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Resumo. A partir de trés cenas veridicas, este ensaio discute questdes concernentes a relagdo com a
musica navida e nas escolas. A primeira cena diz respeito a valorizagcéo da musica grafada, em detrimento
de outras praticas musicais que ndo tém como base a notagao. Analisamos como a oposi¢ao entre a
musica popular e a musica erudita tem se mantido e reproduzido histérica e culturalmente, sedimentando
préaticas culturais e valores sociais distintos, assim como formas proéprias de ensino-aprendizagem.
Constatamos a auséncia de professores de musica em escolas de ensino fundamental, analisando
como isso corresponde a um privilégio das escolas de musica especializadas e a um descompromisso
com a educagao bésica. Finalmente, discutimos a necessidade de considerar, no processo educativo, a
diversidade de manifesta¢cdes musicais — inclusive da industria cultural — que fazem parte da vivéncia do
aluno. Concluimos apontando que a permanéncia do modelo tradicional de ensino de musica dificulta a
renovacao das praticas pedagogicas na area.

Palavras-chave: notagdo musical, ensino de musica, conservatorio

Abstract. This essay discusses issues pertaining to the relationship with music in life and in schools,
based on three episodes, the first of which relates to valuation of notated music, in detriment of other
musical practices that are not based on notation. It analyses the ways in which the opposition between
popular and erudite music is culturally and historically maintained and reproduced, crystallizing distinct
cultural practices and social values, as well as particular forms of teaching and learning. It notes the
absence of music teachers in primary and middle schools, pointing out how it corresponds to a privilege
of specialized schools of music and to a lack of commitment with basic education. Finally, it discusses
the need to consider the diversity of musical expressions in the educational process, including those of
the culture industry that are part of students’ life experiences. It concludes arguing that the permanence
of the traditional model of music teaching makes it difficult to renew pedagogical practices in the area.

Keywords: musical notation, music teaching, conservatory

Visando discutir algumas questdes relati- 1. Em Belém do Para, no ano de 2000, fui a
vas a musica na vida e nas escolas, vou susten- uma feira de artesanato em uma grande praca da
tar a minha exposi¢cédo na andlise de trés cenas cidade, onde encontrei uma barraca vendendo di-
reais, por mim vivenciadas, que considero bas- Versos instrumentos artesanais, interessantes e

tante significativas.

criativos, a maioria de percussao. Comprando al-
guns, conversei com o vendedor:

* Uma versao preliminar deste trabalho foi apresentada oralmente no | Encontro Nacional da Associagao Brasileira de Etnomusicologia
/ ABET, em Recife, em novembro de 2002.

71

PENNA, Maura . Apre(e)ndendo mdsicas: na vida e nas escolas. Revista da ABEM, Porto Alegre, V. 9, 71-79, set. 2003.



nimero 9

revista da

setembro de 2003

— E voceé que constroi esses instrumentos?
— Sim.

— Vocé é musico?

— Eu toco, mas n&o sou musico.

— Como vocé nédo é musico, se vocé toca?

— E que eu nunca estudei, e ndo sei ler musica
(partitura).

E, por mais que eu insistisse que ele tinha
uma verdadeira pratica musical, ele continuava di-
zendo que nado era musico.

Como mostra Vieira (2001, p. 44-45), em sua
pesquisa sobre o modelo “conservatorial” na for-
macao de professores de mdusica, a cidade de
Belém tem uma forte tradicdo no campo da musica
erudita e seu ensino, com instituicdes centenarias.
Ligada ao Bispado do Para e, especificamente, ao
corpo artistico da Catedral, a Schola Cantorum,
fundada em 1735, foi “a primeira escola de musica
local”, voltada para a formac¢@o de meninos — de
familias abastadas — para o coro. No entanto, a
maior difusdo da musica erudita na cidade ocorreu
no século XIX, em fungdo da expansao econdmica
proporcionada pela exportacéo da borracha:

O desenrolar do século XIX permite observar trés acdes
distintas: aimportagao de musicos-professores europeus,
o transito de musicos locais entre o Pard e a Europa e a
instalacdo de musicos de companhias liricas apos a
conclusao das temporadas nos teatros locais. [...] Estas
foram as condicdes de eficacia da afirmacao local da
musica erudita como bem cultural e de desenvolvimento
do modelo de ensino, que contribuiram para garantir a
preservacao e a difusdo dessa musica, bem como para
diferencia-la de outras praticas musicais e de ensino,
como as das bandas de mdusica. (Vieira, 2001, p. 56).

Esse é, portanto, o contexto social e cultu-
ral, historicamente construido, no qual se situa essa
primeira cena, permitindo compreendé-la melhor,
na medida em que revela, também, o modelo do-
minante de ensino de musica. Essa cena ilustra de
maneira bem marcante a primazia da masica nota-
da, com a conseqliente nogéo de que “saber musi-
ca” ou “ser musico” corresponde a capacidade de
ler uma partitura. Esse tipo de concepcao, domi-
nante em muitos espacos sociais, desvaloriza a
vivéncia musical cotidiana de quem néo tem estu-
dos formais na area; deslegitima, ainda, inimeras
praticas musicais que nao se guiam pela pauta e
ndo dependem de uma notacdo, encontradas em
diversos grupos sociais, sendo muito comuns na
musica popular brasileira. Dessa forma, como dis-
cute Souza (1999, p. 206), “a leitura e escrita mu-
sical tém sido usadas muito mais como instrumen-
tos de exclusdo”: a idéia de que “eu nao sei ler
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musica, logo ndo sei musica” constitui uma repre-
sentagdo que “tem contribuido para que muitos
desistam de aprender musica”.

A forga do modelo da musica notada é tal
que chega a ser internalizado, como desqua-
lificador, pelos proprios participantes de outras pra-
ticas musicais — 0os quais sdo musicos, sem duvi-
da, ja que musica é essencialmente som. Muitos
grupos culturais tém masica sem necessariamente
disporem de uma notacgéo, que € o registro grafico
da organizacdo sonora. Esse registro, de carater
abstrato e fruto de um processo histérico de cons-
trucéo e de convencao, atingiu ao longo de sécu-
los, na cultura ocidental, um alto grau de complexi-
dade e precisédo — com relagdo a musica de base
tonal, pois correntes da musica contemporanea ja
esbarraram nos limites dessa notacgédo, exigindo
inovacodes. Por si mesma, a partitura ndo é, por-
tanto, masica; € apenas uma representacao sim-
bélica — sem duvida imensamente Util para o regis-
tro, previsdo e comunicagdo, permitindo “fixar o
texto musical” e repeti-lo, além de ajudar a “perce-
ber sua estrutura e organizacao”, como diz Souza
(1999, p. 210). Assim, uma musica pode ser con-
cebida (sob a forma da partitura de uma composi-
¢ao, por exemplo) sem ser “dada a existir” sonora-
mente, ndo se realizando como musica: é musica
potencial, virtual, pretendida, mas n&o concretiza-
da. Nesse sentido, fago minhas as palavras de
Schafer (1991, p. 307): “MUsica é algo que soa. Se
ndo ha som, ndo é musica.”

Situacdo semelhante a desta primeira cena
foi discutida por Assano (2001), com base em rela-
tos de chordes do Rio de Janeiro, do final do sécu-
lo XIX, inicio do século XX. Eram musicos popula-
res envolvidos com o chorinho (hoje assim chama-
do), capazes de improvisar, compor e executar seus
instrumentos com maestria. No entanto, conside-
ravam que “ndo sabiam musica”, conhecimento este
gue estaria nas maos daqueles que sabiam ler uma
partitura ou que conheciam teoria ou harmonia,
mesmo que ndo se mostrassem capazes de uma
pratica musical tdo rica. Questiona, pois, a autora:
“Afinal, quem ‘sabe’ musica? Nao ‘sabe’ musica o
seresteiro que usando brilhantemente seu ouvido,
acompanha seus parceiros para que tonalidades
forem?” (Assano, 2001, p. 6).

Manifesta-se, nesses exemplos, a histérica
dicotomia entre musica erudita e musica popular,
entre muasica notada e musica “soada” — digamos
assim. A oposicédo entre essas duas formas de pro-
ducg&o musical tem se mantido e reproduzido histo-
rica e culturalmente, sedimentando praticas cultu-
rais e valores sociais distintos, assim como formas
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préprias de ensino-aprendizagem, com seus espa-
¢os caracteristicos!. Nesse sentido, vale lembrar
que a sociedade brasileira ndo participou do pro-
cesso historico de gestagéo da notacéo, gerado na
cultura européia, o0 que repercutiu sobre 0 nosso
fazer musical:

Tendo sido recebidas de favor a escrita e aimprensa, a
Historia da Musica Americana mostrou-se, desde cedo,
pouco comprometida com esses “avancos” que sO
experimentou como doagdes. Tracou, por isso, Seu rumo
fundada na transmisséo oral e na recepgao aural, mais
do que nos aspectos notadamente visuais marcados
pelo predominio dos registros escritos. [...] O
“analfabetismo” musical ainda vigente no Brasil nunca
foi e ndo é um aspecto obrigatoriamente negativo com
relacdo a Musica Brasileira. Talvez até seja, ao contrario,
fator de determinacdo de um vigor proprio e
caracteristico de nossa cultura musical que, ndo dando
tanta importancia ao registro escrito, desenvolveu
diversas escolas musicais informais, responsaveis pela
formacé&o de grandes musicos no contexto musical de
nosso pais, como de resto sucedeu em todo continente
americano. (Jardim, 2002).

Desse modo, nos espag¢os da musica popu-
lar, muitas vezes a formacao e pratica musicais —
inclusive de artistas que se inserem com sucesso
na industria cultural — independem da leitura e es-
crita. Um desses grandes musicos, reconhecido
inclusive no exterior, € Djavan, que, mesmo sem
formacdo académica — aprendeu violdo sozinho,
olhando, ouvindo e acompanhando as cifras em
revistinhas —, é compositor, arranjador, cantor,
instrumentista?:

Djavan ja gravou com Quincy Jones, Stevie Wonder, Paco
de Lucia e muitos outros grandes cartazes internacionais.
N&o se passa um dia sem que musicos sérios,
americanos, europeus nao se debrucem sobre suas
cangdes, tentando descobrir o que torna suas harmonias
tdo complexas. Devem ficar estatelados ao descobrir que
Djavan ndo é um produto de conservatérios, de Berkless
ou Juilliards, mas daquela mistura bem brasileira, de alto-
falante da praca de Maceid, métodos de violéo
comprados no jornaleiro, conjuntinho de bailes de
suburbio e muitas madrugadas em boates da zona sul
[do Rio de Janeiro]. Foi disso que ele resultou.®

Por sua vez, a “academia” — guardia da ma-
sica erudita e notada — é o “conservatorio”, que
aqui tomamos como o padrédo das escolas de mu-
sica. Esse modelo privilegia a escrita como fonte
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do conhecimento musical, de modo que uma de
suas caracteristica marcantes € “tomar a partitura
como musica”, nos termos de Jardim (2002). Vale
ressaltar que, quando falamos do conservatério
como representante das escolas de musica de ca-
rater técnico-profisssionalizante, ndo temos por
referéncia instituicdes concretas especificas — que
tém suas particularidades —, mas antes um padréo
cultural tradicional de ensino de musica, bastante
difundido e ainda dominante. Calcada em grande
parte no Conservatorio de Paris — fundado em 1795
(Vieira, 2001, p. 47) —, a tradicdo desse tipo de
ensino se mantém como referéncia, sendo bastan-
te resistente a transformagSes. Como mostra
Hobsbawm (1997, p. 10), o “objetivo e a caracte-
ristica das ‘tradi¢des’ [...] é a invariabilidade. O
passado real ou forjado a que elas se referem im-
pde praticas fixas (normalmente formalizadas), tais
como a repeticdo.” Dentro dessa tradicao, portan-
to, mantém-se o direcionamento do ensino de mu-
sica para o dominio da leitura e escrita musicais,
em funcao da pratica de instrumentos tradicionais,
num modelo que é atrativo na medida em que “ser-
ve para a perpetuacéo de algo estabelecido”, como
apontam Mendes e Cunha (2001, p. 85).

Questionar a tradicdo, ultrapassar a oposi-
¢do entre essas distintas praticas musicais e suas
formas de ensino-aprendizagem, em prol de uma
concepcao ampla de musica que considere toda a
multiplicidade de manifestacdes como significati-
va, sdo condi¢cBes indispensaveis para um projeto
de democratizacdo no acesso a arte e a cultura.

Por que a escola discrimina o musico que “tira as musicas
de ouvido” e supervaloriza o que Ié a partitura? Por que
desvalorizar o musico que “faz musica”, e supervalorizar
0 musico que “sabe musica”? [...] Para a construgéo de
uma escola de mdasica includente, é preciso que o
“conhecimento cientifico”, escondido muitas vezes sob o
discurso musical académico, dialogue com o discurso
musical das ruas, sem hierarquizacéo, para que, tanto
um quanto outro, possam ser enriquecidos. (Assano,
2001, p. 6).

2. Um aluno meu estava concluindo a Prati-
ca de Ensino da Mdsica, em vias de se graduar na
Licenciatura em Educacéo Artistica da Universida-
de Federal da Paraiba (UFPB). No curso da disci-

1 Sem duvida, essas praticas musicais e culturais, assim como seus processos educativos, interpenetram-se e entrecruzam-se
dinamicamente, numa multiplicidade de formas possiveis. No entanto, referimo-nos as visdes de mundo e as representaces de musica
dominantes, com seus respectivos padrdes de ensino. Sobre o valor social e culturalmente atribuido & notagéo e a musica grafada,
Souza (1999, p. 206-207) refere-se ao uso, pela midia e pela publicidade, da “partitura musical como valor simbdlico de status ou

prestigio”.

2 Conforme acessos, em 20 de agosto de 2003, de: a) texto de Betina Dowsley, de julho de 2001, disponivel em <http://www.djavan.com.br/
imgsl/trajetoria_r2_c1.gif>; b) entrevista, datada de 1999, disponivel em: <http://www.djavan.com.br/pop_sala_imprensa_entrevista. htm>.

3 Apresentacéo ao CD Bicho Solto, disponivel em: <http://www.djavan.com.br/pop_disco_bicho_solto.htm>, acesso em: 20 ago. 2003.
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plina, haviamos discutido questdes relativas a mu-
sica nas escolas de educagédo bésica, a necessi-
dade de um compromisso com esse tipo de educa-
¢ao, etc., e todos os alunos realizaram estagio em
turmas de ensino fundamental, em escolas publi-
cas e particulares. Este aluno, especialmente, ha-
via se dedicado as aulas com entusiasmo e gran-
de envolvimento, realizando um excelente traba-
Iho. Apesar de tudo isso, ao final da disciplina, ele
me disse:

— Eu gostei das aulas e concordo com vocé que é muito
importante a masica na escola. Mas, sabe, eu vou mesmo
€ dar aula particular de bateria. E muito mais facil...

Significativamente, esse aluno tinha toda
uma trajetéria na musica popular, em bandas de
rock, tendo seu aprendizado musical basico se re-
alizado em contextos ndo-formais. Seus estudos
formais iniciaram-se apenas por ocasido de seu
ingresso na Licenciatura em Educacéo Artistica,
onde as disciplinas voltadas para os contetdos
especificos de muasica costumam ser ministradas
em moldes tradicionais. O aluno mostra que
enfatiza a pratica instrumental, o que também é um
valor no ensino conservatorial.

Essa cena ilustra, através de um exemplo
pessoal, uma tendéncia ja observada por varios
estudiosos, em diferentes circunstancias: o privilé-
gio de um ensino de musica em moldes mais tradi-
cionais, com um enfoque técnico-profissionalizante
— ou seja, em funcéo da formagao de musicos, “in-
dependentemente do fato de estes [estudantes]
seguirem ou nao a carreira musical”, como dizem
Mendes e Cunha (2001, p. 85). A preferéncia por
praticas pedagodgicas desse tipo e pela atuacao
profissional onde elas sdo dominantes — seja em
escolas especializadas (conservatorios, departa-
mentos e escolas de musica), seja como professor
particular de instrumento — contribui para a signifi-
cativa auséncia de professores de musica em es-
colas regulares de educacéo basica.

abem

No estado de Minas Gerais — onde existem
cursos superiores de musica e um grande namero
de conservatérios, inclusive da rede publica —, o
projeto Musica na Escola, desenvolvido pela Se-
cretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais,
nos anos de 1997 e 1998, com o fim de incentivar
0 ensino de musica nas escolas estaduais de Belo
Horizonte, encontrou um quadro similar. Assim, o
projeto optou por trabalhar com os professores de
12 & 42 séries do ensino fundamental, inclusive em
decorréncia do nimero extremamente reduzido de
professores com formacéo em musica atuando nas
escolas em turmas de 5% a 82 séries*. No mesmo
sentido, afirmam Morato et al. (2003) que “histori-
camente, os profissionais formados nos cursos de
musica da Universidade Federal de Uberlandia atu-
am, na sua maioria, nos quatro Conservatorios da
rede estadual localizados no Triangulo Mineiro.
Assim, em pouquissimas escolas [regulares] ocor-
rem aulas de musica”.

Corroboram, ainda, essa auséncia de pro-
fessores de musica em escolas de educagéo basi-
ca Hentschke e Oliveira (2000, p. 50), quando afir-
mam que: “Atualmente, poucas escolas da rede de
ensino (na maioria, escolas particulares) oferecem
educacgéo musical desvinculada das demais artes,
sob orientagdo de um professor especialista.”

Esses problemas também foram constatados
através da analise de dados de pesquisas de cam-
po (Penna, 2002a; 2002b)® sobre a situagdo do
ensino de arte nas escolas publicas de educagéo
basica da Grande Jodo Pessoa (GJP), capital da
Paraiba®. Retomamos aqui, de uma forma bem
sucinta, alguns dados acerca do ensino fundamen-
tal, que consideramos mais significativos, justamen-
te por ser este o nivel de ensino em que existe o
compromisso do Estado com a gratuidade, sendo
maior, portanto, o nimero de escolas publicas.
Neste nivel, a pesquisa foi realizada com turmas
de 52 a 82 séries, por serem aquelas em que costu-

4 Conforme exposi¢éo de Carlos Kater, no VII Encontro Anual da Associagao Brasileira de Educacao Musical, em 1998. A respeito do
projeto Musica na Escola, ver Kater et al. (1999).

5 As pesquisas de campo foram desenvolvidas pelo Grupo Integrado de Pesquisa em Ensino das Artes, de 1999 a 2002, através do
PROLICEN/Programa das Licenciaturas, da Pro-Reitoria de Graduagéo da UFPB, sob a nossa coordenagao, contando com a participagéo
de professores e alunos (como bolsistas) da Licenciatura em Educacéo Artistica. Agradecemos a todos os participantes, e especialmente
a valiosa colaboragdo, em todas as etapas das pesquisas, do professor Vanildo Marinho, responsavel pelo tratamento estatistico dos
dados. Os textos dos relatérios de pesquisa estéo disponiveis no site de nosso Grupo de Pesquisa: <http://www.cchla.ufpb.br/pesquisarte>.
Os relatérios das duas etapas da pesquisa sobre o0 ensino fundamental estao agora reunidos em Penna (2002a), que apresenta dados
sobre a totalidade das escolas publicas estaduais e municipais. Tomando como base dados dessas pesquisas, desenvolvemos uma
andlise acerca da musica na escola — sua presenca (ou nao) no espago curricular de Arte —, em artigo publicado na Revista da ABEM
(Penna, 2002c), onde sdo apresentados detalhadamente os dados estatisticos a respeito. Ver também Penna (2001a). Retomamos
aqui, em linhas gerais, 0s pontos mais significativos dessa analise.

6 A Grande Jodo Pessoa engloba ainda os municipios de Cabedelo, Santa Rita e Bayeux.
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ma atuar o professor com formacao superior na area
especifica de arte, abarcando as 152 escolas pu-
blicas estaduais e municipais e 186 professores,
tendo a coleta de dados’ sido realizada durante os
anos letivos de 1999 e 2000 (Penna, 2002a).

Nas redes publicas da GJP, é bastante alto
o indice de professores com graduagéo na area®,
dentre os responsaveis pelas aulas de Arte no en-
sino fundamental: 86 % (160) dos professores, sen-
do a Licenciatura em Educacéo Artistica da UFPB
o curso formador de quase todos®. Refletindo a
multiplicidade interna da area, a habilitagdo dos
professores é bastante diferenciada, valendo res-
saltar que parte deles tem mais de uma. No entan-
to, foram encontrados apenas 9 com habilitacdo
em musica, ou seja, 4,8 % do total de 186 profes-
sores. Artes plasticas é a habilitagdo predominan-
te, assim como a linguagem mais abordada em sala
de aula. Evidenciando uma tendéncia a atuacao
polivalente — ou seja, uma abordagem integrada
das varias linguagens artisticas —, ndo ha uma re-
lacdo direta e fechada entre a habilitag&o e o con-
telido abordado na pratica pedagdgica, pois as ar-
tes plasticas sdo trabalhadas por professores de
todas as formacdes, enquanto desenvolvem ativi-
dades musicais professores com habilitacdo ape-
nas em artes plasticas ou em artes cénicas.

Nesse sentido, 60 professores de Arte do
ensino fundamental — 32,3% do total — informam
abordar masica em suas aulas, apesar de apenas
9 terem formacéo especifica, como j4 visto. O tra-
balho pedagégico com musica tende, assim, a ser
esporadico e superficial, ou até inadequado. Mas
deve-se levar em conta que diversos professores
relatam experiéncias musicais, com predominan-
cia da participagdo em coral, sendo marcante o
envolvimento com a musica popular, pois as indi-
cac0es a respeito ultrapassam o reduzido nimero
de professores com habilitagdo na area. Os pro-
fessores relatam significativa freqiientacéo a shows
de musica popular — 126 indica¢bes, se somarmos
“com freqUéncia” e “as vezes” — , que, contudo,
contrasta fortemente com a freqlientacéo a con-
certos de masica erudita. Numa oposicao que re-
flete a histérica dicotomia entre esses dois cam-
pos de producdo musical, esses Ultimos recebe-
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ram o maior nimero de indicagfes “nunca” (por 106
professores) e 0 menor indice de “com freqiiéncia”
(22 mencgdes). A musica esta, portanto, presente
de multiplas formas na vida de parte dos professo-
res que ndo tém estudos formais, indicando que os
cursos nesse campo ndo estao sendo capazes de
estabelecer relagbes com seus interesses e expe-
riéncias de vida.

Como ja indicado, musica € a habilitagéo
menos freqliente entre os professores, assim como
entre os concluintes da licenciatura plena em Edu-
cagdo Artistica da UFPB: apenas 11,7% do total
de concluintes, num periodo de 10 anos®. Mesmo
nesse quadro, é bastante expressivo o indice de
professores de Arte com essa habilitacdo nas es-
colas publicas: no ensino fundamental, somente 9,
ou seja, menos de 5% dos 186 professores. E 0s
demais formandos em mdsica, onde est&o? E sa-
bido que varios ex-alunos do curso atuam em
universidades ou em escolas de musica, publicas
ou privadas — o que vem reforgar, mais uma vez, a
tendéncia de preferéncia pela atuacéo profissional
em escolas especializadas.

Sem duvida, muitos fatores levam a tal situ-
acao, entre eles a desvalorizacéo social do magis-
tério — especialmente da educagédo fundamental —
, que se reflete inclusive nos baixos salarios. Nes-
te sentido, as escolas especializadas, de qualquer
tipo, sdo instituicbes mais prestigiadas e que po-
dem possibilitar uma melhor remuneracao. No en-
tanto, isso € apenas uma possibilidade, na medida
em que o corpo docente de escolas de musica que
integram redes publicas costuma estar sujeito ao
mesmo plano de carreira e de salarios dos demais
professores. A questao salarial, por si s6, nao pa-
rece ser, portanto, o fator determinante, sendo ne-
cessario considerar que os varios tipos de escolas
de musica séo espacos de atuagdo que tém cor-
rentemente como referéncia a muasica erudita e ori-
entacfes pedagogicas de carater técnico-
profissionalizante, mantendo o valor da pratica
musical em si — e especificamente da pratica ins-
trumental. S&o, pois, instituicdes guiadas por uma
concepcao de musica e de préatica pedagogica que
encontra ressonancia na propria formacéo dos pro-
fessores, ao mesmo tempo em que nao é compati-

7 O instrumento de coleta foi 0 “formulario” — ou seja, questionario aplicado e “preenchido pelo entrevistador, no momento da entrevista”,
como definem Lakatos e Marconi (1988, p. 187-188) —, sendo os dados obtidos tratados estatisticamente com o uso do programa SPSS

(para Windows).

8 Consideramos como tendo formagao na area os professores que concluiram ou estao cursando uma graduacao no campo da arte.

Estes Gltimos sao minoria: 3,2 % (6).
9 Apenas trés professores ndo se formaram nesse curso.

10 Formaturas do 20 semestre de 1991 ao 10 semestre de 2001, conforme dados fornecidos pela coordenacéo do curso de Educagao
Artistica da UFPB, em abril de 2002. Informag¢6es mais atualizadas nao estéo disponiveis.
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vel com as dificeis condi¢des de trabalho das es-
colas publicas de ensino fundamental e suas exi-
géncias desafiadoras, especialmente para aque-
les cuja formacdo ndo envolveu um compromisso
real com essas escolas e com um projeto de de-
mocratizagdo no acesso a arte e a cultura. Nesse
contexto, entédo, as escolas de mdsica tornam-se
prediletas.

O resultado dessa preferéncia pela pratica
pedagodgica e a atuacao profissional em escolas
de musica é a reduzida atuacdo de educadores
musicais nas escolas regulares de ensino funda-
mental, no espaco curricular da aula de Arte, que é
um espaco possivel e, em principio, de maior al-
cance social. Mesmo considerando-se o menor
namero de cursos especificos (licenciaturas em
musica ou em educacao artistica, habilitagdo), em
relagdo as demais linguagens artisticas, isso reve-
la um descompromisso com a musica na educagao
bésica.

Ha andlises que tributam & Educacgéo Artis-
tica, cuja obrigatoriedade no curriculo pleno dos
estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus foi
estabelecida através da lei n° 5692/71, a respon-
sabilidade por essa situacao escolar (ver, por exem-
plo, Fonterrada, 1998, p. 20). No entanto, como
discutimos detalhadamente em texto preparado
para o férum Politicas Publicas em Educacao Mu-
sical, que integra a programagéo do Xll Encontro
Anual da ABEM (Penna, 2003)", desde essa oca-
sido até os dias de hoje, ndo ha diferencas signifi-
cativas entre a matéria escolar Educacéo Artistica
e a atual Arte quanto a uma garantia real da pre-
senca do ensino de musica na educacgéo basica:
nos dois casos, nao ha uma norma oficial que indi-
que especificamente a sua obrigatoriedade em todo
0 pais, de modo que a musica, como conteldo
curricular, continua subordinada ao campo mais
amplo e mdltiplo das artes. A atual LDB (lei n° 9394/
96) refere-se a arte de forma imprecisa, ao mesmo
tempo em que os Parametros Curriculares Nacio-
nais para os ensinos fundamental e médio estabe-
lecem um espaco potencial para a musica no curri-
culo, como parte do campo da arte, sem no entan-
to assegurar a sua efetiva presenca na pratica es-
colar, presenca esta que depende, em Ultima ins-
tancia, das decisbes pedagdgicas de cada escola.
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N&o se pode esquecer ainda que, a partir
1971, houve uma maior expansao da rede publica
de ensino, pois antes da lei n° 5692 ndo havia com-
promisso de o Estado oferecer educagéo publica e
gratuita pelo periodo de oito anos (por todo o 1°
grau, atual ensino fundamental). Assim, ndo é pos-
sivel, por outro lado, esbogar uma comparacao
vélida entre os distintos momentos e contextos his-
tdricos da implantacdo da Educacéo Artistica e do
programa do canto orfebnico — sem davida uma
importante experiéncia de musica na educacéo, que
procurou abarcar todas as escolas publicas do
pais*?, e que ainda hoje é lembrada como referén-
cia quando se fala de muasica na escola. No entan-
to, nunca é demais lembrar que o canto orfednico
foi implementado sob um regime de forg¢a, no qua-
dro de um pais eminentemente agrario, com um
indice de escolarizacdo extremamente reduzido —
em 1940, 68% da populacéo era rural, e apenas
21,43% dos habitantes entre 5 e 19 anos tinham
acesso a educacéao formal.

Nessa época, a falta de professores com
qualificagédo adequada em quantidade suficiente ja
se mostrava como um problema, comprometendo
a efetiva implantag&o do projeto do canto orfebnico
(Fucks, 1991, p. 123). Esse problema persiste ain-
da hoje, pois, ao constatar a auséncia da musica
nas escolas de educagéo basica, é preciso admitir
gue nao seria possivel contar com professores com
formacao especifica em nimero — e com disponibi-
lidade — suficiente para ocupar todos os possiveis
espacos na pratica escolar. Antes de mais nada,
portanto, € preciso assumir um compromisso com
a educacdo musical nas escolas, o que implica
buscar alternativas metodologicas que se mostrem
eficazes para as suas condic¢des, tantas vezes des-
favoraveis. Que se mostrem, ainda, capazes de
atender as necessidades desse contexto escolar e
seu alunado, para os quais ndo cabe um ensino de
musica de carater técnico-profissionalizante, em
moldes conservatoriais, infinitamente distantes da
vida cotidiana.

3. Numa assembléia geral de uma associa-
¢do da area de mdusica, um de seus membros pro-
pde uma mocao contra a midia, em protesto contra
0 baixo nivel das musicas veiculadas.

11 Texto disponibilizado no site da ABEM, em: <http://www.ufu.br/abem>, por ocasido da prepara¢é&o do XIl Encontro Anual da ABEM
(Floriandpolis, em outubro de 2003), a ser posteriormente publicado nos anais.

12 O canto orfebnico foi tornado obrigatdrio nas escolas publicas do Distrito Federal (atual cidade do Rio de Janeiro), através do Decreto
no 19.890, de 1931, ainda sob o governo provisorio de Getulio Vargas. Em 1942, no mesmo ano em que também foi criado o Conservatério
Nacional de Canto Orfednico, sua obrigatoriedade para todo o pais foi estabelecida através de decreto, ja sob o regime ditatorial do
Estado Novo — que se estendeu de 1937 a 1945 (ver Fonterrada, 1994, p. 75; Fucks, 1998, p. 82).
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A logica da producdo massificada de bens
culturais, com sua padronizagcdo excessiva
correlacionada com a homogeneizacgéo do gosto e
a ampliagdo do consumo, sé pode ser compreen-
dida e criticada no quadro maior do momento his-
térico em que vivemos. Nas sociedades capitalis-
tas e industriais, centradas no mercado de consu-
mo, os bens culturais tornaram-se mercadoria, € 0
mesmo acontece com a musica. Dai a repeti¢cao
incessante de férmulas composicionais, com pe-
guenas variagdes para configurar uma novidade,
mas uma novidade que possa ser reconhecida
como familiar, compreensivel e, portanto, signifi-
cativa; suficientemente “nova”, no entanto, para
levar a compra do novo “sucesso das paradas”.

Esse processo (que sem divida envolve
massificag&o) integra o contexto sociocultural em
gue vivemos, e ndo cabe nega-lo ou procurar ex-
clui-lo, até porque a histéria, permeada de contra-
dicdes, ndo anda para tras. E certamente mais pro-
dutivo trabalhar a partir da realidade de vida de
nossos alunos, procurando desenvolver o seu sen-
so critico, de modo a torna-los aptos a participar
mais ativamente da producéo cultural coletivamente
produzida. A educagdo musical, na escola basica,
tem como objetivo uma mudanca na experiéncia
de vida, no modo de se relacionar com a musica e
com a arte no cotidiano — ou seja, seus resultados
precisam ser capazes de ultrapassar os muros da
escola.

Defendendo uma educacéo musical que con-
tribua para a expansdo — em alcance e qualidade
— da experiéncia artistica e cultural de nossos alu-
nos, cabe adotar uma concepgao ampla de musica
gue, suplantando a oposi¢éo entre popular e eru-
dito, procure apreender todas as manifestacdes
musicais como significativas — evitando, portanto,
deslegitimar a muasica do outro através da imposi-
¢éo de uma Unica vis&o. E preciso lembrar que ind-
meros processos estdo envolvidos nesta questao:

Exatamente porque a musica é uma linguagem
cultural, consideramos familiar aquele tipo de musica
que faz parte de nossa vivéncia — justamente porque
o fazer parte de nossa vivéncia permite que nés nos
familiarizemos com os seus principios de organizagao
sonora, 0 que a torna uma musica significativa para
nés. Em contrapartida, costumamos “estranhar” a
musica que néo faz parte de nossa experiéncia. Quem
€ gque ja ndo ouviu alguém dizer — ou até mesmo disse
— a seguinte frase: “isto nao é musica”? Esta atitude
em relacdo & musica do outro pode ser encontrada,
por exemplo, por parte de um musico erudito em
relacéo ao rap, de um velho seresteiro em relagéo ao
barulhento rock do filho do vizinho, de um jovem
roqueiro em relacéo a musica erudita contemporanea,
ou de um f& de musica sertaneja em relagcdo a uma
musica indigena. (Penna, [1999], p. 15-16).
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Cabe, pois, abordar a questédo do gosto cri-
ticamente, compreendendo, como mostram
Bourdieu e Darbel (1985), que o gosto revela uma
competéncia estética, sendo produto de um capi-
tal cultural desenvolvido gradualmente, desde a
infancia, através da frequentacéo e familiarizacao
com determinados bens simbdlicos, o que depen-
de, portanto, do ambiente sociocultural em que se
vive. Nesse sentido, Subtil (2003), em sua pesqui-
sa sobre a recepgdo da musica mediatica entre cri-
ancas de 9 a 11 anos, comenta: “A andlise dos
dados revela que a falta de familiarizacdo com o
universo erudito ou com a ‘cultura legitima’, no caso
a musica classica, decorre da auséncia do ‘capital
cultural’ [...]. A maioria das criancas entrevistadas
afirma n&@o conhecer o universo da cultura erudita,
considerando-o estranho, longinquo e inacessivel.”
(Subtil, 2003, f. 24).

Devemos considerar, ainda, que a misica da
midia permeia, em menor ou maior grau, a vida
cotidiana de praticamente todos os cidadaos bra-
sileiros. Por outro lado, nem tudo que é produzido
pela inddstria cultural € necessariamente ruim, e
qualquer polarizag&o entre ela e uma arte “verda-
deira” ou “superior” acaba sendo reducionista,
mecanica, ou mesmo simplesmente falsa. Afinal,
como mostra Faraco (2001),

A questao é certamente muito mais complexa do que
sugerem as simples dicotomias. Nunca é demais lembrar
que Shakespeare escrevia suas pecas para serem
apresentadas como entretenimento num teatro popular;
ou que Memdrias de um Sargento de Milicias, hoje um
classico da literatura brasileira, foi escrito na forma de
folhetim (isto é, capitulos semanalmente no jornal para
consumo imediato), muito semelhante, nesse sentido, as
novelas de televiséo de hoje; ou que compositores como
Bach ou Mozart (para citar sé dois) escreveram muitas
de suas pegas sob encomenda direta de seus mecenas
para ornamentar festas, eventos do cotidiano ou
preencher horas de 6cio. (Faraco, 2001, p. 128).

A proposta para musica dos Parametros
Curriculares Nacionais para Arte (Brasil, 1997,
1998; Penna, 2001b), uma orientacéo oficial para
a pratica pedagdgica nas escolas, aponta para uma
concepcao de musica bastante aberta, que consi-
dere a diversidade de manifesta¢ges musicais, tra-
zendo o desafio de superar a histérica dicotomia
entre musica erudita e popular. A proposta para as
52 & 82 séries do ensino fundamental, especialmen-
te, busca uma educac¢@o musical que tome como
ponto de partida a vivéncia do aluno, sua relacdo
com a mausica popular e com a industria cultural,
buscando ampliar o alcance e a qualidade de sua
experiéncia estético-musical.

No entanto, uma das grandes dificuldades
para a concretizacdo de uma educac¢do musical
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desse tipo é a propria formacao do professor, cor-
rentemente centrada em um ensino tradicional,
moldado pelo conservatério, pelo padrdo da musi-
ca erudita e da musica notada. Como partir da rea-
lidade do aluno, incorporar na pratica pedagogica
a sua vivéncia, 0 seu universo musical, se ndo ha
disposicdo em conhecer as musicas de seu mun-
do? Como desenvolver 0 senso critico, ampliar e
aprofundar a sua experiéncia, se sua vivéncia é
desconsiderada, desqualificada e desvalorizada?
Como desenvolver a sua autonomia, para que pos-
sa realizar suas proprias escolhas diante dos pro-
dutos da inddstria cultural, se é mantida uma dis-
tancia infinita entre a musica da escola e a muasica
da vida?

E possivel atuar pedagogicamente para a
expanséo do universo musical e o desenvolvimen-
to do senso critico, embora certamente ndo seja
facil. Para tal, ndo hé receitas prontas ou garanti-
das: a possibilidade de buscar e construir os cami-
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turais. Passa, ainda, por duas importantes atitudes
inovadoras:

1) Em lugar da acomodacéo que leva a repetir sem critica
ou questionamentos os modelos tradicionais de ensino
de mdsica, [...] a disposigao de buscar e experimentar
alternativas, de modo consciente;

2) Em lugar de se prender a um determinado “padrédo”
musical, [...] encarar a musica em sua diversidade e
dinamismo, pois sendo uma linguagem cultural e
historicamente construida, a musica é viva e estd em
constante movimento. (Penna, 1999, p. 17).

Cabe reconhecer, finalmente, que a predo-
minéncia do modelo conservatorial, a sua forca
como padrdo de um “ensino sério de musica”, a
falta de questionamento desse modelo séo fato-
res que dificultam, atrasam ou até mesmo impe-
dem a construgdo de um sdlido compromisso com
a musica nas escolas de educacéo béasica, assim
como a busca de alternativas pedagogicas efica-
zes para esse contexto escolar e suas necessida-
des proéprias. Antes de mais nada, portanto, dei-

nhos necessarios inicia-se com a disposicao em
olhar para o aluno e acolher as suas praticas cul-

Xxemos para tras as praticas fixas da tradi¢éo, bus-
cando olhar além.
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