima, 2000, p. 42), pois equivale a desconsiderar todo o processo fanterior de constru¢éo do
projeto da Camara, muito mais democratico, assim como a atuagdo do Férum Nacional em Defesa da Egcola Publica. Esta LDB é,
portanto, fruto de um longo processo, com contradigdes e disputas internas, e ndo apenas obra de umd pessoa.

13 Segundo o Parecer CNE/CEB n° 03/97, do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), “os PCN [para of 1° e 2° ciclos do ensino
fundamental] resultam de uma acéo legitima, de competéncia privativa do MEC e se constituem em uma prfgposicéo pedagogica, sem
caréter obrigatério, que visa & melhoria da qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento profissipnal do professor. E nesta
perspectiva que devem ser apresentados as Secretarias Estaduais, Municipais e as Escolas” (grifo mely§. Os volumes posteriores
dos PCN néo foram mais submetidos a apreciagdo do CNE.

14 Atencao a fragilidade da concepgéo de “disciplina potencial”: “O fato de estes Parametros Curriculares terem sidf§§ organizados em cada uma
das areas por disciplinas potenciais néo significa que estas séo obrigatérias ou mesmo recomendadas. O que é @brigatorio pela LDB ou pela
Resolucao n° 03/98 [que estabelece as Diretrizes Curriculares para o ensino médio] séo os conhecimentos que egjas disciplinas recortam e as
competéncias e habilidades a eles referidos e mencionados nos citados documentos.” (Brasil, 1999, p. 32, grifo fpeu).
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gens, Caédigos e suas Tecnologias”, que integra a
base comum. Os Pardmetros Curriculares Nacionais
para esse nivel de ensino (Brasil, 1999) sdo bem
mais sucintos e genéricos que os documentos para
o ensino fundamental; o texto sobre Arte (como o de
qualquer outra disciplina) nao é muito extenso, além
de que nao inclui uma proposta especifica para cada
linguagem artistica. Pretendendo uma progressao no
processo pedagdgico ao longo da trajetéria escolar
do aluno, o ensino médio deve dar “continuidade aos
conhecimentos de arte desenvolvidos na educacao
infantil e fundamental em musica, artes visuais,
danca e teatro, ampliando saberes para outras
manifestacbes, como as artes audiovisuais” (Bra-
sil, 1999, p. 169, grifo no original). Dessa forma, a
proposta para o ensino médio mantém a multipli-
cidade interna da &rea, levando-a ainda mais adiante
— com a referéncia as artes audiovisuais —, mas
tampouco explicita como tornar vidvel a sua concre-
tizacdo na pratica escolar cotidiana.

Tanto no ensino fundamental quanto no mé-
dio, as decisbes quanto ao tratamento das varias
linguagens artisticas ficam a cargo de cada estabe-
lecimento de ensino. Em certa medida, essa flexibi-
lidade procura considerar os diferentes contextos
escolares deste imenso pais, levando em conta tam-
bém a disponibilidade de recursos humanos. Diante
das condi¢Bes de nosso sistema de ensino, seria
irrealista pretender vincular cada linguagem artistica
a séries determinadas, num programa curricular fe-
chado. No entanto, essa flexibilidade permite que as
escolhas das escolas ndo contemplem todas as lin-
guagens, o que € bastante provavel, diante da carga
horaria de Arte, em geral muito reduzida, e ainda
pela questdo da disponibilidade de professores qua-
lificados e os critérios financeiros de contratacéo —
situacao similar a que a pratica da Educacao Artisti-
ca enfrentava, em muitos espacos, quando da vigén-
ciadaLei5.692/71.

Aisso tudo se soma a falta de clareza acerca
da formacéao do professor de Arte, cuja qualificacao
nao é indicada com preciséo, quer na LDB quer nos
diversos Parametros, o que € uma questao impor-
tante, na medida em que define o seu dominio dos
conhecimentos artisticos: sua formacao é especifi-
ca em uma linguagem, ou mantém-se a visao geral
das vérias modalidades? Nesse sentido, as Diretri-
zes Curriculares Nacionais dos Cursos de Gradua-
¢do na area de arte estabelecem a licenciatura em
cada linguagem, como veremos adiante. Mas quem
trabalha com arte nas séries iniciais do ensino fun-
damental e na educacao infantil? Em relacdo a es-
ses niveis de ensino, o problema € ainda mais sério,
pois neles ndo costuma atuar o professor licencia-
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do, e 0 ensino de arte normalmente fica a cargo do
professor de classe. Como ja vimos, os Parametros
Curriculares Nacionais em Arte para as 1% a 42 séri-
es trazem propostas para artes visuais, musica, te-
atro e danca, enquanto, por outro lado, poucos cur-
sos superiores de Pedagogia contemplam, em seu
curriculo, alguma(s) destas linguagens artisticas.

Na educacéao infantil — que, de acordo com a
atual LDB, constitui a etapa inicial da educacéo ba-
sica—, 0 problema até mesmo se agrava, ja que neste
nivel muitas vezes ndo ha uma perspectiva propria-
mente educativa adequada para cada faixa etéria, o
gue resulta num descuido com a formacéao profissio-
nal do educador, principalmente nas creches. O pro-
prio Referencial Curricular Nacional para a Educa-
¢ao Infantil considera que ainda s&o dominantes tanto
a “tradicdo assistencialista das creches” quanto a
“marca da antecipacgéao da escolaridade das pré-es-
colas” (Brasil, 1998c, Carta do Ministro). Vale lem-
brar que este documento de orientacéo pedagogica
para a educacao infantil, também sem carater obri-
gatorio, traz com destaque, em seu volume denomi-
nado Conhecimento de Mundo, uma proposta bas-
tante detalhada para musica (Brasil, 1998d, p. 45-
81). Ha estudiosos, contudo, que consideram que,
em alguns pontos, essa proposta reflete “uma visao
romantica e uma concepgéo idilica de educacao
musical” (Souza, 1998, p. 133). De qualquer forma,
tudo indica que a proposta curricular e pedagdgica
desse referencial € uma idealizagao muito distante
darealidade atual, e somente em poucas e privilegi-
adas escolas deste pais encontraremos um profes-
sor graduado na area especifica de musica atuando
nesse nivel escolar, especialmente na rede publica.
Quanto a educacéo infantil, portanto, existe uma pro-
posta especifica para musica — sem subordina-la a
area de Arte — apresentada no Referencial Curricular
Nacional; no entanto, pela ndo obrigatoriedade des-
se documento e pelo percurso histérico dgssgnivel
de ensino, acreditamos improvavel a s
tizacdo em termos mais amplos.

cas como integrantes da area. Comisso, s
do professor uma polivaléncia ainda mai

concursos publicos para professor de Ar
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anteriormente para Educacao Artistica— serem ela-
boradas nesse formato, abordando as diversas lin-
guagens. Além disso, pelo fato de a contratacéo de
professores estar muitas vezes sujeita a relagéo
custo/beneficio, € improvavel encontrar varios profes-
sores de Arte, com formacdes especificas, atuando
em uma mesma turma. Uma interpretacéo das indi-
cacdes dos varios Parametros como uma pratica
polivante, contudo, esta na contramao do préprio
percurso da area de ensino de arte, que tem aponta-
do para o resgate dos contetdos préprios de cada
linguagem, e, por conseguinte, também na contra-
ma&o das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cur-
sos de Graduacdo nas diversas areas artisticas, ela-
boradas pelas Comissdes de Especialistas em En-
sino em cada uma das linguagens. E significativo o
fato de que, inicialmente, a equipe formada pela Se-
cretaria de Educacédo Superior do MEC para a ela-
boracdo dessas diretrizes era mais abrangente —
Comissao de Especialistas em Ensino de Artes/
CEEARTES —, tendo depois se subdividido em di-
versas comissdes, conforme sua especificidade,
dentre elas a de mdsica.

Paralelamente a essa possivel leitura poli-
valente das propostas para a pratica pedagogica em
Arte nos ensinos fundamental e médio, cabe lem-
brar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéao Profissional de Nivel Técnico — instituidas
pela Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 1999 (Brasil,
2000) — prevéem a sua organizagao em areas profis-
sionais, dentre elas a de Artes (artigo 5°). Nesta, a
multiplicidade interna do campo artistico persiste, 0
gue é claro pela proposi¢éo, como uma das “compe-
téncias profissionais gerais do técnico da area”, de:
“Identificar e aplicar, articuladamente, os componen-
tes basicos das linguagens sonora, cénica e plasti-
ca”. Ao lado dessas competéncias gerais, séo pre-
vistas, ainda, “competéncias especificas para cada
habilitacdo”, a serem definidas pela escola (anexos
a Resolugao CNE/CEB n° 04/99), numa estrutura que,
articulando uma abordagem geral (polivalente) a ou-
tra especifica, mantém alguma proximidade com o
curriculo minimo da licenciatura em Educacéo Artis-
tica (Resolucdo CFE n°23/73). Aprovadas pela Céa-
mara de Educacéo Béasica do CNE, essas Diretri-
zes para a Educacao Profissional de Nivel Técnico
interligam-se aquelas dos demais niveis da educa-
¢do basica, assim como aos documentos que orien-
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tam a estruturacdo curricular (Parametros e
Referenciais), ajudando a reafirmar a possibilidade
de uma leitura polivalente dos Parametros para Arte
no ensino fundamental e médio.

Continuidades e diferencas

Por tudo que foi discutido a respeito dos di-
versos termos legais e normativos de alcance nacio-
nal, fica claro que, por um lado, a atual LDB refere-
se a arte de forma imprecisa, ao mesmo tempo em
gue os Parametros para os ensinos fundamental e
médio estabelecem um espac¢o potencial para a
musica como parte do contedido curricular “Arte”, sem
contudo garantir a sua efetiva presenca na pratica
escolar, que depende, fundamentalmente, das deci-
sdes pedagdgicas de cada escola. Assim, quanto a
uma garantia real da presenca do ensino de musica
na educacdo basica, através de alguma norma ofici-
al que indique especificamente a sua obrigatoriedade
em todo o pais, a situacéo atual ndo apresenta mu-
dancas expressivas em relacao a Educacéao Artisti-
ca: a musica, como contetdo curricular, continua
subordinada ao campo mais amplo e mdltiplo das
artes. Entre a Educacao Artistica e a atual Arte, as
diferencas mais significativas, nos varios Parametros,
n&o envolvem diretamente a musica, mas dizem res-
peito @ maior abrangéncia, em relacéo as artes plas-
ticas, das artes visuais e audiovisuais, e ainda a
demarcacao da danca como modalidade especifica,*®
aspectos que nao nos cabe aqui discutir mais
longamente.

No que concerne ao campo proprio da musi-
ca, a maior diferenca entre esses dois momentos
histéricos encontra-se nas indicacdes para a forma-
¢éo do professor: as Diretrizes Curriculares Nacio-
nais do Curso de Graduacdo em Mdsica, ao deter-
minar uma formacao de carater especifico, indicam
a transformacao das licenciaturas plenas em Edu-
cacdao Artistica (com habilitacdo em musica) em li-
cenciaturas em musica. Embora essas diretrizes ja
venham sendo divulgadas héa varios anos, servindo
como base para a criacéo ou reformulacéo curricular
de muitos cursos, o processo de sua oficializacao —
na forma de resolucéo do Conselho Nacional de Edu-
cacédo — ainda se encontra, no presente momento,
inconcluso.'® Sua influéncia, assim, ndo é ainda tao
ampla, ndo sendo possivel detectar, em muitos con-

15 Na pratica escolar, a danga é muitas vezes trabalhada pelo professor de Educagéo Fisica, integrando também os Parametros para

esta area.

16 Conforme consulta, em 25/01/2004, aos sites do Conselho Nacional de Educagdo (www.mec.gov.br/cne/ diretrizes.shtm#Musica)
e da Secretaria de Educacéo Superior (www.mec.gov.br/sesu/ diretriz.shtm), a resolucdo que “aprova as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagdo em Musica”’ ainda nédo foi numerada e nem publicada — procedimentos que configuram a
concluséo do processo de sua formalizagdo —, embora ja tenha sido objeto do Parecer CNE/CES n° 0146/2002, aprovado em 03/04/
2002, e do Parecer CNE/CES n° 0195/ 2003, aprovado em 05/08/2003.
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textos, efeitos expressivos quer sobre o ensino de
musica na prética escolar na educacéo basica, quer
sobre os critérios de contratacéo de professores, ou
mesmo sobre a estrutura de alguns cursos.

Outra diferenca relevante esta na fungao atribu-
ida a arte na educacéo e a concepcéo de ensino de
arte, que tem reflexos sobre 0 ensino de misica. Como
foi visto, aimplantacéo da Educacao Artistica articula-
se a ampla difusao das propostas da arte-educacao,
gue enfatizam a expresséo pessoal, a liberdade criati-
va e arevelacdo de emocdes. Nesse quadro,

Propostas de atividades com certos materiais [...], por
exemplo, sdo encaradas como uma oportunidade para a
atividade criativa e expressiva, ndo tendo por objetivo o
dominio técnico de um fazer artistico em si, nem tampouco
0 manuseio consciente de principios de organizacédo
das linguagens artisticas. (Penna, 1999, p. 60).

Por sua vez, é bastante distinta a concepcéo
de ensino das artes expressa nos diversos
Pardmetros Curriculares Nacionais — mais claramente
nos documentos para o ensino fundamental e espe-
cialmente para 52 a 82 séries —, enfocando os conhe-
cimentos proprios da arte e a sua abordagem atra-
vés do fazer, apreciar e refletir, como eixos nortea-
dores do processo de ensino e aprendizagem (cf.
Penna, 2001b). Apesar de ndo apresentarem o0 mes-
mo grau de elaboracéo e detalhamento, a proposta
paraArte dos Parametros para o0 ensino médio man-
tém basicamente o mesmo direcionamento. Como
jamencionado, todos esses documentos curriculares
englobam, em Arte, diversas linguagens artisticas,
dentre elas a musica. Quanto a esta, os varios
Parametros revelam uma concepc¢édo de musica bas-
tante aberta, que abarca a diversidade de manifesta-
¢Bes musicais, em todos os campos de producao
(erudito, popular, da midia), apontando para a
integracéo da vivéncia musical do aluno no processo
pedagdgico, que tem como objetivo Ultimo amplia-la
— em alcance e qualidade. Destacamos, por outro
lado, o carater ambicioso — pela abrangéncia e pro-
fundidade dos conteldos — da proposta para musica
nas 5% a 8?2 séries do ensino fundamental.” No en-
tanto, como em relacéo as demais linguagens artis-
ticas, os contelidos musicais propostos estao sub-
metidos a grande flexibilidade dos Parametros: “Os
conteudos podem ser trabalhados em qualquer
ordem, conforme deciséo do professor, em confor-
midade com o desenho curricular de sua equipe”
(Brasil, 1998a, p. 49; 19974, p. 56, grifo meu).

abem

Assim, os véarios Parmetros Curriculares
Nacionais especificam o que é idealizado ou deseja-
vel para o ensino de muasica, mas nem eles nem a
LDB garantem a sua presenca na escola. Certamen-
te, em relacdo a musica na educacéo basica, € im-
portante a existéncia desses termos normativos fe-
derais, que, embora ndo tenham caréater obrigatério,
configuram uma orientacéo oficial para a acéo peda-
gogica, propondo-lhe uma linha basica. As indica-
¢cdes desses documentos revelam um direcionamento
distinto daquele das escolas especializadas, volta-
das para a formacao de instrumentistas, apontando
gue é outra a funcdo da musica na escola regular.
Suas propostas, apesar de passiveis de questio-
namentos, podem servir de base para a reflexéo e
discusséo da pratica escolar em mdsica, 0 que sem
davida é produtivo e necessario para 0 aprimoramento
e a expansdo da area de educacéo musical.

Nesse contexto, as definicbes necessarias a
préatica escolar em Arte — inclusive em relacdo a musi-
ca, como uma de suas varias linguagens — ficam
transferidas para outros niveis, como previsto nos vo-
lumes introdutdrios dos Parametros para os diversos
ciclos do ensino fundamental (Brasil, 1998b, p. 51-52;
1997b, p. 36-38), que apontam que esses documen-
tos devem ser utilizados progressivamente para sub-
sidiar: 1°) as proprias acbes do MEC para o ensino
fundamental; 2°) as revisGes ou adaptac¢des curriculares
desenvolvidas pelas secretarias de educacéo, no am-
bito dos estados e municipios; 3°) a elaboragdo do
projeto educativo (proposta pedagdgica) de cada es-
cola, construido num processo dindmico de discus-
sédo, envolvendo toda a equipe; 4°) a realizacao da pro-
posta curricular na sala de aula, pelo professor.

Sendo assim, os termos legais e normativos
federais, de alcance nacional, podem se articular a
determinagdes em nivel estadual ou municipal, onde
poderia ser estabelecida, por exemplo, a obriga-
toriedade do ensino de musica — em sua especif-
icidade e com espaco curricular préprio —narede de
ensino correspondente. Ha, ainda, um espaco de
decisdo que cabe a propria escola, pois, seguindo
principios de flexibilidade e autonomia, a LDB dele-
ga aos estabelecimentos de ensino a incumbéncia
de “elaborar e executar sua proposta pedagdgica”
(Lei 9.394/96, art. 12), o que € reafirmado pelas Dire-
trizes Curriculares Nacionais para o ensino funda-
mental e para 0 ensino médio.'® Cada escola pode e

17 Para uma analise das propostas dos PCN para musica no ensino fundamental e sua viabilidade, ver Penna (2001c).

18 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental foram estabelecidas pela Resolu¢gdo CNE/CEB n° 02/98, e portanto
no ano posterior & publicacdo dos Parametros para os 1° e 2° ciclos do ensino fundamental (Brasil, 1997a). J& os Parametros para
o0 ensino médio estéo intimamente ligados as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, instituidas pela Resolugdo CNE/

CEB n° 03/98.
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deve, portanto, decidir como utilizar os recursos hu-
manos e materiais disponiveis, de modo a atender
as necessidades especificas de seu alunado. Se
construida de forma participativa e compromissada
— e ndo apenas burocratica —, a proposta pedagogi-
ca pode ser o0 espaco ideal para definir o melhor modo
de encaminhar o trabalho de arte, o que leva a proje-
tos curriculares para Arte diferenciados de escola a
escola, que podem — ou ndo — incluir um trabalho
especifico de masica.

Ao longo deste texto, procuramos analisar as
leis e termos normativos que dispdem sobre o ensi-
no de arte e de musica, explicitando os seus signifi-
cados sociais e histoéricos. Entretanto, é importante
ter consciéncia de que esses dispositivos regulamen-
tadores ndo séo dotados de uma “virtude intrinseca”
capaz de realizar mudancas na organizacdo e na
pratica escolar (Saviani, 1978, p. 193). Nesse senti-
do, ndo cabe esperar que essas — ou outras normas
gue possam ser propostas — gerem automaticamen-
te transformacdes na pratica pedagogica cotidiana.
Por outro lado, no entanto, podem ser utilizadas para
respaldar ac6es promotoras de mudancas, se for-
mos capazes de conhecé-las e analisa-las, para
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Resumo. Este texto é uma ampliagdo da explanagao feita no férum Politicas Publicas e Educacéo
Musical, realizado durante o XIl Encontro Anual da ABEM. Ele estabelece um dialogo com o texto-
base desse forum: A Dupla Dimensédo da Politica Educacional e a Musica na Escola, apresentado
por Maura Penna. Sdo abordados trés aspectos pontuados por Penna: “circulo vicioso” relativo a
presenga/auséncia da musica na educacéo bésica; exclusdo da musica do ambito do ensino de
Arte e acdes da sociedade civil. O objetivo do texto é fomentar discussdes e agdes para que a
area de musica busque solugdes que assegurem a presenca de um trabalho sistematico e continuo
da musica na educagéo basica.

Palavras-chave: musica, ensino de arte, educacéo béasica

Abstract. This paper is an enlargement of the exposition presented in the “Public Policies And Music
Education” Forum that took place during the 12" Meeting of the Brazilian Association of Music
Education (ABEM). It establishes a dialogue with the basic text written by Maura Penna for that
Forum: The Double Dimension of Educational Policy and the Music in the School. Three themes are
approached from Penna: “vicious circle” related to the music presence and absence in basic
education; exclusion of music from Art teaching and civil society actions. The aim of this paper
is instigate discussions and actions toward the music field look for answers that secure the presence
of a systematic and continuous music work in the Brazilian basic education.

Keywords: music, art teaching, basic education

to atual, marcado para a maioria de nés pelo proces-

Minha participacéo neste forum segue a pro-
posta dos organizadores deste encontro, qual seja,
meu papel é de debatedora cuja explanacao esta
norteada pelo texto-base de Maura Penna (2003).!
Participo desse debate como coordenadora de cur-
so de graduacéo, procurando compreender o momen-

so de reformulacgéo dos projetos politico-pedagoégi-
cos dos cursos de musica, em especial os de for-
macao de professores, pelas novas diretrizes ofici-
ais que norteiam a reformulacéo desses cursos, pelo
atual campo de trabalho para os egressos, focali-
zando aqui os licenciados.

1 Antes do XIl Encontro da ABEM, o referido texto, A Dupla Dimensé&o da Politica Educacional e a MUsica na Escola, esteve disponivel

na pagina eletrénica da ABEM.
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Minha inser¢éo no campo das politicas edu-
cacionais relacionadas a musica é muito recente.
Meu interesse pontual sobre essa fundamental di-
mensao das praticas académico-escolares nasceu
gquando, no exercicio da funcao de coordenadora do
curso de graduacao em Musica da Universidade Fe-
deral de Uberlandia (UFU) desde 2001, o politico-
educacional passou a ter um destaque em varios
aspectos daquele exercicio. Feitos esses esclareci-
mentos, passo as questdes que serdao abordadas
na exposicao.

Vou me concentrar em trés aspectos pontua-
dos por Penna e que tém marcado esta fase pos
LDBENY/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, Lei 9.394/96). O primeiro é aidéia do “cir-
culo vicioso” relativo a presenca/auséncia de um tra-
balho sisteméatico e continuo da musica na escola
béasica;? o segundo, a exclusédo desse trabalho sis-
tematico e continuo da musica do A&mbito do ensino
de Arte. Ambos aspectos estéo fortemente vincula-
dos a ag¢les da sociedade politica (Freitag apud
Penna, 2003) — Ministério da Educacao (MEC), Con-
selho Nacional de Educacéo (CNE), conselhos es-
taduais de educacéo (CEE), secretarias estaduais
de educacdo (SEE), secretarias municipais de
educacado(SME). O terceiro aspecto a ser destaca-
do volta-se para as necessarias acdes da sociedade
civil (Freitag apud Penna, 2003) — professores for-
madores, professores de musica, associagdes, etc.
—numareacdao as situacdes decorrentes das acdes
da sociedade politica, no sentido de conquistar e
manter um trabalho sistematico e continuo de musi-
ca na educacao basica. Pontualmente, neste mo-
mento, considero que a sociedade civil deve atuar
no sentido de esclarecer a sociedade politica e a
sociedade de um modo geral como o ensino de Arte
indicado na LDBEN/96 deve ser compreendido a luz
da historia recente da area (P6s-Lei 5.692/71) — cri-
tica a formagcéo polivalente, as discussfes coorde-
nadas pelas Comiss@es de Especialistas do MEC -
, uma vez que o significado do que constitui 0 ensino
de Arte tem sido foco de desinformacéo e desenten-
dimento, como sera visto adiante.

Abordarei esses trés aspectos através de re-
latos de situacdes especificas com as quais te-
nho me deparado no papel de coordenadora do cur-
so de musica da UFU e como educadora musical
preocupada com a presenca/auséncia da musica na
escola béasica. Esses relatos trazem outros elemen-
tos que tém contribuido para reforcar os aspectos

abem

abordados por Maura Penna (“circulo vicioso”, a “ex-
clusao” da musica do ensino de Arte, e “acbes da
sociedade civil”). S&o eles: concepcbes que se
mantém com relacao ao ensino de Arte e a neces-
séria mudanca dessas concepcdes; a variedade de
nomenclatura dos cursos que formam professores
de musica e suas implicagdes na manutencéo da-
guele “circulo vicioso”; e, finalmente, a dificuldade
de insercao da musica nos projetos pedagdgicos
do ensino de Arte no &mbito das secretarias estadu-
ais de educacéo (SEE) e secretarias municipais de
educacao (SME).

“Circulo vicioso” e “excluséo”

Conforme Maura Penna apontou, a “presenca
da arte no curriculo escolar tem sido marcada pela
indefinicdo, ambiguidade e multiplicidade” (Penna,
2003). Esses aspectos se fazem presentes no texto
da LDBEN 9.394/96, quando traz que “0 ensino de
Arte constituird componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educacao basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
Esse carater muito abrangente do texto abre possi-
bilidades a n interpretacées que vém sistematica-
mente excluindo a masica desse ensino de Arte. Nas
palavras de Penna (2003):

A atual LDB, estabelecendo que “o ensino da arte
constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educagédo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (Lei
9.394/96 — Art. 26, paragrafo 2°), garante um espago
para a(s) arte(s) na escola, como ja estabelecido em
1971, com ainclusédo da Educagéo Artistica no curriculo
pleno. E continuam a persistir a indefinicéo e ambigutidade
que permitem a multiplicidade, uma vez que a expressao
“ensino da arte” pode ter diferentes interpretagdes,
sendo necessario defini-la com maior preciséo.

Vinculadas a essas indmeras interpretacdes
esta a manutencao das concepcdes do ensino de
Arte como de carater polivalente e do ensino de Arte
como restrito ao ensino de artes plasticas (ou visu-
ais), reproduzida tanto pelos produtores de politicas
(por exemplo, os formuladores dos concursos publi-
cos para professores) quanto por profissionais da
educacéo (diretores, professores, etc). A seguir es-
tdo alguns exemplos de situacdes onde essas con-
cepcbes emergem, alimentando o “circulo vicioso”
da presenca/auséncia da musica da educacao basi-
ca e a sua excluséo do ensino de Arte.

Em 2001, o governo do Estado de Minas Ge-
rais publicou edital para concurso publico — cargo de

2 Temos consciéncia de que a musica esta presente nas escolas, mesmo que nao explicitamente incluida no seu projeto pedagoégico.
Nosso foco de atengdo aqui ndo sdo essas praticas musicais que ocorrem na escola, mas sim um trabalho sistematico e continuo

de educagao musical.
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professor para rede estadual de ensino. Aementa do
programa para o “concurso em Artes (Ensino Médio)
e Educacéo Artistica (52 a 82 série)”, como trazia o
texto original, informava:

O programa é basico para professores de Artes Visuais,
Danga, Musica e Teatro e refere-se ao ensino de Arte
na Educagdo basica. Ressalta-se que ndo ha mais a
polivaléncia, mas sim o professor especialista em uma
linguagem artistica que deve ter conhecimentos basicos
das outras, pois assim podera elaborar atividades
integradas com professores de outras linguagens
artisticas ou com colaboradores da comunidade. Sup&e-
se que os profissionais a serem contratados saberéo
investir em sua area de conhecimento artistico
especifico, construindo a cada dia mais saberes e
competéncias. (Edital n. 001/2001, 12 jul. 2001).

O que chama atencao na citacdo é a ambi-
glidade do trecho “ndo ha mais a polivaléncia, mas
sim o professor especialista em uma linguagem ar-
tistica” mas que este professor “deve ter conheci-
mentos basicos das outras [linguagens artisticas],
pois assim podera elaborar atividades integradas com
professores de outras linguagens artisticas [...]". O
gue esta em discussdo aqui ndo é a questao da
integracdo do trabalho na escola, mas o “deve ter
conhecimentos basicos das outras [linguagens ar-
tisticas]”. Embora néo fique explicitado no programa
do edital o que significam esses “conhecimentos
basicos”, este “dever” parece vir na contramao, por
exemplo, das Diretrizes dos Cursos de Graduacao
em Musica, elaboradas coletivamente sob a coorde-
nacédo da Comisséo de Especialistas da Area de
Musica do MEC (Brasil, 1999) e um dos documen-
tos disponiveis para proceder a reformulacéo dos
cursos de graduacdo, incluindo licenciatura. O que
destaco aqui é a ambigtidade do termo “ensino de
Arte” ainda carregado de sentido da polivaléncia
versus um desejo de formacéo especifica em cada
area de artes, expresso nos documentos de suas
comissdes de especialistas.

Procurando ain
Secretaria de Estado dgjEd
relativos as conseqiién

mplos no ambito da
acdo de Minas Gerais
ambiguidade do texto
EN de 1996, cito algu-
essa instancia da so-
os levantados por Nair
a A ldentidade das Li-
ica: Mdltiplos Olhares
or (2003). Através de
tores da SEE-MG, um
onstrucao de projetos
las [estaduais de MG]
rganizacao e elabora-
air Pires (2003, f. 117)
Idade no que tange a

terminologia — Educag stica e Ensino de Arte,

marco de 2004

porém com uma “intencao de mudanca” em favor da
segunda, mas permanecendo “inalterada a concep-
¢cdo de Arte como Educacéo Artistica”, como a trans-
cricdo abaixo evidencia:

[...] o curso de capacitagcdo desse profissional deveria
seguir por esse caminho. Porque o conhecimento é
estatico: esta ai pronto e acabado, e ninguém vai
inventar. Mas, que as instituicdes formadoras dos
profissionais déem condi¢c8es de, na hora em que eles
estiverem atuando, eles tenham essa facilidade de
transitar por essas diversas vertentes da Arte, para
fazer um trabalho mais para o prazeroso. As turmas,
os alunos séo diferentes: uns véo gostar mais de
Musica, outros de Teatro: que o profissional tenha essa
capacidade. E aquela velha histéria: as instituicdes
formadoras deveriam pensar em formar os
profissionais como pesquisadores mesmo, para que
tivessem essa facilidade de transitar entre as coisas.
E hoje a proposta pedagdégica ndo é assim — eu sou
professora de Arte e s6 trabalho isto. N&o, ele tem de
ter todo esse preparo para poder transitar nas outras
areas, fazer um trabalho coletivo. (Pires, 2003, f. 134).

Maura Penna comenta em seu texto:

A isto tudo soma-se a falta de clareza acerca da
formacao do professor de Arte, cuja qualificacdo nao
é indicada com preciséo, quer na LDB quer nos diversos
Parametros, o que € uma questao importante, na medida
em que define o seu dominio dos conhecimentos
artisticos: sua formacéo é especifica em uma linguagem,
ou mantém-se a visdo geral das varias modalidades?
(2003).

Os dados descritos acima apontam para como
em determinadas instancias — no caso de implanta-
¢ao de politicas educacionais — a formacéo mais geral
ainda é requerida.

Outro edital de concurso publico em que a
musica esteve ausente do programa da prova foi o
da prefeitura de Uberlandia, MG, em 2002, citado
por Maura em seu texto. A experiéncia com esse
concurso exemplifica a presenca dessas concepcoes
norteando tanto a realizacdo do concurso quanto o
ingresso de professores de musica na rede municipal.

Lembrando, o programa do concurso, citado
abaixo, limitou-se as artes visuais:

A importancia do ensino de Artes para a formagéo da
consciéncia critica. A proposta curricular para o ensino
de Artes Plasticas e Visuais e os dois grandes eixos:
horizontal e vertical, que considera os contetidos de
ensino. Aspectos conceituais do ensino de Arte:
histéria, objetivos, linguagens, elementos, desen-
volvimento, andlise de imagens, composic¢do. Histéria
da Arte. O ensino de Arte e a abordagem triangular —
pressupostos metodoldgicos. (O Municipio, 2002, p. 5).

Na troca de correspondéncia entre docentes
do curso de Musica da UFU, que questionaram a
Secretaria Municipal sobre esse limite, e o secreta-
rio responséavel pelo concurso, este alegou “que o
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curriculo das escolas municipais contempla apenas
artes plasticas”. Como em varios locais do pais, o
ensino de artes plasticas domina o ensino de Arte.
O programa da prova desse concurso nao foi modifi-
cado, mas ingressaram alguns professores de mu-
sica e de artes cénicas. Acompanhando o ingresso
desses professores nas escolas através de relatos
principalmente dos professores veteranos que minis-
tram artes plasticas, estes comentaram que 0s pro-
fissionais ingressantes estao sendo pressionados
pela direcdo de algumas escolas a lecionar artes
plasticas ao invés de suas areas de formacéo —
Musica ou Artes Cénicas, o que vai de encontro ao
que temos observado em pesquisas junto as esco-
las da rede municipal de Uberlandia. Essas observa-
¢Bes mostram que a musica é foco de grande de-
manda nessas escolas. Esses dados indicam a con-
fusé@o que permeia o ensino de Arte e, em especial,
0 ensino de musica na escola basica.

Outro elemento que tem contribuido para a
manutencao do “circulo vicioso” e exclusdo da musi-
cado ensino de Arte € a diversidade de nomenclatu-
ra dos cursos que formam professores de musica no
Brasil. Trazendo novamente dados do estudo de Pi-
res, com relagcao aos concursos publicos em Minas
Gerais, um entrevistado da SEE-MG informou acer-
ca da nomenclatura:

Como o Estatuto do Magistério prevé a nomenclatura
Educacao Artistica, a SED?® afirma que somente o
licenciado em Educacéo Artistica esta habilitado a fazer
0 concurso publico. Para os egressos de cursos de
licenciaturas especificas — MUsica, Teatro, dentre outras
— a participacdo € determinada pelas normas contidas
no edital. (Pires, 2003, f. 133).

Um exemplo desse problema envolvendo a ndo
incluséo de profissionais em editais de concurso para
professores em decorréncia do nome dos cursos nos
quais se formaram ocorreu em Jaboatdo do Guara-
rapes, municipio vizinho a Recife, conforme relato
recebido via comunicacao eletrnica. La o edital do
concurso publico para professor de Educagao Artis-
tica trazia no programa também o contetido de mu-
sica, mas os profissionais titulados nos cursos de
licenciatura em musica, por exemplo, o oferecido pela
Universidade Federal de Pernambuco, ficaram impe-
didos de se inscrever para as provas.

Para se ter uma idéia dessa diversidade na
nomenclatura dos cursos que formam professores
de musica no Brasil, segue uma lista de algumas
denominacdes:

- Educacéo Artistica: Habilitagdo em Musica

abem

- Licenciatura em Musica
- MUsica — Licenciatura

- Licenciatura em Educacao Musical: Habili-
tacdo em Instrumento Musical

- Licenciatura em Educacao Musical: Habili-
tacdo em Canto

- Licenciatura em Educacao Musical: Habili-
tacdo em ensino Musical Escolar

- Pedagogia da Arte: Qualificagcdo em Musica

- Educacao Artistica: Licenciatura e Habilita-
¢do em Musica

- Musica — Educacao Musical (Licenciatura)

Um dos aspectos caracteristicos da LDBEN/
1996 e das diretrizes curriculares que se seguiram a
ela é o da autonomia das instituices de ensino su-
perior e das instituicdes de educagdo basica para
criarem seus proprios projetos politico-pedagoégicos.
No caso dos cursos de graduagéo, essa autonomia
esté estendida ao titulo dos cursos, o que tem resul-
tado na variedade de denominagfes. Entretanto, al-
gumas implicacdes dessa variedade de nomencla-
tura ja comecam a ser percebidas, como os relatos
acima indicam. Quanto ao problema com as inscri-
¢Bes para concurso como o que ocorreu em Jaboatao
dos Guararapes, ja ouvi argumentos a favor e contra
aquele impedimento. Por exemplo, para uma docen-
te de musica, assessora do MEC, esta correto im-
pedir ainscricdo, uma vez que se trata de concurso
para Educacéo Artistica. A mesma pessoa destaca
que se fosse o contrario, concurso para ensino de
Arte, tanto os formados em educacdo artistica, com
suas habilitagdes, quanto os licenciados nas areas
especificas teriam direito a inscrever-se. Ja uma as-
sessora da SEE de Minas Gerais, com a qual tive
uma longa conversa sobre toda essa problemaética,
manifestou-se contraria ao impedimento de inscri-
¢éo ocorrido no concurso de Jaboatdo dos Guara-
rapes. Para ela houve um equivoco, uma vez que
tanto o habilitado em musica nos cursos de educa-
¢ao artistica quanto os licenciados em musica esta-
riam capacitados para assumir o cargo. Com essas
visdes tdo diferenciadas, ficamos a mercé das inter-
pretacoes.

Acbes da sociedade civil

Um dltimo aspecto que gostaria de trazer a
discusséo é o das ac8es da sociedade civil. Os

3 Setor da Secretaria de Estado de Educagéo de Minas Gerais
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dois relatos que seguem tém a ver, respectivamen-
te, com o movimento de professores de musica do
Para para que contetidos de musica fossem inseri-
dos no programa das provas para concurso publico
daquele estado, e com o esfor¢co para superar as
dificuldades encontradas pelos membros do Nicleo
de Extensdo e Pesquisa em Educacdo Musical
(NEMUS) do Departamento de Musica e Artes Céni-
cas da Universidade Federal de Uberlandia* no sen-
tido de conseguirem a inser¢éo da musica no novo
projeto politico-pedagogico do ensino de Arte da ci-
dade de Uberlandia, MG.

Em 2002 aconteceu o concurso publico para
professores da rede estadual de ensino do Para, dis-
ciplina “Arte” (Edital 01, 7 de janeiro de 2002), cujo
programa da prova excluiu a Musica. Um comunica-
do do Diretor Regional da ABEM-Norte a esse res-
peito, citado na Boletim Informativo da referida as-
sociac¢ao, trazia:

Foram abertas 197 vagas para Artes, sendo que, no
item do Edital que trata dos CONTEUDOS, os de Musica
ndo foram contemplados, enquanto que se privilegiou
os conteludos de Artes Cénicas e Artes Visuais. Ou
seja, esqueceu-se dos Educadores Musicais na
elaboracdo deste concurso, mesmo constatando-se
que ha mais professores formados em mdsica, pelas
duas universidades publicas [do Para], do que em
Teatro, que ndo ha ainda um curso de nivel superior.
(Associagao Brasileira de Educagao Musical, 2002).

Os educadores musicais de Belém mobiliza-
ram-se, inclusive solicitando & ABEM o envio de uma
“mogao contra a exclusdo da Muasica como conted-
do programatico” aos responsaveis pelo concurso.
Destacamos dessa mocgéo alguns dos argumentos
que justificam a presenca da musica nos contetidos
programaticos dos concursos publicos para profes-
sores:

Os documentos curriculares produzidos pelo MEC a
partir da atual LDB — Parametros Curriculares Nacionais/
ARTES para o Ensino Fundamental, Referenciais
Curriculares para a Educagédo Infantil e Parametros
Curriculares para o Ensino Médio — explicitam que a
area de artes engloba quatro especificidades: MUSICA,
ARTES CENICAS, ARTES VISUAIS E DANGA. Ainserc&o
obrigatéria do ensino de Arte na Educagdo Nacional
esta fundamentada em teorias contemporaneas sobre
o papel das artes na transformacgéo da sociedade. Por
isso os documentos curriculares atuais enfatizam os
processos de producdo artistica especifica, quais
sejam musical, visual, cénica e da danca, com
contelidos proprios e ndo mais como atividades de
educacdo artistica conforme previa a Lei n. 5692/71
[...] Se hoje possuimos, na LDB, um instrumento
adequado a efetiva implementagdo do ensino de Artes
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no Ensino Basico, a reorganizagdo técnica e
profissional necessaria passa, efetivamente, pela
concepcgdo de uma nova formagdo universitaria de
professores como atestam as Diretrizes Curriculares
para o Ensino Superior, amplamente divulgadas pelo
MEC. Também neste documento, elaborado em 1999
pela Comissao de Especialistas da area de Mdusica,
fica patente que o MEC reconhece a especificidade da
Musica como area do conhecimento. (Associacao
Brasileira de Educacédo Musical, 2002).

Esse episaddio relativo ao concurso do Para
exemplifica uma situacédo oriunda da “sociedade po-
litica”, situacdo essa que reforca a manutencao do
“circulo vicioso” relativo a presencga/auséncia da
musica na educacao basica, bem como a exclusao
da musica do ensino de Arte. Por outro lado, temos
areacao da “sociedade civil” — professores de musi-
ca e uma associagao.

O dultimo relato dessa exposicdo traz a
mobilizacdo dos membros do NEMUS para a inclu-
sdo da musica no projeto politico-pedagégico do
ensino de Arte na rede municipal de educacéo de
Uberlandia.

Comeco informando que o curso de formacéo
de professores de musica na UFU, com 25 anos de
existéncia, tem historicamente a maior parte de seus
egressos atuando nos quatro conservatorios esta-
duais da regido (sé&o 12 no Estado de Minas Gerais).
Assim, historicamente, esse curso manteve-se dis-
tante da formacao para a escola basica. Nos Ulti-
mos dez anos, a equipe de educadores musicais,
docentes nesse curso, tem procurado equilibrar essa
situacdo, sendo que nos ultimos trés anos houve
um sensivel aumento no interesse dos alunos e
egressos do curso pelo trabalho de musica na esco-
la basica.

Dada aquela auséncia de profissionais da area
de musica na escola basica, o ensino de Arte, ainda
nomeado Educagéo Artistica na rede municipal, é
dominado pelos profissionais de Artes Plasticas.

E também de suma importancia destacar o
bravo esforco desses profissionais na incluséo do
ensino de Arte na rede municipal, em 12 anos de
luta e resisténcia.

No cronograma semanal dos professores da
rede municipal esta prevista uma carga horaria para
gue se retnam e discutam questdes de interesse.
Assim, toda sexta-feira um grupo dos professores
de educacdo artistica de varias escolas se retine no
Centro Municipal de Estudos Pedagogicos. Esse

4 Os membros desse nucleo sdo as professoras Ms. Cintia Thais Morato, Ms. Lilia Neves Gongalves, Dr2 Margarete Arroyo, Ms. Maria
Cristina de Souza Costa, Dr2 Sénia Tereza da Silva Ribeiro e Gisele Crosara (professora substituta).
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grupo encontra-se desde 2002 em processo de ela-
boracéo do novo projeto pedagdgico para o ensino
de Arte na rede municipal de Uberlandia, e os mem-
bros do NEMUS tém acompanhado e participado
desse processo com o intuito de inteirarem-se do
trabalho desenvolvido no ensino de Arte e reivindicar
um espago para a musica nesse projeto. Apos uma
fase de estranhamento e certa resisténcia, conse-
guiu-se a elaboracgdo de um projeto politico-pedago-
gico para o ensino de Arte que incluisse artes visu-
ais, musica e artes cénicas.®

Concluséo

Para finalizar, gostaria de ressaltar que,
vivenciando esse momento com esse grupo de pro-
fessores da rede municipal de Uberlandia e estudan-
do, via pesquisa (Alves, 2003; Arroyo, 2003), como
eles foram construindo coletivamente o espaco que
hoje ocupam nas escolas municipais, temos muito
0 que aprender. Trata-se de um exemplo de acéo da
“sociedade civil” na conquista de espaco, no caso,
do ensino de Arte na rede municipal. Em 12 anos de
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mobilizacdo e luta continua, esse grupo conseguiu
implantar o ensino de Arte na educacao infantil, no
ensino fundamental e na educacéo de jovens e adul-
tos, em alguns casos, com até duas aulas sema-
nais. Em permanente processo de formacao conti-
nuada, através do estudo coletivo e da busca conti-
nua de atualizacdo, esse grupo sinaliza um cami-
nho a seguir pelos professores de musica. E a per-
sisténcia que cada profissional da area precisa ter
para rompermos com o “circulo vicioso” da presen-
ca/auséncia da musica da educacéo basica e com
a exclusédo da musica do ensino de Arte.

O objetivo de trazer esses aspectos e relatos
para o férum foi o de fomentar discussoes e acdes
para que a area busque solugdes junto a sociedade
politica (MEC, CNE, CEE, SEE, SME) e sociedade
civil (direcdes das escolas, superintendéncias, etc).
Almejarmos como sociedade civil — associacoes,
universidades, etc. — solucionar esse problema im-
plica alcancarmos a ampliacéo e consolidacéo do
trabalho sistemético e continuo com a musica nas
escolas da educacao basica.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL. Ensino de arte na educagéo béasica. Boletim Informativo, n. 16, p. 1, 2002.
ALVES, Aline. Banco de dados: arte-educacéo e educag&o musical em Uberlandia (1979-2002). In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM,

12., 2003, Florianépolis. Anais... Florian6polis, 2003. p. 40-50.

ARROYO, Margarete. Politicas educacionais, arte-educacdo e educagdo musical: um estudo na cidade de Uberlandia, MG. In:
ENCONTRO ANUAL DAABEM, 12., 2003, Florianépolis. Anais... Florian6polis, 2003. p. 586-594.

BRASIL. Ministério da Educagéo e Cultura. Comissao de Especialistas de Ensino de Musica. Diretrizes dos cursos de graduacdo em

musica. Brasilia, 1999.

O MUNICIPIO: érgéo oficial do municipio de Uberlandia. n. 1537, 4 out. 2002.
PENNA, Maura. A dupla dimenséo da politica educacional e a musica na escola. 2003. N&o publicado.

PIRES, Nair. A identidade das licenciaturas na area de musica: multiplos olhares sobre a formacgao do professor. 2003. Disserta¢éo
(Mestrado em Educacao)—-Faculdade de Educacgéo, Universidade Federal de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2003.

Recebido em 22/01/2004
Aprovado em 03/02/2004
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Resumo. O presente artigo discute a problematica das politicas publicas em educagéo em relacéo
a formacao de professores nos cursos de licenciatura em Musica. Procura-se refletir sobre o
compromisso que a Universidade tem com a construcao, instauragdo e acompanhamento de politicas
publicas que contribuam para a transformacéo educacional. Colocando a escola como centro na
formacao de professores, serdo discutidas algumas relagcdes desejaveis entre a escola publica, a
universidade e a pratica de ensino da musica. A questdo central que mobiliza a discussdo é: como
podemos tornar a pratica de ensino e os estagios supervisionados uma agéo politica de fato, de
forma que nossos alunos, futuros professores, participem ativamente de um processo de construgéo
de politicas publicas para a educacéo musical no Estado de Santa Catarina? Por fim, é apresentado
o Nucleo de Educagé@o Musical da UDESC (NEM), um programa de ensino, pesquisa e extensao
voltado para a realizacédo de préaticas educativas que conduzem a construcédo de politicas publicas
em educacé@o musical para a escola basica.

Palavras-chave: formacéo do professor de musica, politicas publicas, Nicleo de Educagao Musical
(NEM)

Abstract. This article discusses the educational public policies related to music teachers’ education
at higher education courses. It reflects on the commitment of the University with building, setting up
and following the public policies that can contribute to the educational transformation. Considering
the school as the main point in teachers’ education, some desirable relationships between the public
school, the University and music teaching practices are discussed. How the teaching practices can
be transformed into a real political action, in a way that pupils and future teachers actively participate
in the construction of the public policies for music education in the state of Santa Catarina? Finally,
NEM (Music Education Nucleus) from UDESC, a teaching, research and extension program focusing
on building public policies in music education to primary school, is presented.

Keywords: music teacher’s education, public policies, Music Education Nucleus (NEM)

Introducéo

Neste artigo discuto a problematica das poli-
ticas publicas em educacédo em relacéo a formacéao
de professores nos cursos de licenciatura em MUsi-
ca. Mais especificamente, gostaria de olhar para o
tema sob um viés bastante particular, que é a rela-
¢cdo que nés, formadores de professores, estabele-
cemos com as politicas governamentais, diretrizes
curriculares e a educacéo basica. Focalizo o angulo
da acdo no compromisso das instituicdes de ensino

superior (IES) e, em especial, das universidades,
instituicBes que formam professores, e as relacdes
estabelecidas com as politicas publicas e com o que
acontece na escola. Falo entdo do olhar “de dentro
para fora” para as politicas publicas, isto €, das poli-
ticas publicas que nos estamos auxiliando a tecer
Nos NOssos cursos de licenciatura, individualmente
ou em algumas redes institucionais.
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Proponho areflexao sobre o compromisso que
a universidade tem com a construcdo, instauracdo e
acompanhamento de politicas publicas que contri-
buam para a transformacéo educacional. Pensando
além da perspectiva das politicas governamentais,
aquelas construidas por pares e aquelas “ditadas”
pelos governantes, e olhando para 0 nosso cotidiano
como formadores de professores —a escola publica
com as suas préticas de ensino, tenho pensado muito
sobre as posturas frente as politicas publicas que
estamos auxiliando a construir, através dos profes-
sores que estamos formando e das relagdes que nos,
enquanto profissionais atuantes na formacéo docen-
te universitéria, estabelecemos (ou ndo) com as es-
colas e com a sociedade.

Nos diversos cursos de licenciatura em MUsi-
ca, qual é o conceito de politicas publicas que
estamos construindo? Como olhamos para as politi-
cas publicas nas universidades? Como algo externo
anos, esperando que as condi¢cdes melhorem? Po-
demos esperar as reformas curriculares, podemos
esperar as acdes de n0ssos grupos representativos,
podemos esperar melhores condi¢Bes de trabalho.
Ou podemos pensar no que podemos fazer, nas con-
dicbes que temos? Ou ainda: que condi¢bes nos
podemos criar, procurando de certa forma antecipar
0 que desejamos que a escola e as politicas gover-
namentais incorporem? E evidente que ndo pode-
mos esquecer do quadro desolador de muitas IES,
gue encontram-se sucateadas por diversas razoes;
sua retomada passa também por politicas publicas.

Universidade — escola publica — préatica de
ensino: que relacdes sdo essas?

Atualmente tanto as pesquisas sobre a for-
macao de professores como as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéo de Professores da Edu-
cacao Basica (Brasil, 2002) apontam a pratica
educativa como componente curricular central da
formacao de professores. Ao contrario da idéia de
gue a pratica de ensino € “a Ultima coisa” do curso,
uma “aplicacéo pratica” de conhecimentos tedricos,*
a pratica de ensino é compreendida como o centro
da formacéo, procurando néo dicotomizar a teoria e
a prética pedagdgica. E a “concep¢ao de formagio
de professores que toma a escola, por sua organiza-
¢&o e seu cotidiano, como eixo dessa formacéao, isto
€, como eixo para as aprendizagens sobre a profis-
séo docente” (Giovanni, 2003, p. 207).

Cabe aqui fazer uma ressalva em relacéo a
compreensao de pratica contida nas Diretrizes
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Curriculares para a Formacgéao de Professores. Mui-
tas vezes fica difuso o conceito de pratica utilizado
no ambito académico, falando-se tanto em préticas
de ensino como na realizacao de praticas vincula-
das a conteudos especificos.

Na area de musica, muitas vezes a expres-
sdo “pratica” é entendida como pratica musical, isto
€, as praticas de cantar, tocar, compor, analisar, re-
ger, etc. Sendo indiscutivel a necessidade dessas
atividades na formacéao do educador musical, o que
precisa ficar claro € que essas praticas fazem parte
do corpo de conhecimentos especificos da matéria,
isto €, dos conhecimentos musicais indispensaveis
aformacéo do professor de musica. Outro corpo de
conhecimentos, que consiste no objeto central das
discussfes sobre a formacgéo de professores, séo
os conhecimentos especificos da docéncia, cujo
ambito pratico sdo as praticas educacionais. Como
explica Terrazzan,

€ importante e urgente a recuperacdo da associacdo
teoria-pratica em atividades de formacao profissional,
porém sem perder de vista que aqui estamos tratando
da formagao de um profissional especifico, o professor,
e que as dimensdes praticas trabalhadas na sua fo-
rmagcao inicial devem ser aquelas proprias para a sua
atuacdo no campo do ensino/educacéo. (Terrazzan,
2003, p. 70).

Seguindo essa orientacao, neste artigo o ter-
mo “prética” sera utilizado em referéncia as praticas
educativas, tanto escolares como ndo escolares.
Como sugere Lima (2002), buscamos a superacao do
primado de uma metodologia aplicacionista para o pri-
mado dos fundamentos da pratica pedagogica. “Nes-
sa concepcao a pratica articula-se com uma totalida-
de de relagBes sécio-histéricas diante das quais o pro-
fessor é ator e autor simultaneamente” (Lima, 2002, p.
250). Com esse entendimento, voltamos a reflexao
sobre as praticas de ensino indicadas nas politicas
educacionais para a formacéo do professor.

Pra comecar: Onde esta a aula de musica?

Na area de musica as complexidades para a
realizacdo das praticas de ensino comegam pela
dificuldade de encontrarmos escolas publicas em que
haja um professor de musica atuando na area espe-
cifica. De forma geral, isso significa trabalhar com a
falta de uma identidade construida no &mbito esco-
lar para a educacdo musical, sem desmerecer ca-
sos especificos de professores que estao, em esfor-
¢os muito mais individuais do que institucionais,
construindo uma tradicdo de educacdo musical es-
colar nas escolas em que atuam.

! Para ler mais sobre as relag6es entre teoria e pratica na formacédo do professor de musica, ver Beineke (2001).
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No caso da rede publica de ensino do munici-
pio de Florianépolis, podemos observar grandes avan-
¢os nos ultimos anos, inclusive com a abertura de
concursos publicos especificos para a area de edu-
cacdo musical.? Estes professores efetivos estao
construindo uma identidade prépria nas escolas em
gue atuam. Por outro lado, existe um sistema rotativo
de recrutamento de professores substitutos, que a
cada ano atuam em uma escola diferente. Assim,
uma escola desenvolve um trabalho de musica du-
rante um ano e, no ano seguinte, ndo dispde mais
do professor de musica, caracterizando um eterno
recomeco, e sem consolidar uma identidade junto a
comunidade.

A politica ndo € a mesma na rede publica es-
tadual de Santa Catarina, onde 0s concursos néo
contemplam as especificidades da area de mdusica,
sendo a area de Artes representada de forma hege-
monica pelas artes visuais. Em resposta a um pri-
meiro contato com a Secretaria de Estado da Edu-
cacao e Inovacao de Santa Catarina (SEEI),® na ten-
tativa de propor, entre outros assuntos, a abertura
de concursos para professores na area especifica
de musica, fomos informados, através de documen-
to oficial, que:

[...] a Proposta Curricular de Santa Catarina entende
que a disciplina Arte tem contetdos préprios ligados a
cultura artistica, as linguagens visuais, cénicas,
musicais e da danca e que estes podem ser trabalhados
pelo professor, de forma dindmica e interdisciplinar.
(Santa Catarina, 2003).

Mais especificamente no caso da educacéo
musical nas escolas do Estado de Santa Catarina,
com as quais nos sentimos mais estreitamente re-
lacionados, visto a Universidade do Estado de Santa
Catarina (UDESC), na qual atuo, ser estadual, como
conquistar um espaco para a educacdo musical na
escola, construir uma identidade junto a comunida-
de escolar? Onde estdo os alunos que nés forma-
mos? Ainda mais que as Diretrizes para a Organiza-
¢cdo da Pratica Escolar na Educacado Basica, da
Secretaria de Estado da Educacao e do Desporto
de Santa Catarina (1999), prevéem que:

Para ministrar a disciplina de Artes, a unidade escolar
pode contar com o professor habilitado que atende de
52 a 82 série e tenha disponibilidade de carga horaria.
Na falta deste, podera ser contratado um professor
admitido em carater temporario, habilitado na area, ou
que tenha cursado o Ensino Médio — Magistério, cuja
grade curricular contenha a disciplina de Artes como
fundamento teérico-metodoldgico para as séries iniciais.
(Santa Catarina, 1999).
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Sem perder de vista esse contexto, e sem
nos perdermos em lamentagdes, nos perguntamos
como podemos tornar a pratica de ensino uma acao
politica de fato, de forma que nossos alunos, futuros
professores, participem ativamente de um processo
de construcao de praticas educativas que potencia-
lizem a efetivacao de politicas publicas para a edu-
cacdo musical no Estado? Como articular uma acao
politica na escola através da insercao da muasica no
contexto escolar, com a formacao inicial e continua-
da de professores e também as politicas governa-
mentais?

O que significa “fazer estagio” na escola
publica?

Uma das dimensdes da realizacédo e ativida-
de de praticas de ensino é a realizacao do estagio
supervisionado. Quando nossos alunos comegam o
estagio curricular na escola, é freqiiente concluirem
gue “ndo estamos preparados para a escola publi-
ca". E como fazer essa preparacao? Olhando de
fora? Ou é através da pratica mesmo, da imerséo
nesse ambiente? Sera que um dia estaremos prepa-
rados para a escola publica que temos ou precisa-
mos trabalhar muito para construir a escola que de-
sejamos? Se nosso trabalho ndo esta sendo visto,
se a escola ndo se compromete com ele, precisa-
mos olhar melhor para o que estamos fazendo.

Como afirma Cury (2003, p. 113, grifo do au-
tor), “ser professor é algo que o estudante deve de-
senvolver na prética, tornando esta trajetoria cada
vez mais objeto de uma opg¢éao consciente e critica,
respaldada em um compromisso politico democrati-
co e uma competéncia profissional qualificada”. Pen-
SO que essa situagdo é a que baliza as Diretrizes
Curriculares para Formacéo de Professores da Edu-
cacdo Basica, uma politica publica que expressa a
necessidade de se pensar sobre a docéncia como
uma profissao que requer principios proprios.

Avaliando suas praticas de estagio supervisi-
onado, procurando compreender as dificuldades en-
contradas, € comum o aluno concluir que a atividade
de educacao musical na escola teve problemas por-
gue “a escola nédo valoriza o trabalho”, porque “ha
um desrespeito pela area na escola”, porque “é uma
bagunca, aulas sao canceladas em cima da hora,
séo programadas outras atividades”, e assim por di-
ante. E devemos reconhecer que os problemas sao
Mmuitos mesmo, mas precisamos pensar que € esse
o contexto real de trabalho, que nossos planejamen-

2 Para conhecer mais sobre o trabalho de musica na rede publica de ensino do municipio de Florianépolis, ver Figueiredo (2000).

3 Foi realizada uma reunido com o secretéario de Estado da Educagdo em abril de 2003, da qual participaram as professoras Vania
Muller, Teresa Mateiro e eu, que na época era coordenadora dos cursos de Musica da UDESC.
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tos e acBes precisam considerar tudo isso. Se nédo
estamos considerando isso, estamos trabalhando
com a idéia de uma escola ideal que talvez ainda
nao exista — e quem esta inadequado somos nés,
gue ndo estamos olhando para essa realidade, e ndo
a escola! Se para o nosso trabalho “dar certo” preci-
samos de um espaco de valor reconhecido pela co-
munidade escolar, de uma rotina bem estabelecida,
com um planejamento a longo prazo de todas as
atividades que modificam a rotina “normal”, entao
estamos planejando para outra realidade, plane-
jando para dar errado — e cada vez que nosso tra-
balho “da errado” nés contribuimos para que tudo
figue como esta.

Ainda é muito forte a idéia de que o estagio
supervisionado ocupa-se apenas da pratica de ensi-
no em sala de aula, sem que o estagiario se insira
num ambito maior de participagdo na escola. Se-
gundo Zeichner (1997, p. 130), “esta auséncia de
preparacéo para participar nas tomadas de deciséo,
ao nivel da escola e do desenvolvimento curricular,
reforca o papel do professor como técnico, que € rejei-
tado abertamente pela maioria dos programas de for-
macao de professores”. Devemos sempre ter em mente
gue ndo colocamos o0 nosso aluno apenas em sala de
aula, e sim na escola! (Zeichner, 1997).

E o que a universidade tem a ver, por exem-
plo, com a falta de seguranca na escola para guar-
dar nossos equipamentos/instrumentos musicais?
O que a universidade tem a ver com o fato de que
muitas criancas ndo participam das oficinas
extracurriculares que estamos propondo porque pre-
cisam trabalhar?

Como podemos esperar que 0S N0Ssos esta-
giarios, num constante recomecar, modifiquem a re-
alidade da escola publica? Como trazer essa dis-
cussao para o ambito do curso de licenciatura em
Musica? Se ndo discutirmos por que a educacao
musical que encontramos é essa, Como esperar que
os professores que formamos participem de qual-
quer processo de transformacéo da escola? Aquem
vamos delegar essa discusséo e a reflexao sobre as
politicas publicas e sua implementacao? Esse de-
bate precisa sair do &mbito das lamentacdes para o
nivel da acéo e da reflexao, sendo encarado como
elemento norteador do processo de formac&o de pro-
fessores e, conseqiientemente, das praticas de en-
sino. Diz Claudia Bellochio:

O debate precisa ser instaurado nas IES como forma
de ndo apenas cumprir praticas de ensino como
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proposi¢bes de politicas governamentais. Os cursos
formadores precisam assumir a dimensao da pratica
para além da mera execugdo de atividades na
realizagdo escolar. E preciso problematizar as
realizagdes e projetar mudangas com base nos cenarios
concretos das instituicdes escolares.*

Universidade — escola publica — préatica de
ensino: politicas publicas?

E de senso comum que individualmente n&o
€ possivel realizar qualquer mudanca no cenario
educativo e, muito menos, nas politicas educacio-
nais. Como reflete Rosa (2003, p. 175), “as mudan-
¢as nas praticas educativas s6 podem acontecer
como processos de transformacgdes sociais que se
empreendem coletivamente, pois melhorar a educa-
cdo é transformar as formas socialmente estabe-
lecidas que a condicionam”.

Essas mudangas podem comecar com a
formacéo de professores mais preparados para
atuar de forma critica e politica na escola publica,
formando professores que nédo estdo preocupados
somente em dar a sua aula e voltar pra casa. E
como poderiamos esperar formar um profissional
com esse perfil se 0 estagio supervisionado, pelo
menos nas praticas que venho observando, con-
siste em dar aula e voltar pra casa? Se a discus-
sdo de aspectos mais amplos da vida escolar nao
€ objeto sério das aulas na universidade? Nesse
sentido, Zeichner (1997) salienta que a atuacao
critica e vinculada a principios politicos dos pro-
fessores formadores é essencial para que se de-
senvolvam tentativas de melhorar a situacéo ins-
titucional da formacé&o dos professores.

Também n&o ha dividas quanto a necessida-
de de trabalharmos com a escola publica real e pa-
rarmos de falar dela de forma abstrata, muitas vezes
distorcida, ou até mesmo pintando bichos-de-sete-
cabecas. Sem generalizacdes, precisamos discutir
os problemas especificos percebidos no cotidiano
da escola publica. Para isso precisamos conhecer
melhor esse cotidiano, interagir com ele de forma
mais intensa, mais comprometida, mais critica, mais
politica. As Diretrizes Curriculares para a Formacao
de Professores nos langam esse desafio: construir
relacbes de cooperacéo e profundo compromisso com
a educacao basica. Cury (2003, p. 122) destaca que
“as instituicdes formadoras deverao ser o movel ini-
cial da construcao de uma nova cultura institucional
de formac&o especifica de docentes que deverao atu-
ar na educacao basica”.

4 O presente paragrafo foi escrito por Claudia Ribeiro Bellochio a partir da leitura e discusséo do presente artigo com a autora, em

Santa Maria, 2004
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Esse desafio gera a “necessidade de se pen-
sar, simultaneamente, formacédo de professores e
gestédo de escolas” (Giovanni, 2003, p. 217), isto &,
a escola também precisa mudar para dar conta de
um outro modelo, de uma outra relacédo com a uni-
versidade e com 0s estagiarios. Sera necessario
construir uma nova estrutura das relagdes entre o
colegiado de curso, os professores orientadores, 0s
estagiarios e a equipe da educacéo basica. Como
destaca Terrazzan,

vivemos num importante momento da Educagéo
brasileira, na medida em que reformula¢des do ponto
de vista das que estdo anunciadas ndo ocorrem
sempre. Em particular, todos os envolvidos com a
Educacgdo Basica estdo chamados a participar desse
processo, e nés, envolvidos com a formacédo de
professores, devemos assumir uma parte dele.
(Terrazzan, 2003, p. 76).

Mudancas desse porte exigem posturas co-
letivas nas reformas curriculares, reorganizacao das
IES e mudancas nas relagées com a educagéo ba-
sica. Mas enquanto essas discussdes acontecem,
precisamos ir criando espacos para o0 ensino de
musica na escola publica, precisamos ir construin-
do um cenério onde as rela¢des que almejamos se
tornem possiveis.

O NEM — Nucleo de Educacéo Musical da
UDESC: construindo um cenéario paraa
educacdo musical na escola publica

Refletindo sobre as questdes levantadas, sem
a pretenséo de respondé-las, mas procurando cons-
truir um plano de acéo para a educacédo musical nas
escolas publicas e, mais especificamente, nas es-
colas estaduais, foi criado o Nucleo de Educacao
Musical da UDESC (NEM).> O NEM é um programa
de ensino, pesquisa e extenséo que visa a formacao
de professores em um contexto mais amplo de a¢éo,
gue abrange: a insercdo da aula de musica em es-
colas-nucleo do programa, tanto no nivel curricular
como extracurricular; a producéo de material didati-
co para o ensino de musica; a formagéo continuada
de professores que atuam na rede publica de ensi-
no; a negociacdo de espacos para o professor licen-
ciado em musica junto a representacdes governa-
mentais e a realizagcdo de eventos para promover a
partilha de experiéncias e divulgacdo de trabalhos
do NEM.®

Complementando esses projetos, estao sen-
do desenvolvidas pesquisas que tomam as praticas
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educativas do NEM como objeto de estudo. Como
uma perspectiva que ainda precisa ser desenvolvida,
dentro da proposta de formacéo do NEM esta a in-
vestigacdo acao que, como sugere Rosa (2003,
p. 175), “é, também, uma forma de compreender
0 ensino como um processo permanente de cons-
trucéo coletiva”.

O que vem nos preocupando é justamente a
guestéo da acgédo politica mais ampla das praticas
de ensino dos alunos do curso de licenciatura na
escola publica, ampliando a idéia de que essas pra-
ticas acontecem apenas na sala de aula. A idéia é
construir parcerias com algumas escolas, concen-
trando as atividades de estagio e oficinas de musica
em uma mesma escola, as escolas-nicleo do NEM.
Dessa maneira concentramos nossos esforcos em
conhecer melhor essas escolas, interagir no meio
escolar e construir um trabalho contextualizado de
educacdo musical. Cabe destacar que a idéia de
parceria com as escolas-nucleo difere totalmente da
idéia dos colégios de aplicacdo, no sentido de que
estamos trabalhando com a realidade da escola pu-
blica estadual e ndo na construcdo de um espago
idealizado que nédo condiz com a escola real.” Com
essa iniciativa queremos deixar de pensar a exten-
sé8o de forma assistencialista, de atendimento de uma
demanda pela educac¢do musical, para pensa-la
como uma agao politica da universidade, de retorno
a sociedade e, principalmente, como potencial para
a formacao de professores.

Essa proposta iniciou-se no primeiro semes-
tre de 2003, sendo oferecidas oficinas de musica,
ministradas por bolsistas de extenséo. Essas ofici-
nas sao realizadas na UDESC e em duas escolas-
nacleo da rede publica estadual. Em relacao a aula
de musica como componente curricular, 18 alunos
do curso de licenciatura em MUsica realizaram seus
estagios nas escolas-nicleo em 2003. Procuramos
assim desenvolver um trabalho de musica articulado
em nivel curricular e extracurricular, em um progra-
ma de a¢fes mais amplas do que a pratica de ensi-
no, na medida em que essas praticas estéo articula-
das aos demais projetos do programa, como a for-
macao continuada de professores e a producéo de
material didatico. Através da realizagdo das oficinas
de misica em modalidades especificas, tais como
piano, violdo, flauta doce e percusséo, também es-
tamos aproximamos da escola basica aqueles pro-
fessores que, por terem cursado o bacharelado em

5 Equipe do NEM em 2004: Coordenacéo de projetos: Luiz Mantovani, Mauricio Zamith, Regina Fink e Vania Miiller. Professores
participantes: Joao Eduardo Dias Titton e Lourdes Saraiva. Coordenacéo geral: Viviane Beineke.

8 Para conhecer melhor o Programa NEM, visite: <http//www.ceart.udesc.br/nem>.

7 Também esta prevista uma rotatividade das escolas-nucleo.
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Mdsica, praticamente ndo tinham contato com a
escola publica. E estamos construindo uma nova
relacdo entre os professores que coordenam proje-
tos do NEM, uma relacdo pautada em uma meta
comum bastante clara, que é a vontade politica e o
compromisso de colaborar na construcéo de espa-
¢Oos publicos para o ensino de musica.

Mesmo enfrentando uma série de dificulda-
des,® através do NEM os estagios curriculares, 0s
projetos de pesquisa e extensédo passaram a ser vis-
tos em um contexto maior, contribuindo na consoli-
dacéo de um programa concreto de educagédo musi-
cal no cotidiano escolar, mostrando um pouco do
que “é possivel”. Nessa perspectiva, as dificuldades
encontradas puderam se tornar objeto de reflexdes
que procuram “compreender as estruturas sociais e
institucionais em que se insere 0 NOSSO ensino, bus-
cando perceber os limites que estas impde ao nos-
S0 pensamento e a nossa pratica profissional” (Rosa,
2003, p. 181). E, assim, comeg¢amos juntos — pro-
fessores e alunos, na universidade e na escola basi-
ca—atrilhar um caminho possivel para uma aprendi-
zagem mais contextualizada e significativa em for-
macéo de professores e politicas publicas.

Por muitos novos cenarios para a educacao
musical

Penso que um trabalho significativo de edu-
cacdo musical na escola pode mudar muito a reali-
dade que temos. Se olharmos ao nosso redor pode-
remaos ver como um Unico professor as vezes conse-
gue envolver uma comunidade inteira, modificar a vi-
séo de educacao musical de muitas pessoas, des-
de as criangas, 0s seus pais, a dire¢éo, a coordena-
¢éo, uma comunidade inteira! E talvez a melhor for-
ma de contribuirmos para que as politicas governa-
mentais tornem-se reais, que as condi¢des de tra-
balho melhorem, seja formando professores prepa-
rados para atuar de forma critica na escola publica.

Politicas publicas também implicam pensar
no mercado de trabalho na area de musica, nas de-
mandas que os cursos de licenciatura em Musica
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estao atendendo. E comum a reclamac&o de que a
maioria dos alunos do curso de licenciatura em Mu-
sica ndo querem ser professores. Por que isso acon-
tece? Por que ao invés de reclamar nao pensamos
nas necessidades que ndo estamos atendendo?
Temos que pensar na especificidade do curso de li-
cenciatura em Musica, na sua relacdo com a educa-
¢do basica e outros espacos educativos, com a for-
macao de professores.

Essa perspectiva justifica também a realiza-
¢do deste Encontro da ABEM em Florianépolis. Por
gue este evento esta sendo realizado aqui? Em pri-
meiro lugar porque a ABEM ¢é a instituicao politica
gue nos representa como educadores musicais e
estando aqui nos fortalece.® Em segundo lugar, por-
gue ha uma equipe de professores da area de edu-
cacao musical preocupada com os temas em foco —
politicas publicas e educacao musical. Quando as-
sumimos esse compromisso buscavamos também
uma forma de aproximar as discussdes da area de
educacdo musical as secretarias municipal e esta-
dual de educacéo, de aproximar os professores de
musica que estédo na escola com as discussdes que
vém sendo realizadas em &mbito nacional, de dar
visibilidade a educacao musical frente as represen-
tacdes governamentais. E formar professores mais
conhecedores e comprometidos com a escola publi-
ca, também incentivando e oferecendo condicGes para
gue eles participem deste debate, deste evento.

Nesse sentido, o Encontro da ABEM em Floria-
népolis e o | Coléquio do NEM €, em simesmo, uma
acao de politicas publicas que a ABEM esta propon-
do conjuntamente com a UDESC. Com essa acao
gueremaos, juntos com todos os participantes deste
encontro, alavancar um processo maior que estamos
guerendo construir para a educacdo musical em
Santa Catarina.

O educador musical que formamos é uma par-
te das politicas publicas que véao se desenvolvendo na
sociedade. As relacBes que construimos com a esco-
la, ou que deixamos de construir, € também a politica
publica que estamos ajudando a concretizar.

8 As principais dificuldades encontradas foram: espago fisico para a aula de musica; o “barulho” da aula de musica; instabilidade do
corpo docente da escola, com constantes trocas de horarios que geravam a troca de turmas pelos estagiarios no decorrer do ano
letivo; falta de infra-estrutura basica na escola para auxiliar na organizagdo das atividades; dificuldades de comunicagédo universidade-

escola.

9 Vale lembrar que este texto foi elaborado como contribuigdo ao férum Politicas Publicas em Educagéo Musical, no XIl Encontro Anual

da ABEM, realizado em Florian6polis em outubro de 2003.
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educacao musical em projetos de

acao social
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Resumo. O presente texto parte de algumas consideracdes sobre a realidade atual e o mercado de
trabalho/demanda de novos perfis de educador musical. PropGe uma reflexao sobre a ampliacéo da
definicéo, do espaco e da funcdo desse profissional, tendo em vista explorar de maneira mais
efetiva e pertinente os recursos oferecidos por sua ferramenta de trabalho e, assim, aproximar-se
das necessidades efetivas, bem como de expectativas de setores da sociedade. Para tanto, faz
referéncia a algumas caracteristicas de uso da musica, tal como verificadas de maneira corrente em
projetos de acéo social, com a finalidade de evidenciar novas perspectivas de formacédo humana
oferecidas pela educacdo musical.

Palavras-chave: educagdo musical, formagdo humana, acéo social

Abstract. The present text runs upon some considerations about the actual reality and the labour
market/search of new profiles of music educators. It proposes a reflection on the broadening of the
definition, the space and the function of this kind of professional. It also aims at exploring more
effectively and appropriately the resources offered by its labour instrument, thus approaching the
needs and expectations of different sectors of the society. Therefore, it refers to some characteristics
of the uses of music verified in social activity projects, with the purpose of highlighting new
perspectives of human upbringing that become possible through current music education.

Keywords: music education, human upbringing, social action

Tem-se que aprender virtudes fundamentais e a mais fundamental para quem quer ser sabio é aprender a ouvir.

Introducéo

Verificamos um gquestionamento cada vez mais
freqliente sobre as possiveis orientagdes que pode
ter a formacao de musicos e de educadores musi-
cais nas universidades publicas brasileiras. Refle-
xao ainda néo suficientemente aprofundada nem
implementada na proporgéo da importancia que as
funcdes do musico e do educador musical tém e
podem vir a ter progressivamente em nossa socie-
dade (nos centros urbanos e periferias).

Aristoteles, séc. Il a.C.

No encontro anterior da ABEM fiz algumas co-
locagcBes como observador externo, das quais recupe-
ro aqui: a questéo do mercado para o educador musi-
cal e as expectativas possiveis de seu desempenho.

Aidéia predominante de demanda vigente ain-
da hoje para esse profissional leva em conta o dado
visivel, constatavel e, de certa forma, objetivamente
guantificavel. No entanto, ela carece de comple-
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mentacao, levando em conta também uma deman-
da potencial. Esta, para ser melhor estimada, ne-
cessita de uma visdo de mundo contemporanea, fun-
dada numa anélise mais profunda da realidade, ca-
paz de detectar necessidades sociais emergentes.*
Com base nisso pode-se entdo definir alternativas
de perfil e de acao em condicdes de tornarem-se no
futuro especializacdes dessa profissao, responden-
do com eficiéncia as probleméticas de um mundo
em constante movimento.

O que denominamos realidade constitui-se
num universo riquissimo de potencialidades, mosai-
co altamente complexo do ponto de vista de seus
componentes, dos seus modos de funcionamento e
principios de existéncia. Cabe portanto aos profissi-
onais da educacao musical uma observacéo e refle-
x&o continuas, conectando criativamente e a cada
instante a realidade “presente-objetiva” e suas dimen-
sOes “potenciais” e latentes, indices de outras que,
anunciadas por necessidades emergentes, déo, a
sua maneira, sinal de existéncia.

E como decorréncia da ampliacéo de perspec-
tivas que as profissdes evoluem, inaugurando novas
situacdes de trabalho e avancando suas condicdes de
contribuicdo social. De maneira analoga, o caminho
que a profisséo de educador musical toma historica-
mente, de seu surgimento até este momento (suas
caracteristicas neste estagio em que nos encontra-
mos), espelha as transformacg8es do mundo e as defi-
nicdes de sua funcdo nas diversas sociedades.?

Nesse sentido nos perguntamos: o que seria
uma educacado musical hoje? Para que, para quem,
como? Educacao para ou pela musica (Musica ou
musicas)? Que alunos temos em mente e que natu-
reza de relag&o estamos habilitados a propor entre
eles e 0 que estamos chamando “musica’?

Uma educacao musical humanizadora

Em muitos dos projetos de acéo social exis-
tentes vemos a musica presente, quase sempre,
entretanto, na condicdo préatica de elemento de
integracao social, o que alias ela proporciona com
exceléncia e de maneira propria. Conforme o projeto
onde se abrigue, sua funcéo artesanal corrente se
estende algumas vezes também a artistica. Se isso
porém se mostrasse bastante, produzindo resulta-
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dos para além do simples “satisfatério”, talvez res-
tasse apenas reivindicarmos essa mesma utilizacéo
ampliada a projetos ja em funcionamento e futuros.

Ocorre contudo que ela se mostra significati-
vamente subaproveitada em seu potencial formador
—igualmente proprio e excelente —e, ao invés de um
valioso recurso educativo, constitui-se mais numa
espécie particular de lazer ou passatempo.

Essa situacao resulta de uma andlise frag-
mentada da realidade — compreensao parcial da de-
manda —, implicada por sua vez numa condi¢c&o es-
pecifica de classe e ideologia (com tudo o que esse
termo evoca). Como consequiéncia nos deparamos
com a inexisténcia de programas de formacéo de
profissionais com competéncia para atuarem direta-
mente em empreendimentos de acdo social (bem
como junto a instancias administrativas e pedagogi-
cas, no planejamento, coordenacéo, orientacédo ou
superviséo de seus projetos), que contemplem uma
abordagem mais associada a rede de conhecimen-
tos de areas afins (psicologia, pedagogia, sociolo-
gia, servico social...) e sobretudo uma qualificacéo
da formacéo pessoal do proprio educador, sob a luz
de um enfoque humanizador da educacao musical.

Musica e educacao séo, como sabemos, pro-
dutos da constru¢do humana, de cuja conjugacao
pode resultar uma ferramenta original de formacéo,
capaz de promover tanto processos de conhecimen-
to quanto de autoconhecimento. Nesse sentido, en-
tre as funcdes da educagdo musical teriamos a de
favorecer modalidades de compreensé&o e conscién-
cia de dimens0es superiores de si e do mundo, de
aspectos muitas vezes pouco acessiveis no cotidia-
no, estimulando uma visdo mais auténtica e criativa
darealidade.

Como dizia Karl Kraus, “enxergar abismos nos
lugares comuns”,® com o intuito de problematizar e
desbanalizar nossa leitura usual das coisas do mun-
do ou, como tanto costumamos ouvir e dizer, “ver o
mundo pela primeira vez”, enfatizando aqui a forca
da observacdo, sua liberdade, a suspenséo dos pa-
drées que intermedeiam nossa relagdo com as coi-
sas do mundo. Isso tudo significa relacionar-se com
a profissdo, com a cultura e com as pessoas de
forma menos filtrada por modelos de pensamento
gue em geral provém de fora e de outro tempo.

1 A demanda real, representando o “mercado” em sua totalidade (o conjunto das necessidades das varias classes da sociedade),
integra tanto as demandas aparentes e “consagradas” quanto as potenciais, insinuantes e sutis, que ndo chegamos a considerar
plenamente, ofuscados muitas vezes pelos textos oficiais, pelas definicdes vigentes, pelas pressbes de classe ou de outros grupos

profissionais.

2 Consideracdes de interesse podem ser encontradas em Beyer (1993).

3 Ver Webern (1984).
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Normalmente o educador musical possibilita
ao aluno o contato com suas préprias potencialidades
e limites do ponto de vista musical, dando subsidios
e orientando sua exploracao e superacao. Isso, que
poderia desapercebidamente passar nomeado como
“em primeira instancia”, envolve ja um componente
de trabalho diretamente ligado ao ser. Porque explo-
rar potenciais ou habilidades, superar situacées ou
limites, vai em geral muito além de uma relacao téc-
nica com a masica, envolvendo matéria e cédigo,
por exemplo. Trata-se de um processo formador onde
h& incidéncia de esclarecimentos sobre algo momen-
taneamente ainda desconhecido e nao apropriado,
do que se ignora sobre si mesmo e que se mescla
com o que é também ignorado sobre os outros e seu
funcionamento.

Considerar uma educac¢éo musical formadora
nos remete a um processo educativo, ndo generica-
mente “dindmico” mas, essencialmente, desimo-
bilizante. Nele se busca estabelecer os meios para
revitalizar o interesse por isto que atualmente defini-
mos como “musica” e também pelas mdsicas, pe-
los sons, fontes sonoras, pessoas e pelo mundo que
constroem e habitam. Redimensionar o interesse,
explorando a percepc¢éo de cada individuo sobre si e
sobre o complexo de relagdes no qual interage. E é
justamente a intensificacdo da percepc¢éo (no micro
Ou macrouniverso), a atencao ativada, que nomea-
mos consciéncia. Nesse sentido entao é que a edu-
cacéo musical pode tornar-se um excelente meio de
conscientizacao pessoal e do mundo.*

Prevalece nesse enfoque, ao lado do desen-
volvimento da percepcéo, insigths e observacéo, a
prontid&do de respostas, desconstrucéo de padrbes
automatizados, novas formulacg@es, transitividade e
equivaléncia, inventividade, etc., que estimulam cogni-
tivamente e dao sustentacéo ao aprimoramento do
ser humano. O exercicio de tais capacidades é re-
curso de autoconhecimento que promove a consci-
éncia de comportamentos e também a recriacao di-
namica de vinculos, valores, atitudes, contemplando
uma formacao global, efetiva e integradora.
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Aqui ha um ponto correlato de grande impor-
tancia: o educador musical, como qualquer profes-
sor, presta-se, querendo ou nao, como modelo de
referéncia para seus alunos, ndo sé do ponto de vis-
ta musical (sua competéncia técnico-especifica, di-
gamos), mas também enquanto pessoa humana que
€. Sua postura singular, maneira de ser e de estar,
opinides e comportamentos atuam ininterruptamente
para eles como viva ilustracdo. A assimilacdo de
modelos e mimetismos em geral fazem parte da
necessidade que todo individuo tem de pertencimento
a um grupo de afinidades ou classe maior e a incor-
poracéo e reproducao de padrbes diversos pelos alu-
nos — de maneira involuntéria e voluntéria também —
, constitui-se na base da construcao de uma identida-
de propria, imprescindivel ao seu desenvolvimento.

Por esta razéo é sempre Util revisitar a me-
moéria pela qual fomos criados, a fim de refletir mais
criticamente sobre as representa¢cfes que fazemos
hoje de nés e do que nos cerca, conhecendo as re-
feréncias que nos intermedeiam dos fatos e das pes-
soas, descobrindo as sutilezas de funcionamento dos
mecanismos que agem em nos quando atuamos,
também, profissionalmente.®

Torna-se entdo no minimo uma demonstracao
de cuidado, por parte do professor, dedicar-se a um
trabalho de desenvolvimento pessoal (o que significa
dizer conhecer-se melhor, cultivar o equilibrio inter-
no, centramento, determinacao, coeréncia, criativi-
dade, auto-observacao, etc.), consciente da situa-
cdo de referéncia que representa.®

Quando falamos neste sentido do papel for-
mador do educador musical, seu esforgo sistemati-
co em dedicar-se ao crescimento musical e humano
integrado (seu e de seus alunos), expressamos algo
mais. Evocamos também uma concepcao filosofica,
uma postura politica e alguma coragem, que déem
conviccao a crenga de que tudo o que é vivo tem
movimento e o0 que se move possui direcdo e com-
porta transformacdo. As pessoas, a sociedade, o
mundo séo transformaveis, e dire¢cdes para seu mo-
vimento podem ser criadas, inibidas ou reforcadas.

4 O contato com musicas de outras regides, épocas, povos e culturas € mais uma oportunidade de conhecimento de novas
modalidades e caracteristicas de pensamento, sensibilidade, gosto e fun¢éo social, que a musica pode assumir, do que aderego
exotico de uma pretensa cultura geral. Simultaneamente & sua apreciagdo instala-se a condigao especial para “des-ordinarizar” a
visdo que temos de “nossa prépria” musica (das manifestacdes ja conhecidas e presentes na realidade pessoal cotidiana), ampliar
sua defini¢cdo e conceito e compreender, de maneira relativa, que o que todos fazemos, nos inclusive, pode ser sempre extraordindrio.
O que chamamos “normal” e “comum” s6 se mostra assim devido a falta de contrastes que favoregam a amplitude, profundidade e
intensidade de nosso proprio olhar, de nosso préprio ouvir.

5 Cf. Brito (2001), Kater (1987, 1992, 1993a, 1998), Koellreutter (1990, 1997) e Rocha ([s.d.]).

6 “Sem um constante trabalho centrado na pessoa do profissional, e em sua acuidade ampla, poderemos comprometer seriamente
a musica criada, estudada e ensinada, reduzindo-a a um simples elemento de fachada ou superficie, ao ndo constatar, localizar ou
descobrir nela onde esta e como se articula a vida” (Kater, 1993b).
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Todo o investimento neste presente represen-
ta 0 empenho de exploracao de potenciais sociais
que progressivamente poderéo se concretizar. E ai
reside o maior privilégio do educador: participar, de
maneira decisiva e por meio da formacao musical,
do desenvolvimento do ser humano, na constru¢cao
da possibilidade dessa transformacéo, buscando no
hoje tecer o futuro do aluno, cidaddo de amanha.

Educacdo musical, acdes sociais e jovens em
situacao derisco

Por que realizar um trabalho, uma acao
educativa junto a projetos sociais? Qual é de fato
sua importancia? E, isso respondido, trabalhar
quais musicas, para educar quem? Criancas, adul-
tos, idosos, jovens de qual situacdo socioeconé-
mica e cultural?

Encontramos proposi¢es de “educagdo mu-
sical” em espacos de acdo social promovidos por
entidades de utilidade publica, associagbes sem fins
lucrativos, projetos especiais, centros de atendimento
e reclusdo, liberdade assistida, hospitais, abrigos,
asilos, etc.” Por seu valor (tanto aparente quanto
potencial) e presenca progressiva, representa um
vasto universo, cujo estudo aprofundado ndo empre-
enderei aqui. Sem me deter em consideracdes es-
pecificas sobre cada uma dessas e outras possibili-
dades de projeto, procurarei tratar da questao relati-
va a elas, enfocando o que considero ser seu nicleo
central (comum também a educagdo musical em
muitos contextos escolares).®

A resposta as duas primeiras indagacdes aci-
ma parece-me prioritaria neste momento, e pode-
mos afirmar sucintamente que cada profisséo carre-
ga em si uma responsabilidade e um compromisso
de desempenho junto a sociedade. Todas elas tém
sua razdo de ser de acordo com a expectativa de
melhor qualidade de vida que prometem aos cida-
daos de seu tempo. No caso da educacdo musical
temos tanto a tarefa de desenvolvimento da
musicalidade e da formag¢&o musical quanto o apri-
moramento humano dos cidad&os pela musica. Por
outro lado, ao destinar-se a individuos em situacao
de risco pessoal e social, localizados na periferia
dos beneficios oferecidos pela sociedade — e em ni-
veis acentuados de distanciamento sendo excluséo
— a educacdo musical representa uma alternativa
prazerosa e especialmente eficaz de desenvolvimento
individual e de socializagédo. Assim, compatrtilhar as
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informacgBes que possuimos como classe social e
também socializar os conhecimentos que produzi-
mos como individuos dessa mesma sociedade for-
nece sentido e consisténcia a sua integracéo, bem
como expanséo de perspectivas e qualidade de par-
ticipacgéo.

E necessaria uma breve distingdo entre
duas naturezas basicas de trabalho junto a popu-
lacbes economicamente carentes e em situacdo
de risco.

Por um lado, projetos que selecionam, en-
tre o grupo de interessados inscritos, aqueles jul-
gados mais aptos para participar do processo pro-
posto (cursos, grupos de interpretacdo, montagem
de eventos, etc.). Ao fazerem selecao dos partici-
pantes recorrem a critérios de habilidade ou ex-
periéncia anterior do ponto de vista técnico e, do
ponto de vista pessoal, ao nivel de sociabilidade e
adaptabilidade. Normalmente guardam os mais
qualificados, excluindo exatamente aqueles que
em principio mais precisariam se beneficiar do tra-
balho oferecido.

Esses projetos sdo concebidos com um foco
predominante: produzir um resultado final a ser apre-
sentado interna ou, com mais frequiéncia, externamente
(questéo de visibilidade, quase sempre reivindicada por
seus patrocinadores e/ou promotores). Evidentemen-
te, por operarem de maneira seletiva sobre um exten-
so contingente de candidatos, as mostras publicas de
sua realizag&o costumam causar forte impacto, mes-
clando com surpresa positiva o dado real da compe-
téncia dos participantes com uma suposi¢éo imagi-
naria e ingénua de seu contrario.

Ha entretanto um importante papel social que
pode se cumprir aqui, na medida em que, dependen-
do de suas caracteristicas e envergadura, tais proje-
tos costumam abrir frentes profissionais para os par-
ticipantes, muito embora modelos deformadores se-
jam inconscientemente reproduzidos e alimentados
em seu transcurso (autoritarismo, excesso de com-
peticdo, concorréncia, alheamento de si). Verifica-
mos auséncia de consideracédo e reflexdo sobre a
importancia de modelos didatico-pedagdgicos com
a finalidade de garantir um equilibrio saudavel nas
relacdes interpessoais (aluno e professor, instituicao
ou demais alunos), em muitos casos determinantes
no processo de aprendizagem. Ou seja, o fim visado
se sobrepde ao processo, 0 “0 qué” ao “como”, o

7 Educagdo musical entre aspas, pois em geral para os locais mencionados, e sobretudo os Ultimos, o que verificamos representa
mais o oferecimento de musica do que efetivamente projetos educativo-musicais.

8 Esta fora das pretensdes deste breve texto elaborar um trabalho que dé conta dos muitos projetos e suas particularidades, a par

de seu interesse ou utilidade.
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produto (objeto) aos participantes (sujeitos), a fun-
¢édo artistica a pedagodgica.®

Por outro lado, encontram-se os projetos que
oportunizam a participacdo da comunidade sem se-
lecéo estrita de competéncias e que acabam, por
forca dessa circunstancia, dedicando-se aos consi-
derados mais limitados. Individuos apresentando in-
teresse constituem-se de fato no foco da proposta,
gue integra ainda aqueles com desajustes sociais e
restricbes estigmatizantes. Em sua maioria sao jo-
vens oriundos de familias com niveis diversificados
de organizacéo.!® Sempre porém costumam apre-
sentar limitagfes, com maior ou menor acentuacao,
sob varios pontos de vista (econdmico, intelectual,
emocional, afetivo, etc.), muito embora cada qual
carregue, a sua maneira, um profundo desejo de
sucesso, de poder realizar e ser por isso reconheci-
do socialmente, mostrando ao mundo o quanto tam-
bém é capaz. Esse diferencial é estimulo potente
(que poderiamos nomear de “chama interior”, “brilho
nos olhos” ou simplesmente vivacidade), pedagogi-
camente valioso, induzindo a mobilizagao necessa-
ria para a travessia e superagéo de importantes obs-
taculos no desenvolvimento pessoal.t

Grande parte desses jovens se confronta com
tendéncias de abandono, secundaridade e negacéo
nas fases iniciais de existéncia (relacdo com os pais
biolégicos, substitutos, familiares e outros), e com
as de inadequacdo, marginalizacéo e excludéncia
em idades mais avancadas, quando estariam em
tempo de participar mais ativamente da sociedade
(adolescéncia ou idade adulta).

Reflexos dessa situacao se estampam sob
graus variados em seus comportamentos e atitu-
des, seja disperséao, timidez, desmotivacéo, auto-
invalidamento, postergacéo, agitacédo, impacién-
cia, hiperatividade, desconfianca, revolta, agres-
sividade, etc. Em consequéncia das particulari-
dades que assumem,*? imp&em importantes difi-
culdades no funcionamento do grupo, bem como
narelacdo de ensino-aprendizagem, tornando-se
responsaveis pelas probleméaticas do processo de
formac&o como um todo.
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Nesse sentido, € imperativo definir prioridades
a serem levadas em conta no trabalho pedagégico.
Entre elas evidencio: 1) importancia de estabeleci-
mento de vinculo afetivo, que embase a relacéo inter-
pessoal e gere confiangca como condi¢éo basica para
o aprendizado; 2) flexibilizacdo do processo didati-
co-pedagdgico (sem perda do rigor), visto a relativa
dificuldade em sustentar a atencao e a necessidade
de outro tempo — ndo obrigatoriamente maior — para
abordar e tratar questdes; 3) adequacéo, organiza-
¢édo e equilibrio entre “espaco de liberdade” e instau-
racao de “referenciais de limite”, assim como espa-
¢os de acao individual e coletiva (invasao e desres-
peito); 4) intensificacao e ludicidade no exercicio de
“nomeacdao” (dar o nome), a fim de esclarecer com-
portamentos, emocdes e sentimentos; 5) necessi-
dade de valoriza¢do individual, através de procedi-
mentos educativos construtivos e sinceros (legitimos,
reais e ndo mero reforco positivo acritico, falso e
confusional).

A construcdo de competéncias mais enrai-
zadas na pessoa do educador, e menos orientadas
pela excessiva transmissdo de contetdos técnico-
musicais, possibilita evitar confundirem-se os limi-
tes impostos as suas atitudes com aqueles de seus
alunos, gerando problemas de concepcéo, formula-
¢éo de metas e desempenho da proposta, tal como
muitas vezes verificamos.

Com esse intuito cumpre precisar atributos
fundamentais do educador musical no exercicio pe-
dagdgico mais atento e rigoroso: 1) perceber como
esta se processando o fazer criativo do grupo e man-
ter a proposta em funcéo dos objetivos originais; 2)
fornecer regularmente as informacdes necessarias
para o entendimento e prosseguimento do trabalho;
3) limitar as frustracdes de aprendizado sem porém
abafar o conflito interno (pessoal), necessario ao pro-
cesso educativo, por um lado incentivando e agindo
positivamente, por outro abrindo méo da perfeicao,
do julgamento, da critica; 4) solicitar um melhor de-
sempenho do aluno quando sua atuacao for facil ou
mediocre demais, apontando suas potencialidades
pessoais, bem como as possibilidades de explora-
¢cdo dos materiais ou da atividade; 5) adaptar a pro-

9 Quando justamente na arte, na expressao e na criagéo, o “como” possui papel determinante, dando forma ao “o qué” com o qual

se funde de maneira indissociavel num resultado especifico.

10 Das formais as totalmente desestruturadas, conforme seja a regido e/ou publico-alvo do projeto.

1 Esse desejo pode algumas vezes mostrar-se tdo atraente ao professor, e estimulante a relagdo de ensino-aprendizagem, que
torna o trabalho com esses jovens até mais gratificante do que com aqueles em situacéo de “facilidade social”.

12 De maneira muito geral, pois, como bem se pode imaginar, conforme sejam os participantes, sua personalidade, histéria de vida,
familia, grupo de afinidade, amigos, comunidade, etc. verificam-se problemas radicalmente opostos, de um excesso de timidez,
inibicdo e baixissima auto-estima a uma super-excitacdo com forte exterioridade, baixa concentragdo, transgressdo de normas e
confronto com a autoridade, por exemplo.
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posta ao nivel dos participantes, modificando o pla-
no original ou oferecendo ilustracdes sugestivas, a
fim de que ndo se desinvistam da aprendizagem.®3

Relativamente a esse Ultimo ponto, temos
constatado orientacdo de propostas recorrendo a
atividades de interesse mais imediato, e assim con-
sideradas mais acessiveis. O aparente “pequeno”
equivoco que pode surgir aqui, no sentido de se valer
de materiais e suportes assimilaveis em vista de uma
suposta proximidade da realidade dos participantes,
tem frequiientemente levado a “mediocrizacao” e “uni-
formizacéo” das atividades praticadas, comprome-
tendo decisivamente o processo formador. Geralmen-
te sustentado por musicas e cangfes provenientes
da midia (orientada por indices de audiéncia, com a
finalidade exclusiva de vendagem imediata), modas
fabricadas comercialmente para “sucessos”
efémeros, clichés de varios tipos enfim, caminham
no sentido oposto ao de uma proposta de educacao
intencionalmente criativa, transformadora, sobretu-
do possibilitadora de formas mais legitimas de apre-
enséo da realidade e de participagéo social (como
consideramos aqui).**

Esse relativo empobrecimento cultural, esva-
ziamento de interesses e consequente alheamento
diante de recursos culturais com potencial de pro-
mocao humana deve-se particularmente a nao ex-
ploracdo inventiva de significados imanentes das
musicas e canc¢es, infantis ou adultas.'® Tomando-
se apenas as cangles, em vista da relativa facilida-
de de trabalho que oferecem em muitos casos (de
cancionistas a rapers, de anénimos da musica fol-
clérica infantil ao amplo repertdrio popular), podemos
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observar o quanto elas nos educaram e nos edu-
cam. Sdo de certa forma a afirmacéo de que estamos
Vivos e em movimento intenso junto a uma sociedade
especifica, num tempo particular de sua existéncia.

Ferramentas expressivas fundamentais para
culturas de forte tradicdo oral como a brasileira, elas
se originam a partir de uma intencgéo criativa, articu-
lando signos e conceitos numa forma poética origi-
nal. Sua raz&o de ser e seu valor como recurso pe-
dagodgico se mostram ainda mais evidentes na me-
dida em que alguns dos contetidos que transmitem
parecem poder provir apenas delas e de nenhuma
outra fonte mais (nem mesmo de discursos pedago-
gicos, filoséficos ou politicos, visando especificamen-
te a educacéo, a formacéo individual e social). Fa-
lam-nos algumas vezes diretamente, quase sempre
entretanto recorrendo a metéaforas, imagens e sim-
bolismos, transmitindo contudo sua intengdo numa
linguagem acessivel atodas as pessoas. De manei-
ra radical poderiamos dizer que o que nos parece
verdadeiro de fato nos vem através da musica e da
criacao artistica.

Uma cancado € uma cangdo é uma cangao,
assim como uma mdsica, uma parlenda ou uma
rosa.'® Acompreensao que pode aflorar aqui depen-
de da postura que cada individuo estabelece para
reconstruir significados e interpretar o mundo numa
relacdo viva, essencialmente diferente daquela dita-
da pelos padres de comportamento e projecéo pre-
concebidos, recorrentes no cotidiano.’

E interpretar e reconstruir incessantemente o
mundo numa relacéo viva nos remete a um assunto

13 Estas consideragdes se apoiam em Bruner (1983).

4 Parece ndo ser consenso entre educadores musicais, ainda hoje, que todos os individuos tém cultura e representam tendéncias
especificas além da cultura oficial e “midiatica”. Da mesma forma, qualquer ser humano possui voluntaria e involuntariamente uma
cultura também musical, e é desde ela que tem inicio o contraponto que tecera o processo de aprendizagem.

15 Contato que também possibilita 0 acesso ao patrimdnio musical e as caracteristicas poéticas de suas obras, quase sempre com
bons resultados. Para uma estratégia, ver Kater e Lobdo (2001).

16 Evocando Gertrude Stein.

7 ]lustro este ponto rapidamente com a cangdo Meu Galinho. Eis uma das variantes mais usuais de seu texto. Estrofe 1: Ha trés noites
gue eu néo durmo, olala / Pois perdi o meu galinho, olala / Coitadinho, olal&, pobrezinho, olala / Se perdeu la no sertdo. Estrofe 2: Ele
é branco e amarelo, olala / Tem a crista bem vermelha, olala / Abre o bico, olala, bate as asas, olala / E faz qui-qui-ri-qui-qui. Estrofe
3: Ja rodei em Mato Grosso, olala / Amazonas e Para, olala / Encontrei, olala, meu galinho, olala / No sertdo do Ceara. Uma
interpretacéio possivel é a seguinte. A primeira estrofe corresponde a “exposi¢&o” do tema e sua situagdo, com a apresentacéo da
problematica: a falta, a necessidade e, em decorréncia, a consciéncia do que se vive. Na segunda estrofe temos a caracterizagéo
do “protagonista” (elemento essencial da problematica), sua descri¢&o. A definicdo do que é, a “nomeacao” do que carece, do que
se perdeu no caminho (trajetéria de vida). Na terceira a apresentacdo do realizado para superar a problematica, a atitude tomada a
partir de todo o exposto e o desfecho final. Fechamento de um padréo, Gestalt, estabelecendo uma matriz equilibrada, integrando
masculino e feminino, e simétrica, articulando inicio, meio e fim. O que foi feito e o que se faz para superar um limite particular, no caso
a auséncia, a lacuna, o vazio, bem como o mal-estar provocado e, em conclus&o, 0 sucesso resultante de uma atitude: procura
sincera, integradora e verdadeira. Encontrar no “sertdo” € metafora que indica descobrir dentro, no centro de si proprio, desde o
interior, o ser de cada um. Assim, no plano formal tripartido dessa singela cancgédo verificamos: 1a estrofe — consciéncia da falta; 2a
estrofe — nomeacdo da esséncia; 3a estrofe — procura e encontro interior (processo de individuagdo). Para um trabalho de
tratamento semelhante com adultos podemos recorrer a A Violeira (de Chico Buarque e Edu Lobo), que possibilita enfocar uma
variante particular dessa mesma problemética (ha excelente gravagao, interpretada por Ménica Salmaso, no CD A Voadeira).
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ja antigo.® Toda vez que uma intenc¢éo criativa legiti-
ma é sacrificada, substituindo-se um pensamento,
uma proposta de atividade ou uma musica com a
forca auténtica de sua expresséo original por outra
“mais facilmente assimilavel”, algo essencial é apri-
sionado. Essa atitude sabota perspectivas de mu-
danca e de aprimoramento ao privar alunos de ace-
derem a novos conhecimentos e, por consequéncia,
de efetuarem suas proprias escolhas de interacao
com tendéncias estéticas e intelectuais, entre ou-
tras. Deixar de realizar uma proposta legitima e subs-
tantiva para atender ao “gosto suposto” é assim ba-
nalizar a realidade, reforcar o mediocre e subestimar
claramente individuos e comunidade, atitude que ndo
se justifica de fato em nome do “outro”.*®

Esses jovens, justamente eles, séo no entan-
to 0os que mais necessitam de inclusdo cultural e
intelectual, conduzida por presencas integras, no
ambito de um atendimento competente. Atendimen-
to alimentado por iniciativas estimulantes de forma-
¢do, que busquem auxilia-los na preparagédo para a
vida, tanto do ponto de vista pessoal quanto profissi-
onal.?’ Nesta oOtica, a educagdo musical a eles ofe-
recida (ao lado das oportunidades de maior contato,
exploracdo e desenvolvimento de seus potenciais
musicais) ao visar a promo¢ao humana também os
auxilia a se estruturarem e a se organizarem pesso-
almente, a experimentarem novas modalidades de
relacionamento, tomarem contato com outras ordens
de valores e outros parametros de referéncia. Essa
parece ser uma forma coerente e atual de assegurar
condicdes de integracéo social com qualidade.

marco de 2004

No limite de reflexdes dessa natureza acaba-
mos quase sempre nos deparando com uma
constatacao, no que se refere ao alcance das metas
buscadas pelos projetos de acéo social. Se, como é
evidente, o apoio institucional e o patrocinio de seto-
res publicos e/ou privados séo fundamentais para o
éxito dos resultados previstos, sobretudo no nivel de
produtos (ao aportarem recursos financeiros, condi-
cOes fisicas, equipamentos e materiais), em nivel de
processo, porém, cabe ao educador o papel decisi-
VO para o sucesso da proposta em sua esséncia.?

Os responsaveis pelas aulas e atividades
musicais, sendo muitas vezes voluntarios, por um
lado, e, por outro, quase sempre “monitores”, “as-
sistentes”, “bolsistas” ou “oficineiros” investidos da
funcéo de educar musicalmente — com rara presen-
¢a de “educadores musicais” de fato —, demonstram,
em sua maioria, formag&o musical bastante modes-
ta do ponto de vista tedrico e criativo.??

De maneira geral, esses agentes sdo mais
animadores do que educadores, intérpretes antes que
professores, artesaos no lugar de artistas,?® prepon-
derantemente divulgadores e reprodutores de padrbes
de comportamento e de gosto disponibilizados pela
midia, ao invés de individuos criticos e inventivos.
Por vezes sédo também profissionais formados em
outras areas de conhecimento (psicologia, pedago-
gia, educacao fisica, servico social, em sua maio-
ria), com modesto conhecimento musical — quase
sempre apenas pratico-localizado e amadoristico —,
oriundo de cursos incipientes, restritamente técni-

18 Adorno dedicou-lhe atencé@o especial em inUmeros textos.

1% Normalmente ouvimos como justificativa: “[...] o nivel de hoje”; “Nossos alunos precisam de coisas mais simples*; “Esse grupo [ou
tipo de pessoa] s6 consegue apreciar essas musicas”; “E disso que o povo gosta“; “E s6 o que eles conseguem entender]...]", etc.
Importante ndo confundir a colocacéo acima com o desejado respeito e dialogo de culturas.

20 Embora de forma incipiente, alguns projetos proporcionam em suas metas perspectiva de profissionalizacdo, basicamente nas
categorias de musico, oficineiro, multiplicador e construtor de instrumentos (percussdo, em geral).

2l Dos projetos existentes poucos séo aqueles que possuem dotacdo orgcamentéaria regular especifica para a musica, raros para a
educacao musical, praticamente nenhum, a meu conhecimento, para a formagao continuada de educadores musicais. Sdo de habito
abrigados por fundagdes ou associa¢des de maior porte e de constituicao relativamente recente, de média duracéo e com alguma
progressao entre si. Aqueles costumeiramente vinculados a instancias publicas, universidades (projetos de extensdo) e secretarias
de assisténcia social, educagdo ou cultura (municipais e estaduais), bem como sindicatos, associa¢ées de classe ou de carater
filantropico, muitas vezes demandando tradmites administrativos longos e desgastantes, limitam a contratacao de profissionais mais
adequados, possuem fragil continuidade e oferecem condi¢cdes muito limitadas para sua realizacéo.

22 Normalmente com dedicagéo profissional, mas com baixa remuneracéo, eles sé@o intérpretes (percussionistas, violonistas ou
jovens regentes), possuindo conhecimento pouco aprofundado seja em teoria geral, andlise, harmonia e contraponto, seja em
histéria da musica e etnomusicologia, com pouco aprofundamento no exercicio da reflexdo critica, da contextualizacdo e da
criatividade. A questao dos “multiplicadores” merece atencéo especial pela fragil formagéo que lhes tém sido oferecida, bem como
pela falta de acompanhamento sistematico nas fases iniciais de sua atuagdo. Diante do que temos visto, parece-me que o ponto
central ainda néo foi satisfatoriamente tratado: multiplicar o “o qué” e o “como”.

% No sentido de que o artesdo sabe de antemdo o que vai realizar e conhece os meios técnicos para chegar a essa realizagao.
Diferentemente, o artista abre méo da previsibilidade assegurada por seus conhecimentos académicos na busca deliberada de uma
expressdo mais ousada, libertadora e auténtica, recorrendo a eles apenas para evitar chegar aos mesmos lugares e produtos, em
fungéo dos quais tais conhecimentos foram criados. E isso, como percebemos, tem reflexos importantes e diretos sobre a formagao
dos alunos, para que possam escolher pertinentemente quando devem reproduzir determinados padrdes e quando necessitam criar
novos modelos em suas vidas.
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cos, de superficie ou curta duracao.?*

No vacuo de uma formacéo de educador mu-
sical acolhedora também das demandas atuais e
emergentes, encontramo-nos ainda hoje diante de
uma crise muda acerca da credibilidade relativa ao
valor do papel do educador musical e do musico (em
particular o “erudito” ou “de concerto”) numa socie-
dade de Terceiro Mundo.?®

Apesar do que tem sido feito, em especial na
Ultima década, ndo superamos ainda hoje certa timi-
dez na concepcao dos curriculos e das disciplinas de
formacé&o desses profissionais, que cedo ou tarde séo
chamados a atuar em dimensdes majoritarias da rea-
lidade, para as quais néo foram de fato preparados.

Este momento parece ainda oportuno para que
educadores musicais e musicos-educadores consi-
derem que o significado da mdusica se enriquece
merecidamente ao ser compreendido tanto como um
necessario “fim em si” quanto como excelente e im-
prescindivel “meio para”, beneficiando nessa 6tica
novas modalidades de atuacdo que essa profissao
vem sendo progressivamente chamada a atender.

Finalmente

Em acdes junto a comunidades como esta é de
fundamental importancia distinguir sistematicamente a
realidade que pressupomos ao conceber e planejar o
projeto, do mosaico vivo de realidades que incessan-
temente reconstruimos em representagao durante sua
realizacéo concreta. Isto implica em aceitar delibera-
damente um grande desafio: desenvolver uma postura
de trabalho que seja dinamica e flexivel, capaz de
compatibilizar por um lado a atualizagédo da imagem de
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realidade do projeto e a conseqliente aceitacdo de
transformagdes do plano original e por outro uma relativa
persisténcia, determinacéo e rigor em perseguir a meta
e os objetivos fundamentais originalmente propostos.
(Kater, 1998, p. 114).

A direcéo do processo educativo musical em
acOes sociais parece sempre se desenvolver de
maneira analoga a de como escrevemos um texto
ou criamos uma masica. Temos um projeto em men-
te, algumas hipoteses de construcao, varias infor-
magoes disponiveis, muitas idéias a realizar, inme-
ras alternativas de desenvolvimento, inimaginaveis
possibilidades de agenciamento...

Lidamos com dialogos, da consciéncia de
onde estamos com a emergéncia daquela onde es-
taremos no instante seguinte. Possuindo acesso a
rico patriménio de conhecimentos, técnicas e méto-
dos diversos, a dificuldade maior de trabalho reside
no encontrar uma linha, um fio condutor que dé sen-
tido as idéias basicas, organicidade l6gica a todo o
discurso, coeréncia entre ser, pensatr, fazer. Por isso
especialmente nos primeiros momentos, mas ao lon-
go do processo também, necessitarmos da justa
percepgao de quem somos e quem sao aqueles que
procuramos formar, tdo necessario saber ouvir o que
h& a ser dito (padrdes e expectativas), tdo importan-
te forjar recursos de expresséo a partir da explora-
¢éo de potenciais.

E desde ai que “puxaremos” a linha, que de-
senvolveremos o fio condutor de uma proposta cujo
inicio parte da realidade de uns — entendidos enquan-
to um mais um mais um... — mas se reconstroi na
realidade emergente de todos.

2 A questdo de territdrios profissionais merece ser observada, aqui, a fim de que educadores musicais (e mesmo musicos) nao se
confrontem cada vez mais com afunilamentos ou isolamento de campo de trabalho, ao ndo atualizarem especializagées em fungéo
das demandas sociais emergentes, deixando novos espacos serem ocupados progressivamente por profissionais de outras areas.

% Na 6tica de uns os outros se mostram constrangidos de sentido e capacidade de realizagdo, pairando densa a expectativa de
urgente transformacado de seu desempenho social como constante reivindicagéo, em geral muito insinuada e pouco objetiva.
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AcoOes socials em educacao

musical: com que ética, para qual

mundo?

Vania Miller

Universidade do Estado de Santa Catarina
vmuller@linhalivre.net

Resumo. Esta é uma fala proferida no Xl Encontro Anual da ABEM, realizado em outubro de 2003,
em Florianépolis, SC, no Férum 2, cuja tematica foi Agdes Sociais em Educagéo Musical. Inicialmente,
reflito sobre a necessidade de habilidades psicossociais para com as especificidades dos modos
de vida de quem vive a margem da sociedade, em situagdo de risco. Argumento sobre a
responsabilidade da universidade no discernimento de futuros educadores musicais quanto aos
elementos éticos, histoéricos, sociais e politicos constituintes da cultura. Se temos um desafio mais
recente, trazido pelo cenario configurado pelas a¢des sociais que demandam uma educagao musical
especifica, seguimos tendo o desafio da educagao musical critica e ativa na escola. Assim, proponho
rever os principios ético-politico-pedagogicos que fundamentam a educagéo musical que realizamos
na escola, pois ela é uma instituigdo de (re)producéo da cultura de um mundo em que esta normatizada
a existéncia de agdes sociais.

Palavras-chave: agfes sociais, formacéo de educadores musicais, responsabilidade ético-politico-
pedagdgica

Abstract. This paper was presented at the 2" Forum (on social projects in musical education) of the
12" ABEM Meeting, held in Florianépolis-SC in October 2003. | reflect on the urgency for music
educators’ psychosocial skills concerning the specific conditions of life of those marginalised — and
thus endangered — by society. My argument regards the responsibility of the University in the
development of future music educators’ discernment of the ethical, historical, social and political
elements constitutive of culture. If on the one hand we are challenged by this demand for specific
educational skills, on the other, we still face the project of promoting active and critical music
education in schools. Thus, | propose a rethinking of the ethical-political-pedagogical principles on
which our practices of musical education are based within the school system — an institution that
unwittingly (re)produces the culture of a world in which the very existence of social projects is
normalised.

Keywords: social projects, education of music teachers, ethical-political-pedagogical responsibility

Temos tido, ja ha algum tempo, diversos exem-
plares de projetos que envolvem a musica de algu-
ma maneira em ac¢des sociais que estdo sendo rea-
lizadas no Brasil, tanto de ordem governamental
guanto ndo governamental; outros, ainda, resultan-
tes de parcerias entre Estado e organizacdes néo
governamentais e/ou empresariais. E, ultimamente,
pode-se dizer do que se tem visto na midia, que ha

uma farta proliferacao de atividades que envolvem
musica em comunidades, favelas, associa¢fes de
bairro, clubes e tantas outras formas de agrupamen-
tos sociais.

Neste XII Encontro Anual da ABEM, por exem-
plo, nés temos 18 trabalhos inscritos para a mesa
tematica Formacdao e Préaticas Educativo-Musicais
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em Projetos Sociais — o0 GT 7 — que revelam uma
grande diversidade na localizacdo geogréfica, na
natureza e nos objetivos dessas acdes sociais, que
vao desde musica em hospital, com pacientes infan-
tis, passando por musica vocal no interior do Ceara,
até os projetos musicais engajados em programas
de ONGs de grandes centros urbanos, que abran-
gem diferentes areas, como o Viva Rio, no Rio de
Janeiro, entre muitos outros.

Esta proliferacdo de ac¢des sociais que lan-
¢am mao da musica para alcancar seus objetivos,
vem configurar um cenario de possibilidades de tra-
balho — as vezes mais reais, as vezes menos — para
guem, de alguma forma, tem na musica sua area de
atuacdo profissional. E, a partir deste cenario, ha o
que pensarmos sobre nossa responsabilidade en-
quanto formadores de educadores musicais: por
exemplo, até onde vai 0 NnOSSO COMPromisso com a
capacitacédo do académico de licenciatura em Musi-
ca para atuar nos cenarios néao escolares? Em que
medida devemos nos ocupar, durante a licenciatura
do nosso aluno, com questfes especificas de uma
possivel atuagdo em alguma agédo social?

E, se tivéssemos conhecimento da realidade
em que nosso aluno atuaria, o que selecionariamos
como fundamento da formacéo dele, que vai atuar
naquela realidade? Mas, principalmente, que princi-
pios ético-politico-pedagdgicos nos orientariam e
imprimiriamos na formagé&o do nosso futuro educa-
dor musical, para atuar especificamente em acdes
sociais?

Quero dizer, nos importaria estar preparados,
ter a devida habilidade para lidar com as nog¢des vi-
tais que balizam a vida de quem vive a margem da
sociedade, em situacao de risco, como, por exem-
plo, sua nocdo de tempo, sua nogdo de espaco/
territorialidade e com sua expectativa sobre a vida?

Ha uma nocéo de tempo, por exemplo, que é
esta, trazida por uma educadora social quando se
despedia de um menino, em uma praca de Porto
Alegre, com quem havia estabelecido um contato e

desenvolvido uma atividade pedagdgica:

Educadora: “Entdo te encontro aqui amanhd, nesta
mesma hora, t4?”

Menino: “T&” - vai embora e retorna correndo [para
perguntar]: “Amanha é quando?” (Lemos, 2002, p. 77).

Nos importaria olhar para essas noc¢des —que
sdo bem diferentes das nossas — com a devida qua-
lidade e respeito? Trago aqui outra histéria, que se
passou com educadores de um grupo interdisciplinar
de uma universidade e uma menina em situacao de

abem

risco, numa cidade do interior do Parana, para ilus-
trar o que estou tentando dizer. Permito-me trazer a
narrativa original da autora, para que nos aproxime-
mos das especificidades deste contexto:

Num s&bado, como tantos outros, estivamos na praga
da Catedral, falando e brincando com algumas criangas
e adolescentes enquanto F., de 15 anos, estava
tomando banho, feliz, no canal de agua ao redor da
Catedral (fonte artificial de agua que é bonita e limpa
parecendo uma piscina rasa). Quando chegou o guarda
do lugar, bastante determinado a ndo deixar que
ninguém entrasse ali, acompanhado por dois “educa-
dores” do Conselho Tutelar, os quais ele tinha chamado
pra ajuda-lo na tarefa, abordaram a menina de forma
agressiva com ameagas verbais. Como temos sempre
o “Estatuto da Crianca e do Adolescente” (a lei sobre
os direitos e deveres de criangas e adolescentes) no
bolso, pudemos mostra-lo aos educadores e a F,, para
fazé-los entender que nem uma nem outra atitude era
correta. A menina merecia respeito, assim como as
regras do lugar. Desta maneira, e depois de algumas
boas explicagcdes e esclarecimentos, eles deixaram o
local, F. saiu da agua, e pudemos perguntar-lhe se
gostaria de ir periodicamente a uma piscina, e ela res-
pondeu que sim.

V — Bom, vamos procurar um lugar onde possas ir, e na
terca-feira podemos nos encontrar aqui pra te levar, ta
bem?

F — Mas, quando é terca-feira?

V — Depois de amanha.

F — Ta bem.

V — E bom pra ti as trés e meia?

F — Mas... quer dizer... como é trés e meia?

Em milésimos de segundo pensei: ndo posso usar a
referéncia de que é depois do almoco, porque ela ndo
tem regularidade nem no ato de comer (come guando
tem alguma comida, se lhe derem) menos ainda em
relacdo a um horario. Pensei em mostrar-lhe no relégio
e desisti porque ela ndo tem reldgio... Tive dificuldade
para explicar-lhe que hora era aquela: trés e meia.
(Mller, 2002, p. 74-75).

Trazendo a pergunta outra vez: que principios
ético-politico-pedagogicos nos orientariam e impri-
miriamos na formacao do nosso futuro educador
musical, para atuar num trabalho como esse, por
exemplo, integrando um grupo interdisciplinar de
educadores? Com que qualidade nos ateriamos a
esses aspectos todos, contidos numa situagao s6?
Como no caso citado acima, foi bem aproveitada uma
situacdo de atrito para levar a crianca a se sentir
valorizada, para exigir respeito do guarda e do Con-
selho Tutelar para com a crianca, para mostrar que
direitos e deveres caminham juntos — para o guarda,
para o Conselho Tutelar e para a crianca, de uma
forma que todos entendessem — e ai o Estatuto da
Crianca e do Adolescente foi determinante; também
foi utilizado o tempo necessario, as palavras que fa-
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cilitam o entendimento, e todo cuidado para néo hu-
milhar.

Da nocéo de expectativa sobre a vida: quando
perguntaram, certa vez, auma menina de 13 anos o
gue ela esperava da vida, ela respondeu “a morte”. A
educadora perguntou “por qué?”: “Porque ja vivi mui-
to; e muitos amigos da minha idade ja estdo mortos”
(Miller, 2002, p. 76).

Da nogao de espaco, pudemos ver, na pes-
quisa da Miriam Lemos (2002, p. 137) que o recor-
rente e circular transitar das criancas e adolescen-
tes em situacdo de rua pelas instituic6es de auxilio
e protecdo é a demarcacao do nao territdrio como
garantia do ndo limite, ndo opresséo, nao fixidez: “a
territorialidade passa por um forte desejo de liberta-
¢cdo da opressao vivida”.

S&0 nocgbes que parecem tao simples, mas
sdo as vitais nos contextos de exclusdo. E através
delas podemos valorizar ou humilhar, proporcionar a
agéncia ou oprimir; somente com nosso gestual ou
com nosso olhar para o sujeito com quem estamos,
podemos discriminar e classificar — querendo ou ndo.
Depende de como tomamos aquela realidade —em
geral, pobre — em que ele estéa inserido, o que vai
refletir a compreensédo que temos “da origem do que
esta categorizado como ‘pobreza’ e ‘miséria’, de
cunho economicista, e do conceito de excluséo, cuja
diferenca basica na andlise é a de articular diversas
dimensdes da problemaética (historica, territorial, cul-
tural, econdmica, psicoldgica), complexificando-a e
tornando-a um caleidoscopio da sociedade atual”
(Lemos, 2002, p. 32).

O que quero dizer até aqui — e agora falo tam-
bém a partir de minha vivéncia com crianc¢as e ado-
lescentes em situacédo de rua, com a educacéo so-
cial, mas, principalmente, a partir do que aprendi
buscando a educa¢éo musical mais coerente ética,
politica e pedagogicamente com aquele contexto e
com a sua escola — é que é necessario se imbuir de
humildade, de muita sensibilidade e de um profundo
respeito para com as especificidades dos modos de
vida de quem esta a margem ou em situacao de ris-
co. Primeiro, porque € uma situacéo de indignidade
e, segundo, porque 0 mais comum € ser visto

tanto nas andlises psicossociais, quanto nas politicas
de acdo apenas sob a ética da negagéo ou, entdo, da
romantizagdo de uma cultura original, prépria. Assim
também, a acdo das politicas publicas trata de
desconstruir os dispositivos culturais que estao
engendrados nos sujeitos que vivem este tipo de
exclusdo. E uma ética que n&o percebe o sujeito na
sua inteireza, mas que busca preencher seus vazios.
(Lemos, 2002, p. 128).
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O trabalho de Miriam Lemos (2002) nos traz
uma compreensao de como é vista—e de como nés
vemos, muitas vezes — n&o so a cultura de rua, mas
o que é diferente do padrdo que se imp&e pela maio-
ria, o que “destoa” e, por isso, ndo esta “junto”. En-
tender uma situacéo de excluséo

significa ndo vé-la somente pelo lado da falta, da
caréncia e da negacdo, mas compreender 0s
dispositivos de conhecimento e as habilidades
adquiridas por agueles que sobrevivem neste contexto:
sdo outras formas de lidar com a sexualidade, com os
cheiros, de conviver com os outros, de se comportar
frente aos superiores ou inferiores, de perceber a
hierarquizacéo, da necessidade de expressar ou de

controlar as emog@es. (Lemos, 2002, p. 128).

Nesse sentido, é pertinente olharmos para a
experiéncia adquirida por alguns grupos universitari-
os de pesquisa e de extensdo que se dedicam com
seriedade a questdo, com a educagao social de rua,
com a educacao popular, com a psicologia social,
com aqueles, enfim, que estdo dispostos a, antes
de levar o sujeito a qualquer saber de qualquer area
do conhecimento, apontar caminhos em direcéo a
dignidade que Ihe é inerente. E o educador musical
ird priorizar a dignidade humana, orientando o aluno
na sua apropriacdo do mundo e estimulando sua
agéncia, sua autopoiesis, ao invés de seus conteu-
dos “musicais”, na medida em que acredita e com-
preende que, se “agdes sociais” sdo necessarias, é
porque faltou o basico, ou seja, houve injustica; por-
gue compreende que o sujeito de sua educacdo—o
das acdes sociais - convive com a discriminacao,
tem intimidade com a humilhacéo e leva, introjetado
em si, 0 sentimento de inferioridade, quando néo,
ainda, a culpabilizacéo pelo “fracasso”.

Assim, caros alunos e caros colegas forma-
dores de professores de musica, é preciso que nos
movimentemos na direcdo de uma educac¢éo musi-
cal emancipatéria, que busquemos, na mesma pro-
porcdo de nossas habilidades musicais especificas,
o discernimento ético e aprofundemos nossa com-
preensao sociopolitica e histérica da sociedade atu-
al e do que nela se configura como a dialética exclu-
sdo/inclusdo. Urge que entendamos que ha
enredamentos e mecanismos n&o explicitos no nos-
so cotidiano, garantidores dessa ordem como “nor-
malidade”, como “natural”. Como coloca Sawaia
(1999),

a sociedade exclui para incluir e esta transmutacéo é
condigdo da ordem social desigual, o que implica no
carater ilusoério da inclusdo. [...] O pobre é
constantemente incluido, por mediag6es de diferentes
ordens, no nés que o exclui, gerando o sentimento de
culpa individual pela excluséo. (Sawaia, 1999, p. 8-9).
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Isso me leva a abordar um aspecto que tem a
ver diretamente com esse discernimento ético-politi-
codarealidade, ou a sua falta: de que, na sociedade
atual, estd quase emblematico “assistir” os exclui-
dos. Como diz Lemos (2002, p. 31), “em um siste-
ma de democracia formal e de fascismo econémico,
enquanto a pobreza for assistida e os miseraveis
estiverem controlaveis — seja por represséo, exter-
minio ou invisibilidade social — ndo h& o que possa
abalar o sistema”.

Minha preocupacéo, nesse sentido, € com 0s
“assistencialismos” que podem estar envolvendo
educadores musicais, oficineiros, trabalhadores em
musica em geral que, ingenuamente, podem estar
colaborando com a fixidez do sistema; naqueles tra-
balhos em musica movidos pelas promessas de sal-
var das drogas, tirar da rua, tirar do mundo do crime,
trocar o “trabalho” com trafico de drogas pelo “traba-
Iho” com musica, dar um futuro, etc.

Sim, eventualmente, isso pode vir a aconte-
cer. Mas por quanto tempo alguém que néo tem casa,
que circula por instituicdes de ajuda, se mantém em
atividades sistematicas? Por quanto tempo alguém
quer ir a aula de alguma coisa, quando vé sua comu-
nidade invadida pela policia rotineiramente, enquan-
to, a medida que o tempo passa, se solidifica e se
perpetua aimagem da miséria a sua volta e a reali-
dade ndo sinaliza alguma mudanca?

A sociedade n&o deveria correr o risco de ter
infiltrado em si um educador que ndo faca diferenca,
que nédo tenha sido formado, também, na nocao da
sua responsabilidade com a qualidade de vida do
contexto onde atua, na necessidade de manter pre-
sente as dimensdes historicas, tanto do meio em
que vive como do universo da educacéo, no seu as-
pecto de construcéo de conhecimento atrelado e in-
trinseco ao processo de construcdo do sujeito. Do
contrario, temos a condicao que favorece o continu-
ismo do que é visto como normalidade, e um educa-
dor musical que néo oferece risco de mudanca no
gue esta posto; do contrario, esse educador musi-
cal pode passar anos dando aula de viola, por exem-
plo, para um grupo de criancas, em uma favela, sem
ver além de suas diferencas de aspecto fisico, man-
tendo distancia do lugar social que seu aluno ocupa
na favela, e do “seu ponto de vista sobre ela e a
significacdo que esta exerce na constituicdo de
sua identidade” (Lemos, 2001, p. 40); do contra-
rio, pode passar muito tempo e muitos alunos pelo
educador musical que néo faz diferenca, sem que
surja entre eles a pergunta: por que nao estamos
em uma escola?
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As criancas, provavelmente, estariam muito
agradecidas por ter acesso a uma atividade musi-
cal, mas o educador musical que realiza um traba-
Iho social, a meu ver, tem obrigacdo de saber por
gue nao estéa realizando seu trabalho em uma esco-
la. E deve saber, também, que a escola tem um pa-
pel fundamental na objetificacéo positiva das identi-
dades da populacdo mais pobre, na dialogicidade
dos saberes de seus sujeitos — porque a construcao
de umaidentidade positiva se da, também, na medi-
da em que se constréi conhecimento — porque a
escola é um dos ultimos espacos publicos que res-
ta a populacdo de baixa renda, no sentido de um
espaco que oportuniza o contato com a diversidade
de publicos e seus diferentes modos e possibilida-
des de vida, onde também precisa ir quem néo é
“tao pobre”. Ou seja, é 0 espaco do mundo institu-
cionalizado, do mundo oficial, que a inclui.

Assim, o mundo que a crianca esta lendo,
enguanto esta fazendo e vivendo musica em alguma
acao social, € o mundo que esta dizendo que na
escola dela ndo tem espaco para estudar e vivenciar
musica; e 0 que segue acontecendo, debaixo dos
nossos olhos, é que o mundo que oferece “assistén-
cia” através de projetos em musica € 0 mesmo mun-
do que nega a importancia da musica nos curriculos
escolares; 0 mundo que esta dando “atendimento”
através de acdes sociais € 0 mesmo que tira as ci-
éncias humanas da escola.

Entéo, considerando esse cenério de novas
possibilidades de trabalho em a¢bes sociais e, como
esta colocando Carlos Kater, que “é preciso respon-
der com eficiéncia as problematicas de um mundo
em constante movimento”, com novos desafios, eu
guero chamar a atencéo para aquilo que € igual, para
0 que ndo muda faz tempo, para a légica que se
cristalizou como normatividade e se perpetua no tem-
po: a légica dos pressupostos neoliberais, a l6gica
do mercado.

Quem ir4 proporcionar e quando os futuros
educadores musicais vao ter em sua formacédo a
nocao histdrica, cultural e politica do sistema estru-
tural da sociedade em que véo atuar?

Precisamos mostrar aos educadores musicais
gue estamos formando, enquanto trabalhadores de
construcao de conhecimento em musica, como que
nossa capacidade de construir conhecimento é de-
terminada, também, — quando nao inibida — pela “na-
turalizacdo do mercado, pela epistemologia da ver-
dade Unica, pela homogeneizacdo das consciénci-
as, pelo ataque aos vinculos, e pela fragmentacao e
a formalizacdo”, como fala Nize Pellanda (2001, p.
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14) sobre a implicacéo direta desses pressupostos
neoliberais nos modos como viemos a nos relacio-
nar com o conhecimento. E a universidade tem o
compromisso, também, de fazer ver o que esta ocul-
to, permeando nossas subjetividades, condicionando
nossos modos de viver e de construir conhecimento.

Nessa direcéo, penso que a universidade, em
seus cursos de licenciatura em Musica, ndo pode
mais trabalhar com formacao de educadores musi-
cais sem contemplar a devida reflexdo sobre a medi-
da e os modos como a escola produz e perpetua
€SSes mesmos pressupostos e valores éticos e
morais que vém gerar a cultura que da sustentacao
a essa estrutura de sociedade (Gimeno Sacristan,
1999, 2002; Giroux, 1999; Kincheloe, 1997; Torres
Santomé, 1998). Nas palavras de Silva,

nesta era de capitalismo global, sdo as grandes
organizacdes capitalistas e suas estratégias de reor-
ganizagéo do processo de trabalho que aparecem como
o espelho no qual as escolas e os sistemas edu-
cacionais devem se mirar. Do modelo da manufatura ao
modelo da fabrica taylorista e depois ao modelo da
grande corporacao toyotista, a premissa é sempre a
mesma: a escola ndo apenas deve estar subordinada
aos objetivos econdmicos do capital, mas deve, além
disso, estar organizada de acordo com a forma de
organizagao capitalista do trabalho predominante no
momento. Duplo mandato, dupla correspondéncia.
(Silva, 1999, p. 172).

Futuros educadores musicais devem ter a
oportunidade de olhar para dentro de programas pe-
dagodgicos e de curriculos — oficiais e ocultos, de
musica e também de outras areas — além de obser-
var, ao vivo, contextos escolares n&do sé para cum-
prir a carga horaria curricular, mas como exercicio
de criticidade, porque ja sabemos de suas implica-
¢bes na producao de identidades hegemaénicas e de
divisBes sociais, bem como do poder de determina-
dos métodos de ensino em fazer com que alguns se
sintam privilegiados e legitimados em detrimento de
outros (Ribeiro, 2000; Silva, 1999).

Nesses 12 anos de ABEM, que escola ajuda-
mos a construir, através de nossos textos, publica-
¢Oes, encontros, oficinas, e através da qualidade da
formacé&o dos alunos que passaram por N0SSos cur-
sos de licenciatura em Mdusica? Que lugar a escola
publica realmente ocupa no nosso imaginario, du-
rante o contato cotidiano com nossos alunos? Como
algo viavel e positivo? Ou acabamos nos envolvendo,
em alguma medida e de alguma forma, na retdrica
estratégica neoliberal em que “o mercado e o priva-
do séo tomados como modelos de tudo que € bom e
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eficiente, enquanto o estatal e o publico séo vistos
como exemplares de tudo que é ruim e ineficiente”
(Silva, 1999, p. 168)? Quantos trabalhadores e licen-
ciados em musica direcionam suas atividades a
ONGs, ou por ndo se sentirem — e nao estarem —
preparados pedagogicamente para a realidade es-
colar atual ou por ter perdido a esperanca na escola,
ou por incompatibilidades epistemoldgicas com a
escola, ou por ndo ver sentido nela?

Ent&o, penso que cabe perguntar agora: que
principios ético-politico-pedagdgicos nos orientam
e estamos imprimindo na formagéo do nosso fu-
turo educador musical, para atuar na escola, hoje?
N&o seria o0 espaco, onde primordialmente se en-
contram — e trabalham — “aqueles, enfim, que es-
tdo dispostos a, antes de levar o sujeito a qual-
quer saber de qualquer area do conhecimento,
apontar caminhos em direcéo a dignidade que lhe
€ inerente”, como faz um politizado e bem prepa-
rado educador de rua?

Independentemente da natureza das institui-
¢cOes e locais de atuacédo dos profissionais que aju-
damos a formar é importante manter-nos — com eles
€ C0m nossos colegas no ambito universitario — ins-
tigados a refletir sobre 0 que ja se configurou em
outra retérica neoliberal, para a qual nos alerta Silva
(1999, p. 168), onde “as presentes condicdes estru-
turais e sociais séo vistas como naturais e inevita-
veis e abstraidas de sua conexado com relacdes de
poder e subjugacdo”; porque é o que acaba criando
No senso comum uma postura de passividade —mis-
turada a perplexidade — diante da realidade triste e
condicdes indesejaveis, tanto de algumas escolas
gue conhecemos quanto de alguns projetos em acdes
sociais.

Por isso, e finalizando, eu gostaria de colocar
gue vejo como a macro e necessaria agao social, o
trabalho para a dignificag&o da escola. Sabemos que
depende muito, também, do lugar que ela ocupa nas
politicas publicas; mas aqui no micro, no que de-
pende de nos, podemos perseguir uma educacao
musical emancipatoria, fazendo diferenca enquanto
area no curriculo e no cotidiano das escolas, o que
muito provavelmente, entdo, podemos fazer em acoes
sociais. E todo educador musical contribui para isso,
na medida de seu discernimento dos elementos éti-
cos, historicos, sociais e politicos constituintes da
sua cultura, e de como cada um deles esté direta e
intimamente relacionado com a vida de cada escola
e de cada comunidade.
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Resumo. No momento em que os espacos onde se ddo processos de educagdo ganham mais
visibilidade e se redobram as falas sobre politicas sociais no Brasil, o forum sobre “Ac¢des Sociais em
Educacado Musical”, realizado no Xll Encontro Anual da ABEM, considerou a agao educativa junto a
projetos sociais e, mais especificamente, a importancia de se moverem projetos sociais em cenarios
ndo escolares. Esse debate recaiu necessariamente, e mais uma vez, na questdo sobre formagéo
de musicos e de educadores musicais e sobre formagao dos formadores. O ponto auge do forum me
pareceu, contudo, estar expresso na perplexidade indicada por Vania Muller ao interrogar “que
mundo é esse que produz a necessidade de agdes sociais”, e mais particularmente no alerta que ela
trouxe, sobre a capacidade que deveriamos ter de estranhar a necessidade de se desenvolverem
projetos sociais fora da escola. Talvez isso seja indicador de que estamos diante de uma dupla crise:
a do projeto de formacéo profissional e a do projeto politico-social pedagdgico e curricular da escola.

Palavras-chave: projeto social, educagédo musical, escola

Abstract. When the spaces where the educational processes take place get more visibility and
reinforce the speeches about social policies in Brazil, the Forum about “Social Actions in Music
Education”, carried out at the 12" ABEM Meeting, took into consideration the educational action with
social projects and, more specifically, the importance of creating social projects in non-scholars
scenarios. Necessarily, and once again, this debate ended up in the matter about the education of
musicians and music teachers and about the education of the educators of musicians and music
teachers. The highest point of the Forum seemed to me, however, to be expressed in the perplexity
indicated by Vania Miller when she asks “what world is this that produces the need of social
actions”, and particularly in the alert that this question brought up about the capacity that we should
have to strange the need of developing social projects out of school. This may be an indicator that we
face a double crisis: the project of professional education and the political-social, pedagogical and
curricular project of school.

Keywords: social project, music education, school

Introducéo ] o ) o
considerou a a¢éo educativa junto a projetos sociais
No momento em que o0s espacgos onde se dao e, mais especificamente, a importancia de se move-
processos de educacao ganham mais visibilidade e rem projetos sociais em cendrios ndo escolares. Esse
se redobram as falas sobre politicas sociais no Bra- debate recaiu necessariamente, e mais umavez, na
sil, o férum sobre “A¢cBes Sociais em Educacao guestao sobre formacédo de musicos e de educado-
Musical”, realizado no XII Encontro Anual da ABEM, res musicais e sobre formacédo dos formadores.
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O ponto auge do forum me pareceu, contudo,
estar expresso na perplexidade indicada por Vania
Muller ao interrogar “que mundo é esse que produz a
necessidade de acdes sociais”, e mais particular-
mente no alerta que ela trouxe, sobre a capacidade
que deveriamos ter de estranhar a necessidade de
se desenvolverem projetos sociais fora da escola.
Talvez isso sejaindicador de que estamos diante de
uma dupla crise: a do projeto de formacao profissio-
nal e a do projeto politico-social pedagégico e
curricular da escola.

Linhas para um debate

Carlos Kater, Vania Mdiller e llza Joly desdo-
braram algumas direcdes do debate: quais séo as
possiveis orientacdes que pode ter a formacao de
musicos e de educadores musicais nas universida-
des publicas brasileiras em face de demandas con-
sagradas e de necessidades sociais emergentes; e
que principios ético-politico-pedagdgicos devem sus-
tentar a acao dos formadores de futuros educadores
musicais e mover projetos sociais em cenarios nao
escolares. Por que realizar uma a¢éo educativa jun-
to a projetos sociais? educacdo musical para quem?
para que? como? para ou pela masica? musica ou
musicas? quais musicas? a que tipo de educacao
musical nos referimos? que tipo de competéncias e
formacao? que tipo de aluno? quem séo essas cri-
ancas, jovens e adultos inscritos nos projetos soci-
ais? sédo populacGes economicamente carentes e
individuos em “situacéo de risco” pessoal e social?
em situacao de exclusdo? E os estabelecimentos:
sdo essas acoes realizadas em que lugar? junto a
que entidades? Sao estabelecimentos de reclusao,
hospitais, abrigos? estabelecimentos de auxilio e
protecao a crianca e ao adolescente em situacao de
rua? Sao acdes realizadas em associacdes sem fins
lucrativos? em entidades de utilidade publica?

O mapeamento se inicia, nas falas dos
painelistas, indicando que apenas comegamos a
considerar as possibilidades de lidar com esses cam-
pos emergentes no mundo do trabalho e dos proje-
tos sociais no Brasil, cada qual sendo o lugar de
uma acao educativa propria, particular e efetiva. Os
discursos totalizantes e os modelos generalizantes
nado tém mais lugar no debate contemporaneo sobre
pedagogia e curriculo, e compreendemos que cada
instituicdo social tem a sua pedagogia, o seu curri-
culo (Silva, 1999).

Para Kater, a resposta institucional a questéo
aqui mapeada deve vir expressa num conjunto de
competéncias: definir o perfil do profissional em con-
dicBes de atuar respondendo as necessidades soci-
ais, configurar contetidos de programas de trabalho
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para a sua formacdo, interagir com a sociedade re-
modelando seus conceitos de musica e de educa-
¢cdo musical e fazer avancar a situacéo de trabalho e
de intervencédo social, como decorréncia de uma
ampliacéo de perspectivas. Atuar em projetos soci-
ais requer do educador musical uma concepcéao fi-
loséfica, postura politica, coragem para agir motiva-
do pela possibilidade de transformacé&o da pessoa e
da sociedade; requer mais do que uma relacao téc-
nica com a musica, mas uma formac&o musical em
termos tedricos e criativos e também conhecimen-
tos de areas afins; requer desconstrucéo de padrées
automatizados, modelos de pensamento que sus-
tentam a sua relagéo com a profissao, com a cultura
e com as pessoas; requer producao de novas formu-
lacBes, revisitar a memoéria pela qual foram criadas
suas representagdes e 0S mecanismos que agem
na sua atuacédo profissional; e requer um enfoque
humanizador da educac¢éo musical, um papel forma-
dor global, formacdo humana e integradora, a pro-
mocao de processos de socializacdo. Projetos de
acao social que promovam a socializacéo devem in-
tegrar a comunidade, sem excluir aqueles que, com
desajustes sociais, limitacbes e restricbes, nutrem
o desejo de realizacao e reconhecimento social; e
devem eleger modelos didatico-pedagdgicos carac-
terizados pela construcdo de ambientes colaborativos,
garantindo um equilibrio saudavel nas relacdes
interpessoais fundamentais no processo de aprendi-
zagem. Nesse sentido, sdo imprescindiveis na agao
pedagodgica a coeréncia entre pensar, falar e agir; a
flexibilizacao da acdo sem perda do rigor (ser dina-
mico e flexivel, atualizar o projeto sem perder de vis-
ta a meta e 0s objetivos originalmente propostos) e
a capacidade de adaptar propostas sem mediocrizar
e reduzir ao “mais facilmente assimilavel” (banalizar
e subestimar, produzir alheamento).

Kater estabelece como ndcleo central de todo
esse debate o compromisso de contribuir para uma
melhor qualidade de vida. Esse seria 0 nicleo cen-
tral pertinente também a educac&o musical em con-
textos escolares. Vania Muller fala disso como bus-
ca da dignidade humana, através de uma educacao
musical emancipatoria, que vise a transformacao por
meio de uma postura ética-politica-pedagdgica que
passa pelo respeito as especificidades dos modos
de vida de quem esta “a margem” ou “em situacao
de risco” e pelo exercicio da autopoiesis como con-
dicdo para a apropriacdo do mundo. liza Joly fala
dessa necessidade de desenvolvermos acdes de
transformacéo (recorre a Paulo Freire e Koellreutter),
do profissional capaz de agir e refletir, e portanto de
uma formacéo através da reflexdo-na-acao (recorre
a Schon), e retoma o desafio de Koellreutter a que
os profissionais da musica voltados para a educa-
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¢do e para o ensino de musica coloquem suas ativi-
dades a servi¢co da sociedade. Envolver-se num “pro-
jeto corajoso”, com “humildade e afeto”, € a forma
como Joly se refere a essa acao pautada pela aten-
¢ao0 as expectativas que criamos, a0 mesmo tempo
gue sensivel aos multiplos aspectos envolvidos no
entorno do aluno e disponivel para incorporar os ti-
pos de conhecimento que o aluno traz, e considerar
sua expectativa de vida.

Vania Muller deixa-nos a pergunta: “em algu-
ma medida estamos tentando realizar em alguma
‘acéo social’ 0 que ndo conseguimos na escola?” E
afirma: hoje “esta quase emblematico ‘assistir’ os
excluidos”. Agdes assistencialistas envolvem edu-
cadores musicais em favelas, associaces de bair-
ro, restando indagar o porqué do educador musical
gue realiza um trabalho social ndo poder estar reali-
zando isso na escola, que é o0 espago publico,
institucionalizado, do mundo “oficial”. Conclui sobre
o esfacelamento do publico e a “santificagao do pri-
vado”, e sobre a necessidade de “dignificacdo da
escola™ “o mundo que oferece ‘assisténcia’ através
de projetos em musica € o mesmo mundo que nega
a importancia da musica nos curriculos escolares”.
Estamos direta e intimamente relacionados com a
vida da escola.

Intervencgdes

As intervengbes do publico presente nesse
forum passaram por essas questdes deixadas pelos
painelistas e por outras questdes provocadoras, dis-
tribuidas no inicio do trabalho. S&o estas as consi-
deracdes feitas ao final do férum, pela platéia:

1) o professor ndo consegue ser espontaneo,
mostra inseguranca e por vezes é pouco cria-
tivo ou musical. Impulsionados pelo desejo de
superar limites pessoais e conscientes dos
prejuizos que estas imperfeicdes humanas
trazem, importa saber que ndo somos perfei-
tos e que esse € 0 primeiro passo para se
aceitar a si mesmo e aceitar os outros, exer-
citando a empatia e a capacidade de favore-
cer a realizacdo do outro e a dimensao do
artista que esta no outro;

2) ante a questao da formagé&o de educacéo
musical oferecer ou ndo condi¢bes para tra-
balharmos com matrizes culturais diversas e
pessoas téo diferentes, partimos da premis-
sa de que condi¢cBes seguras e confortaveis
nunca vao existir, e que é ai que se desenvol-
ve 0 processo de autonomia e formagé&o con-
tinuada, processo de reflexdo, o aprender a
aprender. Sem negar a formacgéo académica,
buscamos desenvolver esse processo conti-
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nuo de formacao;

3) o processo de humanizagéo, dignificacéo,
socializagéo e busca de qualidade de vida
passa pela garantia do direito ao exercicio
expressivo, na escola e fora dela. E isso ndo
se confunde com o resultado de um treina-
mento musical mecanicista,;

4) onde estdo os saberes que garantiriam o
perfil do profissional de musica para o desen-
volvimento de projetos sociais? Nao estdo
exclusivamente nas licenciaturas. Como
operacionalizar os cursos de formacao consi-
derando os mudltiplos espacos de atuacao?
Que mecanismos/metodologias vamos criar
para dar conta da formacéo para os multiplos
espagos? Um semestre em cada espago de
atuacao? Ha necessidade de investir nesse
tema, em pesquisas futuras;

5) repensar o caminho da educac¢do musical
na escola impde-nos um afastamento dos
enfoques calcados na previsibilidade e na apli-
cacdo de métodos; considerando que infor-
macdes ndo levam necessariamente a trans-
formacgdes que produzam vidas melhores, na
escola ou fora dela, e que ha necessidade de
construirmos modelos de integracéo (o ensi-
no coletivo é uma das alternativas), de agir-
mos num ambiente de “inacabamento”, de
desenvolvermos acoes politicas, podemos
pensar a ESCOLA (instituicdo formal) como a
“CASA” dos projetos sociais e ndo uma jane-
la de onde se véem 0s sujeitos para 0s quais
e com os quais fazemos projetos sociais. Os
“guris” da escola devem ser, ja na escola, 0s
sujeitos de nossas acdes politicas e sociais.

Costurando os fios: praticas educativo-
musicais em projetos sociais?

Deparamo-nos aqui com questdes para as
quais as instituicbes formadoras parecem néo ter
uma resposta alternativa as ja celebradas. Definir o
perfil do profissional em condi¢fes de atuar respon-
dendo as necessidades sociais e, conseqlientemen-
te, configurar contetidos de programas de trabalho
para tal formagao séo questdes basicas de todo pro-
jeto pedagdgico e curricular e dire¢gdes do processo
de avaliagdo permanente. Todo projeto pedagogico e
curricular € um projeto politico e social, traca um
marco situacional e define necessidades sociais. Na
convivéncia ou na tensao entre paradigmas, possibi-
lidades alternativas de projetos de formacéo e de acdo
social dentro ou fora da escola se constroem so-
bre discursos fundamentados, nem sempre coin-
cidentes.
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Frente & abertura de novas terminalidades e a
renomeacao de cursos, resta investigar em que sen-
tido elas expressam mudancas relacionadas ao que
foi dito nesse férum: produzir intervencéo social, como
decorréncia de uma ampliacdo de perspectivas;
aprender a interagir com a sociedade e repensar
categorias, dentre as quais a de educac¢éo musical
expressa pelas instituicdes formadoras, fazendo
avancar a situacao de trabalho docente. Por outro
lado, entre solucdes locais construidas, assistimos
a uma criacao cotidiana de alternativas curriculares
e taticas emancipatdrias que se fazem nos curricu-
los praticados, abrindo brechas na tensao entre para-
metros ordenadores e a auto-organizacao, entre
regulacdo e emancipacéo. Estariamos, dessa for-
ma, promovendo a dignidade humana através de uma
educacdo musical emancipatodria, a transformacao
por meio de uma postura ética-politica-pedagdgica
que passa pelo exercicio da autopoiesis e pelo res-
peito as especificidades dos modos de vida de quem
esta “a margem” ou “em situacdo de risco”? E da-
queles que hoje passam pelos cursos de formacao
docente nas nossas escolas de musica?

Oliveira (2003) aborda essa questéo da cria-
¢éo cotidiana de alternativas pelo professor e as dis-
cute com base em Boaventura Sousa Santos, a res-
peito do conhecimento-emancipacéo, dando-lhe pri-
mazia sobre o conhecimento-regulacdo. Isso impli-
ca na aceitacdo de um certo nivel de caos, imprevi-
sibilidade do real e solidariedade enquanto reciproci-
dade entre sujeitos. Recupera o sujeito-autor e a di-
mens&o estética e criativa na/da escola, a dimen-
sdo estética e criativa da producao humana. A cria-
¢do cotidiana de alternativas curriculares é susten-
tada num conhecimento-emancipacéo, na solida-
riedade e desenvolvida como “auto-organizacao
dos saberes/fazeres/valores a partir da complexi-
dade do real e de suas imprevisibilidades” (Olivei-
ra, 2003, p. 147).

A populacéo atendida na escola publica bra-
sileira mudou, e hoje sdo atendidas as camadas
excluidas socialmente, mas desejosas de melhoria
das condic6es de vida. Em texto recente, Libaneo
(2003) trata dessa populagéo atendida na escola
publica no Brasil, a propésito da discussdo sobre
questao curricular e projeto politico-pedagdégico. Diz:

Ocorre, entretanto, que a populagdo atendida na escola
publica mudou no decorrer da histéria da educagao
brasileira. Camadas excluidas socialmente estdo, aos
poucos, tendo a possibilidade de ingressar no mundo
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escolar e de melhorar sua situacdo socioecondmica.
Sabe-se que a escola sozinha ndo tem essa capa-
cidade. Os pais, de forma geral, acreditam, porém, que
a aquisicado do saber escolar possibilita obter melhor
emprego, ganhos maiores e consequente melhoria das
condicdes de vida.

No entanto, a escola continuou a mesma de quando
atendia as camadas média e alta da sociedade, grupos
sociais que tinham poder de presséo sobre o Estado e,
de certa forma, direitos ja assegurados. Com a demo-
cratizacédo do acesso e a ndo-ampliacao dos recursos
para o ensino obrigatério, as condi¢des de funciona-
mento das escolas tornaram-se precarias, caiu a quali-
dade do ensino, uma vez que ndo se levou em conta
que uma populacéo diferente ocupa hoje os bancos
das escolas publicas. (Libaneo, 2003, p. 177).

Lidar com o “diferente” nos bancos escola-
res —uma construcao social da identidade e dife-
renca cultural e social — exige mais do que tolerar
e respeitar:

as diferencgas estdo sendo constantemente produzidas
e reproduzidas através de relac6es de poder. As
diferencas ndo devem ser simplesmente respeitadas
ou toleradas. [...] Um curriculo inspirado nessa
concepgédo néo se limitaria, pois, a ensinar a toleréncia
e o respeito, [...] mas insistiria, em vez disso, numa
analise dos processos pelos quais as diferengas sédo
produzidas através de relagdes de assimetria e
desigualdade. (Silva, 2003, p. 88-89).

a questédo do outro e da diferenca néo pode deixar de
ser matéria de preocupacao pedagdgica e curricular.
Mesmo quando explicitamente ignorado e reprimido, a
volta do outro, do diferente, é inevitavel, explodindo em
conflitos, confrontos, hostilidades e até mesmo violéncia.
O reprimido tende a voltar — reforcado e multiplicado.
(Silva, 2000, p. 97)

Antes de tolerar, respeitar e admitir a diferenca, é preciso
explicar como ela é ativamente produzida. [...] A
diversidade cultural ndo é, nunca, um ponto de origem:
ela é, em vez disso, o ponto final de um processo
conduzido por operacdes de diferenciagdo. Uma
politica pedagdgica e curricular da identidade e da
diferenca tem a obrigacédo de ir além das benevo-
lentes declara¢6es de boa vontade para com a dife-
renca. Ela tem que colocar no seu centro uma teoria
gque permita ndo simplesmente reconhecer e
celebrar a diferenca e a identidade, mas questiona-
las. (Silva, 2000, p. 100).

A “melhoria das condic¢fes de vida” a que se
refere Libaneo, e a que se refere Kater, ao discorrer
sobre o elemento nuclear de um projeto de educa-
¢&o musical — “contribuir para uma melhor qualidade
de vida” — exige que se discutam indicadores de
melhoria de condic¢des (qualidade) de vida. De que
educacéo musical precisam esses sujeitos para uma
vida melhor e mais digna? De que contetidos e am-

1 Documento apresentado pela professora Dr2 Margarete Arroyo (Encontro Anual da ABEM, Florianépolis, Assembléia Geral, outubro
de 2003), contendo listagem com nomes das terminalidades de cursos de graduacdo propostos recentemente no Brasil. Essa
relacdo se baseia nos dados fornecidos pelos representantes de instituicdes formadoras presentes ao encontro.
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biente educacional produzido? Capaz de gerar que
espécie de produto? Aempregabilidade? O sustento
financeiro? A poténcia de expressdo? O “desejo de
realizacdo e reconhecimento social”? Capaz de de-
senvolver “as energias que sustentam a aprendiza-
gem”: curiosidade; um desejo de ser competente;
guerer imitar outros; uma necessidade de interacao
social, conforme destaca Swanwick (1993, p. 27)?
Onde se aprende formacao humana e integradora?
E se promovem processos de socializacdo? Em que
conjunto se pauta “uma educac¢do musical
emancipatdria”, dada a partir de uma postura ética-
politica-pedagdgica que, mais do que “tolerar” e “res-
peitar”, compreenda e saiba produzir formas de lidar
com a diferenca, com os modos de vida de quem
esta “a margem” ou “em situacao de risco”, saiba
operar pelo exercicio da autopoiesis? Desejo reto-
mar isso a partir de Tomaz Tadeu da Silva e de seu
texto com Sandra Corazza. Busco compreender a
dimenséo expressa no discurso sobre “melhoria de
vida". Recorro a Corazza, em seu texto escrito com
Silva (Corazza; Silva, 2003), que trata do curriculo
como plano de composicéo e plano de imanéncia a
partir de pistas deixadas por Deleuze e Spinoza.

Lidando ndo com o descritivo, o definicional e
o critério de “verdade”, o curriculo como plano de
imanéncia opera com as categorias do interessan-
te, do notavel ou do importante, critérios puramente
imanentes. Corazza e Silva (2003, p. 67) citam
Deleuze e Guattari, quando tratam dessas trés ca-
tegorias: “uma possibilidade de vida se avalia nela
mesma, pelos movimentos que ela traca e pelas in-
tensidades que ela cria, sobre um plano de imanéncia
[...]". Nesse curriculo-imanéncia provocativamente se
pergunta “e se fosse assim?”, ao invés de se afirmar,
no singular, “é assim”; desenvolvem-se todas as im-
plicacdes do “se”... Continuam os autores:

Pouco importa [...] a pergunta sobre a esséncia das
coisas. Estamos mais preocupados em saber como
elas se combinam, como elas se compdem, como elas
se conjugam. E depois, ver o que resulta dessas
combinagfes, dessas composi¢des, dessas conju-
gacoes. E depois ainda, perguntar-se se elas séo boas
ou se sdo mas. Mas ndo relativamente ao critério
transcendente de “bem” e de “mal”, mas ao critério
imanente de aumento ou diminui¢cdo da poténcia.
Aumenta ou diminui nossa capacidade de vida, de gozo,
de alegria? E esse o deslocamento que resulta do
encontro de Deleuze com Spinoza. Perguntas
diferentes. Quando pensar no conceito de “passsaro”,
nao perguntar “a que género pertence ou que espécies
tem?”, mas “de que se compde?” N&do “o que €?”, mas
“0 que ele pode fazer?” e o “que podemos fazer com
ele?”. Pensar no “conceito” de passaro a partir da
“composigéo de suas posturas, de suas cores e de
seus cantos”. Conseguiremos pensar no curriculo
e na pedagogia dessa maneira? (Corazza; Silva,
2003, p. 68).
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Corazza e Silva voltam a palavra “encontro”:

é s6 num encontro que um corpo se define. [...] é na
interseccdo das linhas dos movimentos e dos afectos
que ficamos sabendo daquilo de que um corpo é capaz.
Sua capacidade, e ndo sua esséncia, € o que importa,
a nao ser que por “esséncia” entendamos justamente
sua “capacidade”(Corrazza; Silva, 2003, p. 68).

Interessa considerar a capacidade de agir, a
poténcia de agir como critério para determinar a qua-
lidade de um encontro. E concluem:

Isso muda tudo no curriculo e na pedagogia. Mudam as
perguntas e mudam as respostas. Muda o problema.
N&o se trata mais de saber o que um curriculo, consi-
derado como objeto, faz a um educando, considerado
como sujeito. Nem quais sé&o os saberes que constituem
um curriculo. Nem quais 0s sujeitos ou as subjetividades
que se formam ou desenvolvem por meio de um cur-
riculo. Somem o sujeito e o objeto. Nada disso importa.
Como problema, bem entendido. N&o se trata mais da
questdo da formacdo ou do desenvolvimento de um
corpo — o do saber-objeto ou o do educando-sujeito. O
que interessa agora é saber quais composi¢des sdo
feitas e quais composi¢des podem ser feitas e se elas
sdo boas ou mas do ponto de vista da poténcia de agir.
Passar da formacgdo para a composi¢do, do desen-
volvimento para a combinacéo, da organizagéo para o
agenciamento. (Corazza; Silva, 2003, p. 69-70).

Corazza e Silva continuam perguntando quais
sdo as combinacgdes existentes e que outras podem
ser feitas, ou outras melhores, ou que convenham
melhor aos diferentes corpos envolvidos, em se tra-
tando de curriculo e pedagogia. Continuam:

Em geral, um curriculo é definido por um conjunto de
saberes. Uma pedagogia, por sua vez, estaria, na
concepgdo tradicional, fundamentalmente preocupada
com a maneira mais eficiente de transmitir esses
saberes a um conjunto de aprendizes. E se o curriculo,
em vez disso, fosse concebido como um encontro,
uma composi¢ao? Isso ndo mudaria tudo? Poderiamos
comecar por imaginar que corpos, os mais hetero-
géneos, os mais disparatados, os mais improvaveis
[...], se encontram e se combinam no curriculo, para
compor um agenciamento-curriculo particular. Imaginar
o curriculo desse modo aparentemente contraria a
experiéncia ordinaria. Mas é exatamente o contrario: é
a concepcgao canbnica que contraria a experiéncia
ordinaria que temos do curriculo. (Corazza; Silva,
2003, p. 70).

Um agenciamento € isso. Ndo apenas a reunidao ou o
ajuntamento de corpos, mas o que acontece aos corpos
quando eles se relinem ou se juntam, sempre sob o
ponto de vista de seu movimento e de seus mutuos
afectos. Nao se trata apenas de uma questédo de soma,
mas de encontro ou de composicdo. Ndo apenas a
simples justaposicéo assinalada pela conjuncéo “e”,
mas a complexa combinagao implicada pela particula
“com”. [...]

Tudo girard, entdo, em torno da questao de saber quais
composicdes, quais encontros, guais agenciamentos
sao bons e quais sdo maus. A grande pergunta:
aumentam ou diminuem a nossa poténcia de agir? Fazem
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a vida vibrar e se renovar? Acionam a diferenca, a
criacdo, a invencao? Eles nos ddo um vislumbre do
gue seria o infinito e a eternidade [...]? Ou, ao contrario,
colocam a vida em risco, matam o desejo? Sao algumas
das perguntas que se podem fazer ao curriculo
concebido como arte da composi¢do e do encontro.
(Corazza; Silva, 2003, p. 72).

A questdo, entdo, esta posta: aumento ou di-
minuicdo da poténcia, da capacidade de vida, de
gozo, de alegria, agenciamentos-combinacdes que
fazem a vida vibrar e se renovar, que acionam a dife-
renca, a criacdo, a invencdo. Que ndo colocam a
vida em risco, ndo matam o desejo. Talvez tudo isso
tenha ecoado muito bem no campo da musicoterapia,
mas ndo no da educacdo musical, que insistiu num
discurso calcado no ensino e nos curriculos ordena-
dos por contetidos. Benenzon (1998) afirma que a
musicoterapia pode oferecer um projeto para a pos-
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modernidade, por enfatizar lacos afetivos e de co-
municacao entre os homens. Isso, na sua pratica
didatica, recreativa, instrucional (das aulas particu-
lares com objetivos reeducativos, reconstrutivos ou
de apoio); a musicoterapia investindo na “sadde da
unidade ecolégica”, onde ela “esta em risco” (Bruscia,
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Engana-se quem pensa que temos a respos-
ta ideal e a solucéo pronta para aplicagdo. O que
temos de sobra sdo demandas potenciais do mer-
cado para o profissional da educacdo musical.
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Resumo. O trabalho em foco pretende refletir sobre o entendimento do atual processo e da
dindmica do fendbmeno musical dentro das instituicdes escolares de ensino fundamental. Aabordagem
do tema, através da confluéncia de dois caminhos: o da pesquisa bibliografica, tomando como
base, principalmente, a producéo dos pesquisadores envolvidos com a Associagdo Brasileira de
Educagdo Musical (ABEM) e a Associagdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Musica
(ANPPOM) e o da pesquisa de campo — essa realizada junto a especialistas na area de educacéo
musical e a professores de muisica em uma escola fundamental da rede publica. A reflexdo tedrica
revelou-nos uma acentuada desarticulagao entre o “falar sobre musica” e o “fazer musical”, o que
acabaria por apontar, sob a ética de atores envolvidos no trabalho de campo, para o uso e funcdes
inadequados da pratica musical, em desarmonia com a realidade do aluno e dissonante com o
contexto sociocultural brasileiro.

Palavras-chave: ensino de musica, ensino fundamental, curriculo

Abstract. This paper intends to reflect on the process and the dynamics of the musical phenomenon
inside the elementary schools. The theme is approached in two ways: the bibliographical research
one — which was based specially on productions from researchers involved in the Brazilian
Association of Music Education and the National Association of Music Research and Post-Graduation
— and the field research one — carried out with music education specialists and music teachers from
a public elementary school. The theoretical reflection revealed the existence of a gap between
“talking about music” and “the music making”. From the point of view of the agents involved in the
field work, this points to inappropriate uses and functions of the musical practice, because
disconnected both to students’ reality and the Brazilian social-cultural context.

Keywords: music teaching, elementary school, curriculum

o0 objeto por meio da confluéncia teérica, tomando

nossas escolas mostra-se como um complexo he-
terogéneo onde encontramos a convivéncia de di-
versas e variadas praticas e discursos. Evidencia-
se, entretanto, o distanciamento da pratica, presente
nas salas de aula, e a teoria, produzida e circuns-
crita a academia.

Para buscar o sentido e o significado da edu-
cacdo musical no ensino fundamental, abordamos

como base, principalmente, a produgéo de pesqui-
sadores envolvidos com a Associacao Brasileira de
Educacéo Musical (ABEM) e a Associagdo Nacio-
nal de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Mdasica
(ANPPOM), com o trabalho de campo, em que qua-
tro professoras e uma diretora de uma escola da rede
estadual de ensino do Estado de Minas Gerais fo-
ram entrevistadas sobre o ensino de musica na es-
cola fundamental, sua concepg¢éo e percepcao, com
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base em seu envolvimento no projeto Musica na
Escola, da Secretaria de Educacéo do Estado de
Minas Gerais, no periodo de 1997 a 1998. Decidi-
mos também ouvir duas professoras de musica, es-
pecialistas em educac¢do musical, por julgarmos
importantes suas experiéncias e praticas docentes
para a analise em questéo.

Para noés, sao duas realidades significativas,
o discurso e a pratica, uma vez que percebemos
uma dissonancia entre o ensino da Arte (Musica),
gue esta instituido e garantido legalmente, com o
fazer e ensinar misica, enquanto disciplina, dentro
do contexto escolar mais restrito, ou seja, dentro
das salas de aula.

Em linhas gerais, a consulta do material pro-
duzido sobre a educacdo musical enfatiza a neces-
sidade de articulacéo entre teoria e pratica. Ademais,
focaliza e revela em seu contelddo as dimensdes
académicas, culturais e sociais para referenciar a
auséncia de politicas publicas educacionais que,
consequentemente, vem gerando o siléncio musical
que impregna a escola basica.

O caso dessa escola e a maneiracomo elae
seus professores lidam com a musica e as articula-
¢bes com a producdo tedrica evidenciaram que 0
ensino de musica ainda esta impregnado de prati-
cas conservadoras, em que predomina o ensinar
cantando, um “cantar” bem distante da realidade dos
alunos e da realidade sociocultural em sua totalidade.

Nossa intencéo néo foi generalizar a partici-
pacéo desses professores no projeto ante a totalida-
de dos professores e escolas da rede publica de
ensino, mas sim contribuir para o entendimento e o
esclarecimento da situagcao do ensino da musica,
enriquecendo a tematica em questao.

A rigidez e a imobilidade dos sistemas e dos
modelos de ensino insistem em regular todo o pro-
cesso educativo, direcionando desde os objetivos até
as formas de avaliacdo. Sugerem uma padroniza¢ao
nas acdes que irdo determinar um modo Unico e efi-
ciente de respostas, considerando que para uma boa
aprendizagem o essencial é a quantidade de conhe-
cimentos transmitidos, memorizados, garantindo e
assegurando, desse modo, um bom desempenho e
um bom aluno.

Hoje, ha uma tendéncia a negar e opor-se aos
métodos tradicionais, que por muitos anos
priorizaram o talento e o virtuosismo, massacrados
por uma técnica racional e puramente instrumen-
tal, desconsiderando os valores da criacdo e da
expressao.

abem

O preconceito de que é preciso possuir o “dom”
inato para se fazer musica néo precisa mais existir.
Qualquer pessoa pode aprender musica e se expres-
sar através dela, desde que sejam oferecidas condi-
¢Oes necessarias para a sua pratica. Quando afir-
mamos que qualquer pessoa pode desenvolver-se
musicalmente, consideramos a hecessidade de tor-
nar acessivel, as crian¢as e aos jovens, a atividade
musical de forma ampla e democratica.

Considerando as diferengas individuais e as
diversas e variadas formas de acesso a musica, a
pratica musical na sala de aula torna-se o momento
oportuno para a socializacao da arte. Cabe ao pro-
fessor facilitar as relacfes entre a escola, o aluno e
a musica.

De acordo com as educadoras musicais en-
trevistadas:

Depende do esclarecimento do professor transformar
aquela sala de aula num lugar privilegiado, eu diria, um
lago limpo, no melhor sentido da palavra, o mais
iluminado possivel. De repente, vocé pode criar na sala
de aula uma nova mentalidade para todos os valores
que vocé acredita florescerem ali. E se a gente
conseguir atingir, se todos os professores pensassem
nisso, na importancia do trabalho deles. N&o estou
falando especialmente do professor de educacao
musical, quanta coisa boa ele pode desenvolver ali.
[...] temos que criar um ritual para a masica atingir a
sensibilidade, ndo pode ser de qualquer jeito, tem que
conquistar a confian¢a do aluno. (Educadora I).

Entdo, a primeira coisa é vocé conseguir esse
envolvimento deles. [...] Na escola fundamental, as
vezes, vocé tem que brigar um pouquinho. [...] Na
escola fundamental, ela tem que ser mais versatil,
flexivel, muito mais voltada para o social da crianga,
tem que ver o contexto. [...] Na fundamental, tem que
ser mais light. E mais de musicalizar, provocar, prover
aquela vivéncia, a sonorizag&o, o sensorial. E uma coisa
mais social. (Educadora II).

Entretanto, assegurar um lugar para a musi-
ca no contexto escolar publico (e no privado tam-
bém) ndo tem sido tarefa facil. Se ele existe, € prin-
cipalmente na escola de educacéao infantil (embora
com carater lidico e recreativo) e, com a progressao
dos anos, perde sua forca, até desaparecer por com-
pleto (o que é lamentavel). Dessa forma, a educagao
musical vé-se diante de um desafio que, sem divi-
da, se apresenta como o alicerce para uma pratica
efetiva e consistente do ensino de musica: promo-
ver, de modo amplo e democrético, uma educagéo
musical séria e de qualidade para a escola de ensi-
no basico (Loureiro, 2003).

Numa sociedade em processo de globa-
lizac&o, surgem novas influéncias na producgéo do
conhecimento, e 0 ensino de musica, imerso nesse
processo, traz novos questionamentos que deman-
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dam um novo redimensionamento para 0s seus con-
tetidos curriculares.

Arigidez da escola e dos professores cerca o
cotidiano do aluno, levando-o a se tornar mero exe-
cutor de tarefas, distanciando-o da realidade exteri-
or a escola e silenciando-o na sua individualidade. A
generalizacdo leva a uniformizacéo de habitos, gos-
tos, informag@es, preferéncias. Todos passam a fa-
zer parte da massa globalizante e de uma
homogeneizacéo cultural, devido a proximidade por
certos produtos, inclusive a musica, sabiamente vei-
culados pelos meios de comunicacao.

Segundo Penna (1994, p. 23),

os problemas de certas metodologias do ensino
tradicional de mdusica [...] residem no fato de que tais
metodologias pressupdem uma familiarizagdo prévia
com a linguagem musical, sendo por isso, muitas vezes
ineficientes. Como poderdo, entdo, ser adequadas a
clientelas ainda mais carentes — comparando-se o aluno
que tem condicBes de acesso a uma escola espe-
cializada com aquele de uma escola publica de 1° grau?

Diante da influéncia causada pelas transfor-
macdes culturais e sociais, atitudes educacionais
precisam compatibilizar-se com as necessidades do
aluno ou do grupo, tornando significativas e atraen-
tes as praticas musicais no cotidiano escolar.

Para Koellreutter (1985, p. 195), entretanto,

ndo adianta reformular ou completar programas de
ensino, se a didatica e a metodologia, na pratica,
continuarem desatualizadas, e se limitarem a transmitir
ao aluno os conhecimentos herdados, consolidados e
freqlientemente repetidos em todos os semestres
através de aulas de doutoral e fastidiosa atuagdo do
professor.

Diante da atual diversidade de manifestagdes
musicais, justificadas pelo processo acelerado da
globalizagdo, uma nova postura inspira e busca uma
nova identidade para a educacao musical. Suscita
uma nova concepcao de aprendizagem, que supo-
nha uma agéo construtivista de conhecimento, des-
locando o eixo centralizador dos conteidos para uma
organizacgéo ndo linear dos contetidos, onde o aluno
interage com o meio ambiente através das relacdes
estabelecidas com o professor e com a classe.

Dalben (1991, p. 19-20) entende que

o aluno, submerso na escola como numa malha de
contetdos e metodologias desconexos, submerso num
espaco onde nada escolheu, nada discutiu e onde
nunca ninguém o ouviu, se vé repleto de aufgs, de
concepgbes de educagdo contraditorias, onde uns
digladiam-se com os outros em busca tam

espagos proprios.

m de

N&o ha, na verdade, um Ginico caminhgja ser
seguido, que possa garantir, com seguranca, gefici-

margo de 2004

éncia da pratica da educacao musical. Nao ha imu-
nidade para qualquer atividade ou método. As criti-
cas e 0s questionamentos devem ser encarados
como essenciais e fundamentais para o aprendiza-
do do novo, assim como um constante aprimoramen-
to e busca de renovacao.

Nesse sentido, Penna (1990, p. 80) considera que

0 mais importante é que o professor, consciente de
seus objetivos e dos fundamentos de sua pratica —
onde a musica deve ser encarada como uma produgéo
e um meio educativo para a formag¢éo mais ampla do
individuo — assuma os riscos — a dificuldade e a
inseguranca — de construir o seu caminho do dia-a-dia,
em constante reavaliagio.

As atividades pedagdgicas propiciadas atra-
vés da linguagem musical dizem respeito a relagao
entre o sujeito e o objeto do conhecimento. O modo
de conceber o processo e o objeto dessa aprendiza-
gem é que valoriza a acdo pedagdgica inserida na
pratica social concreta, tornando-a, dessa forma,
mediadora entre o individual e o social.

Fonterrada (1997, p. 7-17) vem refletir a res-
peito da pratica pedagdgica dos professores e do
relacionamento que mantém com seus alunos. As
praticas pedagdgicas, segundo a pesquisadora, vém
oscilando entre dois extremos: de um lado, esta o
modelo tradicional que privilegia o ensino em “linha”,
ou seja, privilegia a transmisséo de contetidos de
modo linear e sequencial; professores que o utili-
zam acreditam que o rigor metodolégico seria a Uni-
ca maneira de transmitir o conhecimento, além de
combater a falta de interesse, a baixa capacidade
de concentracao e a superficialidade de nossos alu-
nos. O outro extremo seria adotar um procedimento
nao linear, uma pratica pedagdégica apoiada em uma
nova maneira de apreensao do mundo, propiciando
experiéncias vivas e variadas, tdo mutantes quanto
curtas e diversas, em conformidade com o
imediatismo da musica. Dessa forma, o modelo con-
servador e reprodutor de ensino seria substituido pela
conduta em “rede”, onde as informag@es variadas,
oriundas de diversas fontes, seriam mais interessan-
tes e mais préximas da realidade do aluno.

O momento atual vem trazendo, no campo
musical, inimeras novidades, com producdes nos
mais variados estilos, exigindo dos professores e
profissionais da misica uma nova maneira de perce-
ber, experienciar e ouvir. Esta mobilidade e a diversi-
dade de linguagens musicais ndo representam obs-
taculos para a crianga ou para o jovem, pois estes
recebem com naturalidade todo e qualquer tipo de
musica, além daqueles que cotidianamente lhes séo
apresentados e postos para apreciagao.
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A crianga esta aberta, intuitivamente, a uma
enorme variedade de estimulos sonoros que lhe che-
gam naturalmente através de “redes”, ou seja, de
maneira ndo ordenada, intuitiva e criativa. Cabe ao
professor mostrar-se aberto para aceitar o novo, to-
mando consciéncia de que é preciso buscar novas
maneiras de apreensdo do mundo, deixando de lado
critérios ja enraizados e instituidos; é preciso acei-
tar de forma natural a energia viva e espontanea das
criancas e jovens.

Nessa perspectiva, Fonterrada (1997) vem
colocar como situacao emergencial para as praticas
pedagogicas em educacdo musical o redimen-
sionamento das propostas metodoldgicas, no alcan-
ce de um melhor entendimento do mundo perceptivo
das criancas e jovens. Esta na complementaridade
dos dois modos extremos, ou seja, 0 método linear,
ordenado, em interagdo com o ndo-linear, baseado
na experiéncia intuitiva, criativa e atual, um efetivo
processo de educacdo musical. Desvencilhar-se de
preconceitos € ir ao encontro de novas praticas pe-
dagdgicas.

Quando se fala que estudar musica € uma
atividade para poucos talentosos, refor¢a-se, de cer-
to modo, o preconceito que se tem em relacéo ao
“fazer” musica. Ha inUmeras escolas especializadas
destinadas aqueles que querem estudar musica, seja
para se tornar um intérprete ou um compositor. Tem-
se a impresséo de que o “fazer” masica, seja atra-
vés da execugao ou da composicao, s6 estéa reser-
vado a uma minoria, e que a grande maioria, os que
vao ouvi-la, os consumidores dessa musica mais
elaborada, ndo precisam saber musica.

Estamos numa época em que resistir ao des-
conhecido ou as mudancas qualitativas ndo € a me-
Ihor maneira de abordar o periodo atual de nossa
cultura, cercado de representacdes transitorias e
instantaneas da televisao, dos videogames, da Inter-
net, das quais fazem parte criancas e jovens nos
momentos extra-escolares.

Entretanto, sabemos que, efetivamente, o
acesso as praticas pedagogico-musicais ndo esta
ao alcance de todos e, 0 que é pior, oportuniza-se
apenas aqueles que dispdem de instrumentos apro-
priados para a sua apreensao. Isso significa que a
escola vem priorizar aqueles alunos que ja possuem
uma educacéao cultural e socialmente diferenciada,
privilegiados de uma classe cultivada, para a qual
vem direcionar um ensino elitista e excludente.

De acordo com Penna (1990, p. 28),

no nivel do processo pedagdgico propriamente dito, a
escola valoriza e reforgca os padrdes culturais

abem

expressos no vocabulario, na estrutura das frases,
nas maneiras de se relacionar vigentes nas camadas
médias, segregando os alunos que néo os possuem. A
acao pedagogica se baseia e se utiliza destes padroes
(a linguagem, referéncias, motivagdes), sendo de dificil
assimilagdo para aqueles que ndo os vivem em casa.

Desse modo, estes mecanismos em atuagao
nada mais fazem do que dissimular a discriminagao
que produzem, levando o aluno ao fracasso e, con-
sequentemente, a se culpar pela falta de capacida-
de e auséncia de motivacéao.

Nessa perspectiva, no caso especifico do en-
sino de musica, Penna coloca em duas questfes as
mesmas evidéncias dos mecanismos citados aci-
ma. A autora indaga:

O que representa a atitude “estudei musica, mas ndo
dou para isso”, além da incorporacdo da culpa pelo
fracasso como falta de talento, aptiddo ou
musicalidade, quando a realidade mostra um pro-
cesso de ensino que, preso a determinados padroes
(e mesmo a certos métodos que a eles corres-
pondem), € incapaz de atender as necessidades
do aluno? (Penna, 1990, p. 28-29).

Se o0 aluno ndo possui uma experiéncia musi-
cal anterior, sua situacao ainda € muito mais delica-
da. Sua vivéncia musical, apenas como um amador
(ou amante da musica?), ndo é valorizada, é até
mesmo desconsiderada pelo modelo de cultura e de
musicalidade que norteia o ensino das escolas.

Penna (1990, p. 29) vem ressaltar que,

desta forma, o ensino artistico encontrado nas escolas
— inclusive nas especializadas — s6 pode ser eficaz
para aqueles que tiveram as condi¢cGes sociais
necessarias para desenvolver uma competéncia prévia,
uma familiaridade e pratica cultural como pressupostos
para o aprendizado formalizado.

Sabemos que nem toda crianca gosta das
aulas de musica. Pensamos que reagdes adversas
podem ser atribuidas a algum tipo de discriminacao
sofrida ou situacdes enfrentadas em um dado mo-
mento de sua escolariza¢&o. Ou disseram a ela que
nao possui “talento”, ou pela pratica imposta pelos
professores que priorizaram a teoria musical, enten-
dida aqui como o dominio da leitura e escrita da no-
tagdo musical, antes mesmo da sua introducao no
mundo sonoro. De qualquer modo, ignora-se algum
ou qualgquer conhecimento anterior do aluno, adquiri-
do através da sua vivéncia e experiéncia, negando-
Ihe novos e diferentes saberes. Criancas e jovens
gue foram introduzidos na musica através de méto-
dos tradicionais, aqueles que desprezam as vivéncias
e experiéncias individuais, que foram introduzidos
pela teoria ou discriminados pela falta de “talento”
ou, ainda, que tiveram professores rigidos e insensi-
veis que negaram as iniUmeras possibilidades de
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contato com o mundo sonoro, provavelmente alimen-
taram um desprazer em relacéo ao ato musical, des-
prezando-o.

Sao situagdes onde ndo ha nem o dominio
das representagdes simbolicas da linguagem musi-
cal, ou seja, a nomenclatura, a nota¢cdo musical,
tampouco a sua relacdo com a formacgéo de ima-
gens auditivas, essenciais no ensino da musica. Nao
adianta obedecer a regras de organizacéo e articula-
¢do, transmitidas pelo professor como se fossem
um codigo, sem estabelecer o elo com o significa-
do, o que é fundamentalmente importante para a
configuracéo da linguagem artistico-musical.

Quando a apreenséo da linguagem musical
néo ocorre, desvia-se o problema para o aluno, pois
o considera desprovido de musicalidade ou “talen-
to”, incapaz para apreender conhecimentos legitima-
mente aceitos como “sérios”; s6 ndo se leva em conta
que esse contato e aproximagdo com a linguagem
musical ndo ocorre de modo abrangente e democra-
tico, pelo contrario, é desigual e seletivo, ndo atin-
gindo, dessa forma, o universo de alunos que fre-
guentam as escolas. Sendo assim, o aluno é, com
certeza, 0 menos culpado.

Um outro fator que tem contribuido para o afas-
tamento do aluno em relacdo as aulas de musica
diz respeito ao professor, ou a escola, que insiste
em trabalhar com um repertério que esta em desar-
monia com a musica que seus alunos ouvem e apre-
ciam fora da sala de aula. N&o é mais possivel igno-
rar que criangas e jovens estdo em contato perma-
nente com um tipo de musica que, de maneira de-
senfreada e sem qualquer critério, € veiculado pela
midia, e que professores e a prépria escola tém difi-
culdades em absorvé-lo no seu cotidiano.

De acordo com as professoras entrevistadas:

Nés fizemos uma festinha para o dia das mées. Os
meninos pediram para dancar o “Rap” do Tigrdo. Entéo,
eu falei: “Perai. N6s vamos escolher uma musica que
transmita uma mensagem, ndo uma musica por dangar”.
N6s escolhemos uma musica do Roberto Carlos. Uma
musica muito bonita, por sinal. No inicio, eles ndo
quiseram. No inicio houve muita obje¢éo por parte deles.
Os meninos de imediato ndo quiseram dangar. Ai, eu
sentei com eles e conversei... TA bem, professora,
nés vamos fazer. Pois é, nds temos que saber escolher
a musica. A escolha certa na hora certa. Entdo eu acho
que a escola que tem que saber escolher as musicas,
tem que saber a qualidade das musicas que entram
dentro da escola, junto com a familia, € I6gico. Porque a
escola ndo trabalha sozinha.

Igual eu te falei. Depende do meio deles. A maioria gosta
dessas musicas mesmo, bandas, pagodes. N&o sei
como chama essas musicas de agora. Parece que esta
no sangue deles. Eles vao para o patio no recreio,
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levam o “som” e pdem essas musicas. Muitas profes-
soras reclamam. Esses “rap” deixam eles agitados.
Muitas vezes, as professoras questionam, néo gostam.
Elas queriam ouvir outras musicas.

Sendo assim, da mesma forma que néo po-
demos mais ignorar o gosto musical dos alunos, ndo
podemos negar-lhes a possibilidade de ampliar o seu
campo de conhecimento musical. Professor e aluno
devem buscar um consenso ao selecionar um reper-
tério, ou mesmo um tema a ser abordado em sala
de aula. A questéo é estar instrumentalizado para
gerar, através do material selecionado, a aquisicao
do conhecimento musical. Esse tipo de ensino-
aprendizagem envolve uma conscientizagdo e dis-
posicdo para esclarecer a real proposta da educa-
¢do musical e, sempre que necessario, uma revisao
dos seus pressupostos que devem, antes de tudo,
estar em sintonia com as necessidades, as expec-
tativas e a formacéo integral do aluno.

A escola, através da educagdo musical, pode
ajudar o aluno a enxergar a realidade além da qual
ele vive, ajudéa-lo a desconfiar da midia, criticando-a.
Entretanto, como apontam as duas educadoras
musicais entrevistadas, é preciso saber como pro-
ceder para oportunizar o desenvolvimento do espirito
critico e analitico do aluno:

A musica faz parte da cultura, € uma manifestacéo
cultural. Entdo, eu acho que na escola, para
desenvolver o espirito do aluno, essa visdo mais ampla,
eu acho que ter a educagdo musical € muito importante.
(Educadora ).

Pegar o cotidiano do aluno, a musica das garagens,
das bandas, a musica que o aluno traz de casa para a
sala de aula. [...] No pouco espacgo que nds temos, n6s
temos que batalhar, ndo para impor nada, mas para
mostrar outras coisas. Ai, se eles quiserem escolher,
depois de conhecer vérias, ai tudo bem. Eles escolhem
0 que quiserem, sem preconceito. (Educadora II).

Escolas que praticam a misica organizando
corais e bandas estéo, de certa forma, adotando uma
pratica ainda elitista e excludente, visto que para a
sua organizagao € preciso selecionar uma pequena
parte dos alunos considerados musicais e talentosos.
N&o que a formagéo e a pratica de grupos musicais
deixe de representar um estimulo e que os conheci-
mentos técnicos adquiridos ndo sejam importantes.
Contudo, a democratizagdo do ensino de musica nas
escolas de ensino béasico esté intrinsecamente rela-
cionada ao principal desafio do nosso sistema edu-
cacional, ou seja, tornar possivel a todos os alunos
0 acesso ao saber, a cultura e a arte, principalmente
a clientelas mais carentes e marginalizadas, seja
do ponto de vista econémico, cultural ou social.

Para falar de cultura e identidade nas praticas
educacionais, devemos levar em consideracdo as
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inUmeras transformacdes pelas quais passam o0s
produtos culturais, incluindo a musica. A educacao
musical, desse modo, é vista como uma pratica so-
cial que também se transforma e exige uma nova
visdo dentro do contexto de uma sociedade onde
diferentes e multiplos grupos se relacionam com ela.
H& uma intrincada rede e relacGes numa multiplicidade
de variaveis, uma vez que a educagéo musical vem
tratar das relag@es do ser humano com a cultura.

O momento atual requer de nés, educadores
musicais, a consciéncia da diversidade de expres-
sBes musicais e a necessidade de abranger essa
pluralidade dentro do contexto escolar. E uma ques-
tao de desenvolver no aluno a percepgao critica como
ouvinte, diante do fenbmeno da massificacédo, do
consumismo exagerado. E, nesse caso, como apon-
ta uma das educadoras musicais entrevistadas, o
papel da escola é de suma importancia:

Eu acho que a midia é uma realidade muito forte. Entéo,
onde é que vai existir, de onde devera sair a outra
forca que vai estabelecer o equilibrio da situac&o? E da
escola, da educacgéo. [...] De repente, todas essas
musicas que ndo tém espaco na midia, na industria
cultural, podem aparecer ali, naquele momento da
escola. (Educadora I).

Dessa forma, estdo envolvidos nessas rela-
¢Oes elementos historicos, estéticos, psicologicos,
sociais, étnicos, teoricos, filos6ficos que estéo, ne-
cessariamente, implicados dentro do processo de
aquisicao do conhecimento, ou seja, quando da ocor-
réncia do processo de aquisi¢cao, apropriacdo e trans-
missdo de musica. Conscientes da complexidade
de seu objeto, faz-se necessario reconhecer a sua
pluralidade, a diversidade de abordagens, abrindo
possibilidades de interacéo, e ndo de conflitos, com
0s mais diversos fazeres musicais, construidos em
diferentes contextos culturais.

Essa perspectiva implica uma abordagem de
ensino centrada no cotidiano, podendo levar ao des-
locamento do modelo de ensino autoritario para um
modelo democratico e pluridimensional.

Santos (1993), chamando a atenc¢do para esse
autoritarismo e o valetudismo que acontece nas pra-
ticas musicais escolares, vem mostrar que essas
praticas ocorrem para compensar e democratizar o
ensino musical, onde se implanta o mascaramento
de uma ndo-aceitacdo ou uma falsa aceitagdo da
musica da midia que é trazida pelos alunos para
dentro da sala de aula. Entretanto, uma resposta
“adequada” continua sendo dada de acordo com as
expectativas do professor.

O professor, segundo Schafer (1991), é dota-
do de uma “casca de paquiderme” que o impede de
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mudar os critérios ja estabelecidos e reconhecer a
forca vivificadora presente nos jovens. Arelutancia
do professor diante da dificuldade ndo estd em acei-
tar estimulos diversos, até mesmo avessos aos seus,
mas sim em deter-se diante de uma questao néo
resolvida e que precisa ser trabalhada e aprofundada.

Fonterrada (1997, p. 16) acredita que

se compreendermos melhor os modos pelos quais
as criancas e jovens de hoje se relacionam com o
mundo e se conseguirmos nos despojar de alguns
preconceitos e ampliarmos nosso conhecimento de
obras e praticas pedagoégicas contemporaneas,
poderemos conciliar as duas idéias, aparentemente
antagonicas, de “linha” e “rede”.

Na pratica musical escolar encontram-se, em
polos opostos, dois mundos distintos que represen-
tam, respectivamente, desejos e atitudes caracte-
risticos de cada universo cultural. De um lado, o
mundo intocavel, trazido e vivido pelos alunos em
suas vivéncias extraclasse; do outro, 0 adequado,
considerado pelos professores como o aceitavel,
mesmo que propicio a riscos e erros.

Santos (1993, p. 124), ao alertar que os pro-
fessores estao muitas vezes ligados a um progra-
ma, “em nome do cientificismo”, colocando-os numa
posicéo sedentaria e evitando riscos, considera que,
naverdade, é uma “atitude de autodefesa, protecao
frente & formacéo profissional deficiente.” A autora
defende, frente a esse impasse, uma proposta ba-
seada no universo cultural dos alunos, no quadro
sociocultural, utilizando uma atitude investigatéria e
0 uso do relativismo. Isso significa que a educacéo
musical deve procurar ndo rejeitar ou tornar inferior a
cultura musical dos alunos, que na maioria das ve-
zes difere da do professor.

Dentro de uma viséo relativista, ha a valoriza-
¢do da diversidade e da heterogeneidade culturais,
onde o professor busca entender e enxergar o que
hé& de positivo no universo cultural do aluno. Nessa
perspectiva, a percepc¢do do aluno como portador de
um deficit cultural é substituida pela percepcao das
singularidades, das particularidades dos elementos
que compBem as sociedades humanas, da diversi-
dade de grupos culturais imersos num mundo em
processo de globalizagdo. Ocorre, entretanto, a
marginalizac&o da cultura popular, pois carrega a vi-
sdo de que avida cotidiana € insignificante, sem pres-
tigio social e, consequientemente, sem legitimagéo
dentro do contexto institucional.

No entendimento da realidade hoje vivida pe-
los jovens, muitas vezes de dificil acesso e compre-
ensdo pelos professores, as professoras entrevista-
das manifestam-se a respeito das experiéncias mu-
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sicais trazidas pelas criancas e que refletem a influ-
éncia da midia:

No caso do uso da musica popular nas prati-
cas educativas musicais no contexto escolar,
Vulliamy e Shepherd (apud Fernandes, 1998) consi-
deram que o sistema escolar vem contribuir para a
hegemonia social e cultural das classes médias e
que somente a “nova sociologia da educacéo” pode
auxiliar no entendimento do porqué da musica popu-
lar ser ignorada pelos professores, privando cultural-
mente seus alunos, privilegiando somente a musica
“classica” e “séria”. Para os autores, a inclusdo da
musica popular repousa sobre as nocdes de
relativismo cultural. Eles acreditam na incluséo da
musica popular no curriculo porque

ela fala do mundo das pessoas jovens e entdo fornece
a eles um significado que explora e desenvolve
criticamente suas realidades pessoais e culturais.
(Vulliamy; Shepherd apud Fernandes, 1998, p. 204).

Percebemos uma distancia entre cultura es-
colar e cultura do aluno, inexistindo uma ligacéo
entre os saberes curriculares e a sua experiéncia
social. Fernandes (1998, p. 201-202) complemen-
ta dizendo que

0 papel da educacdo musical formal é fazer com que
se mantenha uma tradi¢éo cultural (a erudigao européia)
mas, ao mesmo tempo, na sociedade, verifica-se que
os produtos culturais (mdsica) estdo constantemente
sendo transformados e reintegrados. E comum a
transposigdo e a reinterpretagdo de outras culturas.
Existe hoje um “tréfico” de culturas, que nao tem regras.
Esta probleméatica deve ser vista considerando os
aspectos sociolégicos e antropolégicos e sua relagdo
com as praticas educativas realizadas na escola.

Ainda assim, as manifestacées populares,
incluindo a masica, continuam sendo consideradas
“associais”, ndo classicas, passageiras, etc. No dis-
curso institucional, a musica popular ainda representa
um problema e uma barreira a ser vencida pelos pro-
fessores de musica. Para Fernandes (1998, p. 204),
essa dificuldade se deve

porque o estudo dos estilos/géneros da musica popular
e seus métodos de ensino ndo estdo nos cursos de
formacao de professores e ainda néo foi desenvolvido
um modelo de ensino dessa musica. O problema da
ndo-existéncia de um programa de ensino da musica
popular é reflexo da visdo que os professores tém de
valorizar a tradi¢do erudita européia, perdendo as
oportunidades de ensino-aprendizagem que se dariam
através da musica popular.

Essa situacéo deve ser analisada a partir da
seguinte questdo: quem valida esta ou aquela musi-
ca como social ou associal? Que visdo tém os pro-
fessores da cultura (musica) popular?

Tourinho (1995) vem criticando 0 pouco caso
gue a educacao musical faz da musica popular, en-
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tendida aqui como a musica que o aluno ouve e gos-
ta. Para ela, trabalhar com a musica que o aluno
gosta é uma forma de trazer motivac¢éo para o pro-
cesso de ensino-aprendizagem. Isso significa que
na préatica educativa deve-se procurar, através dos
conteddos e dos métodos, respeitar os interesses
dos alunos e da comunidade onde vivem e constro-
em suas experiéncias. A autora vem também ressal-
tar que os programas escolares sao planejados nas
progressoes histéricas e conceituais, menosprezan-
do os interesses dos alunos, 0 aspecto cognitivo e 0
afetivo. Nessa pratica, deixa de existir a inter-rela-
¢ao entre o contexto educativo, programas didaticos
e arealidade dos alunos. Esquecemos, entretanto,
gue ndo levar em consideracéo o gostar e 0 ndo gos-
tar dos jovens, a preferéncia por esta ou aquela mu-
sica, faz parte de modismos e que estdo em intima
relagdo com o padrédo de musica aceito por essa ou
aquela classe social.

Citando o trabalho de Hentschke (1993),
Fernandes (1998, p. 207) vem apontar que

entre os problemas praticos da educag¢do musical
multicultural esta a dificuldade em lidar com cada idioma
musical, uma vez que cada um apresenta suas
dificuldades especificas nos aspectos da técnica,
instrumentos, notacédo, entre outros.

Segundo o autor

outros fatores estdo em jogo na colocagéo de diversas
culturas musicais na aula de musica: a formacéo do
professor, a autenticidade das execugdes, os métodos
e materiais, a exequibilidade e a praticidade e também a
selecéo de tradicdes musicais especificas. Além disso,
os estudos multiculturais relacionados as questdes
urbanas acentuam o extremismo que acontece nos
curriculos. Privilegiar as minorias é diferenciacao/
preconceito, e se opde a um pluralismo cultural que
reconhece a diversidade como um principio

organizacional da sociedade. (Fernandes, 1998, p. 207).

A condi¢&o da cultura popular deve ser revista
dentro da vida cotidiana das pessoas. Seu conceito,
fungédo e uso escolar ndo é tarefa facil. Dificuldades
séo apresentadas devido a grandes diferencas oriun-
das das lutas relacionadas a questfes de sexo, etnia,
classe, idade e religido, fatores que séo usados para
manter situa¢gBes de desvantagem e superioridade.
Concorre para a manutencdo dessa situagéo o fato
dos professores enxergarem a cultura popular (mu-
sica popular) como elemento insignificante,
perturbador da ordem social e uma ameaga a autori-
dade hegemonica. Para eles o que € popular ndo
tem legitimagéo académica, atribui-se condicdo de
desprestigio frente ao discurso dominante e, em con-
sequéncia, consideram a cultura popular como um
conjunto de conhecimentos desnecessarios e alie-
naveis e, por isso, desvinculados do processo de
escolarizago.
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Freqlientemente, os curriculos escolares e as
praticas educativas musicais respondem a momen-
tos e movimentos sociais e culturais que ultrapas-
sam o0 espaco escolar. Contudo, os contelidos de
cada area do curriculo, ou seja, aquilo que deve ser
ensinado e aprendido por todos os alunos, de todos
os niveis, precisam ser organizados e tomar por base
trés critérios que consideramos de suma importan-
cia para a sua validagéo e operacionalizagdo. Em
primeiro lugar, os contelidos devem possuir signifi-
cado cultural para os alunos; em segundo lugar, de-
vem emergir do seu préprio meio, ou dele se aproxi-
mar o maximo possivel e, finalmente, possibilitar aos
alunos meios para uma aproximagao a novos co-
nhecimentos, experiéncias e vivéncias.

Evitar o tendencionismo em relacao a deter-
minados idiomas musicais e compreender o modo
como os jovens se relacionam com a masica, seus
gostos e estilos, significa uma abertura ao didlogo
permanente com a realidade sociocultural na qual
estdo engajados os mais diferentes grupos sociais,
inclusive o do aluno e o do professor.

“Mdsica popular”, “musica classica”, “musica

de massa”, “musica folclérica”, “musica de consu-
mo”, “musica de vanguarda”, “musica religiosa”, den-
tre outras denominacdes, reforcam a pluralidade do

universo musical.

Dessa forma, Beineke (2001, p. 61) afirma que

a musica ajuda a demarcar “territorios culturais” (Silva,
1996), identificando grupos e formas de vida.
Trabalhando-se com adolescentes, por exemplo, pode-
se observar a quantidade de rotulacdes que eles dao a
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musica, como “musica de crianga”, “musica de velho”,

“musica de amor”, “musica de gay”, “musica de igreja”,

“musica de dangar”, “musica pra dormir”, entre tantas
outras. As vezes o professor ndo tem acesso as
representacdes que a musica tem para os alunos ou
ndo questiona a forma como essas representacdes
sdo construidas, o que pode envolver uma série de
esteredtipos que ndo sdo explicitados e discutidos
criticamente.

Nesse ponto, Swanwick (1988 apud
Swanwick, 1993, p. 20), traz a intrigante questao:
“Se a muUsica esta viva e bem fora da escola, por que
incomodar-se em institucionaliza-la?” Poderia argu-
mentar-se que escolas e aulas de musica levariam
ao empobrecimento da musica, tirando-lhe a vida e
estragando-a para os alunos. Isso s6 ndo ocorrera
se professores de musica permanecerem fiéis a
musica e a seus alunos. Swanwick (1988 apud
Swanwick, 1993, p. 20) ainda conclui dizendo que
“como profissionais nés necessitamos entender o
gue é essencial sobre as experiéncias musicais. Isto
ird determinar nossos objetivos e atividades educa-
cionais.”
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Todo o cuidado é pouco para que nédo perma-
necamos passivos e alienados diante das multiplas
possibilidades de acesso ao conhecimento. Deve-
mos estar atentos para ndao nos perdermos num
emaranhado de procedimentos que, ao invés de avan-
¢ar na compreensao dos elementos constituintes da
linguagem musical, nos leve a situa¢des embaraco-
sas no momento da organizagdo das experiéncias
musicais, imprescindiveis para o desenvolvimento da
aprendizagem musical.

De qualquer forma, ndo se pode propor uma
maneira Unica de organizar o curriculo, principalmente
porque a organizagao do conhecimento ndo admite
regras universais. Sempre sera necessario observar
gue a ordenacao do material a ser ensinado nao pode
ter uma forma Unica. Isso significa que, diante da
multiplicidade e variedade de informacdes a que es-
tdo expostos criangas e jovens, um dos objetivos da
educacéo para a compreenséao da cultura musical é
encontrar o fio condutor, o problema, a idéia-chave
gue sirva para que os alunos estabelecam corres-
pondéncia com outros conhecimentos e com sua
propria vida.

Indo um pouco mais adiante, os professores
podem ajudar os alunos a explorar as representa-
¢Oes da cultura musical a partir de uma relacéo en-
tre a construgéo da subjetividade individual e a cons-
trucéo da sociedade. O didlogo, nesse sentido, tor-
na-se fundamental para entender que os alunos séo
o resultado de contextos socioculturais diversos e
que trazem para dentro do contexto escolar uma iden-
tidade, um individuo em construgdo e com vivéncias
e experiéncias musicais que, € bem verdade, ndo
sdo as que a escola ira lhes transmitir.

Consideragdes finais

Entendemos que é preciso romper com 0S
mecanismos que fazem com que a escola simples-
mente tome para si a postura de reafirmar a familia-
ridade musical dada a alguns por seu meio
sociocultural. O objetivo principal esta na grande
massa escolar, em milhares de alunos de escolas
publicas e privadas que, na auséncia de uma politi-
ca educacional coerente com a formacgé&o plena do
aluno, encontram-se desprovidos de uma educacao
musical que os acompanhe no percurso da escolari-
dade basica.

O siléncio das escolas foi consequéncia de
um processo em que pesaram fatores de ordem po-
litica, cultural e pedagogica. Dessa forma, ndo bas-
ta apenas reintroduzir a musica no curriculo escolar
das escolas. Sua inser¢ao no universo escolar de-
pende, antes de mais nada, de uma reflexdo mais
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profunda da atual realidade educacional brasileira,
para que nela a misica possa ser vista e entendida
como um componente curricular importante para a
formagao do individuo como um todo.

Depende, ainda, de uma vontade politica e de
investimentos, sobretudo na formacéo do professor.
Se, atualmente, sdo raras as escolas que se pro-
pdem arealizar um trabalho bem orientado e meto-
dologicamente estruturado para o ensino da musi-
ca, ndo menos rara € a presenca do professor espe-
cializado para se dispor a um trabalho dinAmico e de
qualidade.

Dessa forma, as indica¢gbes nos Parametros
Curriculares Nacionais ndo séo suficientes para rom-
per esse siléncio que ecoa no interior das escolas.
Fruto de uma politica educacional equivocada, esse
siléncio que calou as vozes de milhares de criangas
e jovens deve se constituir num ponto de partida para
um novo caminho para a musica na escola. Cami-
nho esse pautado pelo seu entendimento como uma
linguagem com possibilidades de transformar, modi-
ficar e estabelecer uma nova concepg¢ao de homem,
de sociedade e de mundo.

Esses parecem ser, no amago da situagéo,
0s maiores obstaculos para a inclusdo da musica
na escola de ensino fundamental do pais.

E preciso, em nome do resgate da alegria
escolar (Snyders, 1992), tomarmos consciéncia das
verdadeiras caréncias pedagdégicas no dominio do
ensino musical e projetarmos um plano estratégico,
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transparente e inovador, que tenha objetivos claros e
bem definidos que possam ser efetivados no cotidia-
no da vida escolar.

A escola, como espaco de construgéo e re-
construgdo do conhecimento, pode surgir como pos-
sibilidade de realizar um ensino de musica que este-
ja ao alcance de todos. A ousadia ficaria por conta
de tentativas de democratizar o acesso a arte, de se
projetar nesta tarefa de renovacéao, reconstrucao e,
mais ainda, de apoiar as atividades pedagdgicas
musicais, considerando-as qualitativamente signifi-
cativas.

Se o verdadeiro objetivo é aproximar o aluno
da musica, levando-o a gostar de ouvi-la, aprecia-la
e compreendé-la, é preciso, com urgéncia, preen-
cher o vazio musical no cotidiano escolar, o qual,
ao mesmo tempo, como num acellerando, deixa-
se escapar aos nossos olhos e, como um allar-
gando, deixa-se escapar aos nossos ouvidos (Lou-
reiro, 2003, p. 221).

Nessa perspectiva, ao buscarmos elementos
para compreender a atual situacéo do ensino da
musica na escola fundamental brasileira, acredita-
mos estar contribuindo para o debate e o dialogo
necessarios a reintroducao da musica no universo
escolar, certos de que, para isso, ha um longo cami-
nho a ser percorrido.

N&ao podemos permitir que a masica se cale
nas escolas brasileiras.
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Normatizacao, estruturae
organizacao do ensino damusica
nas escolas de educacao basica
do Brasil: LDBEN/96, PCN e
curriculos oficiais em questao

José Nunes Fernandes

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
jonufer@iis.com.br

Resumo. Este estudo tem a finalidade de discutir os aspectos legais, a estrutura e o funcionamento
do ensino da musica nas escolas de educagao bésica brasileiras a luz da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacé@o Nacional (LDBEN/96, chamada de Lei Darcy Ribeiro), dos Pardmetros Curriculares
Nacionais — Arte (PCN-Arte) e de curriculos oficiais de estados e de capitais estaduais brasileiras,
levando em consideracéo o Modelo (T)EC(L)A, de Swanwick (1979).

Palavras-chave: educacdo escolar brasileira, educagéo musical, legislagdo educacional brasileira

Abstract. The aim of this study is to discuss the laws, structure and functioning of music education
in Brazilian primary and secondary schools, taking as a basis the Brazilian Educational Law (LDBEN/
96), the national guidelines for music teaching (PCN-Arte) and state music programs. It is also taken
into account the C(L)A(S)P Model proposed by Swanwick (1979).

Keywords: Brazilian school education, music education, Brazilian educational laws

Arte, legislacéo e curriculo

A Constituicdo Nacional (1988), na Secéo | —
Da Educacéo, no artigo 206, diz que “o0 ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: [...] Il
— liberdade de aprender, ensinar e divulgar o pensa-
mento, a arte e o saber”. No artigo 210 normatiza-se a
existéncia obrigatoéria de contelidos, afirmando-se que
“serdo fixados contelidos minimos para o ensino fun-
damental”. Fica claro, entdo, que a Carta Magna im-
p&e tanto o ensino da arte nas escolas como a fixagéo

de contetidos minimos paratodo o pais. Isso mostra que,
nos documentos posteriores a Constituicéo, era normal
se esperar que a LDBEN/96, por exemplo, tornasse o
ensino da arte como obrigatdrio e que fossem estabeleci-
dos parametros curriculares que fixariam os contetidos.
Como a arte € obrigatoria, os contetidos minimos, vistos
por nés como sendo os Pardmetros Curriculares Nacio-
nais (PCN),* colocam a arte como componente curricular
obrigatdrio e, assim, a musica.

1 O correto seria usar a sigla PCN'’s pois se trata de plural e a regra na lingua portuguesa é assim, mas no documento aparece PCN
(ver, por exemplo, a capa dos PCN de Ensino Médio), por isso decidimos usar PCN.
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A LDBEN/96 declara, inicialmente, no artigo
4°, que o Estado deve garantir “acesso aos niveis
mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagcao
artistica” e no artigo 26, paragrafo 2°, que “o ensino
da arte constituira componente basico curricular obri-
gatério, nos diversos niveis da educacéo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alu-
nos”. Aeducacao bésica engloba a educagao infan-
til, 0 ensino fundamental e o ensino médio. Isso im-
plica que a arte e, conseqlientemente, a musica
estdo inseridas. Portanto, na educacéo infantil fica
subentendido que ela deve também estar presente,
assim sendo, a normatizacéo curricular nacional para
tal nivel de ensino — o Referencial Curricular Nacio-
nal de Educacao Infantil (RCNEI) — engloba a musi-
ca. No ensino fundamental, a lei reza, no artigo 32,
I, que o ensino fundamental buscara “a compreen-
séo do ambiente natural e social, do sistema politi-
co, datecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade”. Em relagdo ao ensino
médio, a lei mostra, artigo 36, I, que o curriculo do
ensino médio “destacara a educacgéo tecnoldgica
basica, a compreensao do significado da ciéncia,
das letras e das artes”. Nos pcn de ensino médio a
musica também esta incluida na parte de linguagens.

Analisando o dito na lei, comprovamos, por
um lado, que ha obrigatoriedade do ensino da musi-
ca nas escolas regulares, mesmo sem citar clara-
mente, mas ainda ndo ha leis complementares, como
havia para a LDBEN anterior —5692/71—, com o Pa-
recer 540/77, que dava tratamento detalhado de como
o0 ensino da arte devia ser feito nas escolas. Por ou-
tro lado, acreditamos que esse tratamento ja esta
presente nos PCN, uma vez que eles estabelecem
fundamentacéo, fins e objetivos, contetidos, proces-
sos e avaliagdo para o ensino da arte e da masica
na escola.

Comparando a lei atual com a anterior, nota-
s que a lei atual trata do ensino gla arte como o
e se refere a presenca de difere i
isticas na escola. Nao se fala, po
o0 artistica, mas sim em arte e n
e significa essa mudanca de nom
e atroca de denominagdo nems
ransformac&o de argumentos, pr
e praticas subjacentes, fazendo
de, as linguagens ndo sejam mais
separadas, embora enjauladas
do de “arte”. Apresenca de difere
m sempre acontece na praticae i

seu ensino. O
? Acreditamos

pre assegura
supostos, idéi-
m que, na ver-
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exame cuidadoso. O que se encontra, na realidade,
€, muitas vezes, a exclusividade da aula de artes
plasticas, fazendo com que os alunos ndo entrem
em contado com as outras linguagens artisticas,
como a musica, a danga e o teatro.

N&o podemos deixar de lado outros proble-
mas: a formacéo deficiente de professores, a falta
de orientagdo pedagdgica, a pequena carga horaria
destinada a arte, a falta de ambiente fisico e de re-
cursos materiais. Ha, ainda, nessa confusa trama, a
desvalorizacao da area da arte pelos alunos e de-
mais profissionais, ja que se desconsidera e se des-
conhece a importancia e o papel do ensino da arte
na escola. No caso da musica, isso foi revelado por
algumas pesquisas e, muitas vezes, até os alunos
rejeitam a aula de musica por certos motivos, como
ando reprovacao e sua ndo exigéncia no vestibular e
na vida diaria (Fernandes, 1998).

Segundo Penna (1995,1998), o ensino da arte
no Brasil pode ser caracterizado historicamente pela
presenca de trés tendéncias: 1) o enfoque técnico-
profissionalizante; 2) o enfoque que traz a arte na
educacéo vinculada a formacéo plena do individuo; e
3) o enfoque que tenta resgatar os contetidos de lin-
guagem, visando a apreensao, compreensao e apre-
ciacao.

O primeiro enfoque, técnico-profissionalizante,
enfatiza o dominio técnico e a formacéo profissional
(repeticdo, mecanicismo, reproducéo, conteldos fi-
xos — fragmentados, abstratos, formais — e elitismo).
Na musica, esse enfoque € o utilizado pelos conser-
vatorios e cursos de graduagédo em musica, ja que €
um “modelo de um ensino ‘sério’ da musica” (Penna,
1998, p. 91) e que, na grande maioria das vezes,
usa a musica erudita.

O segundo enfoque, o da arte como integran-
te da educacéo integral do homem, tem bases psi-
coldgicas profundas e busca a formacéo integral do
homem através da arte. Esse enfoque esta vincula-
do ao movimento artistico-filoséfico-educacional cha-
mado de Arte-Educacéo, levando em consideracao
a liberdade criativa, a expressao pessoal, os esta-
dos psicologicos e as emocgdes, dando énfase ao
processo e ndo ao produto. Essa tendéncia liga-se
as orientagdes da Escola Nova, em que a transmis-
sdo pura de conhecimentos é rejeitada, enfatizando
o0 aluno como pesquisador, que aprende fazendo. Ha
um ndo-diretismo e, segundo Penna (1998), um
distanciamento das obras de arte da sala de aula.?

o contrario disso, alguns autores mostral
afppreciacdo, ndo deixando a obra de art
efpressdo imperava.

gue, na area da musica, as oficinas de musica, aqui no Brasil e no exterior, enfatizam
fora da sala. Na area das artes plasticas, isto ficou mais visivel, uma vez que a livre
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Para Penna (1998), esse enfoque teve como conse-
gliéncia o aparecimento de uma série de abordagens
pedagdgicas que destacam a expressao esponta-
nea, um tipo de laissez-faire, havendo um esvazia-
mento, um empobrecimento dos contelidos.

O ponto culminante da influéncia e do préprio
mal-entendimento da Arte-Educacéo na educacao
brasileira é a instalacdo da Educacéao Artistica nas
escolas com a Lei 5692/71 e, com ela, a polivaléncia.
Esta traz sérias consequéncias, tanto para a forma-
¢do do professor quanto para a pratica pedagogica
e, além disso, faz com que haja uma diluicdo dos
conteudos especificos de cada linguagem artistica.
Além disso, a obrigatoriedade imposta pela antiga
lei traz a popularizagdo do ensino da arte nas esco-
las, mesmo que de forma deturpada.

Estando ainda em construcéo, o terceiro
enfoque busca resgatar os contetidos de linguagem,
repudiando a denominacao de educacéo artistica em
prol do ensino da arte com suas respectivas areas
(ensino da musica, ensino das artes plasticas, etc.).
Essa tendéncia baseia-se na proposta pedagogica
chamada de “metodologia triangular”, originada na
area das artes plasticas e divulgada no Brasil por
Ana Mae Barbosa. A denominacéo “metodologia tri-
angular” foi revista por Ana Mae: “a triangulacdo Pos-
Colonialista do ensino da Arte no Brasil foi apelidada
de metodologia pelos professores. Culpo-me por ter
aceitado o apelido. Hoje recuso a idéia de metodologia
por ser particularizada, prescritiva e pedagogizante,
mas subscrevo a designacao triangular.” (Barbosa,
1994, p. 17).

A “proposta triangular” esta centrada em trés
diretrizes, através das quais o conhecimento em arte
€ adquirido com inter-relacionamento entre fazer,
apreciar e contextualizar historicamente a arte. E
ndo se pode dizer que, tomadas separadamente,
cada area corresponde a “epistemologia da arte” (Bar-
bosa, 1991, p. 32). Abase da proposta pode ser vis-
ta em trés aspectos: 1) o fazer artistico: a atividades
de producéo e criacdo; 2) a leitura da obra de arte:
atividades de apreciacao; e 3) a histéria da arte: ati-
vidades de contextualizag&o historica da obra apre-
ciada.

A proposta adota uma postura pés-moderna.
Barbosa (1991, p. 89-90) diz que isso é comprova-
do, pois “enquanto a modernidade concebia a arte
como expressao, a pés-modernidade remete a cons-
trucéo do objeto e sua concepcéo inteligivel, como
elementos definidores da arte”.

Penna (1998) mostra que com esse enfoque
a obra de arte volta as salas, ja que elas foram ex-
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pulsas pelas préaticas espontaneistas (com excec¢ao
das oficinas de musica). S6 que agora ndo mais
como modelos a serem reproduzidos (tendéncia 1),
mas sim para serem “colocadas [as obras] como
objeto de reapropriagdo criativa”, como suporte
interpretativo (Penna, 1998, p. 95). Na verdade, € uma
tendéncia recente, que procura resgatar os conteu-
dos especificos de cada linguagem artistica, ultra-
passando os problemas da Arte-Educacéo, sem ne-
gar suas contribuicdes. Vale ressaltar a dificuldade
na avaliacao de tais praticas.

A literatura aponta que a proposta triangular
apresenta também alguns problemas, como, por
exemplo, “o risco de uma aplicacdo mecéanica, sem
uma maior compreensao de seus pressupostos ou
sem que se leve em conta as peculiaridades de cada
situagdo pedagogica” (Penna, 1998, p. 95). Se os
professores que a adotam forem mal preparados, a
“releitura” pode virar uma simples copia, ndo contri-
buindo para a consciéncia da linguagem artistica. A
selecdo de materiais também é um problema, pois
se pode cair no erro de escolher somente obras da
chamada “alta” producéo (“arte consagrada”), negan-
do a producéo cotidiana e a da cultura popular. Ape-
sar desses riscos, as trés diretrizes da proposta tri-
angular sdo propicias para todas as areas da arte,
embora o seu uso seja, ainda, quase que especifi-
camente nas artes plasticas.

As tendéncias do ensino de arte apontadas
por Penna (1998) séo refletidas na formagé&o dos pro-
fessores de musica que irdo atuar nas escolas —
Curso de Licenciatura em Educagéo Artistica com
Habilitagdo em Mdsica — especialmente nas disci-
plinas relacionadas a didatica e a pratica de ensino.
Nos cursos de formacéo de professores, “a tendén-
cia que busca dar a arte fun¢des educacionais mais
amplas, vinculadas a Arte-Educacéo, € ainda a mais
dominante, inclusive na bibliografia” (Penna, 1998,
p. 95). Ao se falar em arte na educacgéo, néo deve-
mMos esquecer que ndo esta em jogo somente qual é
a concepcao de educacéo, mas também qual é a
concepcao de arte. Esse problema esta presente
nos PCN-Arte, uma vez que, mesmo tentando res-
gatar os conhecimentos especificos de cada lingua-
gem e usando a proposta triangular, “sua fundamen-
tacdo é permeada por uma visdo romantica de arte,
com base nos pressupostos da arte como expres-
sé8o e comunicacdo, com énfase na transmissao e
recepcdo de emocdes” (Penna, 1998, p. 96). Os PCN,
portanto, adotam a proposta triangular e apresen-
tam uma visao “romantica” de arte. Isso também foi
comprovado através dos resultados desta pesquisa,
no referente as propostas curriculares oficiais anali-
sadas dos estados e capitais brasileiros, no que toca
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ao ensino fundamental. As propostas da Arte-Edu-
cacgao estao presentes na maioria das propostas
curriculares averiguadas, como demonstraremos pos-
teriormente.

Tratando especificamente dos PCN (Brasil,
1997b, 1998b) e sua vincula¢éo a uma visdo “roman-
tica” de arte, Penna (1997, p. 73-74) mostra que eles
vém, com isso, “abalando as certezas e 0 senso
comum”. Na verdade, os PCN se preocupam com a
formacé&o do cidaddo e para isso constroem um pro-
jeto de ensino da arte voltado para a democratiza-
¢ao do acesso a cultura. Para Penna (1997, p. 74),
um projeto assim “ndo pode se sustentar sobre quais-
quer concepcdes de educacao e de arte, mas antes
requer abordagens tedricas que permitam discutir e
compreender os mecanismos que reproduzem o
acesso socialmente diferenciado a arte”, principal-
mente o0 aspecto da elitizagéo, o da arte para pou-
cos. A autora mostra que um projeto de democrati-
zacao obrigatoriamente focalizara os contetidos es-
pecificos de cada linguagem artistica e, podemos
dizer, de cada regido do Brasil. Os PCN enfatizam
isso e ocorre, entao, um direcionamento que se opde
ao esvaziamento de contetidos, uma vez que a “base
nacional” no abrange a diversidade da cultura brasi-
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leira, mas indica que cada localidade se responsabi-
lize por isso.

Os PCN, como ja foi dito, se baseiam na pro-
posta triangular, guando apontam, por exemplo, que
0 conhecimento da arte envolve o fazer, o fruir e o
refletir sobre a arte:

a experiéncia de fazer formas artisticas e tudo que
entra em jogo nessa acgao criadora [...] a experiéncia
de fruir formas artisticas, utilizando informacdes e
qualidades imaginativas para estabelecer um contato
[...] a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto
de conhecimento, onde importam dados sobre a cultura
em que o trabalho artistico foi realizado, a histéria da
arte e os elementos e principios formais que constituem
a produgao artistica (Brasil, 1997b, p. 43-44).

Tais diretrizes mostram, implicitamente, que
0s trés eixos da proposta triangular (integracdo do
fazer artistico com a apreciagdo da obra de arte e
sua contextualizacao histérica) estéo presentes. Mas
existe também uma concepc¢éao “romantica” da arte,
pois “ha uma supervalorizagao da emocao com én-
fase na sensibilidade inventiva, sem que, no entan-
to, sejam explicitadas com clareza a maior parte das
nogodes utilizadas” (Penna, 1997, p. 56). Mas a van-
tagem esta no fato de os contelidos especificos de
cada linguagem terem sido resgatados.

Figura 1: Parte da estrutura dos PCN para o Ensino Fundamental.

ESTRUTURA DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

Y v

Area de Area de
Lingua Matemdtica
Portuguesa
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Ciéncias Histéria
Naturais

Area de
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Vv v N
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Educacdo Lingua
Fisica Estrangeira

Area de

Etica - Salde - Meio Ambiente - Orientacéo Sexual - Pluralidade Cultural

AN

VK s

Caracterizagéo da Area

Objetivos Gerais da Area

19 Parte

Ensino Fundamental
29 Parte K

Especificagdo
por Ciclo
1° Ciclo
(19e 29%5)

2° Ciclo
(39e4%s)

vVoX

3° Ciclo
(5% e 6%5s)

4° Ciclo
(79e 895s)

Fonte: Brasil (1997b, p. 111).
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Os curriculos oficiais de educagao musical no
Brasil (estados e capitais)?

O universo de estudo foi composto por todos
0s estados e pelas capitais estaduais mais repre-
sentativas de cada regido geo-econémica do Brasil
e o Distrito Federal, cuja pesquisa teve a finalidade
de analisar as propostas curriculares de educacao
musical de cada uma dessas entidades federativas
(estados e capitais). Temos aqui somente uma Vvi-
sdo reduzida, tendo em vista que o relatério final é
muito extenso. As questdes tratadas foram: a) como
sdo organizadas e quais 0os embasamentos teéricos
e metodologicos das propostas curriculares?; b)
como se apresentam os contelidos/objetivos e os
fins da educacéo musical quanto a filosofia de educa-
¢do musical adotada?; e ¢) qual a frequiéncia das ativi-
dades/procedimentos/objetivos em relacdo aos
pardmetros do Modelo (T)EC(L)A, de Swanwick (1979)?

A amostra final dependeu da resposta de cada
secretaria de Educacgédo, municipal ou estadual, e
inicialmente compreendia todos os 26 estados bra-
sileiros e o Distrito Federal, e 13 capitais estaduais
mais representativas de cada regiao geo-econdmica
do Brasil, como ja dito. A amostra final compreen-
deu os estados e municipios que responderam a
nossa solicitacéo enviando as propostas curriculares/
programas ou afirmando que néo tinham proposta
curricular/programa.

A amostra final ficou assim definida: Grupo 1:
21 estados (Rio Grande do Sul, Parana, Santa
Catarina, Sao Paulo, Rio de Janeiro, Espirito Santo,
Minas Gerais, Bahia, Pernambuco, Rio Grande do
Norte, Paraiba, Ceard, Piaui, Maranhao, Goias, Mato
Grosso, Mato Grosso do Sul, Para, Rondonia,
Roraima e Acre) e o Distrito Federal. Grupo 2: dez
capitais estaduais (Porto Alegre, Curitiba, Séo Pau-
lo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Fortaleza, Recife,
Goiania, Campo Grande).*

O total solicitado foi de 39 secretarias de Edu-
cacdo e o total de respostas foi de 32 secretarias,
mas entre as respostas estavam cartas mostrando
gue nédo havia proposta curricular de educagao mu-
sical. Outros enviaram documentos que nao serviam
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para a pesquisa, ou seja, propostas de uma escola,
curriculo do curso técnico, dentre outros. No item
descricao e organizacéo dos documentos recebidos,
h& a analise detalhada, mostrando os documentos
recebidos e os que foram analisados. O total de pro-
postas curriculares recebidas foi de 24.

Quanto a metodologia utilizada, acreditamos
que tal tipo de pesquisa qualitativa, analise de docu-
mentos, procure identificar informacdes nos docu-
mentos a partir de questdes de interesse do pesqui-
sador, por isso, a metodologia usada foi a de analise
de conteudo, baseada em Guba e Lincoln (1981),
Holsti (1969) e Krippendorff (1980). Ainterpretacao,
neste estudo, levara em conta quatro enfoques: os
aspectos estruturais dos documentos, os aspectos
organizacionais dos documentos, os aspectos filo-
soficos e os aspectos pedagoégicos.®

Apresentaremos a seguir a descricéo geral da
identificac&o e caracteriza¢éo dos documentos rece-
bidos, dos embasamentos tedricos e metodoldgicos
das propostas curriculares, das atividades/procedimen-
tos/objetivos em relacéo aos parametros do Modelo
(T)EC(L)A de Swanwick (1979) e dos aspectos filoso-
ficos presentes nos documentos recebidos.

Organizacdo e embasamentos tedrico-
metodologicos presentes nos documentos
curriculares recebidos

Os documentos recebidos variavam em tama-
nho, formato e organizagdo. Havia também variagao
de objetivos e fins da educacédo musical e do trata-
mento dado a esta, que ora era incluida na area das
artes (artes integradas), ora era tratada como area
separada. Nao é possivel colocar todos os titulos e
datas no texto® e fazer um detalhamento da organiza-
¢do e estrutura de cada documento, mas o que foi
verificado foi o tratamento dado a educacéo musical, a
organizacao do documento, o referencial teérico e a pre-
senga de referéncias bibliograficas. Quanto ao formato, &
bom lembrar que varios estados e capitais ja adotaram
um formato idéntico ou semelhante ao dos PCN.

A maioria dos documentos curriculares anali-
sados apresentava referencial teérico referente a te-
orias e estudos da Arte-Educacao (80%). E, dentro

3 Tais idéias e conclus6es foram retiradas do relatério parcial (junho a dezembro de 1998) da pesquisa Perspectivas Curriculares
Brasileiras Oficiais para a Educacé@o Musical nas Escolas Publicas do Ensino Fundamental, realizada por mim pela UNIRIO, que foi
apresentado no Encontro Anual da ANPPOM em Salvador, 1999, com o titulo O Cancioneiro Brasileiro: Curriculos e Programas Oficiais
Brasileiros para a Educagao Musical no Ensino Fundamental (Estados e Capitais) — Andlise Preliminar (Fernandes, 1999).

4 Foi solicitada por engano a Secretaria Municipal de Educagéo da cidade de Rio Branco, que nos respondeu informando que ndo tem
proposta curricular de educagédo artistica ou de educagao musical.

5 Embora alguns autores afirmem que o ideal seria, numa pesquisa qualitativa que analise documentos oficiais, saber “algo acerca
de gquem os produziu e por que razdes, por outras palavras, o seu contexto social” (Bogdan; Biklen, 1994, p. 181), mas isso nao foi
possivel na presente investigagao.

5 Ver no Anexo a lista de documentos analisados.
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dessa maioria, 25% apresentavam como referencial
a proposta triangular, sendo, portanto, o referencial
mais presente nos documentos curriculares.

Tal proposta também é chamada, muitas ve-
zes, de metodologia triangular, ja detalhada anterior-
mente, tendo sido introduzida no Brasil por Ana Mae
Barbosa, na década de 1990, a partir das propostas
do Getty Center para o ensino de artes. Baseia-se no
aprender fazendo (o fazer), apreciando esteticamente
(o apreciar) e no contextualizar (a contextualizacdo
historica). Afirma-se, nos documentos que utilizam
essa proposta, que o aluno, assim, estara atuando
numa dimens&o cognitiva, estética e histdrica. Ha tam-
bém um estimulo profundo do desenvolvimento do pen-
samento divergente, ou seja, a criatividade.

Embora a metodologia triangular seja basea-
da no fazer, muitas vezes, nos documentos analisa-
dos, o fazer restringia-se ao ouvir, seja apreciando
ou reconhecendo elementos musicais e timbres,
negando mesmo o executar. Esse fato esta ligado
unicamente ao “ouvir”, algo semelhante ao que é fei-
to com as artes plasticas: o “ver”, o apreciar vendo.

Muitas propostas curriculares analisadas se
fundamentam na psicologia e algumas na filosofia
da educacao e na sociologia. Poucas séao as funda-
mentacoes referentes aos processos de educacao
musical, formais e ndo-formais. Duas das propostas
analisadas tinham indicacGes para a aula de musica
na escola baseada nas oficinas de musica, que po-
demos afirmar ser também um referencial voltado
para a Arte-Educacéo, tendo em vista que as ofici-
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nas de musica sédo, nada mais nada menos, que a
concretizagdo das idéias da Arte-Educacéo na edu-
cacao musical (Fernandes, 1993, 1997). Poucas pro-
postas apresentam fundamentagcédo baseada nos
PCN, nas metodologias escolanovistas e em misce-
laneas.

As atividades/procedimentos em relagdo aos
parametros do Modelo (T)EC(L)A, de Swanwick’

O modelo é composto pelo que Swanwick
chama de “Parametros da Educagdo Musical” (1979).8
Tais parametros sao as atividades musicais, ou seja,
parametros da experiéncia musical. Nao é possivel
falar sobre o fazer musical sem incluir questées re-
lativas a técnica, estilo, passado historico, por exem-
plo. Dai se conclui que escutar; compor; trabalhar
com conjuntos vocais e instrumentais; conviver com
tipos, géneros e estilos; conhecer aspectos histori-
cos e discutir sobre uma can¢éo sdo algumas ma-
neiras de nos relacionarmos com a mdusica. Esta
pode ser manifestada em uma variedade de formas
e adquire diferentes func¢des, sendo importante para
os educadores musicais a viséo clara de uma ampla
lista de procedimentos musicais atuais.

Aqui estdo, pois, os cinco parametros da ex-
periéncia musical. Trés deles nos relacionam direta-
mente com a musica (C, A, E) e os outros dois (T, L)
tém papel de sustentar e habilitar a atividade musi-
cal. Dai a sigla (T)EC(L)A — uma abreviagdo mne-
monica. No Brasil, a traducéo (T)EC(L)A vem sendo
usada por muitos autores, e parte do original C(L)A(S)P
— Composition, literature, audition, skill acquisition e
performance, criado por Swanwick (1979).

Quadro 1: O Modelo (T)EC(L)A, de Swanwick

(M) técnicas auditiva, instrumental, notacional.

E comunicagdo da musica como “presenca”

C formulacdo de uma idéia musical, construir uma idéia musical

(L) literatura da muasica e sobre a masica

A audicdo sensivel como apreciacao

Anélise dos documentos com base no
Modelo (T)EC(L)A

Alguns dos documentos nao foram analisa-
dos com base no Modelo (T)EC(L)A, uma vez que
nao havia possibilidade de verificarmos a presenca

dos parametros técnica, execu¢do, composicao, li-
teratura e apreciacdo. Apenas 19 das 24 propostas
curriculares recebidas apontavam atividades e obje-
tivos que indicavam os parametros do modelo.

7 Keith Swanwick € musico e educador, professor do Instituto de Educacé@o da Universidade de Londres e autor de vérias obras

divulgadas internacionalmente.

8 Hentschke (1996) chama-os de parametros ou atividades musicais ou de parametros da experiéncia musical. Esses ndo séo os
parametros da musica, altura, duragao, intensidade, etc, sdo os parametros ou agdes que o ser humano tem com a arte.
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Quadro 2: Andlise dos documentos recebidos com base no Modelo (T)EC(L)A

Estado/Capital

Comentéario

Parametros (T)EC(L)A
presentes

Regido Sul

Rio Grande do Sul

N&o hé indicagdes

Santa Catarina

IApresenta indicagdes dos cinco paranetros do modelo. No parametro E
aparece o cantar e o tocar.

No parametro (T) ndo ha indicagdes de técnica vocal ou
instrumental/manipulativa, somente de técnica auditiva e notacional.

ET) EC(LA

Parana

IApresenta indicagdes dos cinco parametros do modelo.No parametro E
aparece o cantar e o tocar.

No parametro (T) ndo ha indicacdes de técnica vocal ou
instrumental/manipulativa, somente de técnica auditiva e notacional.

(MEC(LA

Regido Sudeste

Sado Paulo

IApresenta indicagdes dos cinco paranetros do modelo. No parametro E
aparece o cantar e o tocar.
No parametro (T) ha indicagdes de técnica vocal, auditiva e notacional.

(MEC(LA

Rio de Janeiro

IApresenta indicagdes dos cinco parametros do modelo. No parametro E
aparece o cantar e o tocar.

No parametro (T) nédo ha indicagdes de técnica vocal ou
instrumental/manipulativa, somente de técnica auditiva e notacional.

(MEC(LA

Minas Gerais

IApresenta indicagdes dos cinco pardmetros do modelo. No parametro E
aparece o cantar e o tocar.

No parametro (T) néo h& indicagcbes de técnica vocal ou
instrumental/manipulativa, somente de técnica auditiva e notacional.

(MEC(LA

Espirito Santo

Por ser uma “leitura rapida” e superficial das propostas da oficina de
musica, erra em conceber uma proposta que n&® Inclui a histéria, a grafia,
a técnica vocal e instrumental e a apreciagéo. Outro aspecto importante é
que a execucéo, o parametro E, carece de progressao, ja que nenhuma

ez sdo citadas as palavras cantar e tocar, ou seja, mesmo abarcando o
uso da voz edos instrumentos, ele é tratado sempre como experimentagao
e pesquisa.

T (auditiva) E C.

Regido Nordeste

musica. Nao ha indicacdes de técnica vocall/instrumentahem de técnica
notacional. No Il Ciclo aparece a inclusé@o do item “polifonia”. Acreditamos
que seja referente ao canto coletivo, que nédo é em unissono. O parametro
E corresponde somente ao cantar.

Pernambuco IApresenta indicagcfes dos cinco par@metros do modelo. No parametro E (T)EC(L)A
aparece o cantar e o tocar.
No parametro (T) ndo ha indicacdes de &cnica vocal ou
instrumental/manipulativa, somente de técnica auditiva e notacional.

Bahia IApresenta indicagcfes dos cinco par@metros do modelo. No parametro E (T)EC(L)A
aparece o cantar e o tocar.
No parametro (T) ha indicacdes de té&nica vocal, auditiva e notacional.

Paraiba N&o héa indicagbes de execucdo de instrumentos, sé do cantar e da (T)E(L)A
“percusséo corporal”’, nem ha indicagbes de
composi¢ao/criagdo/improvisagéo.

Rio Grande do Norte [Todas as indicac@es séo referentes as artes plasticas e ao folclore. -

Maranh&o IApresenta indicagfes dos cinco paréametros do modelo.
No parametro E aparece o cantar e o tocar. No parametro (T) ha (T)EC(L)A
indicacdes de técnica vocal, auditiva e notacional.

Piaui ITodo o programa se restringe as artes plasticas e ao folclore. -
IA mUsica aparece somente uma vez: “para ser interpretada através de
grafismos”. E o Unico programa gque tem como conteldo/objetivo mostrar a
importancia da educacdo artistica.

Ceara N&o consta do uso de técnica notacional nem vocal e (T)EC(L)A
manipulativa/instrumental. Interessante é notar que este foi o primeiro
curriculo que aponta o cantar coletivo e individual.

Mato Grosso do Sul N&o ha indicagbes do parametro (L), mas ha indicacdes de todos os outros |(T) E C A
parametros, inclusive do E— cantar e tocar — e das técnicas vocal, auditiva
e notacional no parametro (T).

Goias N&o héa indicagbes do parametro (L) nem da técnica vocal e (TYECA
manipulativa/instrumental, somente da notacional.

Regido Norte

Acre Como na proposta do Estado do Cearéa ha indicagdes de canto coletivo ECA

(“coral”) e individual, mas inexistem indicactes de (T) e de (L).
Distrito Federal e Capitais

Distrito Federal IApresenta indicag8es dos cinco parametros do modelo. (T)EC(L)A
No parametro E aparece o cantar e o tocar. No parametro (T) ha
indicagBes de técnica vocal, auditiva e notacional.

Porto Alegre N&o ha indicagbes -

Curitiba N&o consta de indicagGes sobre técnica auditiva e (HCL)A

ocal/instrumental/manipulativa. Ndo héindicacdes de praticas, s6 de

andlise e compreenséo.

Sdo Paulo Embora se baseando na proposta triangular, a qual inclui o fazer, ndo ha  |(T)EC(L)A
quase indicacfes de execucao.

Rio de Janeiro |Apresenta indicag8es dos cinco parametros do modeb. (T)EC(L)A
No parametro E aparece o cantar e o tocar. No parametro (T) ndo ha
indicacdes de técnica vocal, sé instrumental.

Goiania S6 abarca a musica e as artes plasticas, havendo predominancia da (T)EC(L)A

81



nimero 10

revista da

marco de 2004

A andlise levou em conta que os parametros
do modelo devem estar presentes em qualquer prati-
ca. Os documentos analisados apontam, na sua
maioria, para um equilibrio relativo. Os parametros
execucao (canto) e apreciagcao apresentaram 0s mais
altos indices de presenca nos documentos. O para-
metro mais carente foi a técnica, no que toca a téc-
nica vocal, principalmente. Isso comprova que o can-
to esta presente em quase todos os documentos,
mas sem obrigac¢8es técnicas. Os curriculos e pro-
gramas mais equilibrados,® levando em conta os
parametros do Modelo (T)EC(L)A, eram os dos esta-
dos da Bahia, do Maranhao, de Séo Paulo e o do
Distrito Federal. Entre os das capitais analisadas,
nenhum apresentava grande equilibrio.

Um ponto interessante € que havia, em muitos
documentos, indicacdes de “construcdo de instrumen-
tos”. Aqui nos questionamos: em qual parametro se
enquadra a “construcdo de instrumentos” presente em
muitos documentos? I1sso merece uma discussao
posterior, apontando para uma releitura dos parametros
do modelo. Os estudos de Brasilena Pinto Trindade
(1996, 1997) apontam para a inclusédo do parametro
construcdo de instrumentos, gerando o que a autora
chama de CLATEC. Quanto ao parametro (L), por um
lado, muitos néo abordavam a histérial® e, por outro,
muitos que a incluiam ndo garantiam a contextua-
lizacdo da execucéo e da apreciagdo, tratando so-
mente de um conhecimento factual, isolado, fragmen-
tado e desligado da pratica.

abem

Muitos documentos analisados traziam referén-
cias a certos exercicios/atividades/objetivos que nos
deixaram em divida de como enquadra-los em um dos
parédmetros, como a constru¢éo de instrumentos, ja
citada, e a “execucdo corporal, execugdo de ritmos
com o corpo, percusséo corporal”, etc. Seriam refe-
rentes a execugao? Consideramos como sendo parte
da execucdo, ja que o corpo é um instrumento.

Em todos os documentos, a execucao, no que
se refere ao tocar instrumentos, se ligava aos instru-
mentos de percussao. Um fator natural, ja que €, de
certa forma, impossivel vincular o ensino instrumen-
tal de outros instrumentos além desses, a nao ser
os instrumentos de percusséo temperados de [ami-
nas, como o xilofone e o metalofone, bem como a
flauta doce. E bom lembrar que em dois documen-
tos, o da Bahia e o do Ceara, havia recomendacao
do aproveitamento na aula de musica de alunos da
escola que ja tocam instrumentos.

Analise das consideracdes filosoficas dos
documentos

Verificando as afirmacdes filosdficas, as cren-
¢as e argumentos, os fins/metas da educac¢éo mu-
sical de programas de educacdo musical,
Temmerman (1991)" comprovou duas tendéncias fi-
loséficas, presentes em programas e presentes na
histéria do homem desde a Grécia Antiga, a india e
a China. As duas tendéncias eleitas pela autora cons-

Figura 2: Os programas curriculares oficiais brasileiros e o Modelo (T)EC(L)A (24 documentos)

24 +

tar

técnica
manipulativa
técnica auditiva
execucgo:tocar
execugéo:can!

(instrumental/vocal)
técnica notacional

composicao

literatura
apreciacdo

construcéo de
instrumentos

9O curriculo de educagéo musical que se limite somente a um parametro € insuficiente. Um curriculo equilibrado envolve composicao,
execucao e apreciacao; isso ja € muito difundido na literatura, como € o caso de Swanwick (1979) e de outros autores, como: C.
Plummeridge (1991) e G. Winters (1986), além das propostas curriculares de diversos paises/centros desenvolvidos, como, por
exemplo, as propostas curriculares do MENC/USA, o Curriculum Guide (Canadé), o Curriculo de Hong Kong e o Curriculo Nacional
Inglés e, no caso do Brasil, das propostas do Curriculo ALLI de Oliveira (1996) e Hentschke (1996).

10 Os documentos que se baseavam na Proposta Triangular, ao contrario, privilegiavam a literatura.
1 A autora analisou documentos oficiais de educagao musical do curso primario da Australia.
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tituem a base para um debate entre os educadores
musicais sobre os embasamentos filoséficos dos
curriculos e programas de educacao musical.

Segundo Temmerman (1991), podemos notar
o desenvolvimento de duas tendéncias filoséficas
(argumentos intrinsecos e argumentos extrinsecos).*?

“Filosofia intrinseca da educagao musical”:
refere-se a educacgao musical como educacao esté-
tica e estd baseada na promocao da musica por ela
mesma, ndo requerendo justificativa externa, ou seja,
os valores da educacgao musical estdo contidos no
valor da prépria muasica. Varios autores defendem
gue a meta da educacéo musical é o desenvolvimento
da consciéncia e da sensibilidade estética, que in-
clui a percepcao e a resposta as qualidades expres-
sivas da musica. Essa filosofia vai além da simples
aquisicao de conhecimentos sobre musica e da ha-
bilidade de execucao de pecas. Ela “inclui a com-
pleta imers@o na musica, suas combinagfes sono-
ras, forma e desenvolvimento”, tratando da funcao
Unica da musica “como um significante modo sim-
bdlico disponivel aos individuos, para se expressa-
rem simbolicamente, o que ndo pode ser represen-
tado pela linguagem verbal” (Temmerman,1991, p.
152, tradug&o minha).

7

“Filosofia extrinseca da educacao musical”: &
referida pela literatura como utilitaria e funcional,
referencial ou social e esta fundamentada na promo-
¢do da musica na educacgao com fins ndo musicais,
ou seja, baseando-se na justificativa de inclusdo da
musica na educacao por valores instrumentais e nao
estéticos. Temmerman (1991) mostra que a literatu-
ra aponta para cinco fungdes utilitarias da musica:
1) desenvolvimento emocional; 2) a universalidade
da muasica como um meio para a comunicag&o soci-
al; 3) intencdo moral e promocéo de dire¢do moral
para a conduta diaria; 4) valor disciplinar; e 5) valor
espiritual. Outras finalidades ndo-musicais atribuidas
incluem ainda: 1) desenvolvimento fisico e a coorde-
nagdo através de movimentos ou da execucao de

marco de 2004

instrumentos; 2) tempo de lazer e recreacao; 3) uso
das habilidades musicais para melhorar o ambiente
escolar e fazé-lo mais prazeroso; 4) capacidade da
musica de ter contato com praticas culturais (pas-
sado e presente) e adquirir entendimento e toleran-
cia com outros povos e suas culturas; e 5) valor da
musica na sociedade tecnolégica atual, a vida corri-
da e o estresse, e a necessidade de relaxamento.
Assim, a filosofia extrinseca é definida como forma
de justificac@o para o uso da musica na educacgéo
baseada em fins ndo-musicais, mas sim utilitarios
(emocional, social, moral, espiritual, intelectual, fisi-
co e cultural).

Os documentos analisados apresentavam, na
sua maioria (75%), fundamentos vinculados a argu-
mentos intrinsecos. Somente 20% apresentavam
argumentos extrinsecos, embora algumas conside-
ragbes possam ser feitas. Dois dos documentos
(5%)*® nao trazem finalidades especificas de arte/
educacdo musical, mas pode-se notar que eles apon-
tam uma filosofia extrinseca, tendo em vista que os
fins séo relativos a cidadania. Em alguns documen-
tos havia uma mistura de argumentos explicitos e
implicitos, sendo que prevalecia a argumentacao
hibrida, ou seja, o fato de mostrar que a educacao
estética auxiliaria outros aspectos (no desenvolvimen-
to intelectual, social, afetivo e fisico-corporal, por
exemplo). Amaioria dos documentos se fundamen-
tava em principios da Arte-Educacéo, preservando a
educacdo estética e associando ao desenvolvimen-
to da criatividade. Consideramos que todos adotam
uma filosofia intrinseca. Mas aqui se instala um pro-
blema, ja que ha possibilidade de adocédo de uma
filosofia extrinseca, pois a finalidade, na verdade, era
extrinseca, era ndo-musical, era o desenvolvimento
da criatividade. Muitos documentos mostravam tam-
bém erros e problemas comuns na educagéo musi-
cal escolar hoje: recreacéo, laissez-faire, professo-
res despreparados, falta de espaco fisico, caréncia
de material, nUmero de alunos, desconhecimento da
area, dentre outros.

2 Tais tendéncias apresentam, segundo Temmerman (1991), pontos fracos e fortes. Um dos pontos fracos, referentes a filosofia
extrinseca, € que varios educadores musicais recorrem aos fins extrinsecos da musica para convencer pais, administracéo escolar
e publico, ndo considerando que esses fins ndo pertencem s6 a musica. Outras matérias podem desenvolvé-los (disciplina,
cidadania, bons héabitos, carater moral, desenvolvimento da coordenacgéo e habilidades motoras). Os defensores da filosofia
extrinseca afirmam que varios pontos fracos podem ser encontrados na filosofia intrinseca (educagao estética). Primeiro, afirmam
gue a experiéncia estética é freqiientemente colocada em “nivel baixo” nas escolas, ou seja, tem baixa consideracéo nas escolas.
Segundo, o cultivo da experiéncia estética € “periférico” nas escolas que centram suas praticas na literatura musical e nas
habilidades de execugdo. Os programas de execuc¢do, principalmente coral e conjuntos instrumentais sé@o visivelmente bem
considerados pelos pais e pela administracdo, enquanto os programas que se baseiam na experiéncia estética tém dificuldade de
aceitacdo pelos pais e administragdo. Ha, segundo os defensores da filosofia extrinseca, com a adogéo de programas baseados
na experiéncia estética, uma reducgdo da experiéncia musical do aluno.

13A proposta curricular de Belo Horizonte (Escola Plural) e a de Porto Alegre (Escola Cidada) apresentam uma nova organizagao,
rompendo com o modelo baseado unicamente em disciplinas/areas, organizando o curriculo sobre a realidade, os temas sociais
contemporaneos.
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Os fundamentos filoséficos dos curriculos/pro-
gramas de educac¢do musical analisados eram
direcionados para: 1) a fundamentacgéo da significa-
¢do da mausica na vida diaria, como uma parte inte-
gral da experiéncia humana no passado e no pre-
sente; 2) a demonstracdo de que a musica é uma
forma importante de auto-expressao e comunicagao;
e 3) os objetivos comuns dos programas sao o de-
senvolvimento das habilidades auditivas, habilidades
sociais e atitudes, auto-expressao, diversao, prazer
e lazer. Muitos documentos incluiam o desenvolvi-
mento estético nos objetivos da educagdo musical,
mostrando que os curriculos de educacédo musical
séo baseados, na sua maioria, em uma filosofia in-
trinseca da educacao musical. Poucos se ligavam a
uma filosofia extrinseca, ja que a argumentacgao para
a inclusédo da educagé@o musical na educacéo era
feita sob os aspectos fisico, social, intelectual, cul-
tural e emocional. O significado e a implicacéo para
a adocéo desses argumentos filoséficos sao confir-
mados em cada documento, influenciando como a
musica sera abordada (objetivos, contetdos e ativi-
dades).

Consideracgdes finais

Devemos lembrar aqui que muitas propostas
recebidas se referiam a uma parte do ensino funda-
mental, ou seja, alguns documentos analisados eram
somente dos dois primeiros ciclos (12 a 42 série) ou
dos dois segundos ciclos (5% a 82 série). Aanalise foi
feita da mesma forma, tendo em vista que os
parametros do Modelo (T)EC(L)A devem estar pre-
sentes em qualquer pratica. Muitos estados e capi-
tais afirmaram estar em fase de restruturagéo
curricular, tendo enviado a parte que ja estava pron-
ta. Alguns se comprometeram enviar a outra parte e
nao obtivemos resposta.

Um ponto interessante de ser discutido € o
de que, em muitas propostas, aparece a indicacao
de “construgdo de instrumentos, confec¢éo de ins-
trumentos, criagdo de instrumentos”. Aqui um
questionamento: em qual par@metro se encaixa a
“construcdo de instrumentos” presente em alguns
dos documentos? Esse aspecto merece uma dis-
cussao posterior, ja que, possivelmente, aponta para
uma releitura dos parémetros do modelo.

Quanto ao parametro (L), por um lado, muitos
documentos ndo tinham histéria e, por outro, muitos
gue tinham nao garantiam a contextualizac&o do que
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€ executado e apreciado, mas sim tratavam de um
conhecimento factual, isolado, fragmentado e desli-
gado da pratica.

Muitos documentos analisados traziam refe-
réncias a certos tipos de exercicios/atividades/obje-
tivos que deixam duvidas em como enquadra-los em
um dos pardmetros, como a construcéo de instru-
mentos ja citada. Outros se referiam a “execucao
corporal, execucao de ritmos com o corpo, percus-
sao corporal”, etc. Seriam referentes a execugéo ou
atécnica auditiva (percepcéo e coordenacéo motora)?
Consideramos como sendo parte da execucao.

E importante enfatizar que, em todos os do-
cumentos, a execugdo, no que se refere ao tocar
instrumentos, se ligava a instrumentos de percus-
sdo. Um fator natural, ja que é, de certa forma, im-
possivel vincular o ensino instrumental de outros ins-
trumentos no Brasil além desses,'* a ndo ser os ins-
trumentos de percussao temperados — de laminas,
como o xilofone e o metalofone. E bom lembrar que
este item — a execugao instrumental — em dois do-
cumentos, o da Bahia e o do Ceard, recomendam o
aproveitamento de alunos da escola que ja tocam
instrumentos.

Ha muitos documentos que ja apresentam
uma restauracao da forma de organizar o ensino e,
consequentemente, seu planejamento em ciclos,
etapas, periodos e fases, fugindo da tradicional or-
ganizagdo em séries.

O contato com os documentos analisados fez
com que passassemos a acreditar que a Proposta
Triangular/Metodologia Triangular, que abarca as di-
versas areas da arte, tenha influenciado na constru-
¢do dos PCN, e também nas 24 propostas curricu-
lares oficiais brasileiras analisadas, uma vez que,
em varios documentos analisados, verificamos que
0s PCN foram utilizados nas suas elaboracdes, sen-
do que a fundamentacé&o e metodologia usadas eram,
em muitos casos, baseadas na proposta triangular.
Dois outros fatores nos levam fazer tal afirmacéo. O
primeiro é a inclusdo da danca pelos PCN e o se-
gundo, a mudanca do nome de “Educacéo Artistica”
para “Artes”, exatamente como na metodologia ou
proposta triangular, nos PCN, na LDBEN/96 e na
Constituicdo Nacional.

Além disso, alguns autores ja apontam que a
adocao dos principios da Arte-Educacao torna o cur-

14 0O que se pode observar na literatura e nas praticas ja observadas € que a condigdo econémica do aluno e a situagéo da escola
publica, principalmente as estaduais do interior de cada estado brasileiro, ndo permitem a compra de instrumentos além dos

descritos aqui, e, muitas vezes, nem esses.
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riculo vulneravel, ja que a Arte-Educacéo esta, no
Brasil, ligada ao evento de Educagéo Artistica e €
também uma area hoje considerada como fraca,
sendo, portanto, desvalorizada. Ao contrario, outros
autores apontam para um revigoramento dos con-
telidos especificos de cada linguagem artistica, ao
invés de globalizar e tomar a Arte como um todo.

Indica-se, aqui, a continuidade da pesquisa,
aprofundando as quest8es analisadas e incluindo
outras unidades de analise surgidas no decorrer da
pesquisa, por exemplo, como cada proposta citada
na bibliografia dos PCN foi utilizada na sua constru-
¢ao e estruturagdo, como as propostas se relacio-

marco de 2004

nam, comparativamente, em relacéo aos aspectos
ja analisados; como é caracterizado o aspecto da
avaliacdo e qual a caracterizagao regional e tempo-
ral dos documentos. Restam ainda alguns questiona-
mentos, por exemplo, como é feita a pratica escolar,
ou seja, como sao colocadas em pratica nas esco-
las as propostas curriculares analisadas?*® Existem
professores capacitados para tal ensino? Ou ainda:
nos estados e nas capitais brasileiras em que as
artes sdo tratadas separadamente, elas séo ensina-
das por professores especificos e com tempos de
aula distintos? Ou so existe o professor de artes
integradas, o chamado professor polivalente?
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Anexos - Documentos Analisados
Grupo 1: Estados e Distrito Federal*®

- Rio Grande do Sul: Padrao Referencial de Curriculo; Documento intermediario, 1995-1998; Documento Basi-
c0; 1995-1998; 12 versao (14 cadernos), 1995-1998.

- Santa Catarina: Proposta Curricular de Santa Catarina. Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Médio.
Volume I: Disciplinas Curriculares, 1998; Volume II: Temas Multidisciplinares, 1998.

- Parana: Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana, 1997.

- S@o Paulo: Proposta Curricular para o Ensino de Educacéo Artistica. 1° grau, 1991.

- Rio de Janeiro: Proposta de Plano Basico de Estudos, 1994.

- Espirito Santo: Proposta Curricular para o Ensino Fundamental. Educacgéo Artistica, 1990.
- Minas Gerais: Educacéo Artistica. Proposta Curricular. 1° e 2° graus, 1990.

- Pernambuco: Subsidios para Organizacao da Pratica Pedagégica nas Escolas — Colegao Professor Carlos
Maciel. n. 2. Arte Educacdo. 2. ed. revisada, 1997.

- Bahia: Educacao. Caminho para a Constru¢éo da Cidadania. Educagéo Artistica. Diretrizes
Curriculares para o Ensino Fundamental, 1995.

- Paraiba: 1. Educacéo Basica. Programacdo Curricular. 12 — 42 série. 2. Educacao Bésica.
Programacéo Curricular. 5% a 82 série, 1988.

- Rio Grande do Norte: Ensino da Arte. Fundamental e Médio, 1998.

-Maranhéo: 1. Sugestfes de Conteludos de Artes — 52 a 8?2 séries, 1998; 2. Proposta Curricular de Artes — 12 a
8?2 série, 1999 (so6 foi enviada a parte dos contetidos de Misica de 12 a 82 série).

- Piaui: Educacao Artistica & Programa de Orientacao para o Trabalho — POT,%” 1994.

15 Alguns estudos tratam da realidade atual da educagdo musical na escola. Penna (2002), por exemplo, mostra a atuagédo de
professores nas escolas regulares de Jodo Pessoa.

16 Mato Grosso: o oficio n. 578/98, de 25 de novembro de 1998, diz que a proposta curricular de Educacéo Artistica esta em fase de
reformulacéo, mas que da autonomia para cada escola criar seus projetos de acordo com a realidade e necessidade, ndo havendo
ainda uma proposta curricular. Para: informou que nao tem ainda programa curricular especifico de misica e que esta em fase de
elaboracéo, “tendo como referencial os parametros curriculares nacionais”, apresentando somente um projeto de Arte-Educacéo
“Waldemar Henrique”, 1998. Rondénia: ndo dispde de proposta curricular de Educagédo Artistica. Roraima: ndo tem proposta
curricular de Educagao Musical ou Educagao Artistica, enviou o projeto pedagoégico da Escola de Musica de Roraima.

17 A carta enviada julito ao documento, do Departamento de Ensino Fundamental da Secretaria de Educacéo do Estado do Piaui,
mostra que a propdeta de 1994 ndo foi implantada. Mas sera por nds analisada. Foi enviado também, junto com a carta e o
documento, o projet® de “Revitalizacdo das Ac¢des de Curriculo Escolar no Estado do Piaui” — Projeto, 1996. O projeto esta em
andamento e inclui gcorpo do curriculo, mostrando as compatibilizagdes com os PCN e com a LDB/96. O corpo inclui “Aspectos de
Cidadania” e “Areaglde Conhecimentos”, onde aparece a Educac&o Artistica. O projeto inclui os passos da construcdo do novo
curriculo e na equipp de elaboragéo, ao contrario da proposta existente, estad um representante de “Arte”.
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- Ceara: Proposta Curricular. Educacao Artistica,® 1994.

- Goias: Programa Curricular Minimo para o Ensino Fundamental. Educacéo Artistica. 1? a 82 série. 3.ed.,*°
1995.

- Mato Grosso do Sul: 1. Diretrizes Curriculares. 1° e 2° graus. v. 14. Educacdo Artistica, 1992. 2. Subsidio
Tedrico-Metodoldgico de Artes Plasticas e Artes Musicais. Série Subsidios, v. 5. Ciclo 1, 1998.

- Acre: Proposta Curricular de Arte e Educacéo do Estado do Acre, 1998

- Distrito Federal: Curriculo de Educac¢éo Basica das Escolas Publicas do Distrito Federal, 1993.

Grupo 2: Capitais?®

- Porto Alegre: Ciclos de Formacéo. Proposta Politico-Pedagdgica da Escola Cidada. Cadernos Pedagdgicos,
n. 9, 1996.

- Curitiba: Curriculo Basico da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, 1998.
- S0 Paulo: Organizadores de Area. Ensino Fundamental. Educac&o Artistica,?* 1996.
- Rio de Janeiro: Multieducagéo. Nucleo Curricular Basico, 1996.

- Belo Horizonte: 1. Escola Plural. Proposta Politico-Pedagdgica. Rede Municipal de Educacéo. Belo Horizon-
te, 2. ed., 1994; 2. Cadernos Escola Plural.1 — Construindo uma Referéncia Curricular para a Escola Plural:
uma Reflexdo Preliminar, [s.d.]; 3. Cadernos Escola Plural. 2 — Proposta Curricular da Escola Plural: Referén-
cias Norteadoras, [s.d.].

- Goiania: Proposta Politico-Pedagdégica — Escola para o Século XXI, 1998.

Recebido em 28/01/2004
Aprovado em 17/02/2004

8 Enviada nao pelo Governo do Estado, mas pela Secretaria

¥ Junto com o documento curricular e o oficio (197/98) foi en
mostra a Educacéo Artistica como disciplina obrigatéria de 13§

20 Fortaleza: o documento enviado foi a proposta curricular e
documento enviado foi a proposta curricular da Escola Munici
Plasticas, Teatro e Danca — implicando a nao existéncia de pro
Prazer) ndo sera usado nesta pesquisa por ser um projeto de
curricular. Rio Branco: ndo possui proposta curricular de Ed
através do Centro de Multimeios”, em forma de cursos para

21 O Oficio 411/98 SME/G, enviado junto com o documento cur
o documento esta sendo revisto, “uma vez gque esta organiza
de ensino aprendizagem em apenas dois ciclos. Além disso, o
novos avangos conceituais na Area da Educac&o Artistica q
existente € estruturada em trés ciclos (“Ciclo | — 1°, 2° e 3° an
Il — 1° e 2° ano do ciclo final”) e que esta sendo modificada
Nacionais”, citados no oficio.

al de Desenvolvimento Social de Fortal

mbém a Grade Curricular do Ensino F
érie (2 aulas semanais) e de 52 e 62 sé

, implicando a nédo existéncia de propo:
Arte Jodo Pernambuco — Grades Curric
unicipal. Campo Grande: o documento
fessora de um CAIC. Entende-se que
Artistica, mas vai ser implantada em 1

nidade.

ela secretaria de Educacéo do municipi
alterada para o ano de 1999, com a o
ento ‘Parametros Curriculares Nacionai
rdo sendo contemplados”. Entende-se,
clo inicial; Ciclo Il — 1°, 2° e 3° ano do
omente dois ciclos, como é feito nos “

ental (1995), que
ulas semanais).

nicipal. Recife: o
de Musica, Artes
o (Cantando com
te uma proposta
EM é “oferecida

e Lotosa, diz que
¢ao do processo
ré contribuir com
, que a proposta
ermediario; Ciclo
tros Curriculares
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Es tonen die Lieder... Um olhar
sobre o ensino de musicanas
escolas teuto-brasileiras dadecada

de 1930 a partir de dois
cancioneiros selecionados

Luciane Wilke Freitas Garbosa

Universidade Federal de Santa Maria
lwilke@bol.com.br

Resumo. O presente artigo apresenta dados provenientes de pesquisa que analisou as concepgdes
de educagdo musical que permearam a producdo de dois cancioneiros, publicados na década de
1930, destinados ao contexto escolar teuto-brasileiro. Tomados como “objetos culturais”, segundo
o entendimento conceitual de Roger Chartier, texto, impresso e leituras se constituiram em pontos de
estudo e reflexdo, privilegiando-se o exame dos livros de musica enquanto objetos de investigagao
e fontes de dados. A partir da andlise, foi possivel compreender as concepg¢fes que subsidiaram a
producéo das obras, as quais se configuraram nos fundamentos que orientaram a area dentro do
contexto examinado. Enquanto producdes pioneiras, as obras contemplaram as necessidades das
comunidades, conjugando melodias da tradi¢céo cultural alema com cang6es em portugués e hinos
brasileiros, contribuindo para a formagéo da teuto-brasilidade.

Palavras-chave: livro didatico de musica, histéria, teuto-brasileiro

Abstract. This paper presents data derived from a research which analysed the concepts of music
education that permeated the production of two songbooks published in the 1930s aimed at the
German-Brazilian school system. Text, published matter and readings, seen as “cultural objects”
according to Roger Chartier’'s concepts, have been issues of study and reflection, priority having
been given to the examination of music books as objects of investigation and sources of data. The
analysis made possible the understanding of the concepts that underlined the production of these
songbooks, concepts which were crystallised in the principles that guided the area within the
examined context. As groundbreaking products, the two analysed songbooks met the communities’
needs, combining tunes of German cultural tradition, songs in Portuguese, and the Brazilian and
regional anthems contributing to form a German-Brazilian ethos.

Keywords: music textbook, history, German-Brazilian

Dentre as discussdes que tém permeado 0s
contextos educacionais, o livro didatico, em suas
mais variadas formas e géneros, tem atraido a aten-
¢do de profissionais ligados ao ensino e a pesquisa
em histéria da educacao. Nesse sentido, em meio a
busca de novos objetos e fontes historiograficas nas
investigacdes dessa natureza, verifica-se uma ten-

déncia que procura conhecer e compreender 0s pro-
cessos de producdao, circulagéo e apreciagéo de li-
vros didaticos, tanto em relagao ao universo escolar
guanto sécio-familiar.

Examinando-se a literatura de educagéo mu-
sical, observa-se que os dados sistematizados so-
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bre livros escolares de musica séo recentes. Pouco
sabemos sobre a producdo de materiais didaticos
da area, inseridos em diferentes épocas e espacos
sociais, sobre os circuitos de circulacéo das obras
ou sobre as leituras realizadas no cotidiano escolar.
O conhecimento acerca de livros didaticos de musi-
ca desvela mdultiplas informag8es sobre as concep-
¢Oes que subsidiaram a area de conhecimento, as
quais influenciaram na estruturagéo de curriculos e
nas agdes em sala de aula. Enquanto documentos
escritos que refletem o contexto em que séo produzi-
dos, os estudos sobre manuais escolares de musica
revelam tracos da histéria da educagao musical brasi-
leira, influindo na construcéo da histéria futura da area.

Buscando-se ampliar e aprofundar o conheci-
mento sobre a histéria da educacao musical brasi-
leira, apresento parte de uma pesquisa realizada entre
0s anos de 2000 e 2003, cujo objetivo foi o de anali-
sar as concepgBes de educagdo musical que per-
mearam a produc¢édo dos cancioneiros! Es tonen die
Lieder... Deutschbrasilianisches Liederbuch fur
Schule und Haus,? organizado por Wilhelm Schiliter
e publicado em 1931, e Kommt und singet!
Deutschbrasilianisches Liederbuch fur Schule und
Haus. Es tonen die Lieder, neue Folge,® organizado
por Max Maschler e editado em 1938 (Maschler, 1938;
Schliter, 1931). Salienta-se que os livros seleciona-
dos foram elaborados especialmente para as esco-
las teuto-brasileiras,* constituindo-se em iniciativas
pioneiras dentro do contexto examinado. O estudo
buscou ainda examinar a fun¢cédo dos manuais, 0s
contedos musicais e educacionais privilegiados, bem
como a representacdo da identidade teuto-brasilei-
ra® espelhada nas obras.

Aproximac®es a literatura

Os estudos em torno do livro didatico repre-
sentam um capitulo da histéria da educacéo brasi-
leira, no qual as concepg¢Bes que permeiam a produ-

abem

¢do de textos e impressos se transformam em cul-
tura escolar. Objeto de estudos elaborados por pro-
fissionais de diferentes areas, o exame dos livros
utilizados em situacéo escolar tematiza além da his-
tdria da producao editorial, problemas relacionados
a curriculo, identidade, metodologias e praticas que
permearam o cotidiano institucional.

As varias possibilidades de pesquisa sao de-
correntes da natureza do objeto, o qual se faz cir-
cundado por questdes politico-ideoldgicas, econ6-
mico-materiais e historico-culturais. Enquanto mer-
cadoria inserida no mundo da edicéo, o manual esta
sujeito aos interesses de um publico consumidor,
bem como ao desenvolvimento das técnicas editori-
ais. O livro escolar é também o receptario de con-
tetdos educacionais, sendo considerado um dos
principais suportes do ensino e um objeto privilegia-
do para as investigacdes que examinam as concep-
¢Oes, os conhecimentos transmitidos, os métodos
e as técnicas consideradas fundamentais por uma
sociedade. Da mesma forma, o livro didatico é o ve-
iculo de um sistema de valores, crencas e normas
gue norteiam a sociedade, refletindo tracos da cultu-
ra na qual se inscreve.

Nas duas ultimas décadas, o campo de in-
vestigacdo voltado aos manuais e livros escolares
tem se ampliado consideravelmente com a constru-
¢do de bases de dados, as quais subsidiam a pro-
ducéo de novas investiga¢des. Alguns projetos dessa
natureza tem sido empreendidos por centros de pes-
quisa brasileiros, destacando-se o projeto Memaria do
Livro Escolar, desenvolvido na UNICAMP, o qual bus-
ca aidentificacéo, o registro, a preservacgao e o estudo
dos livros escolares que serviram de instrumentos de
apoio ao ensino e a aprendizagem da leitura.

Na perspectiva dos estudos teuto-brasileiros
voltados a tematica do material didatico, Lucio
Kreutz® constitui-se em uma referéncia para a area,

1 De acordo com Houaiss e Villar (2001, p. 594), “cancioneiros” dizem respeito a obras construidas a partir de cole¢6es de cangdes. Dentro
da perspectiva deste estudo, os livros analisados, compostos a partir de uma coletanea de melodias e textos, dirigidos as escolas de imigrantes
alemaes e seus descendentes, sdo tratados como cancioneiros, livros escolares de musica ou manuais escolares.

2 “Spam as cancgdes... Livro de cangGes teuto-brasileiro para escola e lar.”
3 “Venha e cante! Livro de cancdes teuto-brasileiro para escola e lar. Soam as cangdes, nova seqiéncia.”

4 As escolas teuto-brasileiras surgiram no Rio Grande do Sul na primeira metade do século XIX como resposta a busca por uma
escolarizagao e por uma preservagéo da cultura dos imigrantes aleméaes. Criadas e mantidas pelas familias, as Gemeindeschule, ou
escolas comunitarias, eram instituicdes ligadas as Igrejas, Catdlica e Evangélica, influenciando na producéo, na manutencao e na
transformagao cultural do povo, e, conseqlientemente, na construcdo da identidade teuto-brasileira.

5 De acordo com Seyferth (1994, p. 15), a categoria Deutsch-brasilianer, ou teuto-brasileiro, surgiu na segunda metade do século
XIX, indicando um duplo pertencimento, ou seja, “a etnia alema e ao Estado brasileiro na qualidade de cidad&do”. Nesse sentido, foi-
se construindo uma identidade hibrida, a qual buscava uma relacdo harménica entre sangue aleméo e cidadania brasileira, em que
a expressao méaxima do dever seria o trabalho em favor da Patria Brasil.

6 Licio Kreutz é doutor em Educagdo pela PUC/SP. Atualmente é professor no Programa de Pds Graduagdo em Educacédo da
UNISINOS. Desde 1981 pesquisa 0 processo escolar entre imigrantes no Brasil.
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empenhando-se em investiga¢fes que compreendem
o levantamento, a listagem e breves andlises de ma-
nuais didaticos utilizados pelas escolas comunitari-
as (Kreutz, 1994, 2002), e em estudos voltados a
representacdo ou construcao identitaria (Kreutz,
1996, 1997; Kreutz; Kreutz, 2002). Destacam-se ain-
da os estudos que, mesmo de forma indireta, tratam
de questdes ligadas aos livros de musica dentro dos
impressos teuto-brasileiros (Flores, 1983, 1998;
Gritzmann, 1999; Kreutz, 1999).

Na area de educacao musical, a elaboragéo
de base de dados vem sendo empreendida recente-
mente, destacando-se os estudos de Souza et al.
(1997), Gongalves e Costa (1998) e Garbosa (2002).
A construcédo de bases de dados na area pedagogi-
co-musical brasileira ainda é recente, no entanto tem
contribuido para a realizagéo de estudos especifi-
cos, voltados a concepgdes educacionais, metodo-
logias, conteudos e ideologias veiculadas em livros
didaticos da area. A partir dos estudos levantados
verificam-se abordagens distintas, as quais incluem
investigacdes que focalizam livros utilizados em es-
colas da rede publica e privada (Oliveira, 2000; Silva,
2002; Souza, B., 1997, 1999; Souza, J., 1993), além
de um estudo voltado ao exame de métodos para o
ensino instrumental em conservatdrios (Torres, 2002).
Os estudos efetuados buscam respostas relaciona-
das aos contetidos e metodologias privilegiadas, as
ideologias que perpassaram as producdes, bem
como as representacdes refletidas nos manuais, con-
tribuindo ndo s6 para a historia do impresso pedago-
gico-musical, mas para a histéria da educagao mu-
sical brasileira.

Referencial teérico

Tomando-se como referéncia os estudos diri-
gidos por Roger Chartier (1990, 1992, 1996, 1997,
2001a, 2001b, 2001c, 2002), elaborados a partir do
tripé texto-livro-leitura, buscou-se uma analise am-
parada pela histéria cultural, cujo principal objetivo
consiste na identificacdo do “modo como em dife-
rentes lugares e momentos uma determinada reali-
dade social é construida, pensada, dada a ler”
(Chartier, 1990, p. 16-17) Enquanto historiador dedi-
cado aos estudos em torno do livro, Chartier consi-
dera a historia cultural como uma histéria das repre-
sentacdes coletivas do mundo social, ou seja, das
diferentes formas através das quais as comunida-
des, partindo de suas diferencgas sociais e culturais,
percebem e compreendem sua sociedade e sua pro-
pria historia (Chartier, 1996, p. i). Para o autor, a his-
toria deve ser sensivel as desigualdades na apropri-
acéo de objetos culturais comuns, distanciando-se
do coletivo para a diferenca.
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A partir do marco teérico selecionado, bus-
cou-se a compreensao dos modos de producéo do
texto e do impresso, das praticas de leitura, bem
como dos espagos e das comunidades de leitores
erigidas em torno do livro. Aescolha de Chartier como
referencial deste estudo se justificou mediante a
énfase analitica do autor, a qual se volta ao livro ndo
somente em seu significado textual e material, mas
em sua pratica social, visto este se constituir em
modelo para a construgéo da cultura.

O processo de producéo do texto € fruto do
trabalho de um autor ou de um organizador, incluin-
do escolhas, que em uma obra pedagdgica se vol-
tam a veiculagdo de um discurso e a modificacao de
conhecimentos e de comportamentos. Neste estu-
do a producao dos cancioneiros € marcada pelo tra-
balho de organizadores, os quais, mediante a sele-
¢do de cancdes ja existentes, provenientes da tradi-
¢do popular ou atribuidas a diferentes compositores,
organizaram as musicas segundo critérios estabe-
lecidos previamente.

A producao do impresso, utilizado como su-
porte do texto, € marcada pela materialidade do li-
vro, sendo constituida por resolu¢fes de natureza
editorial. Aanalise do impresso requer o exame dos
aspectos fisicos do livro, os quais englobam a dis-
posicdo dos textos nas paginas, a impressao e o
tipo de encadernacgéo, o tamanho e a extensdo dos
textos, as formas tipogréficas e as ilustracdes esco-
Ihidas, a inser¢éo de simbolos e outros elementos
graficos.

As préticas que sobre o texto recaem carac-
terizam as leituras efetuadas. Enquanto praticas de
apropriacéo de sentido, as leituras podem ser com-
preendidas como “resultado da intera¢éo entre texto
e leitor” (Chartier, 20014, p. 30).

A producao do texto e do impresso, conju-
gando conteldo e materialidade, se efetua a partir
das competéncias atribuidas ao leitor, ajustando-se
as suas necessidades e expectativas, e aos espa-
¢os onde a leitura é efetuada. Dessa forma, as prati-
cas decorrentes dessas produgdes envolvem leito-
res, espacos e protocolos, caracterizando, na area
de musica, praticas coletivas, socializadoras, multi-
plicadoras, favorecendo a veiculagéo de idéias.

O referencial tedrico e os livros escolares de
musica

Os livros escolares de musica, voltados a pra-
tica vocal e instrumental, enquanto objetos que vi-
sam a uma expressao sonora, caracterizam uma
leitura especifica, na qual a producdo musical se
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alicerca sobre uma sucesséo de sons que guardam
uma organizacao, assinalando a experiéncia. O canto,
enquanto pratica de natureza sonora, combina for-
mas literarias e textuais com as formas musicais,
produzindo uma prética singular de recepgao.

Tendo em vista sua natureza oral, o canto
sustenta 0 encontro com o outro, induz a uma prati-
ca socializadora, alimentando uma relacdo entre o
leitor-cantor e a comunidade de ouvintes, permitin-
do, desse modo, uma apropriacao indireta da cultu-
ra escrita. Em virtude de sua natureza, a execugao
vocal apresenta um grande poder de alcance, esten-
dendo-se a pessoas ndo familiarizadas com o texto
impresso e com a leitura. Através de seu efeito
multiplicador, o canto concede aos menos letrados
a participacao na pratica coletiva, mesmo que de
forma passiva, favorecendo a veiculagdo de normas
e valores a todos os segmentos da sociedade, inde-
pendentemente de raca, género ou classe socio-
econdmica.

No que se refere as caracteristicas especifi-
cas do material, as estruturas textuais repetitivas e
as melodias curtas do repertério que compdem os
manuais escolares sao provenientes, muitas vezes,
do cancioneiro popular ou de uma combinacgéo de
temas e motivos do povo com a tradicdo musical
erudita, favorecendo o aprendizado e a memorizagdo
das cangdes. Para Chartier (1990, p. 230), “os ma-
teriais que transmitem as praticas e os pensamen-
tos das pessoas comuns sdo sempre formas e te-
mas mistos e combinatorios, invencao e tradicao,
cultura erudita e folclore”.

Em virtude de sua natureza e organizacéo, 0s
cancioneiros permitem ainda uma leitura
descontinua, salteada, possibilitando um planeja-
mento e uma aprendizagem mais flexiveis, edificados
sobre canc¢des alternadas, caracterizando um mate-
rial pedagogico cuja estrutura néo é fixa. O espaco
de leitura de livros de musica requer o uso do corpo
em virtude da ritmica inerente as melodias entoa-
das. Seja em pé ou sentado, o corpo faz parte do
ato de cantar, produzindo uma pratica, na qual pro-
tocolos e maneiras de ler se encontram.

Enguanto textos que constroem representa-
¢oes, os livros ou manuais escolares de musica guar-
dam vestigios sobre sua circulagao, sobre as con-
cepcdes de leitura e de leitor que marcaram uma
dada época, e sobre aquilo que se privilegiou ou ndo
para ser lido, transmitido e conservado. Da mesma
forma, os cancioneiros, que combinam formas mu-
sicais, literarias e gréficas, produzem representacoes
objetivando a modificagdo de uma ordem, configu-
rando-se em fontes privilegiadas para a investigagcao
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da cultura escolar. Em face disso, o livro didatico,
musical ou geral, configura-se na “chave dos para-
digmas de leitura ou das praticas de leitura proprias
de comunidades particulares” (Chartier, 2001a, p.
162). A partir da materialidade dos cancioneiros, das
formas de ler em sala de aula ou no cotidiano da
comunidade, das praticas orais que envolvem o proé-
prio processo de ensino-aprendizagem, ao pesqui-
sador é permitido transitar entre protocolos de leitu-
ra e praticas reais, de modo a construir a histéria da
educacdo musical do pais mediante os manuais
escolares de musica de cada época.

Metodologia

Diante da tematica deste estudo e do refe-
rencial adotado sobre o livro escolar, a pesquisa his-
térica, de natureza qualitativa, numa perspectiva her-
menéutica, foi tomada como concep¢do metodo-
I6gica, buscando-se a compreenséao das questbes
com base na andlise e na interpretacéo dos dados e
informacdes coletadas. Nesse sentido procurou-se
contemplar ndo somente os dados inscritos nos can-
cioneiros, mas também informacdes decorrentes de
entrevistas, questionario e fontes documentais da
época.

A pesquisa histérica, conforme Wiersma
(1991, p. 203), se caracteriza cOmo um Processo
sistematico de descricéo, analise e interpretacéo do
passado, baseado em informacdes coletadas relaci-
onadas ao objeto de estudo. Nesse sentido, a pes-
quisa histérica em educacgédo musical se configura
na busca dos saberes e praticas que nortearam as
experiéncias pedagdgico-musicais vivenciadas, de-
sencadeadas em instituicdes escolares ou em con-
servatorios, bem como em contextos ndo-formais.
Tais investigacBes podem apresentar como foco o
processo de ensino-aprendizagem, bem como 0s
fins, metas, objetivos, materiais didaticos, equipa-
mentos, espacos de pratica, procedimentos e o pro-
cesso de avaliagdo em musica. Da mesma forma,
compreendem os estudos voltados a trajetoria e a
atuacgao de professores e personalidades da area.

A abordagem qualitativa de pesquisa se confi-
gura em um dos enfoques mais utilizados nas inves-
tigagcdes académicas voltadas a educacéo. Para Mark
(1996, p. 38), muitos aspectos da pesquisa histori-
ca sao qualitativos por natureza. Reportando-se a
Bogdan e Biklen (1982), a abordagem qualitativa pode
ser descrita a partir de cinco caracteristicas, com-
preendendo o pesquisador como instrumento-chave
no processo de pesquisa, a descri¢do dos eventos,
0 interesse pelo processo, a analise indutiva, e a
investigacao conduzida a partir da perspectiva dos
participantes. Nesse sentido, a abordagem qualitati-
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va se justifica na medida em que os acontecimentos
e acOes historicas foram analisados mediante o con-
texto, alicercados sobre relatos pessoais e docu-
mentos histéricos, cuja narrativa final se configurou
na descricdo, andlise e interpretacéo dos fatos, sen-
do conferido ao pesquisador papel central em todo o
processo investigativo.

A hermenéutica, caracterizada como uma
corrente filoséfica voltada a interpretagédo de textos,
foi tratada neste estudo ndo sob o ponto de vista de
suas particularidades ou de autores especificos, mas
mediante um enfoque geral, considerando-se as ca-
racteristicas principais que fundamentam essa abor-
dagem interpretativa. Dessa forma, uma interpreta-
¢do decorre dos conhecimentos disponiveis dentro
de cada individuo, sendo fruto ou reflexo de uma épo-
ca e das vivéncias ou experiéncias anteriores do in-
térprete. Para a compreensédo de uma obra nao se
faz necessario a volta ao passado, como defendia a
hermenéutica roméantica, mas uma compreensao
sustentada pela distancia entre o intérprete e o tex-
to. DefinicBes e redefinicbes do objeto e do leitor
marcam uma postura hermenéutica, onde o proces-
so de autocorregao transforma o intérprete, deixan-
do sempre na obra algo a ser revelado, visto que “o0
ser ndo pode ser compreendido em sua totalidade,
ndo podendo assim haver uma pretensao de totali-
dade dainterpretacdo” (Stein, 2002).

Como técnicas de pesquisa foram utilizadas
a coleta de materiais documentais, a entrevista semi-
estruturada e o questionario. As entrevistas foram
realizadas entre maio de 2002 e mar¢o de 2003, com
doze ex-alunos e ex-colegas de Wilhelm Schluter e
Max Maschler, totalizando aproximadamente 180
paginas de transcri¢cdo. O questionario, dirigido a sr?
Elisabeth Maschler, residente em Kdnigsfeld, Ale-
manha, foi realizado mediante correspondéncia,
totalizando trés cartas datadas nos dias 15 e 16 de
fevereiro de 2002 e 4 de marc¢o de 2003.

Os dados levantados foram coletados especi-
almente em museus e acervos publicos e particula-
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res do Rio Grande do Sul.” Os principais arquivos
sobre aimigragéo alema existentes no estado foram
incluidos nesta investigacao, centrando-se a andlise
do material documental num conjunto especifico de
impressos hilingties, publicados no Rio Grande do
Sul até o final dos anos 1930, composto por artigos
e propagandas dos Liederbicher,? veiculados em jor-
nais e relatérios institucionais, além dos préprios
cancioneiros. Nesse sentido, as fontes de dados
utilizadas neste estudo compreenderam, além dos
cancioneiros, dos entrevistados e da respondente,
os jornais Das Schulbuch. Organ zum Ausbau der
Schulbuchliteratur in Brasilien,® Allgemeine
Lehrerzeitung fur Rio Grande do Sul. Vereinsblatt
des deutschen evangelischen Lehrervereins in Rio
Grande do Sul'® e os relatérios anuais dos anos de
1930, 1932, 1934, 1935 e 1936 do Deutsche
Evahgelisches Lehrerseminar.*

A analise dos dados processou-se a partir da
organizacgéo e do exame preliminar dos dados, efe-
tuada de forma paralela ao levantamento das infor-
macdes. As entrevistas e 0 material documental fo-
ram agrupados, transcritos e traduzidos, possibili-
tando a organizagdo dos dados de acordo com o
tipo de informacéo coletada e com a natureza da
fonte de pesquisa.

Ap0s a organizagéo e o agrupamento das in-
formacgdes, iniciou-se a leitura e a analise dos da-
dos, elaborando-se um sistema baseado nos princi-
pais temas tratados na investigacao, o qual foi apli-
cado atodas as informacdes levantadas, compreen-
dendo os organizadores Wilhelm Schliter e Max
Maschler, os cancioneiros analisados, 0 processo
pedagogico-musical que norteou as praticas escola-
res da década de 1930, bem como o a editora
Rotermund e a filosofia de seu fundador.

Mediante o exame dos dados, passou-se a
estabelecer relagBes entre as informacg8es contidas
nos materiais documentais, nas entrevistas e no
guestionario, analisando-se os dados considerados
relevantes sob a otica da hermenéutica. A proxima

7 A busca de informacgfes e de dados publicados foi realizada em diversos arquivos institucionais e acervos particulares, no periodo
de margo de 2002 a margo de 2003, incluindo: Museu Histérico Visconde de S&o Leopoldo (Sao Leopoldo), Acervo Benno Mentz, no
Instituto Latino-Americano de Estudos Avancados, UFRGS (Porto Alegre), Nucleo de Estudos Teuto-Brasileiros, UNISINOS (Sao
Leopoldo); arquivo da editora Rotermund (S&o Leopoldo); Arquivo Histérico de Santa Cruz do Sul (Santa Cruz do Sul); Arquivo do
Instituto de Educacao Ivoti (Ivoti); Museu e Arquivo Histérico de Panambi (Panambi); Museu do Colégio Sinodal (Sao Leopoldo);
Arquivo Histérico da IECLB (S&o Leopoldo); acervo particular da sr2 Iria Bender (Santa Cruz do Sul); e acervo particular do sr.
Roberto Steinhaus (Santa Cruz do Sul).

8 “Livros de canto” ou “cancioneiros.”
9“0 livro escolar. Orgéo para a formaco da literatura do livro escolar no Brasil.”

10 “Jornal do professor para o Rio Grande do Sul. Associacdo de Jornais das AssociacGes de Professores Evangélicos Alemées no
Rio Grande do Sul.”

1 “Seminario Evangélico Alemao de Professores.”
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etapa consistiu na redacgao dos resultados, onde os
dados referentes a cada cancioneiro foram analisa-
dos individualmente.

Soam as cancgoes...

Wilhelm Schliiter e Max Maschler chegaram
ao Brasil no final dos anos 1920 e meados da déca-
da de 1930, respectivamente, dando inicio a um tra-
balho que buscou, em esséncia, uma formagéo mu-
sical dirigida ao teuto-brasileiro. Durante o periodo
em que os professores estiveram no pais, a comuni-
dade de descendentes alemaes viu florescer uma
pratica musical edificada sobre o canto coral, tanto
em espacos formais quanto em espagos nao-formais,
configurando-se a escola como o local privilegiado
para a transmissao de saberes especificos.

Schluter e Maschler se dedicaram a forma-
cao docente e comunitaria em musica, encaminhando
inciativas edificadas sobre o trabalho coral, de forma
que a elaboracéo de arranjos para coro misto e coro
masculino!? assinalou uma das producdes empre-
endidas. Assim, os professores se voltaram a orga-
nizacao de cancioneiros destinados a promogéo do
canto popular, dirigidos, especialmente, ao trabalho
nas escolas comunitarias. As obras se constituiram
em iniciativas pioneiras, visto terem sido os primei-
ros livros teuto-brasileiros da area, destinados expli-
citamente aquelas instituigdes.

Estonen die Lieder... se caracterizou como 0o
primeiro cancioneiro teuto-brasileiro dirigido as es-
colas de descendentes alemées, tendo sido
reimpresso no final do ano de 1932 (Das Schulbuch,
1932, p. 4). Aobra se alicercou sobre trés grupos de
cancdes, incluindo melodias alemas, brasileiras e
teuto-brasileiras, as quais, em conjunto, promove-
ram a educac&o musical no inicio da década de 1930,
veiculando a teuto-brasilidade entre as comunidades.
A obra de Schliter foi marcada por uma edicao cui-
dadosa, com ilustragbes adequadas aos contetidos
e as fun¢bes da producgédo. Nesse sentido, o cancio-
neiro contemplou as necessidades comunitarias pre-
mentes, adequando-se técnica e esteticamente ao
grupo de leitores idealizado, caracterizando-se como
uma producéo engajada com o contexto do imigrante.

Kommt und singet!, como um seguimento ao
trabalho de Schliter, destinou-se ao sistema esco-
lar, edificando-se sobre dois grupos de cancdes in-
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tegrados por musicas com textos em alemao e em
portugués. O cancioneiro se caracterizou como um
veiculo para a promog¢éo de cancdes populares da
tradicdo cultural alema e do folclore brasileiro, ndo
contemplando musicas teuto-brasileiras, enquanto
cancdes marcadas por textos especificos sobre a
tematica, compostos a partir das duas faces que
integraram a identidade. A semelhanca da obra de
1931, a edi¢éo foi marcada pelo cuidado, mantendo
os padrdes ligados a materialidade do objeto e as
concepcdes pedagdgico-musicais. A obra caracteri-
Zou-se, no entanto, pela auséncia de imagens, em
virtude da diminui¢do dos custos da producéo.
Kommt und singet! compreendeu um maior nimero
de cancdes, organizadas mediante um espaco me-
nor, tendo o nimero total de paginas reduzido. O
cancioneiro de Maschler foi marcado por uma curta
vida mercadolo6gica, em virtude da politica de nacio-
nalizacdo do ensino, tendo grande parte de seus
exemplares recolhidos e destruidos em meados de
1938. A obra atendeu as expectativas dos leitores,
caracterizando-se como uma producéo organizada
a partir de um novo repertorio de can¢fes alemas e
brasileiras.

Com vistas nesses aspectos, 0s cancionei-
ros organizados por Schliter e Maschler, publica-
dos em 1931 e 1938 pela editora Rotermund & Co.,
caracterizaram-se como uma sequéncia um do ou-
tro, apresentando uma padronizacéo material e pe-
dagdgica. Enquanto obras que guardaram estreita
ligacdo, os cancioneiros se configuraram em materi-
ais de uso paralelo na pratica cotidiana, visto terem
sido produzidos a partir de concepcdes similares,
apresentando ainda “o mesmo objetivo, de propagar
0 canto na escola"?® e na comunidade, a partir de
repertorios diferenciados.

Guardando modelos e configuragdes analogas,
os livros foram considerados os “irmaos gémeos”**
da &rea, na literatura escolar teuto-brasileira. Nesse
sentido, os organizadores e a editora Rotermund &
Co. produziram os cancioneiros a partir da “pré-sa-
bedoria dos leitores” (Chartier, 1997, p. 28). Repetin-
do motivos semelhantes de titulos e temas, “o0 co-
nhecimento de textos ja encontrados [foi] colocado
ao servico da compreensao de novas leituras”
(Chartier, 1997, p. 28), levando as obras a uma am-
pla disseminagéo, transpondo os limites regionais e
estaduais.

12 Salienta-se que no inicio dos anos 1930 praticamente inexistiam arranjos de musicas brasileiras para coros mistos e coros
masculinos no Sul do pais, tendo em vista a dificuldade de aquisicao de materiais, publicados e ndo-publicados, provenientes do

centro do pais.
13 Entrevista com o sr. Telmo Muller, em 28 de janeiro de 2003.
14 Entrevista com o sr. Telmo Miiller, em 28 de janeiro de 2003.
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Considerando-se as concepgdes de ensino de
musica que ampararam as produc¢des, salienta-se
gue a formacao profissional dos organizadores ca-
racterizou um dos aspectos que influenciou na ela-
boracao dos cancioneiros. Graduados em Escolas
Superiores de Pedagogia da Alemanha, os profes-
sores receberam uma formacao musical edificada
sobre a cancao, dirigida ndo somente a um pequeno
grupo de individuos, mas, especialmente, a grande
massa da populagdo.'® Esse principio educacional
de totalidade norteou a trajetéria dos docentes no
Brasil, conduzindo a elabora¢éo de obras que trans-
puseram limites etarios e espagos sociais e
territoriais.

Tanto Schluter quanto Maschler defenderam
uma educagdo musical iniciada na familia, com a
mae entoando cancdes populares, sendo gradual-
mente ampliada a outros espacos da sociedade.
Nesse contexto, a escola representava o local de
destaque, contribuindo para a formag&o permanente
do individuo. O ensino da cancéo, tanto na escola
quanto em outros espagos formais e ndo-formais,
era defendido como uma pratica significativa,
alicercada sobre temas e ag6es vinculados a exis-
téncia humana, acompanhando o individuo nas agoes
do cotidiano e permanecendo para a vida. A partir
das idéias de significatividade e de transposicao dos
espacos e das fases da vida, a produc¢éo dos canci-
oneiros contemplou temas e melodias que busca-
ram individuos e momentos diferenciados.

Todas as cangdes devem mostrar intima relagdo com
as variadas facetas da vida humana, a fim de que a
colegdo possa ser um livro de canto que va além da
escola, para a juventude e para o lar da familia teuto-
brasileira. (Schluter, 1930, p. 2, tradu¢@o minha).

Em sintese, a concepcao pedagdgico-musi-
cal sobre a qual as obras foram organizadas recaiu
sobre 0 Jugendmusikbewegung, o0 Movimento Musi-
cal da Juventude, ocorrido na Alemanha, na primeira
metade do século XX, o qual influenciou diretamente
na formacéo dos professores. O movimento aspirava
a uma educacédo musical natural, realizada na fami-
lia, na escola e em outros espacos da sociedade,
tendo a cang&o popular como ponto primordial. Des-
sa forma, tanto o livro organizado por Schllter quan-
to o cancioneiro de Maschler foram marcados pela
filosofia do movimento através da veiculagdo da “can-
¢cao auténtica,” entendida pelos professores como a
esséncia do povo, caracterizando a cangéo popular
alema ou brasileira.

Com vistas no movimento, os organizadores
recorreram a cancioneiros publicados na Alemanha,

marco de 2004

no intuito de promover a “musica de raiz” menciona-
da por Maschler (1938) no prefacio de sua obra. A
selecéo das cancgdes populares alemas se funda-
mentou em obras elaboradas por Fritz J6de e Walter
Hensel, dentre outros, os quais tiveram uma impor-
tante participa¢do na promogéao da cangao popular
daquele pais. Der Kanon, Der Musikant e Frau
Musika, de Jode, sdo algumas das referéncias utili-
zadas pelos organizadores, das quais foram
coletadas varias das cancoes inseridas nas obras
analisadas. Por outro lado, dentre os cancioneiros
consultados para a selecdo das musicas em portu-
gués, figuraram os livros Cancioneiro, Cecilia, e
Modinhas Brasileiras, organizados pelo padre Petrus
Sinzig, os quais contemplavam melodias folcléricas
do pais. Salienta-se que, a partir da filosofia do mo-
vimento, Maschler elaborou o livro Canc¢des Brasilei-
ras, contendo arranjos para vozes masculinas, pro-
duzidos a partir de melodias e poesias do Brasil.

Para Schluter e Maschler, a cangdo popular
era capaz de sensibilizar e estimular as emogoes,
constituindo-se no alicerce da vida musical em soci-
edade, agindo sobre os individuos instrutiva e
modelarmente. O poder da canc¢ao popular possibili-
tava a restauracao e a transformacéo, conduzindo a
deslocamentos temporais e espaciais garantidos
através do vinculo entre melodia e poesia e median-
te ligacbes de natureza afetiva, tornando-se um héa-
bito e uma representagao do préprio povo. Ao espelhar
a esséncia da coletividade, a can¢éo atuava como
instrumento de preservacéo e de transformacéo, con-
gregando e diferenciando, mediante uma relagéo entre
etnia e cidadania. Dessa forma as can¢des incorpo-
radas aos cancioneiros promoveram a nacionalida-
de alemé e a cidadania brasileira, contribuindo para
a adaptacéo a nova patria e para a formacao da iden-
tidade hibrida.

No que se refere as funcdes das producdes
de Schluter e Maschler, a auséncia de materiais que
atendessem as concepc¢des educacionais defendi-
das pelos professores e as necessidades do con-
texto, constituia-se em uma realidade. Desse modo,
no intuito de suprir a caréncia de materiais voltados
a educacdo musical escolar, de forma a contemplar
a cancao dentro de uma perspectiva teuto-brasileira,
Es tonen die Lieder... e Kommt und singet! foram
organizados a fim de promover, entre as comunida-
des de descendentes, a nacionalidade e a cidadania
a partir da selegdo de cancdes na lingua materna e
na lingua da nova patria.

Es tonen die Lieder... e Kommt und singet!
se configuraram em agentes transmissores de sa-

15 Entrevista com o sr. Hans Gunther Naumann, em 23 de fevereiro de 2003.
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beres, valores e normas, edificados a partir da co-
munidade e organizados dentro de uma abordagem
pedagogico-musical concebida como area curricular
autdbnoma. Na medida em que 0s cancioneiros se
caracterizaram como publicacbes de natureza pe-
dagdgica, objetivando instruir, educar o leitor e, em
ltima instancia, modificar e modelar sua conduta,
veicularam conteudos de natureza musical e educa-
cional.

Os conhecimentos musicais veiculados se
assemelharam nas obras, as quais privilegiaram a
execucao vocal como atividade escolar. Os conteu-
dos inseridos voltaram-se, especialmente, ao desen-
volvimento da percepcéo auditiva, da técnica vocal e
dateoria musical, compreendendo figuras, compas-
sos, tonalidades, além de sinais de dinamica e indi-
cacOes de carater, trabalhados a partir do repertério
de cancdes. Além de tais conteudos, os livros apre-
sentavam instrugdes relativas a regéncia coral,
dirigidas, em especial, a professores ou regentes.

Reportando-se a organizacdo pedagodgico-
musical, os cancioneiros foram elaborados median-
te a insercd@o de canc¢des de niveis de dificuldade
diferenciados, as quais foram organizadas de forma
nao hierarquizada, assinalando uma flexibilidade re-
ferente a utilizac&o dos livros. A metodologia adota-
da se baseava na execuc¢do a partir de modelos,
assinalando um ensino reprodutivo, no qual a partici-
pacéao do aluno se voltava, sobretudo, a imitacéo de
textos e melodias memorizadas. Nessa circunstan-
cia, o professor se configurava como fonte de apren-
dizagem para a classe, caracterizando uma aborda-
gem pedagogica destinada, especialmente, ao do-
cente. Os cancioneiros, no entanto, veicularam con-
teudos especificos de teoria musical, dirigidos aos
alunos musicalmente mais adiantados, buscando
uma independentizacéo progressiva dos estudantes
e demais leitores.

A cancdo alema e a cancdo brasileira se equi-
valeram nas coletaneas, ndo havendo uma supre-
macia ou superioridade da cultura européia sobre a
nacional. No entanto, ressalta-se que as musicas
em lingua alema figuraram em maior niUmero nos dois
cancioneiros, como decorréncia da disponibilizacéo
e da acessibilidade as coletaneas produzidas na Ale-
manha. Salienta-se que, antes da publicacdo das
obras de Schluter e de Maschler, os cancioneiros
provenientes da Alemanha se configuravam como os
materiais didaticos disponiveis dentro do contexto
teuto-brasileiro, sendo utilizados pelas instituicoes
escolares em suas acdes educativas, caracterizan-
do um ensino desvinculado da realidade do pais.

Os conhecimentos educacionais refletidos nos
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textos das cancgdes buscaram a formacédo de uma
identidade através da representacgéo do trabalhador,
do bom cristéo, do bom filho/boa filha, do bom cida-
déo, do alemao, do brasileiro e do teuto-brasileiro,
transmitindo as geracdes os valores que alicergcavam
avida nas comunidades. Avalorizagao de simbolos
nacionais, brasileiros e aleméaes, como a bandeira e
o soldado, remetendo aos dois espacos territoriais,
apontava para a identidade teuto-brasileira, cujas
interfaces se fizeram representadas em ilustragdes,
titulos e textos de certas cangdes. O uso de ele-
mentos teméaticos e configura¢des materiais, asso-
ciadas a duas culturas, caracterizou-se como uma
forma de valorizag&o da nacionalidade e da cidada-
nia, unindo o grupo em favor da teuto-brasililidade.

Dessa forma, a identidade hibrida foi refletida
através das tradi¢Ges culturais, com a introducao de
cangOes alemas que refletiam a dor da despedida, a
separacdo e a saudade, assinalando um sentimento
nostalgico, de forma a transpor o espago territorial
aproximar o descendente a patria dos antepassa-
dos. Da mesma forma, o ambiente verde das flores-
tas e as cacadas foram objetos de atencéo nas obras,
representando o contexto europeu e a conquista da
mata no interior do estado rio-grandense, instauran-
do ligagBes entre as realidades, de modo a estabe-
lecer um elo entre as duas patrias.

A prética do canto popular em alemao, entre
0s teuto-brasileiros, conjugou agregacao e diferenci-
acao, reunindo, irmanando e singularizando o grupo
de imigrantes e descendentes em torno de suas ori-
gens étnicas e de seus valores e tradi¢cdes. Assim,
o0 canto preservou e transformou, mantendo viva a
esséncia da tradicdo dos pais e avos, ao mesmo
tempo em que modelou o descendente dentro da
perspectiva da brasilidade. O canto em portugués,
incorporado ao repertério e executado dentro dos
espacos sociais, constituiu-se em um recurso utili-
zado para atestar e fomentar o amor ao Brasil, influ-
indo diretamente na construcéo da face brasileira da
identidade hibrida e no sentimento patriético.

Com vistas nesses aspectos, 0s cancionei-
ros foram responsaveis por sustentar geracdes den-
tro de uma perspectiva multifacetada, que conser-
Vou 0 espirito alem&o e despertou a consciéncia na-
cional. O canto coletivo, difundido pelos manuais,
manteve viva a ligacéo entre as duas patrias, presen-
tificando a heranca dos antepassados e externando
0 amor, o respeito e a fidelidade a patria brasileira.

Estdnendie Lieder..., organizado por Wilhelm
Schliter em 1931, e Kommt und singet!, por Max
Maschler em 1938, caracterizaram-se como retra-
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tos da educagéo musical que permeou o ensino es-
colar teuto-brasileiro nos estados do Sul do pais, na
década de 1930, refletindo muito das diretrizes e en-
caminhamentos que edificaram o curriculo de musi-
cavigente. Enquanto materiais didaticos relevantes
para a literatura teuto-brasileira, difundidos largamen-
te no contexto analisado, 0s cancioneiros se consti-
tuiram em fontes de sistematizacéo do ensino musi-
cal, fundamentando o processo educativo da area e
marcando de forma permanente o contexto das ins-
tituicBes teuto-brasileiras.

Consideragdes finais

Com esta investigacéo néo se objetivou esgo-
tar o topico estudado, mas apontar aspectos relati-
vos as concepgdes de educacao musical que ampa-
raram a elaborag&o de cancioneiros destinados ao
trabalho nas escolas de imigracé@o alema, os quais
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Educacao musical e cultura:

singularidade e pluralidade
cultural no ensino e
aprendizagem damusica
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Resumo. Este artigo discute relacdes entre educacdo musical e cultura com o objetivo de analisar
diferentes dimensdes do ensino e aprendizagem da musica dentro de uma realidade social. Nessa
perspectiva, enfocamos tanto a necessidade de uma educacdo musical adequada aos valores
particulares de um contexto cultural como a possibilidade de uma proposta educacional de ensino da
musica que possa abarcar diferentes universos musicais. Com base em uma pesquisa bibliografica
em educacgdo musical, ethomusicologia, antropologia cultural e educag¢éo em geral foi possivel concluir
que o dialogo entre educacéo musical e cultura pode oferecer aos processos de ensino-aprendizagem
da musica uma base sélida, contextualizada com os valores e significados idiossincraticos de um
contexto e com a pluralidade da musica de diferentes mundos musicais.

Palavras-chave: educacdo musical, cultura, sociedade

Abstract. This paper discusses relationships between music education and culture in order to
analyse different dimensions of music teaching and learning inside a social reality. Facing that, it
points out not only the need of an appropriate music education that takes into account the specific
values of a cultural context, but also the possibility of an educational proposal in music teaching that
can embrace different musical environments. This study is based on a bibliographical research in the
fields of music education, ethnomusicology, cultural anthropology and general education. Finally, it
concludes that the dialogue between music education and culture can offer a solid background to the
processes of music teaching and learning since it is connected with the values and idiosyncratic
meanings of a context and with the music plurality from different musical environments.

Keywords: music education, culture, society

A complexidade da diversidade musical bra-
sileira tem sido amplamente discutida e analisa-
da por estudiosos da etnomusicologia, da antro-
pologia e demais areas que se dedicam ao estu-
do da musica e suas relagdes com o homem e o
seu contexto cultural. Compreendendo a neces-
sidade de uma educacéo que abranja os diferen-
tes “universos” de uma cultura e os distintos dis-

Cursos e “sotaques musicais” presentes em cada
realidade, a educacdo musical brasileira tem
focado sua atencédo sobre os diferentes universos
musicais do nosso pais, buscando inter-relacio-
nar aspectos mais abrangentes, “plurais”, do en-
sino da musica com particularidades que configu-
ram a nossa identidade! musical. Identidade que
nos singulariza pela sua dimensao plural, de uni-

1 Utilizamos o conceito de identidade segundo a perspectiva de Appiah (1997, p. 242-243), que a concebe como sendo “uma
coalescéncia de estilos, de conduta, habitos de pensamento e padrdes de avaliagdo mutuamente correspondentes [...]".
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versos distintos, que caracterizam os diferentes
mundos musicais do Brasil, tornando este pais
um contexto cultural/musical que possui musicas
de diferentes significados, usos e fungdes, sim-
bolizando a diversidade identitaria de uma cultu-
ra, a cultura brasileira.

Partindo dessa viséo, buscamos, nesse es-
tudo, apresentar uma perspectiva relacional entre edu-
cacdo musical e cultura, objetivando essencialmen-
te apontar para dimensdes do ensino da musica a
partir dos significados estabelecidos pelo grande
codigo de cada sociedade — a cultura. Analisamos,
também, como o contato com outros universos mu-
sicais pode possibilitar uma dimensdo mais ampla e
transformadora para o ensino e aprendizagem da
musica. Com vistas nessa dimensao, enfocamos re-
lacBes entre os campos de estudo da ethomusi-
cologia e da educag&o musical, demonstrando como
os estudos etnomusicolégicos contribuem efetiva-
mente para uma proposta de ensino da musica ade-
quada aos significados e valores de uma determina-
da cultura.

Esse estudo tem como base uma pesquisa
bibliografica que abarca produc¢des de cunho
empirico/tedrico que tém se dedicado aos estudos
culturais, etnomusicolégicos e educacionais, apon-
tando para diferentes perspectivas nas interacdes
desses campos. Assim, a partir de uma discussao
mais ampla da literatura, buscaremos compreender
de forma mais especifica dimensdes epistemolégicas
para a educagdo musical brasileira na contempo-
raneidade, a partir de suas relagées com a cultura
desse pais e com a muasica de outros contextos
culturais mais amplos.

Mdusica e cultura

Desde o surgimento da antropologia cultural,
em meados do século XVIII, os estudos relaciona-
dos a cultura tém se mostrado fundamentais para o
entendimento do homem e suas relacdes com o
mundo em que vive.

Compreender o que seria cultura tem sido nos
ultimos dois séculos um dos principais anseios dos
pesquisadores e estudiosos da antropologia. A bus-
ca de uma definicdo para o termo vem desde Tylor
(1932-1917), que em 1871 caracterizou cultura como
“um todo complexo” que inclui conhecimentos, cren-
¢as, artes, moral, leis, costumes e qualquer outra
capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como
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membro de uma sociedade (Langness, 1987; Laraia,
2002; Mello 2001). Esse conceito tem sofrido ao longo
do tempo diversas conotagdes, adaptadas as distin-
tas correntes antropolégicas que foram se constitu-
indo no decorrer da histéria. No entanto, mesmo que
o termo “cultura” tenha adquirido diferentes defini-
¢Oes, parece ser consenso entre os estudiosos da
area que a cultura é fator determinante na vida do
homem e, portanto, ponto crucial para entendimento
do mesmo e suas relacdes em geral.

Nesse estudo, definimos cultura de acordo
com o pensamento de Geertz (1989), que a conce-
be a partir de um conceito “essencialmente semioé-
tico”, acreditando que o “homem € um animal amar-
rado a uma teia de significados que ele mesmo te-
ceu” (Geertz, 1989, p. 15) — a cultura — significados
gue, segundo o autor, sao constituidos a partir das
interacdes sociais. Podemos, nessa mesma pers-
pectiva, entender cultura como sendo as escolhas
feitas pelos humanos a partir dos significados que
eles préprios estabelecem ao lidarem com a nature-
za, com 0 meio social e consigo mesmo.

Os estudos que relacionam homem e musica
sempre se mostraram presentes na antropologia,
mas assumem caracteristicas particulares, a partir
da segunda metade do século XX, com o estabeleci-
mento de um campo mais especifico para o estudo
da musica e suas relag6es com o homem e o con-
texto em que vive. Surge nessa época o termo
“etnomusicologia”, cunhado por Jaap Kunst em 1950.2
Segundo Lihning (1991), a busca de um conceito
Unico para o que seja etnomusicologia € uma tarefa
dificil devido as diversas definicdes que variam de
acordo com a época e a vertente epistemolédgica. No
entanto, para efeito de analise nesse trabalho,
conceituaremos etnomusicologia segundo Merriam
(1964), que a definiu inicialmente como a area que
estuda a musica na cultura, ampliando posteriormen-
te o conceito para o estudo da masica como cultu-
ra. Assim, é possivel perceber que, numa perspecti-
va etnomusicoldgica, a misica €, ao mesmo tempo,
determinada pela cultura e determinante desta. Por
essa perspectiva, podemos conceber a educacao
musical como um universo de formacao de valores,
gque deve ndo somente se relacionar com a cultura,
mas, sobretudo, compor a sua caracterizagao, ou seja,
desenvolver um ensino da musica como cultura.

Myers (1992) apresenta como caracteristicas
da etnomusicologia a busca de discussdes concei-

2 O termo “etnomusicologia” foi cunhado por Jaap Kunst ao utiliza-lo no subtitulo do seu livro Musicology: a Study of the Nature of
Ethno-Musicology, its Problems, Methods, and Representative Personalities (1950). Edig6es subseqlientes foram intituladas
Ethnomusicology; primeiro com hifen, e mais tarde sem ele (Pegg, 2003).
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tuais como a origem da musica, mudanga musical,
composicao e improvisagédo, musica como simbolo,
universais em musica, a fungao da musica na socie-
dade, comparacédo de sistemas musicais e as ba-
ses biolégicas da musica e danga. Nesse sentido, o
campo dos estudos etnomusicolégicos possibilita
que compreendamos diferentes aspectos da musi-
ca em seus diferentes contextos e em suas distin-
tas relacdes com o ser humano e suas interacfes
sociais.

A partir da variedade das abordagens da mu-
sica que constituem o campo da ethomusicologia e
da complexidade da musica brasileira, percebemos
que os estudos dessa area se apresentam como
uma alternativa fundamental para a compreenséo de
uma série de questbes relacionadas a pluralidade
musical, ndo sé no que se refere aos produtos musi-
cais, mas também aos conceitos e comportamentos
gue a musica estabelece dentro de cada cultura.®

A musica, pensada em relagdo a cultura, po-
deria ser considerada como um veiculo “universal’
de comunicacéo, no sentido que nao se tem noticia
de nenhum grupo cultural que n&o utilize a musica
como meio de expressdo e comunicacdo (Nettl,
1983). E importante notar que com essa afirmacéo
néo estamos concebendo a musica como uma “lin-
guagem universal”, pois tal concepcao seria errbnea,
tendo em vista que cada cultura tem formas particu-
lares de elaborar, transmitir e compreender a sua
propria musica, (des)organizando os cédigos que a
constituem. Dessa forma, n&o nos € possivel com-
preender universalmente todas as muasicas do mun-
do, por ser a linguagem musical de cada cultura ade-
guada ao seu sistema singular de cadigos. O que
nos é possivel, e que a educacao musical deve nos
proporcionar, € a interacdo com musica de diferen-
tes contextos culturais, ampliando a nossa dimen-
séo e percepcao musical, fazendo com que a partir
do contato com outras linguagens possamos inclu-
sive ampliar o nosso préprio discurso musical.

Para Swanwick (2003, p. 15), “o discurso
musical [dentro de qualquer processo educacional]
tem que ser visto como uma pluralidade.” Pois so-
mente assim a educacdo musical “formal”,
estabelecida dentro das instituicbes de ensino, po-
der& adaptar-se a um mundo em mudangas, numa
situacdo em que os sistemas de comunicacdo se
expandem rapidamente e desordenadamente dentro
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de cada meio cultural, proporcionando processos de
aculturacdo* que fogem, atualmente, de qualquer
controle social.

Essa diversidade dos meios de comunicagéo
tem favorecido o acesso a uma infinidade de reperto-
rios, estilos e demais caracteristicas da musica de
diferentes grupos sociais, fato que tem ocasionado
trocas e interacdes musicais de diferentes “mundos”
da musica, tanto dentro de um mesmo universo so-
cial/cultural como também dentro de dimensdes cul-
turais mais amplas.

Mundos musicais e sociedade

A musica, por sua forte e determinante rela-
¢do com a cultura, ocupa dentro de cada grupo hu-
mano um importante espac¢o com significados, valo-
res, usos e funcdes que a particularizam de acordo
com cada contexto sociocultural (Hood, 1971; Nettl,
1983; Nettl etal., 1997; Merriam, 1964; Myers, 1992;
Queiroz, 2002). Assim, para buscar um entendimen-
to de uma cultura e/ou grupo social é de grande rele-
vancia consideramos quais 0s tipos de muisica exis-
tentes, e como eles séo vivenciados pelos membros
dessa cultura e/ou desse grupo.

Compartilhamos da idéia de “mundos musi-
cais” de Finnegan, citada por Arroyo (2002), enten-
dendo essa concepg¢édo — de mundos musicais —néo
como universos e territérios da musica diferencia-
dos pelas linhas geograficas, mas sim como mun-
dos diferentes pelos seus cédigos culturais. Mun-
dos que podem ser distintos dentro de um mesmo
territorio, dentro de uma mesma sociedade e/ou até
dentro de um mesmo grupo.

[Mundos] distintos ndo apenas por seus estilos diferentes,
mas também por outras convengdes sociais: as pessoas
gue tomam parte deles, seus valores, suas compreensoes
e praticas compartilhadas, modos de produgéo e distribuigéo,
e a organizagdo social de suas atividades musicais.
(Finnegan apud Arroyo, 2002, p. 99).

Nessa mesma diregdo, estudiosos atuais,
tanto da educacéo musical como da ethomusicologia,
tém enfocado a relacéo musica e sociedade (Arroyo,
2002; Barenboim, 2003; Carvalho, 1999).

Por essa perspectiva, de “mundos musicais”
dentro de uma mesma cultura, podemos perceber
gue a diversidade musical brasileira faz com que n&o
tenhamos um Gnico Brasil, mas sim “brasis”, princi-
palmente no que se refere aos aspectos artisticos/

3 Alidéia de um estudo que aborde o conceito de musica, o comportamento diante da performance musical e o produto musical em
si mesmo, foi amplamente discutida por Merriam (1964), a partir do modelo tripartite.

4 Aculturagdo, numa visdo antropolégica, € o processo pelo qual uma cultura se modifica a partir da incorporacéo de tragos
significativos de outra cultura ou da adaptagao a essa (Laraia, 2002; Mello, 2001).
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culturais. Portanto, é importante reconhecer que as
diferentes manifestacdes da cultura brasileira, atu-
ando em conjunto, configuram e singularizam a nos-
saidentidade, sendo esse fato refletido nas nossas
distintas expressodes culturais e, principalmente, na
musica (Da Matta, 2001; Napolitano, 2002).

Essa visdo nos revela que cada sociedade esta
sujeita a uma infinidade de mdsicas que, natural-
mente, sdo veiculadas por diferentes meios, exer-
cendo um impacto maior ou menor, benéfico ou ma-
léfico, unicultural ou multicultural, de acordo com o
grau de consciéncia e formagéo estética, artistica e
cultural de cada contexto social.

Os meios tecnolégicos, a servigo da comunicagdo, da
informatizagcdo e da industria fonografica tém
transformado significativamente o cotidiano de todos
nés. Atualmente, a industria da musica produz e langa
no mercado grande variedade de géneros e estilos,
indo do ocidente ao oriente, do passado ao presente,
incluindo diferentes etnias, com abrangéncia do popular
ao “erudito”. A “globalizac&o” diminui as fronteiras
musicais, e mesmo que perpetuando a hegemonia da
cultura dominante, contribui para a divulgacéo da musica
popular de diferentes paises [...]. (Grossi, 2000, p. 40).

Assim, fica evidente a idéia de que a musica
tem rompido com as barreiras territoriais, invadindo
e misturando valores caracteristicos de distintos gru-
pos, influenciando culturas e efetivando, muitas ve-
zes, uma dominacéo das mais priorizadas e divulga-
das pela midia e pela industria cultural.

Sao muitas as possibilidades de acesso as
informag0des culturais de um contexto social, dentre
essas 0s meios tecnologicos poderiam, e deveriam,
ser apenas mais uma das alternativas, o que
descaracterizaria a visdo unilateral de uma cultura.
Um acesso restrito a fendmenos como a musica e
demais manifestacBes de uma cultura proporciona
uma percepg¢ado e uma formacao estética limitada e
restritiva, que tende a conduzir pessoas a uma uni-
ca direcdo. Nessa optica, a educagdo musical se
torna fundamental, ndo como sendo a responséavel
por salvar a sociedade das manipulagfes estabe-
lecidas pelos meios de comunicacdo de massa, lu-
tando contra a midia, mas sim como sendo uma al-
ternativa de ampliacéo da visdo musical dos indivi-
duos. Concordamos com Swanwick (2003) de que
um dos principios basicos da educacéo musical deve
ser o de considerar e compatrtilhar do discurso musi-
cal dos alunos, propiciando uma ampliacéo das re-
lacdes que eles ja ttm com a musica, conduzindo-
0S a hovas experiéncias, para que assim sejam ca-
pazes de estabelecer uma relag&o real entre musica
e cultura— musica e vida.

A musica, manifestagédo espontanea da ex-
pressdo humana, tem fungBes que transcendem a
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atividade artistica/musical em si mesma, devendo —
segundo estudiosos como Beyer (1998), Gainza
(1988), Schafer (1991, 2001), Paynter (1991) e mui-
tos outros — ser pensada como uma area fundamen-
tal para a educag&o dos sentidos humanos. E bas-
tante evidente, na literatura da area de educacgéo
musical, que uma pessoa que nao tem oportunidade
de passar por um processo de sensibilizacdo musi-
cal, formal ou informal, fica a mercé do que lhe é forne-
cido pelos meios de comunicacéo de massa, sendo
educada positivamente ou negativamente por estes.

Compreendendo essa relagcao que a muasica
tem com a cultura e com os valores estabelecidos
por esta, a educacéo musical contemporanea tem
se preocupado em valorizar, entender, compartilhar
e dialogar com musicas de diferentes contextos, pro-
porcionando uma interacao entre os processos de
ensino-aprendizagem da musica dentro da escola
com os demais processos vivenciados ho mundo
cotidiano do individuo. Nesse sentido a educacao
musical tem se aproximado e se apropriado do cam-
po de estudo da etnomusicologia com o intuito de
tornar a sua préxis mais significativa e contex-
tualizada com os distintos mundos musicais que se
confrontam e interagem dentro das escolas, especi-
ficas ou ndo, que se dedicam ao ensino da musica.

Se acreditamos que a educacao musical
transcende as atividades institucionais, se inserindo
nos mais diversos processos culturais, temos que
estar cientes de que o ensino de musica se estabe-
lece também a partir do trabalho de outros profissio-
nais da masica, que ndo sdo necessariamente pro-
fessores com a finalidade especifica de ensinar. Se-
gundo Swanwick (2003), a educac¢éo musical deve
abranger ndo somente o ensino da musica em esco-
las, universidades e aulas especificas em institui-
¢Oes nao formais, mas também deve contemplar o
trabalho de outras pessoas que facilitam o acesso
da sociedade a musica, sem necessariamente se
conceberem como professores: produtores, compo-
sitores, performers, criticos, pessoas da TV, de ci-
nema e radio, organizadores de festivais, examina-
dores e os que fazem musica informalmente e sao
ativos nas comunidades.

Da mesma forma que entendemos a diversi-
dade musical necessitamos entender que é neces-
sario uma diversidade de estratégias para o ensino
da musica. Nesse sentido, temos muito que apren-
der com os processos informais praticados nos dife-
rentes espacos e contextos da sociedade, ndo no
intuito de transplanta-los para as instituicbes formais,
mas sim com o objetivo de, a partir deles, entender
diferentes relacdes e situacdes de ensino e aprendi-
zagem da musica.
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Aprendizagem musical: os processos de
transmissao musical em distintas culturas

E evidente que nenhuma proposta de educa-
¢do musical vai contemplar todos os universos mu-
sicais existentes em uma cultura. No entanto, en-
tender processos de transmisséo de musica em di-
ferentes situacdes, espagos e contextos culturais
permite a realizacdo de propostas coerentes para o
ensino musical. Assim, acreditamos que a partir do
conhecimento de distintas perspectivas do ensino e
aprendizagem da musica, o educador estara mais
apto para a (re)apropriacéo e/ou a criacao de estra-
tégias metodologicas capazes de abarcar diferentes
dimensdes da educacao musical.

Segundo Nettl et al. (1997, p. 8, tradugao mi-
nha), “[...] uma das coisas que determina o curso da
histéria de uma cultura musical € o método de trans-
missao”. Ainda segundo o autor, na maior parte das
culturas a musica é transmitida de forma oral e aural.
Nettl (1983) concebe o conceito de “aural” como algo
vinculado a uma percepcéo global do individuo, no que
se refere a apreensao dos elementos transmitidos.

De acordo com Merriam (1964) e Nettl (1983),
0s processos de ensino e aprendizagem da musica
acontecem de formas variadas, e sao determinados
pelo contexto em que se inserem. “[...] cada cultura
modela o processo de aprendizagem conforme os
seus proprios ideais e valores.” (Merriam, 1964, p.
145, traducdo minha). Assim, os processos de trans-
missdo musical assumem formas distintas dentro
de cada grupo, apresentando particularidades que
caracterizam a prépria performance musical.

Arroyo (1999)° trouxe em seu estudo uma
importante contribuicdo para o entendimento dos
processos de transmissdo musical, enfocando es-
pecificamente a manifestacdo do congado em
Uberlandia (MG). A autora se utiliza de duas catego-
rias de captacédo e andlise do ensino e aprendiza-
gem da musica: as situagées em que aconteciam e
0S processos que as envolviam.
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A partir de suas analises, Arroyo nos deixa
claro que a transmissdo musical no congado assu-
me distintos processos, que variam de acordo com
aidade, a vivéncia musical e demais caracteristicas
particulares a cada congadeiro. “A situacéo de apren-
dizagem [no congado] é uma situagao coletiva de
performance. [...] Como em varias culturas musicais,
orais, a cultura musical congadeira é auditiva, visual
e tatil” (Arroyo, 1999, f. 177).

Em uma pesquisa etnomusicoldgica, também
realizada junto aos grupos de congado, mas em uma
outra realidade, a cidade de Montes Claros (MG),
tenho constatado aspectos significativos no proces-
so de aprendizagem musical nesse contexto.® Dos
distintos fatores presentes na pratica de aprender a
musica congadeira fica evidente que a experimenta-
¢do é um dos mais privilegiados. Os momentos de
experimentac@o acontecem de forma mais efetiva
antes das saidas do terno.” Enquanto os integrantes
do grupo vao chegando, os “meninos”,2 que em gran-
de parte das vezes chegam primeiro, experimentam
e tocam os seus instrumentos e, também, aqueles
considerados mais importantes, normalmente toca-
dos pelos adultos que estao ha mais tempo no gru-
po. Assim, 0s meninos aproveitam para tocar as
caixas e os chamas,® praticando para, quando tive-
rem uma oportunidade, estarem preparados para
toca-los. Durante esse processo de experimentacao,
que ocorre geralmente em grupos de quatro ou cin-
co integrantes, eles se corrigem e competem entre
si, buscando mostrar quem sabe mais. Por varias
vezes, enquanto aguardava a saida do terno, meu
instrumento —um chama — era solicitado por um dos
“meninos” mais jovens, para que pudesse toca-lo.
Nessas experiéncias, eles atuam como seus propri-
os professores, e somente quando ndo chegam a
um acordo sobre a execucdo de um determinado
ritmo é que solicitam a algum integrante mais expe-
riente do grupo para dizer quem esta correto e/ou
demonstrar como se toca.

5 Margarete Arroyo, em sua tese de doutorado, intitulada Representa¢des Sociais sobre Praticas de Ensino e Aprendizagem Musical:
um Estudo Etnogréfico Entre Congadeiros, Professores e Estudantes de Musica, realizou um estudo em dois contextos distintos de
ensino e aprendizagem da musica: o ritual que envolve a Festa do Congado e o Conservatério de Musica, ambos localizados na
cidade de Uberlandia (MG).

5 Os relatos apresentados aqui ttm como base minhas experiéncias vivenciadas no trabalho de campo, participando ativamente do
terno de Catopés de Nossa Senhora do Rosario, comandado pelo mestre Jodo Farias, durante as festas de agosto de 2003.

7 Sempre antes de sair para os desfiles durante as comemoragfes da festa de agosto, ou para visitas as casas dos festeiros e a
sede dos grupos de congado de Montes Claros, o terno se retine no local de concentragao, onde ficam guardados os instrumentos.
No caso do terno do mestre Jodo Farias, essa reunido acontece na casa do irmdo dele, conhecido por “Tonao”.

8 Ao nos referirmos a meninos, estamos atribuindo um termo utilizado pelos congadeiros para designar aqueles integrantes com faixa
etéria inferior, de aproximadamente 18 anos.

9 O chama é um tambor grave, feito em madeira, medindo cerca de 35x33 cm e aro de 12 cm, com peles de couro de bode nas duas
extremidades; é caracteristico dos grupos de congado de Minas Gerais.

103



nimero 10

revista da

marco de 2004

Um fator importante nesse processo, que acre-
dito ser um dos mais relevantes para a formacéo do
“tocador” no congado, € a interferéncia do mestre e
também dos integrantes mais experientes. Muitas
vezes, enquanto 0os meninos estdo “brincando” e,
pensando que néo estédo sendo observados, batem
algum ritmo errado, sdo corrigidos e advertidos enfa-
ticamente: “isto ta errado menino, num é assim que
bate ndo”. Interessante é que muitas vezes a corre-
¢do ndo vem acompanhada de uma explicacéo e o
“tocador”, advertido de que esta errado, tem que se
virar para aprender a forma correta de tocar. Outras
vezes, a explicagéo é feita por frases como: “bate
sem parar a baqueta”, “bate mais compassado” e
etc. Pelo que pude observar, frases como essas,
utilizadas constantemente, ndo tém um sentido cla-
ro para 0s meninos, e eles acabam aprendendo, de
fato, pela imitacéo e repeticdo dos padrdes feitos
pelos outros.

Em suma, os processos de transmissao mu-
sical no congado se ddo essencialmente de forma
coletiva, onde a aprendizagem é feita pela pratica de
tocar, experimentar, prestar atencéo na execucéo dos
mais experientes e imitar suas performances. Nes-
se contexto, a performance ensina durante a sua
préatica, estabelecendo momentos de comunicagdo
e aprendizagem musical.

Swanwick (2003, p. 72-73) nos apresenta ou-
tro exemplo da versatilidade dos processos de trans-
missao musical em diferentes culturas. O autor ana-
lisa a atividade de ensino musical do percussionista
Brahim Abdulai, de Gana. Para Swanwick, a atitude
do percussionista é extremamente contextualizada
com o que se espera do ensino de musica em uma
instituicao:

Ele [0 percussionista] considera a musica
como discurso, respeita o discurso dos outros mu-
sicos e dangarinos e, naturalmente, para ele a fluén-
cia é de suprema importancia. [...] Brahim Abdulai
esta preocupado com que os dangarinos ouvintes
primeiro se orientem dentro de certas “normas” dos
motivos do tambor. (Swanwick, 2003, p. 73).

Nesses exemplos, buscamos demonstrar
como cada cultura e/ou contexto social ocasiona
diferentes situag6es de ensino e aprendizagem mu-
sical. Os processos de transmissao de musica em
cada sociedade fazem com que a performance mu-
sical seja experimentada, vivida e transformada a
partir de relacdes culturais de diferentes niveis. A
complexidade dos sistemas musicais torna, por con-
seqliéncia, complexas as praticas educacionais que
elegem a musica como foco de estudo. Entende-
mos que independentemente do meio e da situagéo,
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uma educacgdo musical s6 sera significativa quando
conseguir fazer da experiéncia musical uma experién-
cia para a vida na sociedade e na cultura em geral.

Educagdo musical: multiplos contextos e
abordagens

Conscientes de que a musica ndo é uma lin-
guagem universal, € importante ter a consciéncia de
gue 0s seus processos de transmissao — ensino e
aprendizagem — também néo sdo. Da mesma for-
ma, sabendo e reconhecendo a existéncia de dife-
rentes mundos musicais dentro de uma cultura, cada
um com a sua importancia e significado préprio, é
preciso que a educac¢do musical tenha processos
de ensino e aprendizagem — dentro de qualquer con-
texto que vise a formacao musical do individuo — que
contemplem diferentes abordagens educacionais.
Abordagens que devem ser adequadas a cada situa-
¢do cultural e que consigam dialogar com os multi-
plos contextos em que se ensina, aprende e vive
musica.

Propostas mais recentes da educac¢éo musi-
cal contemporanea tém apontado para questdes sig-
nificativas na relagdo entre a concretizagao do ensi-
no de musica e os valores e codigos musicais de
cada cultura.

“O reconhecimento de demandas antes igno-
radas — mas que ja existiam — e de espacos que
tinham pouca visibilidade para educadores musicais
tém gerado diversas interrogacfes” (Travassos, 2001
p. 76). Assim, tematicas como “novas demandas e
multiplos espacgos”, “ensino formal e informal”, “préa-
ticas de ensino-aprendizagem em contextos distin-
tos” e varias outras, relacionadas diretamente com
aspectos culturais, mostram que a educagdo musi-
cal vem sendo considerada como uma acéo — prati-
caltedrica— que transcende os limites institucionais.
Em concordéancia com Arroyo (2000), acreditamos
gue os estudos que relacionam musica e cultura
(como a etnomusicologia) apontam que 0s espacos
escolares —formais — de educacao musical néo séo
os Uinicos, mas sim apenas uma parte dos inimeros
contextos presentes no cotidiano das sociedades,
urbanas ou ndo, onde experiéncias de ensino-apren-
dizagem da musica acontecem (Arroyo, 2000). Des-
se modo, ndo podemos acreditar que processos de
educacgédo musical ocorrem exclusivamente nas es-
colas de musica; eles acontecem em distintos con-
textos culturais (Arroyo, 1999).

A abertura para tematicas que reconhecem a
existéncia de uma variedade de culturas musicais,
sobretudo as populares, nos faz perceber que o edu-
cador musical esta diante de questdes complexas
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que necessitam ser discutidas e compreendidas, o
que somente é possivel através do dialogo com ou-
tros campos do conhecimento. Nesse sentido as
abordagens educacionais ganham dimensdes am-
plas, com o intuito de, a partir de distintas correntes
epistemoldgicas, poder contemplar a complexidade
do seu campo de estudo. Dessa forma, a educagéo
musical precisa pensar a disciplinaridade como base
na interdisciplinaridade.

Com efeito, a medida que essas discussdes
tém proporcionado uma abrangéncia maior para a
area de educacao musical, tém, por consequéncia,
gerado reflexdes sobre deficiéncias — relacionadas a
articulacdo do ensino com a pluralidade musical da
cultura brasileira — que ainda permeiam o processo
de ensino-aprendizagem em institui¢des “formais” do
ensino da musica (Queiroz, 2003).

Segundo Travassos (2001), é forcoso admitir
que grande parte do “idioma musical contempora-
neo” praticado na nossa sociedade ainda permane-
ce ausente do curriculo e, conseqgliientemente, das
“expectativas” dos alunos. Assim, determinadas de-
mandas sdo atendidas pelas instituicdes, enquanto
outras continuam sendo enderecadas para espacos
distintos, institucionais ou nédo institucionalizados,
fato que nos faz repensar as concepcdes que
embasam a educacao musical brasileira, demons-
trando que s6 uma pratica educacional contextua-
lizada com a realidade do nosso pais vai poder pro-
porcionar processos de ensino-aprendizagem da
musica capazes de abarcar e se enriquecer com as
variadas possibilidades musicais existentes no Bra-
sil e no mundo.

Podemos, assim, concluir que os multiplos
contextos musicais exigem do educador abordagens
multiplas nas suas formas de ouvir, fazer, ensinar,
aprender e dialogar com a musica. Essa perspectiva
de educacgédo musical, que tem afetado diretamente
0s processos educativos e as competéncias neces-
sarias para a formacéo do professor de musica, tem
possibilitado também uma ressignificacao dos valo-
res musicais do ensino formal. Tal fato tem favoreci-
do novas perspectivas do ensino institucionalizado
da mdusica, acabando, ou pelo menos diminuindo,
com a dominacéo exclusiva de repertorios tradicio-
nais da cultura ocidental, concebidos como “erudi-
to”, e até pouco tempo privilegiados demasiadamen-
te no ensino musical. J& se comprovou que qualquer
processo que enfoque uma Unica visao cultural aca-
ba acarretando uma dominagé&o inapropriada, domi-
nacao que tende a favorecer uma pratica educacio-
nal unilateral, que privilegia um sistema cultural em
detrimento de outros.
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Concluséo

Com base nas discuss@es apresentadas nes-
se estudo, pudemos concluir que a relacdo entre
educacdo musical e cultura é estabelecida pelas
proprias relagbes do homem com a musica. Assim,
ndo se pode pensar em um processo educacional
desvinculado dos demais aspectos da cultura parti-
cular de cada grupo social. Da mesma forma, espe-
ra-se da educagédo musical ndo somente uma con-
formidade com o sistema cultural de uma socieda-
de, mas sim uma interferéncia neste, possibilitando
a autonomia dos seus sujeitos para configurar novas
concepcdes de musica e suas relacdes. Partir da
realidade cultural dos alunos ndo significa ficar nela.
E importante que sejam oferecidas novas opgdes e
descobertas para que a musica seja experimenta-
da, (re)criada e (re)vivida de forma musical, significa-
tiva para a propria experiéncia de vida de cada ator
envolvido no processo de educacao musical.

Um ensino de musica pensado a partir dos
significados estabelecidos pelo grande codigo de
cada sociedade — a cultura —, e que proporcione um
dialogo com aspectos de outros contextos culturais,
pode trazer inUmeras contribuicdes para 0 processo
educacional. Dentre essas contribuices podemos
destacar:

« experiéncias educativas que interajam com
arealidade de cada cultura;

* ensino contextualizado com os diferentes
universos musicais da vida cotidiana;

* préaticas e vivéncias musicais que retratem
experiéncias significativas para cada sujeito do pro-
cesso educativo;

« visdo ampla dos valores culturais/musicais
da sociedade;

« vivéncias musicais distintas que permitam
ao individuo de um determinado contexto conhecer
e reconhecer diferentes “sotaques” culturais, inclu-
sive 0 seu proprio;

« ampliacdo estética e artistico-musical a partir
do conhecimento e da experiéncia com diferentes
aspectos de distintas culturas;

« valorizagdo e aproveitamento do aprendiza-
do musical proporcionado pelos diferentes meios e
agentes presentes no processo musical de cada
cultura.

Com efeito, afirmamos que a musica na e
como cultura representa uma forte e complexa fonte
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de significados, sendo parte intrinseca da experién-
cia de cada sujeito, atuando como um dos fatores
essenciais para a expressdo do homem em suas
interacdes sociais. Cabe & educa¢éo musical o pa-
pel de possibilitar caminhos para que a relagéo en-
tre 0 homem e a musica se efetive de forma signifi-
cativa, contextualizada com os objetivos de cada
individuo e com a sua realidade sociocultural.

Pensando especificamente na educag¢éo mu-
sical brasileira na contemporaneidade, podemos afir-
mar que a diversidade e a pluralidade da musica deste
pais, que abarca ainda universos musicais de outros
contextos, s6 tendem a favorecer e a enriquecer 0s
nossos processos educacionais. A medida que os
diferentes “sotaques” musicais do Brasil sejam
acoplados a processos de descobertas, de experi-
éncias significativas de audi¢gdo musical, de dialo-
gos e ampliacao estética, e de respeito aos diferen-
tes discursos e expressdes da musica nesse pais,

Referéncias

abem

nds poderemos ter uma educagao musical que tran-
site entre a formalidade e a informalidade, entre a
norma e a pratica, entre o dito e o feito, entre o texto
e 0 contexto. Assim, pensamos em uma educagao
verdadeiramente musical, contextualizada com a
vivéncia singular, mas integrada a descoberta da
pluralidade.

Em suma, os diferentes mundos musicais e
os distintos processos de transmissao de musica
em cada sociedade nos fazem perceber que a edu-
cagdo musical esta diante de uma pluralidade de
contextos, que tém multiplos universos simbdlicos.
Dessa maneira, somente criando estratégias plurais
e entendendo a musica como algo que tem valor em
si mesmo, mas que também traz outros sentidos e
significados, poderemos pensar num verdadeiro dia-
logo entre educacao musical e cultura. Um dialogo
que transpasse o discurso verbal e se insira no dis-
curso musical de cada grupo e/ou contexto social.

APPIAH, Kwame Anthony. Na casa do meu pai: a Africa na filosofia da cultura. Tradugéo Vera Ribeiro. Rio de Janeiro: Contraponto,

1997.

ARROQOYO, Margarete. Representacdes sociais sobre praticas de ensino e aprendizagem musical: um estudo etnogréfico entre
congadeiros, professores e estudantes de musica. 1999. Tese (Doutorado em Musica)-Programa de Pds-Graduagdo em Musica,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 1999. 360 f.

. Um olhar antropoldgico sobre praticas de ensino e aprendizagem musical. Revista da ABEM, Porto Alegre, n. 5, p.13-20,

2000.

. Mundos musicais locais e educacdo musical. Em pauta: revista do Programa de Pés-Graduagao em Musica da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, v. 13, n. 20, p. 95-121, 2002.

BARENBOIM, Daniel. Paralelos e paradoxos: reflexdes sobre musica e sociedade. Tradugao Hildegard Feist. Sdo Paulo: Companhia

das Letras, 2003.

BEYER, Ester. O ensino de musica na educagao infantil. In: ENCONTRO ANUAL DAABEM, 7., 1998, Recife. Anais... Recife: ABEM,

1998. p. 27-42.

CARVALHO, José Jorge de. Transformacdes da sensibilidade musical contemporanea. Horizontes Antropoldgicos: publicagdo do
Programa de P4s-Graduagdo em Antropologia Social da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, ano 5, n. 11, p. 53-

91, out. 1999.

DA MATTA, Roberto. O que faz o brasil, Brasil? 12. ed. Rio de Janeiro: Rocco, 2001.
GAINZA, V. Hemsy de. Estudos de psicopedagogia musical. S&o Paulo: Summus, 1988.
GEERTZ, Clifford. A interpretacéo das culturas. Rio de Janeiro: Guanabara/Koogan, 1989.

GROSSI, Cristina. Categorias de respostas na audicdo da musica popular e suas implicagbes para a percepgdo musical. In:
SIMPOSIO PARANAENSE DE EDUCAGCAO MUSICAL, 7., 2000, Londrina. Anais ... Londrina: SPEM, 2000. p. 37-64.

HOOD, Mantle. The ethnomusicologist. New York: Mc Graw-Hill, 1971.

LANGNESS, Lewis. L. The study of culture. 2. ed. Novato, California: Chandler & Sharp Publishers, 1987.

LARAIA, Roque de Barros. Cultura: um conceito antropolégico. 15. ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2002.

LUHNING, Angela Elizabeth. Métodos de trabalho na etnomusicologia reflexdes em voltas de experiéncias pessoais. Revista de

Ciéncias Sociais, Fortaleza, v. 22, n.1/2, p. 105-125, 1991.

MELLO, Luiz Gonzaga de. Antropologia cultural. 8. ed. Petrépolis: Vozes, 2001.

MERRIAM, Alan P. The anthropology of music. Evanston: Northwester University Press, 1964.

MYERS, Helen (Ed.). Ethnomusicology: historical e regional studies. London: The Macmillan Press, 1992.

NAPOLITANO, Marcos. Musica & histdria: histéria cultural da musica popular. Belo Horizonte: Auténtica, 2002.

NETTL, Bruno. The study of ethnomusicology: twenty-nine issues and concepts. Urbana, lllinois: University of lllinois Press, 1983.
NETTL, Bruno et al. Excursion in world music. 2. ed. New Jersey: Prentice Hall, 1997.

PAYNTER, Jhon. Oir, aqui e ahora. Buenos Aires: M. A. Bermejo, 1991.

106



revista da ntimero 10
= marco de 2004
abem

PEGG, Carole. Ethnomusicology: introdution. In: MACY, L. (Ed.). The new grove dictionary of music online. Disponivel em: <http://
www.grovemusic.com>. Acesso em: 20 jan. 2003.

QUEIROZ, Luis Ricardo S. Amusica no contexto congadeiro. ICTUS: periddico do Programa de Pés-Graduagao em Musica da UFBA,
Salvador, v. 4, p. 130-139, 2002.

. Educagdo musical e etnomusicologia: uma reflexdo sobre as contribuigdes do estudo etnomusicoldgico para a area de
educagao musical. In: CONGRESSO DAANPPOM, 14., 2003, Porto Alegre. Anais... Porto Alegre: ANPPOM, 2003. p. 772-779. 1 CD-
ROM.

SCHAFER, R. O ouvido pensante. Tradugdo de Marisa T. Fonterrada, Magda R. Gomes da Silva e Maria Lucia Pascoal. Sdo Paulo: Ed.
Unesp, 1991.

. Murray. A afinagdo do mundo. Tradugdo de Marisa T. Fonterrada. Sao Paulo: Ed. Unesp, 2001.
SWANWICK, Keith. Ensinando musica musicalmente. Tradug&o de Alda Oliveira e Cristina Tourinho. S&o Paulo: Moderna, 2003.

TRAVASSOS, Elizabeth. Etnomusicologia, educagéo musical e o desafio do relativismo estético. In: ENCONTRO ANUAL DA ABEM,
10., 2001, Uberlandia. Anais... Uberlandia: ABEM, 2001. p. 75-84.

Recebido em 30/01/2004
Aprovado em 18/02/2004

107





Marciano Soares
Text Box

Marciano Soares
Text Box


revista da

ntimero 10

abem

marco de 2004

O musico: desconstruindo mitos?

Silvia Cordeiro Nassif Schroeder
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Resumo. Este artigo procura desconstruir a concep¢cao do musico como uma pessoa dotada
naturalmente com algum talento especial, visdo essa que ndo somente faz parte do senso comum,
mas se mostra predominante também entre os individuos envolvidos diretamente no campo musical.
Partindo da andlise de discursos de musicos e criticos — que, em geral, tendem a reforcar essa visao
—, analisa também os pontos de vista de alguns educadores, buscando estabelecer um contraponto
entre as varias opinides encontradas. Propde ainda, com base na perspectiva histérico-cultural de
pensamento teérico, um novo modo de andlise, que possibilite a necesséria revisédo de alguns
conceitos.

Palavras-chave: musico, talento, musicalidade

Abstract. This article aims to deconstruct the idea that the musician is a person naturally endowed
with some special talent. This is a widespread opinion, not only among laymen but also among
specialists in music, as musicians and critics. The article analyses their views and arguments,
confronting them with the opinion of some educators. A new model of analysis based on a historic
and cultural perspective of the theoretical thought is suggested, leading to a revision of some

important concepts.

Keywords: musician, talent, musicality

Numa visdo que poderiamos qualificar de “sen-
S0 comum”, os musicos (e os artistas de modo ge-
ral) tém sido frequentemente tratados como seres
humanos especiais, dotados naturalmente de um
atributo — definido genericamente como “dom” ou “ta-
lento” — que os diferencia da maioria das pessoas
comuns. Essa visdo um tanto quanto estereotipada,
contudo, ndo é exclusiva, como se poderia pensar,
das pessoas que estdo fora do campo musical (0s
chamados “leigos” em musica). Ao contrario, € no
proprio campo que as idéias mitificadoras do musi-
co vém sendo refor¢cadas a todo 0 momento, seja

através da critica especializada, dos préprios musi-
cos ou mesmo de muitos educadores (nesse caso,
sobretudo pela adocao de procedimentos pedagdgi-
cos fundamentados em determinadas perspectivas
de desenvolvimento musical).

Neste trabalho tentarei mostrar como essa
concepcao a respeito do musico vem se construin-
do e se perpetuando nas varias instancias do campo
musical, de tal modo que diriamos que ja se tornou
natural, uma espécie de verdade absoluta. Para isso,
parto da analise de alguns discursos? de criticos e
musicos, na tentativa de resgatar um “senso comum”

! Este texto é parte de uma pesquisa de doutorado que se desenvolve na Faculdade de Educacéo da UNICAMP, sob orientacéo da
professora Dr? Luci Banks Leite, e conta com o apoio financeiro da FAPESP.

2 As andlises foram feitas com base nas ferramentas metodologicas da Analise do Discurso, vertente francesa.
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entre as pessoas do campo musical. Coloco tam-
bém algumas das idéias encontradas nas analises
em didlogo com pensadores da educacao musical
que exerceram e exercem larga influéncia nas prati-
cas pedagdgicas bem como na elaboracéo de méto-
dos de ensino, com o propdsito de verificar até que
ponto esses autores se aproximam ou se afastam
desse “senso comum”. A seguir mostro, com base
na perspectiva teérica histérico-cultural, como uma
outra visdo dessa questdo pode ajudar a desna-
turalizar determinados conceitos, alterando profun-
damente a nossa consciéncia e, conseqiientemen-
te, nossas praticas educacionais.

Atributos do musico segundo avisdo do campo

Fazendo um levantamento, com base em
exemplos extraidos de cadernos culturais de jornais
e revistas especializadas,® das idéias mitificadoras
mais recorrentes associadas a figura do musico —
desde conceitos bem genéricos até qualidades mais
especificas —, chegamos as seguintes caracteriza-
¢des principais:

Genialidade

Nos textos analisados verificou-se uma insis-
téncia em se atribuir aos musicos uma superiorida-
de emrelagéo as pessoas comuns. Essa superiori-
dade, também chamada de “genialidade”, é afirma-
da e reafirmada nos discursos da midia, principal-
mente na voz de criticos musicais. Ha, por exemplo,
uma quantidade enorme de textos apologéticos so-
bre compositores e intérpretes, as vezes tentando
localizar concretamente a genialidade desses musi-
COos, seja em caracteristicas pessoais ou em ele-
mentos de suas musicas. Na impossibilidade de que
isso aconteca, sobram as frases de efeito, vazias de
significado:

Porque ninguém tocou tdo bem tanto Bach quanto
Stravinsky, tanto spirituals quanto reggae. Marsalis
[Wynton] € a musica resumida em corpo humano.
(Bravo!, nov. 1997, p. 104, grifo meu).

A obra de Gustav Mahler € humanamente téo
importante, provoca tal mergulho interior, que nos faz
questionar toda a existéncia. Diria, num grau ultimo de
analise, que sua musica se faz espelho da vida. (Bravo!,
set. 1999, p. 76, grifo meu).

Ou a subjetivizacdo de elementos objetivos
técnicos, causando a falsa ilusdo de um atestado
concreto de qualidade:

abem

Nos saltos melddicos agridoces de Gershwin, nas
suas harmonias sutis e audaciosas, em seus ritmos
inusitados, fica claro que ele era um génio — mas o tipo
de génio que pertencia ao homem comum e a grande
audiéncia. (Bravo!, set. 1998, p. 117, grifo meu).

Tudo foi intenso na vida desse homem [Claudio Santoro]
que tinha o futuro e a tecnologia como paradigma —
[...]JNa sua escrita um cluster ou um simples acorde
de d6 maior ganha personalidade — pesem ai sua
ideologia e suas idiossincrasias. (Bravo!, mar. 1999, p.
73, grifo meu).

E interessante observar que fora do Ambito da
musica de concerto, a “genialidade” de um musico
ou grupo aparece muito ligada a amplitude de reper-
cussdao que esses musicos tiveram. Nesse sentido,
muitas vezes 0 sucesso aparece como um indicio
de qualidade: se determinado musico conseguiu atin-
gir tanta gente, sua musica deve conter algum com-
ponente diferenciado que a torne universal. Num arti-
go sobre os Beatles,* por exemplo, ha uma tentativa
de desvendar o mistério do sucesso e, principalmen-
te, da permanéncia da musica desse grupo por vari-
as geracoes. Inicialmente sdo levantadas algumas
hipéteses de cunho psicolégico — “a formula do twist
and shout” (espécie de “descarga fisica coletiva”) e
“a dissociacdo entre o que diz a letra e 0 que
transparece a musica” (que “acabou tendo o efeito
de um comentario sobre o sofrimento”). Num dado
momento, ao tentar explicar o sucesso do disco
Sargent Pepper’s Loneley Hearts Club Band, o autor
do texto sintetiza “tudo o que os Beatles inventa-
ram: humor, surrealismo, protesto, trabalhados em
harmonias cheias de incidentes ritmicos, instrumen-
tacdes refinadas, letras que alternam borddes e enig-
mas”. Nota-se também, aqui, que a falta de dados
concretos que atestem a genialidade dos Beatles e
a necessidade de comprova-la de algum modo, aca-
bam levando a analises um tanto quanto vazias, pouco
esclarecedoras, as vezes com vagas referéncias a
elementos musicais.

Misticismo

Nessa construgédo mitica do mdsico como um
ser diferenciado, aparecem também, de modo recor-
rente, diversos tipos de vinculag&o do artista ao divi-
no. Sao bastante comuns expressdes e até artigos
inteiros que ressaltam supostas ligacées dos musi-
cos com elementos misticos. Um exemplo bem
ilustrativo dessa associagao musico/misticismo pode
ser visto no artigo O Messias das Galaxias,® sobre

3 Foram analisados artigos da revistas Bravo! (Editora D’Avila Ltda.) e Concerto (Classicos Editorial Ltda.) e dos jornais O Estado de
Sao Paulo e Folha de Sao Paulo. Os exemplos escolhidos como ilustracdo restringem-se, nos limites deste artigo, quase que
exclusivamente a excertos da revista Bravo!, registrando, assim, apenas uma pequena parcela das analises efetuadas. Assinalou-
se, contudo, nas questdes em discussao, uma equivaléncia significativa entre as posturas assumidas por essas diversas publicagdes.

4“0 rock pode desaparecer. Os Beatles ndo”. O Estado de S&o Paulo, 18 fev. 2001.

5 Revista Bravo!, ago. 1998.
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0s 70 anos de Stockhausen. No decorrer de todo o
texto (a comecar pelo titulo), s&o mencionadas liga-
¢Bes entre o compositor e elementos misticos — €
chamado de “visionario”, sdo lembrados seus “auto-
proclamados poderes sobrenaturais”, seus “credos
orientais”, sua intencéo de fazer uma “viagem cés-
mica”, etc. Em outros textos aparecem referéncias
a diversos universos misticos e supde-se que, de
algum modo, os musicos estejam ligados a esse
misticismo:

Para os orixas do candomblé, a existéncia de Dorival
[Caymmi] é uma béncéo. Ele é oba de Xangd, um dos
doze ministros protetores, conforme a tradigao ioruba.
(Bravo!, fev. 2001, p. 78).

Ou entéo se atribui a eles poderes proféticos
ou sacerdotais:

Despertar e formar talentos € uma das prioridades na
vida de Wynton Marsalis. Com fervor quase evangélico,
ele cruza os EUA de costa a costa, disseminando seu
evangelho musical e recrutando apostolos. (Bravo!, nov.
1997, p. 105).

Intuicao

E comum atribuir-se aos musicos uma quali-
dade denominada “intuicdo” (as vezes também cha-
mada de “inspirac@o” ou “sensibilidade”), que seria
algo como a capacidade especifica de fazer esco-
Ihas musicais pertinentes num nivel pré-consciente.
Uma pessoa € vulgarmente considerada intuitiva
guando é capaz de perceber naturalmente determi-
nadas coisas de modo claro e imediato, muitas ve-
zes a despeito de um conhecimento técnico prévio,
supostamente devido a algum componente intrinse-
co a ela. Os verdadeiros musicos, nesse sentido,
seriam aqueles que possuem uma “intuicdo” musi-
cal, uma capacidade de discernimento em relacé@o a
musica que a maioria das pessoas nao tem. Essa
intuicdo seria uma condic¢ao a priori, sem a qual ne-
nhum conhecimento técnico se faz suficiente:

Eu [o violista Jordi Savall] diria que a intuicdo € a base
de toda a interpretagdo musical — desde que o musico
se baseie em conhecimentos de historia e estética.
Mas todo o conhecimento musicoldgico e técnico sera
inatil sem a sensibilidade e sem a intuicdo. (Bravo!,
out. 1997, p. 122, grifo meu).

Além disso, a intuicao é vista como algo que
vem “de dentro”, se opondo, portanto, as influéncias
externas que 0s musicos recebem:

E nem tudo era intuicao. Fernando Melo, [...] conta que
Hermeto Pascoal ja dizia que Luis Gonzaga era
admirador e ouvinte de jazz. (Bravo!, ago. 1999, p.
108, grifo meu).

Entrevistador: E a partir dai, quais foram as musicas
que influenciaram vocé?

marco de 2004

Dorival Caymmi: Isso é um engano. Eu nunca me
baseio nas obras ja feitas para fazer as minhas, eu
espero sair de mim. Muita gente pensa que eu tenho
influéncias de musicos. Eu néo tenho. (Bravo!, fev. 2001,
p. 81, grifo meu).

Como vemos, na idéia de intuicdo vem a cren-
¢a de que se possa criar algo independentemente
de qualquer influéncia externa, a partir apenas de
recursos internos, proprios.

Talento/musicalidade

Parece haver um consenso em relagdo ao fato
de que todo musico demonstra um forte “talento
musical”, as vezes também denominado de “musi-
calidade” e que, via de regra, é detectado bem cedo.
Em alguns casos esse talento é explicitamente con-
siderado inato:

Com seus proprios trunfos, Fabio Zanon impds-se no
espaco restrito da cena contemporanea: talento nato,
autoconfianca e uma adquirida originalidade timbristica
gue o fez destacar-se num cendrio um tanto uniforme.
(Bravo!, mar. 1998, p. 139, grifo meu).

Em outros, embora ndo haja uma alusao dire-
ta ao carater inatista do talento, essa parece ser a
hipotese mais viavel, uma vez que se enfatiza a pre-
cocidade com que ele se manifesta nos musicos:

Natural de S&o Paulo, de pai trombonista e familia
modesta originaria da Bielo-RUssia e da Bessarabia, a
musicalidade incomum de Roberto Minczuk (pronun-
cia-se “mintchuk”) manifestou-se muito cedo. (Bravo!,
jan. 1999, p. 118, grifo meu).

Entre os educadores as opinides a respeito
desse assunto sdo um pouco divergentes. Em pri-
meiro lugar ha algumas tentativas de distinguir “ta-
lento” de “musicalidade”, como, por exemplo, em
Violeta Gainza, que considera o “talento musical uma
musicalidade precocemente madura”. Segundo essa
autora:

Uma determinada porcentagem de criancas costuma
demonstrar desde cedo condi¢des especiais para a
compreensdo, execugdo ou criagdo musicais. Tais
condicdes afloram em maior ou menor grau nos diversos
tipos individuais, por obra de um claro impulso interno
ou por acao de estimulos externos que atuam como
desencadeadores. (Gainza, 1964, p. 59, tradugéo
minha).

Como podemos notar, temos aqui uma pre-
missa inatista do talento (as condi¢fes “afloram”, os
estimulos externos séo “desencadeadores”, ou seja,
as capacidades musicais ja existem em estado la-
tente e s6 precisam de impulsos — internos ou exter-
nos — para que sejam despertadas), a ligagéo talen-
to/precocidade (“costuma demonstrar desde cedo”)
e uma visao relativista das capacidades musicais
(“em maior ou menor grau”).
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Outro autor, Edgar Willems, demonstra, ex-
pressando-se em outros termos, 0 mesmo ponto de
vista:

Gracas aos progressos da psicologia, sabemos
atualmente que o dom musical ndo tem nada de absoluto,
que é relativo e que se pode representa-lo esquema-
ticamente por uma escala de cifras que véo do zero ao
infinito. (Willems, 1962, p. 10, tradugdo minha).

Novamente aqui o principio inatista (o uso da
palavra “dom”) e relativista do talento musical, que é
predominante entre os varios educadores analisados,®
dos quais os autores citados sao apenas exemplos.
Uma das raras excecdes a essa premissa inatista
fica por conta do educador japonés Shinichi Suzuki,
que defende uma visao totalmente contraria a essa.
Segundo Suzuki, quando se constata que algumas
criancas tem determinadas habilidades “inatas”,
naverdade elas ja passaram por um processo edu-
cacional informal, que acaba sendo mascarado
como “habilidade inata”. Trata-se, contudo, reafir-
mo, de uma posi¢éo bastante isolada no contex-
to maior dos educadores musicais e dos musicos
e criticos em geral.”

Nessa maneira de conceber o talento musi-
cal como algo dado a priori e que precisa apenas de
disparadores para que aflore, 0 meio ambiente exer-
ce apenas o papel de desencadeador das poten-
cialidades latentes. Entretanto, € interessante ob-
servar que, embora o talento seja considerado, via
de regra, um atributo natural, as informacdes biogra-
ficas dos musicos em questdo de certo modo con-
tradizem essa “naturalidade”. Dentre os textos ana-
lisados, em todos os casos onde ha informacdes
sobre o ambiente familiar e/ou social dos musicos,
nota-se que pelo menos um dos pais (as vezes am-
bos) ou algum parente muito préximo era musico
profissional ou amador, ou entdo o musico teve aces-
so, desde a mais tenra idade, a um ambiente musi-
cal (geralmente uma igreja) de maneira intensiva.

Audicao absoluta

Um dos indicios mais concretos, vulgarmente
considerado tipico de uma musicalidade acima da
média, € a presenca de um ouvido absoluto:

abem

Rostropovich comegou sua trajetéria musical criando
pequenas arias ao piano. Seus pais eram musicos —
[...] Logo descobriram que o filho tinha ouvido absoluto
e ndo hesitaram em mudar-se para Moscou — sob o
risco de morrer de fome — para que ele pudesse estudar
com os melhores professores na capital. (Bravo!, abr.
1999, p. 84).

Evidentemente ha, nesse exemplo, um exa-
gero por parte do autor do texto. Sendo os pais de
Rostropovich musicos, com certeza eles tinham
consciéncia de que ser dotado com ouvido absoluto
ndo é nenhuma garantia de sucesso musical. No
entanto, para muitas pessoas ha necessidade de se
buscar dados concretos, palpaveis, que expliguem
uma musicalidade acima da média. A presenca do
ouvido absoluto, entdo, funcionaria como esse dife-
rencial concreto e visivel. Essa opinido, contudo, ndo
€ partilhada pelos educadores musicais estudados.
Vamos examinar, a seguir, as idéias de dois teori-
COs que tiveram uma grande preocupagéo com essa
guestéo da audicao na formacao do musico.

Um dos pensadores que mais estudou o “ou-
vido musical” foi Edgar Willems, que possui um ex-
tenso trabalho a esse respeito.? Segundo esse au-
tor, ao contrario do que muitos pensam, a audi¢cdo
absoluta, embora possuindo algumas vantagens, é
extremamente perigosa, pois as pessoas que a pos-
suem correm o risco de sé conseguirem ouvir rétu-
los para os sons (0 nome das notas) e serem inca-
pazes de perceber as relagdes sonoras. Nesse sen-
tido, a verdadeira audi¢cdo musical seria a relativa,
considerada mais artistica. Vejamos o tipo de com-
paracao que Willems faz entre essas duas formas
de audicao:

A audicdo absoluta confere vantagens de ordem
préatica; favorece o virtuosismo pela exatiddo com que
procede a rotulagdo dos sons e pela exclusado da
sensibilidade; [...] A audigao relativa, ao contrério, toca
de forma mais profunda a natureza artistica da musica;
caracteriza melhor que a audigdo absoluta o musico
nato, e so ela permite obter a justa afinacéo expressiva.
(Willems, 1969, p. 93, tradugdo minha).

E interessante observar que Willems, por um
lado contribui para derrubar um cliché — a associa-
¢8o ouvido absoluto/musicalidade —, mas, por outro,
mantém bem erigido o mito do “musico nato”. Ha

6 Além dos autores citados no texto, foram analisados, entre outros: Dalcroze (1965), Howard (1984), Lavignac (1950), Schafer
(1991), Orff (Graetzer; Yepes, 1961), etc. Em que pesem algumas variagGes individuais, de modo geral todos esses educadores
demonstram ter concepgfes bastante semelhantes em relacéo as questdes em discussao. Dalcroze (1965, p. 46), por exemplo,
considera que cabe a educacgao permitir que as aptidées musicais escondidas no individuo se manifestem; Schafer (1991, p. 284)
afirma trabalhar no sentido de “descobrir todo potencial criativo das criangas”; Howard (1984, p. 35) faz a equivaléncia “educar é
despertar”; enfim, todos eles de algum modo reafirmam a crenga na musicalidade como algo natural, intrinseco ao ser humano, a ser
despertado pela educacao.

7 E importante assinalar que esse autor, ao fugir das concepgdes inatistas, acaba caindo no extremo oposto, ou seja, na adog&o de
uma perspectiva behaviorista do desenvolvimento humano.

8 Um resumo desse trabalho pode ser visto em Las Bases Psicoldgicas de la Educacién Musical (Willems, 1969).
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uma profunda consciéncia das limitacdes de uma
audicdo absoluta em relacao a relativa - resultado de
anos de pesquisa sobre esse assunto —, entretanto
a perspectiva inatista permanece intocavel.

Além de Willems, também a educadora
Gainza (1977) desenvolveu pesquisas a respeito da
audicéo, chegando a formular uma hipétese para o
desenvolvimento do ouvido musical. Segundo a sua
hipétese, haveria duas etapas bem distintas nesse
processo: uma em que predominam as fungfes sen-
soriais e emocionais (percepgdo e memoéria de sons
isolados) e outra em que, permanecendo o compo-
nente emocional, ha o desenvolvimento da capaci-
dade de percepcéo de formas, estruturas ou rela-
¢Bes tonais. A passagem da primeira para a segun-
da etapa, de acordo com a autora, acontece natural-
mente, “sem mediac¢do da consciéncia, pela mera
presenca de um cérebro cada vez mais maduro que
comeca a pedir sua cota de atividade” (Gainza, 1977,
p. 56, tradugé@o minha). Do ponto de vista das ne-
cessidades do musico, Gainza define como ideal uma
situagdo de equilibrio entre as fungbes do ouvido
absoluta, que permite a percepcao de detalhes, e
relativa, ligada a percepgao de estruturas.

Como vemos, dois pontos parecem ser es-
senciais para esses autores, a saber: 1) as duas
funcdes auditivas séo importantes e complementa-
res para 0 musico; 2) o desenvolvimento auditivo
musical € uma questao maturacional do cérebro.

Temos, em suma, circulando coletivamente,
uma concepgao do musico como uma pessoa espe-
cialmente dotada, capaz de produzir algo original a
partir de sua prépria intuicdo e que de algum modo
esta vinculado a entidades sagradas, que transcen-
dem o poder e o controle humanos. A presenca de
um “talento” musical pode ser detectada, segundo
as fontes analisadas, pela manifestacdo de uma
musicalidade precocemente madura e por uma ca-
pacidade auditiva diferenciada (o ouvido absoluto). O
ambiente musical extremamente propicio a que tive-
ram acesso 0s musicos analisados funciona, de
acordo com essa concepgdo, apenas como um
disparador de potenciais inatos. Dialogando com al-
guns educadores musicais constatamos que, em-
bora estes se mostrem menos iludidos quanto a
supostos “dons” advindos de lugares incertos, nao
conseguem escapar de uma explicacéo biologizante
para a musicalidade, notadamente nos casos em
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que uma facilidade musical acentuada é detectada
muito cedo.

A pergunta que nos fazemos, entéo, apds essa
tentativa de recuperar a visédo de musico predomi-
nante entre os membros do campo musical, é: por
que isso ocorre? Por que, a despeito de todo conhe-
cimento de psicologia, sociologia e antropologia a
gue temos acesso, continuamos a mitificar os musi-
cos, a trata-los como seres especialmente dotados?
E por que muitas vezes mesmo educadores histori-
camente comprometidos com a democratiza¢éo do
ensino musical se apoiaram em teses inatistas da
musicalidade, que em nada contribuem para uma
maior possibilidade de acesso a musica?®

A seguir mostrarei, a luz de uma outra pers-
pectiva, como as concep¢des encontradas poderi-
am ser revistas, como poderiamos tentar repensar
esses conceitos ha tanto tempo arraigados.

Um olhar pela perspectiva histérico-cultural

Pensar pela perspectiva histérico-cultural, in-
dependentemente do viés teérico adotado (sociol6-
gico, antropoldgico, psicolégico, etc.), significa as-
sumir pelo menos duas premissas epistemolégias
basicas: 1) os fenébmenos sé podem ser entendidos
guando analisados em processo, ou do ponto de vis-
ta histérico do seu desenvolvimento; 2) o funciona-
mento psiquico humano se constitui no entrelaca-
mento do desenvolvimento biol6gico com o desen-
volvimento cultural do homem, o que significa dizer
gue todas as funcdes psicoldgicas tipicas humanas
(que nos diferenciam dos animais) sé sao possiveis
porque os individuos vivem em sociedade e partilham
uma cultura. Tendo sempre em mente essas pre-
missas, vamos retomar algumas idéias que apare-
ceram de modo recorrente nos discursos analisa-
dos e ver como um novo olhar pode fazer toda a dife-
renca, obrigando-nos pelo menos a repensar alguns
“pré-conceitos”.

A visdo que temos hoje do artista como al-
guém peculiar, que recebeu um dom divino (para os
mais misticos) ou com uma carga genética diferen-
ciada (para os mais cientificistas) € algo bastante
recente em termos histéricos. Em seu livro sobre
Mozart, Norbert Elias (1995) nos mostra como a tra-
jetéria desse compositor ilustra de maneira paradig-
matica o inicio dessa visdo, ou melhor, a transi¢ao
entre a posicao do artista como simples arteséo para

° E importante ressaltar que a producdo académica mais atual sobre educacéo musical, onde encontro eco para véarias das questdes
discutidas neste trabalho, foi propositadamente deixada de lado entre os autores analisados por considerar que, infelizmente, ainda
ndo é ela que embasa os procedimentos pedagdgicos da esmagadora maioria dos professores de musica, sejam eles particulares
ou vinculados a escolas (especializadas ou de ensino geral, publicas ou privadas).
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uma posic¢ao de artista tal como o concebemos na
atualidade. Na época de Mozart, os musicos eram
apenas empregados da corte, tinham o mesmo
status de qualquer outro servical, e deviam subme-
ter sua muasica ao gosto da nobreza:

No que se referia & musica, ainda se tinha como certo
que o artista devia seguir o gosto da audiéncia, social-
mente superior. A estrutura de poder que dava a nobreza
de corte precedéncia sobre todas as outras classes
também determinava que tipo de musica um artista
burgués poderia tocar nos circulos cortesdos e até que
ponto suas inovacdes poderiam ir. (Elias, 1995, p. 41).

Como se pode notar, ndo existia ainda, nesse
periodo, qualquer coisa como a idéia de genialidade
ou de originalidade na musica. Estando subordina-
dos a um padréo social previamente determinado,
0s musicos ndo passavam de artesdos, cuja arte
tinha um lugar e uma fungéo derivados de determi-
nadas ocasifes — uma espécie de “arte utilitaria”.
Nesse sentido, Mozart representa uma das primei-
ras tentativas de alteracdo dessas posicdes. Ten-
tando viver de modo independente, sem um empre-
gador fixo, ele buscava sobretudo uma autonomia
para sua musica. Por diversas razdes esse tipo de
independéncia dos musicos so seria efetivamente
conseguido apds a sua morte, dando inicio a um
tipo de artista bem proximo ao que concebemos na
atualidade. Esse novo artista, entdo, ja ndo mais
subordinava suas fantasias individuais a um padréo
social, e se permitia novas experimentacdes. Essa
transicao so foi possivel, segundo Elias, devido a
uma mudanca na relagdo entre os produtores e 0s
consumidores de arte em fun¢éo da ampliacéo do
mercado dessa atividade, que passou a pender em
favor dos artistas. Uma vez economicamente fortale-
cidos, eles puderam, entao, libertar a sua arte dos
ditames sociais e iniciaram uma jornada rumo a au-
tonomia total (o que, em todo o caso, hunca chegou
a se concretizar, visto que, individualmente, se os
musicos eruditos ndo mais estao presos as exigén-
cias sociais, ndo conseguem se libertar das exigén-
cias do préprio campo).*°
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E interessante observar que, se numa anélise
diacrbnica as posi¢cdes de artesdo e artista se suce-
deram, do ponto de vista sincrénico, na atualidade,
essas duas categorias coexistem. De um lado te-
mos o artista relativamente autbnomo, que cria se-
gundo suas préprias necessidades internas, repre-
sentado, no campo da masica, pelo masico erudito;
de outro lado, o arteséo, ou seja, aquele que produz
sua arte em funcao de um publico determinado, re-
presentado pelo campo da industria cultural. Segun-
do Bourdieu (1999), uma das principais diferencas
entre o campo de produc¢do erudita e o campo da
indUstria cultural € que, enquanto o primeiro € um
sistema que produz bens culturais para os proprios
produtores de bens culturais, o segundo produz es-
pecificamente para ndo produtores, o “grande publi-
co”. Dessa diferenca deriva uma série de implica-
¢Oes, como, por exemplo, o fato da industria cultural
ser regida pelas leis da concorréncia de mercado,
enquanto que a producéo erudita depende do reco-
nhecimento cultural feito pelos seus pares, que sao,
ao mesmo tempo publico e concorrentes. Nesse
sentido, a tao pleiteada autonomia do artista erudito
€ bastante relativa, uma vez que, para ser reconhe-
cido, ele tem que, de algum modo, estar se referindo
aumatradicao, seja afirmando-a ou negando-a.

Isso nos remete a questdo da “qualidade” ar-
tistica, que, ao contrario do que comumente se pen-
sa, ndo é uma atribuicéo natural, intrinseca as obras
de arte, mas, conforme afirma Bourdieu (1999, p.
108), “s0 existe na e pela relagéo circular de reco-
nhecimento reciproco entre os artistas, 0s escrito-
res e os eruditos”.** A partir do momento em que
determinado tipo de producao é consagrada e consi-
derada legitima pelas devidas instancias legi-
timadoras (entre as quais a escola), apaga-se o ca-
rater arbitrario dessa consagragéo, que passa a ser
tomada como um direito natural, baseado em leis
simbdlicas. Isso explica, por exemplo, por que de-
terminados tipos de musica — particularmente a
musica erudita — sdo revestidos de uma aura sagra-

10 Como forma de fortalecimento dos musicos (e dos artistas de modo geral), além de mudancas contratuais (como o aparecimento
dos concertos por assinatura, por exemplo), esté, segundo Pierre Bourdieu (1999, p. 289), a emergéncia de diversas instituicdes
que passaram a condicionar o funcionamento da “economia dos bens culturais: locais de exposicdo (galerias, museus etc.),
instancias de consagracéo (academias, saldes etc.), instancias de reproducdo dos produtores e consumidores (escolas de Belas-
Artes etc.), agentes especializados (comerciantes, criticos, historiadores da arte, colecionadores etc.), dotados das atitudes
objetivamente exigidas pelo campo e de categorias de percepcao e de apreciacao especificas, irredutiveis as que tém curso normal
na existéncia corrente e que sao capazes de impor uma medida especifica do valor do artista e dos seus produtos”. Nesse sentido,
os artigos por mim analisados ilustram bem essas “instancias consagradoras”. O fato de esses musicos aparecerem em lugares
privilegiados de jornais (cadernos culturais) ou em publicacdes elitistas (revistas especializadas) por si s ja fornece, de antemao,
um atestado de sua importancia e qualidade. Como assinala Bourdieu, importa menos o que se diz, do que o fato de se estar dizendo
algo sobre esses artistas.

11 Duarte e Mazzotti (2002, p. 36) discutem uma questao que é ainda anterior a esta e que diz respeito ao carater relativo do que é
ou nao considerado musica para determinada comunidade (e como isso interfere na educacao): “No caso da musica, o sentido é
atribuido pelos homens, que negociam esses sentidos entre si. A Misica, assim como a Verdade, ndo tem sentido per se; ambas sdo
produtos humanos. O ensino de musica é um acordo sobre o que é propriamente musical para determinados grupos sociais.” Ainda
sobre a concepcgéo da musica como uma construcao cultural, ver também Penna (1990).
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da. E explica também por que os musicos, enquan-
to porta-vozes dessa manifestagédo cultural, sao ti-
dos como seres humanos especiais, eleitos divinos,
tocados pelas musas, e toda sorte de atribuicBes
sagradas que Ihes possam fazer.

Uma vez firmado o pacto entre os produtores
e os consumidores de musica sobre a superioridade
de determinado tipo de producgdo, ndo ha mais
gquestionamentos e a perpetuagéo desse estado de
coisas passa a ser uma questéo de trabalhar “ins-
tancias de consagracao”, ou seja, os lugares onde
isso sera reforcado — sobretudo a escola e a criti-
ca.’? E uma das maneiras de reforcar o distancia-
mento da arte erudita do grande publico é chamar a
atencdo para os aspectos estéticos dessa arte, ou
seja, fazer com que ela esteja sempre voltada para
si mesma enquanto forma. Desse modo, o artista
passa a ser o Unico que detém o dominio da produ-
¢80 — e mesmo de uma compreensdo mais profunda
—daarte:

Afirmar o primado da maneira de dizer sobre a coisa
dita, sacrificar o “assunto”, antes sujeito direta-
mente a demanda, a maneira de abordéa-lo, ao puro
jogo das cores, dos valores e das formas, forcar a
linguagem para forcar a aten¢ao a linguagem,
constituem procedimentos destinados a afirmar a
especificidade e o carater insubstituivel do produto
e do produtor, dando énfase ao aspecto mais espe-
cifico e mais insubstituivel do ato de produgéo artis-
tica. (Bourdieu, 1999, p. 110-111).

Essa énfase no “carater insubstituivel do pro-
duto e do produtor” nos leva de volta a idéia do “gé-
nio”, tdo recorrente nos textos analisados. Se a
musica € uma producédo tdo especifica, Unica e
esotérica, 0 musico deve ser necessariamente uma
pessoa com capacidade mental criadora acima da
média: um génio.** Como podemos notar, essa con-
cepcéao do musico, entre outros possiveis equivocos,
incorre pelo menos em dois tipos de falsidade: por
um lado mascara toda relacdo de dominagéo cultu-
ral de um tipo de cultura sobre outros, por outro ndo
leva em conta as condig8es histéricas que permi-
tem efetivamente a existéncia de determinado tipo
de musico. Voltando ao exemplo de Mozart, lembre-
mos que, por mais que tentasse, esse musico nao
conseguiu a autonomia desejada, entre outras ra-
z0es, porque as condi¢fes historicas naquele mo-
mento ndo permitiam. Nas palavras de Elias (1995,
p. 23-24), Mozart foi um “génio” “numa sociedade
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que ainda nao conhecia o conceito romantico de
génio, e cujo padrédo social ndo permitia que em seu
meio houvesse qualquer lugar legitimo para um ar-
tista de génio altamente individualizado”.

Outro ponto para onde convergiram diversos
discursos diz respeito a crenga generalizada de que
todo musico demonstra, em tenra idade, ser possui-
dor de um talento musical, de uma musicalidade de
tal modo precoce que parece impossivel ndo
considera-la um atributo inato. Vamos entéo, verifi-
car de que modo a perspectiva aqui assumida, ago-
ra pelo viés da psicologia, pode reinterpretar fatos
aparentemente téo 6bvios.

De acordo com Vigotski (1995), o grande pro-
blema no estudo das fung¢des psicoldgicas superio-
res, do modo como ele vinha sendo feito pela psico-
logia de sua época (inicio do século XX), é que se
pretendia situar numa mesma linha fatos do desen-
volvimento cultural e fatos do desenvolvimento orga-
nico da crian¢a. Nao se levava em conta as particu-
laridades do funcionamento das formas culturais de
comportamento. Nao havendo, entdo, uma compre-
ensao exata dos fendbmenos estudados, essa abor-
dagem reduzia as fun¢des psicoldgicas superiores
a processos naturais, “confundindo o natural e o cul-
tural, o natural e o histérico, o biol6gico e o social no
desenvolvimento psiquico da crianga”. Acho que esse
modo de pensamento unilateral é profundamente
esclarecedor e um bom ponto de partida para nossa
analise dessas questdes relativas ao talento musi-
cal. Como é facil perceber, também aqui a incapaci-
dade de se perceber o carater histérico e cultural
dos fendmenos acaba levando a concepgdes falsas,
uma vez que tudo é reduzido ao biolégico (quando
nao ao sobrenatural, conforme ja vimos). A pergunta
que nos fazemos, entéo, é: o que pode ou nao ser
inato no talento musical? Ou: é possivel separar 0s
componentes hiolégicos dos culturais no desenvol-
vimento da musicalidade?

Para tentar responder a essas questdes,
retornemos novamente a Vigostski (1995). Segundo
esse autor, o comportamento do adulto atual é re-
sultado de dois processos distintos do desenvolvi-
mento psiquico: o processo bioldgico de evolucao
das espécies animais e o processo de desenvolvi-
mento historico, gracas ao qual o homem primitivo
se converteu em culturizado. Na ontogénese!* es-

12 Sobre os conservatérios de misica como um local onde essa superioridade da musica erudita é reforgada, ver, por exemplo, Arroyo (2001).
13 Educacionalmente, um meio de desmistificar a arte (e, por extensao, os artistas), seria, de acordo com Tourinho (1993, p. 112),
proporcionar “a convivéncia (a¢éo) e familiarizagao do aluno com a producéo artistica”: “Se, em relagdo as producdes artisticas, no
nosso caso especificamente as musicais, a escola apenas admite a contemplagéo e, no maximo, a execucao ou audi¢do passiva,
estaremos produzindo ‘medrosos culturais’ para os quais, a arte € um mito.” (Tourinho, 1993, p. 113).

4 A ontogénese refere-se ao desenvolvimento do individuo nas suas varias etapas, desde a fecundacéo até a idade adulta.
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sas duas linhas de desenvolvimento aparecem uni-
das, constituindo um Unico processo, de tal modo
que é muito dificil dissociar, no desenvolvimento in-
fantil, o que compete ao fator bioldgico e o que com-
pete ao fator cultural. Isso, alias, aliado ao fato de
gque muitas vezes determinadas aquisi¢cdes no de-
senvolvimento cultural coincidem com determinados
estagios de maturidade organica, levou determina-
dos ramos da psicologia infantil, segundo Vigostski
(1995), a serem incapazes de dissociar os dois pro-
cessos, atribuindo comportamentos culturais a ma-
turidade organica.

Essa discussao € particularmente importante
para 0s nossos questionamentos sobre a possibili-
dade da musicalidade ser ou ndo uma heranca ge-
nética. Considerando a musica uma linguagem,® um
fendmeno essencialmente cultural, umainvencao do
homem, pode-se dizer que de modo algum ela pode
estar inscrita geneticamente nele. Se adotarmos a
tese de que no processo de desenvolvimento do ho-
mem primitivo até o homem culturizado néo houve
nenhuma mudanca significativa no seu aparato bio-
l6gico, entdo a musica (ou a musicalidade) néo pode
ser parte integrante desse aparato, visto que, das
supostas musicas ritualisticas do homem primitivo
as musicas de hoje, consideraveis mudancas ocor-
reram. Isso sem levar em conta o fato de que néo
existe “a” misica, mas apenas “linguagens musi-
cais” e, nesse sentido, é bastante sintomatico o fato
de que os talentos “inatos” sempre demonstram uma
facilidade extrema para as linguagens musicais as
quais que eles tém acesso, de modo intensivo, des-
de pequenos. Concluimos, entdo, que, ndo sendo a
musica parte da natureza — e aqui se inclui a nature-
za humana -, todo tipo de aptiddo musical sé pode
ser entendido a partir da linha de desenvolvimento
historico-cultural que, como vimos, na crianca apa-
rece entrelagada ao desenvolvimento organico, mas
de modo algum pode ser reduzido a ele.

Retomando as analises, é interessante obser-
var gue, no que tange especificamente a questao do
ouvido absoluto, os educadores citados se mostram
bastante conscientes em rela¢éo ao problema de se
considerar essa aptiddo como indicio de talento, ar-
gumentando que a musica vai muito além do sim-
ples discernimento dos sons. Estranhamente, po-
rém, insistem no caréter inatista do talento num sen-
tido mais amplo. E um dos principais argumentos
na defesa dessa tese repousa na precocidade com
que as capacidades musicais geralmente aparecem
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nas criancas. Vejo ai pelo menos dois pontos a es-
clarecer. Em primeiro lugar me parece fundamental
diferenciar a pratica musical de uma crianca peque-
na da de um adulto. Se do ponto de vista da aparén-
cia essas duas praticas parecem se equivaler, numa
andlise mais profunda veremos que sao atitudes com-
pletamente diferentes. Enquanto a crianca pequena
estabelece com a musica uma relagéo predominan-
temente direta (uma reag&o corporal a um estimulo),
para o adulto essa relagdo é mediada por signos
culturalmente estabelecidos. Assim como ocorre no
inicio do processo de aquisi¢éo da linguagem ver-
bal, a pratica musical de uma crianga pequena é
essencialmente imitativa. Nao ha ainda, nesse mo-
mento, uma “criacao” artistica propriamente dita,
entendida como a capacidade da formar novas sin-
taxes a partir de elementos conhecidos. Ja para o
adulto, a musica se constitui efetivamente em uma
linguagem, em um sistema culturalmente significati-
vo. Nesse sentido, a elaboracao musical do adulto
nao € apenas uma evolugédo da infantil, mas um pro-
cesso qualitativamente diferente, ou, em outras pa-
lavras, a “musicalidade infantil” ndo é a “musicalidade
do adulto”.

No caso especifico das criangas-prodigio — e
este € o segundo ponto a ser considerado —, ha um
desenvolvimento prematuro anormal que, segundo
Vigotski (1987), estd bem proximo do patoldgico.
Nesse sentido, a crianga que muito precocemente
apresenta uma maturidade musical ndo pode servir
de exemplo para um modelo de desenvolvimento da
musicalidade, do mesmo modo que uma crianga com
qualquer tipo de deficiéncia néo ilustra o modo de
aquisicdo da capacidade que Ihe falta. Essa analo-
gia entre a deficiéncia e o talento precoce parece
ser bastante esclarecedora. O processo de desen-
volvimento infantil se caracteriza, como ja foi dito,
pelo entrelagamento dos processos biolégico e cul-
tural. Na crianga deficiente, de acordo com Vigotski
(1995), ndo hé a fusdo entre esses dois planos de
desenvolvimento, que ocorrem de modo divergente,
0 que acaba causando uma alteracéo organica, mo-
dificando o curso do desenvolvimento e obrigando a
uma reestruturagao total desse processo, assenta-
do agora sobre novas bases. Analogicamente, na
crianca precoce, possiveis divergéncias no curso do
desenvolvimento provocaram ndo uma deficiéncia,
mas uma habilidade prematura (o préprio Vigotski
considera o defeito o pélo negativo do talento). Essa
analise parece de acordo com a constatacéo de que,
naverdade, a precocidade infantil se refere sempre,

15 Como adverte Penna (1999), a nogéo da musica como linguagem néo é consensual e muitas vezes é empregada de modo pouco
claro. Entretanto, € importante registrar que comegam a aparecer trabalhos cientificos que propdem essa abordagem de um modo

bastante consistente — ver, por exemplo, Bernardes (2001).
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pelo menos no caso da musica, a parte puramente
técnica — geralmente virtuosismo instrumental e, mais
raramente, composicional. A maturidade artistica,
mesmos nos “génios”, nunca ocorre na infancia.

Em resumo, podemos dizer que nem o fato
de criancas pequenas poderem se mostrar musical-
mente capacitadas de varias maneiras e nem a com-
provada existéncia de criangas-prodigio séo argumen-
tos suficientemente fortes a favor da tese inatista
para o desenvolvimento da musicalidade. No primei-
ro caso, uma mudanca significativa entre o fazer mu-
sical da crianca e do adulto impede que se conside-
re precocidade uma acéo condicionada por fatores
completamente diferentes (como é o caso do fazer
musical infantil); no segundo caso, habilidades ad-
quiridas num provéavel desvio no curso do desen-
volvimento adiantam o processo de musicalizacéo
de tal modo que se cria uma iluséo inatista.

Vamos passar agora a outro atributo do musi-
co bastante citado nos textos analisados, que é a
presenca de uma “intuicdo” musical. Essa intuigéo,
como vimos, é tida como algo intrinseco ao musico,
que independe de todo seu conhecimento técnico
musical e de possiveis influéncias que tenha recebi-
do de outros musicos. O problema, a meu ver, co-
meca nessa dicotomizacao entre o que € “interno”
(intuicdo, sensibilidade, inspiracao, etc.) e o que é
“externo” (técnica, conhecimento, 0 mundo sonoro
de modo geral). Na perspectiva vigotskiana, essa
distin¢éo nao faz sentido, uma vez que, de acordo
com ela, todo interno nas fung8es psiquicas superi-
ores (ou especificamente humanas) foi antes exter-
no. Toda fungé&o psiquica superior, no curso do seu
desenvolvimento, passa por uma etapa externa, que
ocorre através de interagdes sociais. Isso significa
que, nesse processo, o social é anterior ao individu-
al. No caso especifico da musica, sO é possivel a
existéncia de um mundo musical “dentro” do indivi-
duo porque de algum modo ele foi internalizado. Em
musica, o que chamamos vulgarmente de “intuicdo”
ou “inspiragao”, entdo, nada mais € do que a proje-
¢do de um universo musical internalizado e tornado
inconsciente de tal modo que é percebido, inclusive
pelos préprios musicos, como algo natural, sempre
existente. Quando um musico cria uma obra, por
exemplo, tem a impressao — e isso foi mencionado
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diversas vezes nas entrevistas — de que sua criagédo
€ responsabilidade apenas sua, pois que “sai de
dentro” dele. O que acontece, na verdade, € que ndo
existe criacao a partir do nada, e cada obra, por mais
inovadora que seja, tem sempre alguma relagdo com
as obras ja existentes (nem que seja apenas por
nega-las):

Todo inventor, por genial que seja, € sempre produto de
sua época e de seu ambiente.[...] Nenhum
descobrimento nem invengao cientifica aparece antes
gque se criem as condigfes materiais e psicologicas
necessarias para o seu surgimento. A obra criadora
constitui um processo histérico consecutivo, onde cada
nova forma se apoia nas precedentes. (Vigotski, 1987,
p. 37-38, tradugao minha).

VVemos, entdo, que, de modo geral, a falta de
consciéncia de como se da o processo criativo do
musico, de onde vem a sua “inspiracéo”, acaba de-
sembocando em uma série de equivocos e miti-
ficagBes. Os proprios musicos, com a “naturaliza-
¢do” do comportamento musical pela pratica, per-
dem de vista o0 seu processo de desenvolvimento e o
tomam por “dom”, pensam ja ter nascido assim. E o
que Vigostski (1998) chama de o problema do “com-
portamento fossilizado”. Muitas formas de compor-
tamento passaram por longos processos de desen-
volvimento até se tornarem automatizadas, apagan-
do-se, assim, as suas origens. Penso ser esse o
caso do comportamento musical dos musicos. Eles
ndo precisam mais “pensar”’ quando fazem musica,
ela simplesmente acontece “espontaneamente” atra-
vés de reacGes mecanizadas.® Perdendo-se a pers-
pectiva do desenvolvimento, fica o inatismo como
Unica explicacdo possivel. Desse modo, s6 uma
analise historica — ou do processo de mudanca —
pode nos dizer algo efetivo sobre a aquisicdo das
diversas formas de comportamento musical.

Final

ApOs essa tentativa de desconstruir os luga-
res-comuns sobre o muasico, mostrando o carater
arbitrario e historico de concepgdes tidas como na-
turais, a reflexdo que se poderia fazer € que, em
educacao, nada deve ser tomado como verdade ab-
soluta: devemos constantemente questionar os pres-
supostos das teorias das quais nos apropriamos.*’
N&o se trata efetivamente de negar a existéncia do

16 E facil entender o que acontece com o musico em relagdo & musica se fizermos uma analogia com a linguagem verbal, que, uma
vez adquirida, tem o seu processo de aquisicdo completamente apagado e ficamos com a impressao de que ja nascemos sabendo

falar, tal a naturalidade e o dominio que possuimos dela.

7 N&o, evidentemente, para descarta-las quando seus pressupostos forem questionaveis, mas para saber aproveitar o que cada
teoria tem de positivo. No caso dos autores usados como exemplo neste artigo, € inegavel a sua contribuicdo para a renovacao
pedagodgica da musica, a despeito de seus “escorregdes” epistemologicos. Uma falta de clareza sobre os fundamentos tedricos da
educacgdo musical, entretanto, pode levar a apropriagdes inécuas de propostas interessantes, pois alguns educadores podem se
apegar justamente a essas concepgdes equivocadas, deixando de lado o que € relevante nesses autores.
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“talento” e mesmo do “génio” musical. Ha que se ter
em mente, contudo, que “génios” e “talentos” existem
e sdo excegdes em qualquer area. Entretanto, na
musica, muitas vezes essas qualidades sao conside-
radas condi¢&o sine qua non para o sucesso. E isso,
educacionalmente, é extremamente desastroso, pois
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