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Quem néo sabe a ciéncia do samba
Vai fazer o que pede o momento.
O segredo da forca do samba
E a vivéncia do seu fundamento.
O que faz ser eterno um bom samba
E a beleza que tem seu lamento

Lamento do samba, Paulo César Pinheiro (1949-).

E deixa de ser rei s6 na folia e faca da sua Maria
uma rainha todos os dias
E cante o samba na universidade
E veras que seu filho seréa principe de verdade
Ai entdo jamais tu voltaras ao barracao.

Dia de Graga, Antonio Candeia Filho (1935-1978).



RESUMO

A tese investiga a epistemologia da educacdo musicascolas de educacgéo basica,
tendo em vista as perspectivas politica, histoficsofica e pedagdgica dos saberes musicais
escolares. Trata-se de uma pesquisa teorica deo cueflexivo cujos procedimentos
metodicos séo estruturados pela categoria de ‘®agéb” (SILVA, 2006), que representa
tanto um procedimento cognitivo, um modo de funaian externalizar o pensamento, quanto
um principio composicional, um modo de exposicam#d dos quatro escritos que compdem
a tese. Enquanto a andlise politica da epistenlalgi educacdo musical revela a
marginalizacdo dos saberes musicais escolares gmslagio escolar brasileira, a analise
histérica demonstra o pouco aprofundamento sobestges epistemoldgicas nos principais
periodicos da educacdo musical, fato reforcado guirevistas com o0s presidentes das
representantes deeoria Critica (ADORNO, 1970, 1995, 2008, 2010, 2011; ADORNO e
HORKHEIMER, 1985; ENTEL, 2008; HORKHEIMER, 1991)aya se ponderar sobre os
fundamentos, as dimensdes e as perspectivas do reakeal escolar, um “saber musical
sensivel”; na analise pedagogica, propde-se unogtidlivo com os aportes deeoria do
Ensino Desenvolvimenté@DAVYDOV, 1986, s.d.), um desdobramento Beoria Historico-
Cultural (VIGOTSKI, 1998, 1999, 2009a, 2009b, 2010), de madexaminar possibilidades
para o trabalho pedagdgico com os saberes musieassveis nas salas de aula das diversas
escolas brasileiras. Longe de pretensdes concfysgpera-se que 0 panorama ora composto
mobilize reflexdes criticas, quica acdes emancifzgp voltadas a luta coletiva por uma
educacao (musical) humanizadora e comprometidaaciustica social.

Palavras-chave: epistemologia da educacdo musical, saber mussmllag, saber
musical sensivel, educacao musical escolar, edodrsica.



ABSTRACT

The thesis investigates the epistemology of mudigcation within basic education
schools, bearing in mind the political, historigathjlosophical and pedagogic perspectives of
the school musical knowledges. This is a theorke#ind reflexive research whose methodical
procedures are structured by the category of “edlasibn” (SILVA, 2006), which represents
both a cognitive procedure, a way of functioningd anutsourcing thought, and a
compositional principle, a way of formal expositioh the four writings that assemble the
thesis. While the political analysis of the epistdogy of music education reveals the
marginalization of the school musical knowledge8iiazilian school legislation, its historical
analysis shows the lack of deepening regardingespogical issues in the main periodicals
of music education, a fact that is reinforced bieiviews made with the presidents of the
fields class associations. If in the philosophealysis there is an inspiration in the ideas of
the Critical Theoryrepresentatives (ADORNO, 1970, 1995, 2008, 200012ADORNO and
HORKHEIMER, 1985; ENTEL, 2008; HORKHEIMER, 1991) ather to ponder the school
musical knowledges fundamentals, dimensions andppetives, as a “sensitive musical
knowledge”; inside the pedagogic analysis, it i®pmsed a lively dialogue with the
contributions of theTheory of Developmental Teachin®AVYDOV, 1986, s.d.), a
deployment of th&€ultural-Historical Theory(VIGOTSKI, 1998, 1999, 2009a, 2009b, 2010),
in attempt to examine possibilities for pedagogarkwvith the sensitive musical knowledges
in classrooms within the diverse Brazilian schol: from having conclusive aspirations, it
is hoped that the panorama which is composed B whirk mobilizes critical reflections,
perhaps even emancipatory actions, towards theeatdié fight for a humanizing and
compromised with social justice (musical) education

Keywords: epistemology of music education, school musicavkedge, sensitive
musical knowledge, school music education, basicaibn.



RESUME

La these enquéte sur I'épistémologie de I'éducatiousicale dans des écoles
d’éducation basique, en tenant compte des perspsgidlitiques, historiques, philosophiques
et pédagogiques des savoirs musicaux scolaire@adit d’'une recherche théorique de nature
réflexive dont les procédures méthodiques sonttirées par la catégorie de “constellation”
(SILVA, 2006), qui représente tantdt une procédtomgnitive, un mode de fonctionner et
d’exterioriser la pensée, tantbt un principe contmmsel, un mode d’exposition formel des
quatres écrits qui composent la thése. Tandis ‘analyse politique de I'épistémologie de
I'éducation musicale révéle la marginalisation d&s/oirs musicaux scolaires dans la
législation scolaire brésilienne, I'analyse hisjae démontre la superficialité des questions
épistémologiques dans les principaux périodiguescitamp, un facteur renforcé par des
interviews avec les présidents des associatiort$adse. Si dans I'analyse philosophique, il y
a de linspiration dans les idées des représentinia Théorie Critique (ADORNO, 1970,
1995, 2008, 2010, 2011; ADORNO et HORKHEIMER, 198ENTEL, 2008;
HORKHEIMER, 1991) pour pondérer sur les fondemelets,dimensions et les perspectives
du savoir musical scolaire, un “savoir musical ##e% ; dans I'analyse pédagogique, il est
proposé un vif dialogue avec les apports déHaoriede 'EnseignemenDéveloppemental
(DAVYDOV, 1986, s.d.), un déploiement de Tééorie Historique-Culturelle(VIGOTSKI,
1998, 1999, 2009a, 2009b, 2010), de facon a exandas possibilités pour le travail
pédagogique avec les savoirs musicaux sensibletasge des diverses écoles brésiliennes.
Loin des prétentions conclusives, on s’attend agee le panorama désormais composé
mobilise des réflexions critiques, et peut-étre mé&les actions émancipatoires, tournées vers
la lutte collective pour une éducation (musicalenhanisante et engagée avec la lutte pour la
justice sociale.

Mots-clés: épistémologie de I'’éducation musicale, savoir alsscolaire, savoir
musical sensible, éducation musicale scolaire, @t basique.
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PROLOGO

“Se nado ha continuidade no esforgo tedrico, entésperanca
de melhorar fundamentalmente a existéncia humandepe a razao
de ser (HORKHEIMER, 1991, p. 62).

E essencial para a educagdo musical ouvir as diss@s que emergem do processo
de emancipacdo humana. Essa maxima categoérica ngandema rede de ideias em
movimento cujo ponto nuclear esta no vinculo entnerocesso de formacdo musical e o
compromisso com uma educacdo capaz de formar aaijeinancipados, que colaborem
ativamente para a construcao coletiva de um proletoistica social. Para quebrar o encanto
idealista que envolve esse raciocinio, ha que ssapesobre as contradicdes do processo
emancipatorio, numa atitude de vigilancia permaneointra as tentativas mais brandas ou
mais extremas de liquidagéo do sujeito, de regoeda&onsciéncia e de recaida num estado
de barbarie.

Parece possivel ouvir as dissonancias da emanoipagcdana quando ha a tomada de
consciéncia de que, na trajetoria que leva o homsmhumanizar, alternam-se momentos de
alienacdo com tentativas persistentes na direcdaindlepensamento critico, propenso a
engendrar agcdes que resistam aos ideais utilgarist sociedade tecnificada em que vivemos.
A légica neoliberal tem dominado os diversos casarsociais, penetrando a ordem
econbmica, politica, ética, estética e educaciteraio em termos macro como nas micro
relacdes que se estabelecem em gabinetes, essiitégpacos culturais e salas de aula. A
tendéncia a transformar o sujeito em coisa valopadaeu potencial lucrativo tem conduzido
a objetificacdo do humano, a formacdo de cons@énenfermas e ao delineamento de
subjetividades padronizadas, que propendem a edi@ase de si mesmas. A medida que a
l6gica neoliberal coloca os imperativos econdmicosio parametros estruturantes da vida
social, emergem situagdes cotidianas de nao ensg@cplos sujeitos, que se resignam antes
mesmo de algum impasse anunciar-se.

Seria lamentavel se a tomada de consciéncia desge@ desolador se seguisse uma
atitude de resignacao. A adaptacao ao existertenfmrmismo e a dissolugdo da esperanca
enfraguecem a construgcdo de horizontes emancipat@ara uma educagdo musical

humanizadora. Ao contrario disso, a exposicao dasradicoes da realidade social é fator
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que estimula esta para além da mera expressadudagés histérica concreta. Mormente, é
condicdo imperativa para a¢cdes multidirecionadasvigem a promocao da justica social.

Esta pesquisa tem como propdsito investigar aespabgia da educacdo musical
escolat, por meio da anélise politica, histérica, filoséfie pedagdgica dos saberes musicais
em escolas de educacgdo basica, mantendo comotteriztdpico a possibilidade objetiva de
uma educagado musical escolar humanizadora parduonssabrasileiros. No interior desse
entendimento, a categoria “utopia” ndo é apreendidaseu significado corriqueiro, como a
intencdo em projetar idealmente atividades imagisamas concebida como uma atitude
critica, vinculada a urgéncia da construcdo deqstas e projetos que promovam a justica
social. Tais iniciativas podem percorrer caminhogemificados, muitas vezes enredados,
porém tém em comum o0 norte da emancipacdo humeseegso carregado de contradicbes
que desafiam o homem a humanizar-se pelo confrootidiano com a barbarie em suas
multiplas formas de manifestacéo.

E nesse campo de tensdes conflituoso, antindmicbigaio que se situa este trabalho,
empenhado em mobilizar ideias que, além de imissuéin afrontar situacdes de alienacéo,
conformismo e desumanidade, buscam trazer a toestigmamentos capazes de colocar em
movimento os modos de operar com a educacdo musgmlar nas escolas basicas
brasileiras.

*k%k

Apods esse preambulo e antes de enveredar por gaestfiuturais e procedimentais, é
preciso esclarecer o itinerario percorrido paraefintdo do tema e de seus respectivos
problemas de pesquisa. Dado o carater estritanpestal desse processo, pede-se licenca
para o uso sintatico do sujeito em primeira peskoaingular. Acredito que, com isso, seja
possivel evidenciar de forma mais proxima as dagéies entre minha formacéo,
profissionalizacéo e atuacao docente, sobre as gaarigiram as sinuosas trilhas que, pouco

a pouco, deram ao tema a feicdo ora esbocada.

! A expresséo “educacdo musical escolar” vem setilizada por pesquisadores do campo da educagaicahus
guando tratam dos processos pedagdgico-musicaiesemias regulares de educacdo basica, em oposicao
aqueles que ocorrem em ambientes ndo formais eriafe tais como conservatorios, escolas espedaliza
cursos técnico-profissionalizantes, espacos aligosa dentre outros (ALVARES, 2005; BARBOSA e
FRANGCA, 2009; BEINEKE, 2011; DEL-BEN, 2012, 2013ED-BEN e HENTSCHKE, 2002; HUMMES,
2004; SANTOS 2012; SEBBEN e SUBTIL, 2010).
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Pois bem, minha atuacdo docente acontece na Edediflisica e Artes Cénicas da
Universidade Federal de Goias (EMAC/ UFG) e tem @atividades principais o trabalho
com abordagens tedrico-metodoldgicas em educacéahe a orientacdo de estagiarios do
curso de Licenciatura em Musica para atuarem jastaliversas etapas e modalidades da
educacdo basica. Em 2011, ao pleitear uma vagainso de Doutorado em Educacéo no
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Uniwdgsidaederal do Rio de Janeiro
(PPGE/UFRJ), elaborei um projeto cujo tema ha altgmpo consistia em motivo central de
minhas reflexdes por estar intrinsecamente relado@ minha atividade profissional.

O tema dizia respeito a relacdo entre o estagiacalar supervisionado e o exercicio
profissional do educador musical na contemporadeiddevando em consideragédo trés
dimensdes analiticas: formacéao, atuacao e pesfiltidrio. O objetivo dirigia-se ao estudo da
categoria profissional dos educadores musicais @gm@ender Como Seus percursos
formativos, especialmente via estagio curriculapesvsionado, colaboravam para o
delineamento de uma fei¢éo identitaria, ou melderum perfil profissional. O problema de
pesquisa encontrava-se assim formulado: em quedmedestagio curricular supervisionado
do curso de Licenciatura em Musica concorre pamnatrucao da identidade profissional do
educador musical na atualidade?

A reflexdo em torno do exercicio profissional daueator musical estava ganhando
forca apds a aprovacéo da L&i11.769, em 18 de agosto de 2008, que alterou B°19e894,
de 20 de dezembro de 1996, dispondo sobre a aimig@ddde do ensino da mdasica nas
escolas de educacéo basica

A sancdo da lei e as consequentes discussoes iativiaig para garantir sua
implantacdo deram mais corpo as minhas preocupaatieal ndo parecia possivel pensar

sobre a presenca da musica enquanto campo do saberscolas de educacdo basica, sem

2 Ambas as leis ser&o discutidas no decorrer dogjninescrito.

% O Parecer CNE/CES 968/2008, que trata de cursos sequenciais decesisprerior, estabelece uma diferenca
entre o que se entende por “area de conhecimeritténepo de saber”. Segundo o parecer, o conceitaréa

de conhecimento” é nomenclatura abreviada da esqwesireas fundamentais do conhecimento humanstae e
carregado de uma tradicdo epistemoldgica de curdmiiftcco. Devido a expressao “campos de saberdrest
presente no inciso | do artigo 44 da L&i9n394/1996, o parecer esclarece seus sentidag:c§mpos de saber
podem constituir-se a partir de elementos de nmaisnda das areas do conhecimento, de mais de uisizade
aplicacdes ou de mais de uma das areas técnidsgmoofis; campos de saber também podem estadasnti
numa destas areas do conhecimento, numa de suaacéps ou numa das éareas técnico-profissionais.”
(BRASIL, Parecer CNE/CES’968/2008, p. 7). O parecer descreve ainda que@aemsaber é “[...] um recorte
especifico de uma &rea do conhecimento, ou deapliaacdes, ou de uma area técnico-profissionahimaa,
uma articulacdo de elementos de uma ou mais ded@&ASIL, Parecer CNE/CES®968/2008, p. 8). Afora a
distincdo fundamental entre o parecer e este trapgle trata de outro nivel da educacado escokdueacao



15

ponderar acerca da formacao e da profissionalizéggwofessor responsavel por sua pratica.
Digo, ndo parecia exequivel o incremento da mue&s escolas sem profissionais com
formacdo suficiente para uma atuacdo significat@en 0s saberes musicais ho ambiente
escolar.

Com a lei, algumas questbes foram ganhando cortonadis nitidos: que profissional
seria responsavel pelo ensino de musica nas esdelasiucacdo basfa Quais saberes
serviriam de base ao seu oficio? Em que fundamel#osria pautar-se sua formacao? Seria
possivel pensar em um conjunto de elementos qaetedrzassem a identidade profissional
desses docentes? Muito embora persistisse a pagimpgundamental: em que medida o
estagio curricular supervisionado contribuiria parformacéo, a atuacdo e a constru¢do da
identidade do educador musical?

Com base nessas indagacdes, no decurso das dasipalizadas no primeiro ano do
curso de Doutorado em Educagcdo do PPGE da UFRG@urprorefletir, valendo-me de
multiplos enfoques tematicos, sobre o tripé forroagduacédo e identidade profissional do
educador musical. A época, o PPGE da UFRJ exiga sgus alunos em processo de
doutoramento cumprissem dez disciplinas, das qurés:correspondiam a chamdelatica
de Pesquisacursada ao longo de trés semestres com o origntadivas trés, de carater
obrigatério, Questdes Epistemologicas da Educac@®oblemas Contemporaneos da
Educacdoe Seminario de Teseduas disciplinas tipicas da linf@urriculo, Docéncia e
Linguagem ofertadas por professores da propria linha dguies; e, por fim, mais duas de
livre escolha, que poderiam ser realizadas até mesmoutro programa de pos-graduacao.

Cumpre salientar que os professores vinculado&ERla UFRJ possuem diferentes
visdes e formas de abordar o fendmeno educatigoeccontribuiu para a construcdo de um
rico mosaico acerca de tendéncias pedagodgicasidiédatie. Atentando-se para o esboco das

teorias e correntes pedagogicas contemporaneawadabpor Libaneo (2005), foi possivel

basica, interessa ressaltar que ndo se toma cammalibr como um recorte especifico de uma éarea de
conhecimento. Pelo contrario, ao longo da tesepdstrar-se-a que os “campos de saberes” sdo maiesam
que as “areas de conhecimento”, porquanto abrarageiconhecimentos cientificos, porém ndo apenas eles
Quando houver uso de “area do conhecimento” é egfude como aparece em documentos e referenaiais d
educacao e da educagéo musical ou quando ha dgmesede uma abordagem cientifica de determinalers

* A legislacéo néo é suficientemente clara quantprafissional responsavel pelo ensino de musicaseslas,

0 que conduz a mdultiplas possibilidades de intéagé®. Existem pesquisas que apontam, por exeraplo,
viabilidade do pedagogo, se bem preparado, trabaltra a educagdo musical na educacéo infantil iessér
iniciais do ensino fundamental (BELLOCHIO, 2001; GOEIRA, 2002, 2012b). Existem trabalhos que
apontam, inclusive, a parceria entre pedagogaerdiados em musica no ambiente escolar (AQUINO7R0
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localizar professores ligados ideologicamente areote “racional-tecnoldgica”, a
“sociocritica”, embora pareca haver uma predomii@@am torno da corrente “pds-moderna”.

Ler referenciais diversos, participar de discusséms professores e colegas com
perspectivas epistemologicamente conflitantes foratiwvidades de grande valia para
aproximar-me, conscientemente, Teoria Critica especialmente dos tedricos da primeira
geracdo d&scola de Frankfurt com destaque para Adorno (1970, 1995, 2008, 22011,),
Adorno e Horkheimer (1995) e Horkheimer (1991) sygeoducdes trafegam entre os campos
da filosofia, da sociologia, da educacéo, da ada musica.

Ademais, 0 exercicio em mapear correntes e tersafi;edominantes no PPGE da
UFRJ foi importante para constatar uma lacuna empnacesso formativo: a discusséo sobre
formacdo, profissionalizacédo e identidade do edurcatusical necessitava dos aportes da
didatica, campo com presenca marginal no programe, colocava énfase nas discussdes
sobre curricult

Com o intuito de tornar minha formacao mais coerenim as peculiaridades do meu
tema de pesquisa, matriculei-me na disciplirarias da Educacéo e Processos Pedagdgicos
ministrada pelo professor José Carlos Libaneo neEP®a Pontificia Universidade Catolica
de Goias (PUC-Goias). A contar desse momento, &ide gestada uma mudanca
significativa em minhas preocupacodes. A discippngpunha aos alunos o estudo da natureza
e da especificidade da investigacdo pedagodgicaalésa das teorias educacionais classicas e
contemporaneas, além do exame de textos que pratevam a categoria profissional dos
professores. Apesar de nao tratar dos processcansgiao e aprendizagem em musica,
forneceu subsidios para que pudesse levantar tergecsobre a educacdo musical escolar
pela comparacdo com o percurso historico, a naueeas especificidades da educacao
escolar.

Essa disciplina, acrescida de outra igualmenteadarsmo PPGE da PUC-Goias,
intitulada Didatica para o desenvolvimento do alunaropiciou o contato com @eoria
Histérico-Cultural’ sustentada por teéricos como Vigotski, Leontiéagydov, que buscam

explicar os processos mentais humanos com baggressupostos do materialismo histérico-

® Para uma compreens&o introdutéricEgaola de Frankfurtconsultar Freitag (1986).

® Para cotejar os dois campos de pensamento e ag@edagogia — curriculo e didatica — tendo em \atEs
aproximagdes, bem como suas preocupacdes, seusidost suas metodologias e suas ideias peculiares,
consultar Lib&neo e Alves (2012).

" Para um breve histérico sobre a formacéo e aatifdsTeoria Histérico-Cultural consultar Libaneo (2008a),
Libaneo e Freitas (2007) e Mello (2004).
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dialético. Ao valer-se dessa abordagem em seualli@ no campo da educagédo, Libaneo
(2011b) detalha o teor de uma pedagogia que val@# conteudos e as agfes mentais

correspondentes ao modo de constituicdo dessesicdmst Nas palavras do autor:

[...] para aprender a pensar e a agir com baseamsudos de uma
matéria de ensino é preciso que 0s alunos domimgmrelas acdes mentais
associadas a esses conteudos, as quais sdo etasnics procedimentos
I6gicos e investigativos proprios da ciéncia querigem a esses conteldos.
Conclui-se, dai, que a um professor ndo basta @micontetdo, é preciso
que saiba mais trés coisas: a) qual é o procesgmsiplisa pelo qual se
chegou a esse conteldo, ou seja, a epistemologi#€nieia que ensina; b)
por quais métodos e procedimentos ensinard senesahl se apropriarem
dos conteldos da ciéncia ensinada e, especialméaseacdes mentais
ligadas a esses conteudos; c) quais sdo as céstcasr individuais e
socioculturais dos alunos e os motivos que os isipdm, de modo a saber
ligar os conteados com esses motivdsd(, p. 90).

Ao entrar em contato com os principiosTdsoria Historico-Cultural- que privilegia
o desenvolvimento das capacidades mentais dossalpoomeio do trabalho pedagdgico com
0os conteudos das disciplinas escolares — cologae&npensar sobre as possibilidades de
didlogo entre a referida teoria e a formacdo ddepsores, notadamente de educadores
musicais. Disso resultou a indagacdo: € possiveindo educadores musicais que
impulsionem o desenvolvimento dos alunos da edocdgsica, mediante o trabalho
pedagdgico com os conhecimentos musi@isuas respectivas acées mentais?

Apoiada nessa abordagem, pude depreender que ahtvtabom a formacdo de
professores de musica, inclusive no momento dogiest&urricular supervisionado,
pressuporia 0 conhecimento dos conteudos proprislimjuagem musical a serem
trabalhados ao longo da educacgéo basica, bem cerseu$ procedimentos investigativos e
metodoldgicos, em atencao a diversidade do congadiocultural de professores e alunos.

Isso quer dizer, por exemplo, que para ensinaraal&ipreciso ndo apenas saber os
conteudos especificos da musica como também congeeas acdes mentais, o “jeito de
pensar”, que conduzem a construcao de conhecimeatcampo da educacao musical. Nesse
interim, novos questionamentos: quais seriam osomdd pensar caracteristicos da musica
que sao (ou deveriam ser) implementados nas e8cdlasno se configurariam o0s
conhecimentos musicais trabalhados com alunos daaedo basica? Qual seria a

epistemologia da educacdo musical escolar? Quaseraslhancas e as diferengas entre o

® Registre-se que, nesse tempo, ndo havia cogiteeiwaa das diferencas entre “saber” e “conhecimento”
tampouco chegado a categoria de “saber musicaegsco
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conhecimento musical, e seus processos de cog8tituie os conhecimentos tedricos
privilegiados pelos autores daoria Historico-Cultura?

A esta altura, fui notando o aflorar de questbes careciam de problematizacéo
precedente ao debate sobre atuacéo, profissiog@dizaidentidade do educador musical. Por
suposto, antes de discutir as caracteristicas foivasee identitarias dos professores de musica
das escolas da educacgdo basica, pareceu fundameatear a propria epistemologia da
educacao musical escolar.

Conforme se V&, esse ponto de inflexdo provocoestodamento radical do tema, que
foi gradativamente tomando forma até o momentoeptes O mesmo aconteceu com 0S
problemas de pesquisa, doravante representados pgelguintes perguntas: como se
constituem, se estruturam e se articulam os sabmrsgais trabalhados em aulas de musica
nas escolas de educacédo basica? Dito de outro raquussivel delinear uma epistemologia
da educacdo musical escolar?

Derivadas dessas duas questdes despontam outraguae procedimentos poder-se-
ia estruturar epistemologicamente a educacao ntusscalar? Em termos contextuais, em
que medida os saberes musicais vém sendo contesapldyarantidos pela legislacdo
educacional brasileira em vigor? Como os educadonesicais vém elaborando em suas
publicacdes os modos de pensar, de investigaratude com a musica ho ambiente escolar?
Quais sdo as especificidades do saber musicabtpra,de ligar-se ao intelectivo, possui um
vinculo indubitavel com o sensivel? Sob quais fumel@os, dimensdes e perspectivas estao
alicercados o0s saberes musicais escolares? Cortagaticcom 0s postulados deeoria
Historico-Cultural cujas ideias inspiraram a mudanca copernicanéema, haja vista as
peculiaridades dos saberes musicais nas escoékidacio basica?

Portanto, de maneira geral, meus intentos dirigisema busca por analisar a
epistemologia da educacdo musical nas escolas deagb basica, tendo em vista o0s
fundamentos, as dimensfes e as perspectivas desesahusicais escolares. Para tal, foi
preciso estabelecer um preceito elementar: hamwdasquefutar qualquer impulso que pudesse
sugerir o encadeamento de um rol de conteldos smbrguais deveriam assentar-se 0S
trabalhos dos professores em cada etapa e modalidaglducacéo basica.

No que tange a esta investigacdo, pretende-se ponépistemologicamente a
educacdo musical escolar, sem nivelar os diversateriais de analise em uma estrutura

hierarquica de sinopses e proposi¢coes. Em outtasrpg, ndo ha intencdo em realizar uma
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esquematizacdo do saber musical escolar aos maldesim raciocinio mecéanico e
programado, tampouco se busca reflgio em concepithelmdas nolaissez-faire que
esvaziam do campo da educacdo musical os saberados de operar que lhes sdo inerentes.
Em suma, almejamos a realizacdo de um exercicigpraansivo que insufle de
movimento e vivacidade a epistemologia da educagisical escolar, num contexto de luta

pela justica social.

*k%k

Conforme se pbde constatar, o processo de constrdesta tese abriu-se para
caminhos que ndo estavam postos de antemao, camdadc em ndo abandonar o rigor
indispensavel a uma investigacdo metddica. A pitposom relacdo aos aspectos
procedimentais, € importante deixar claro que at tde uma pesquisa teérica de cunho
reflexivo, em que o0 processo investigativo direaioom foco e ilumina o cenario da
epistemologia da educacdo musical escolar, a poiakua vez, “[...] da sentido as abordagens
do pesquisador e as redireciona [...]” (GHEDIN éARR O, 2011, p. 108).

Destarte, a op¢do por uma pesquisa teérica de awiflexivo foi sendo delineada
pelo préprio movimento do tema. Além disso, foidamental a imerséo rigeoria Criticg
principalmente nos escritos de Adorno. Segundataleictual aleméo, desde que se exige a
unidade entre teoria e pratica, o0 que ha é um sacds pratica, em virtude do medo da
impoténcia da teoria (ADORNO, 2008, p. 40). No oude seus aforismos, adverte para a
necessidade de desconfiar do aparente, de contesianalidade, de buscar o que nao foi
enquadrado pelo sistema conceitual geral: s6 agsita alguma chance para a reflexaw |,

p. 63).

Com uma postura duramente critica e vigorosamebtinada, Adorno (2008)
defende que sé na distancia em relagédo a vida $sibilalade de um pensamento capaz de
penetrar no empiricabid., p. 123). O exagero que nos vém a mente perasentenca
anterior € tomado pelo autor como elemento esdegyaria ir além da coisa, para liberar-se do
peso do fatico e, entdo, promover uma reflexdaogpe livre da mera reproducdo. Em suas
palavras, “[...] a distAncia ndo € uma zona ders@ga, mas um campo de tensdes [.ibjd(

p. 124).
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A influéncia desse pano de fundo tedrico inspiraauomada de posi¢do diante do
seguinte antagonismo: refletir teoricamente sobeellcacdo musical escolar € condicao de
possibilidade para praticas pedagdgico-musicais pw@isistentes, embora ndo se possa negar
gue o0 contato com as praticas escolares inspiempa@ da educacdo musical a repensar a Si
mesmo. Se ndo optamos por uma pesquisa empiricaososaberes musicais nas praticas
escolares da educacédo basica — algo que esta eto phe pesquisas futuras — foi mais por
julgar que € premente um intencional distanciamento relacdo ao empirico, em beneficio
de provocacdes criticas e autbnomas.

Acontece que, paradoxalmente, no decorrer dosayaatritos da tese, sente-se a todo
tempo as marcas do empirico, ndo com seu peso Etondicionante, mas como elemento
inerente aos inUmeros campos de tensdes que panico jogo entre 0 que €, 0 que hao € e
0 que poderia ser a educacao musical nas escotaiidacao basica brasileiras.

Cumpre evidenciar a larga utilizacdo intencionahtgtéfora de “campo de tensdes”
em diversos trechos da tese. Tal metafora relageneom a categoria de “constelacao”,
basilar tanto para a construcdo da estrutura fointatna e inter-relacional dos quatro
escritos quanto no modo de arranjar e externadizgmsamento.

Em sua tese de doutorado, Silva (2006) atestasemge da ideia de “constelac&o”
como elemento chave para se ponderar acerca dhdafieae dos sentidos das ideias
adornianas, uma vez que realiza a pluralidade dodosn de pensar e da utopia do
conhecimento do filosofo alemédo. Segundo o autegrestelacdo descreve um modo de ser
do pensamento, um aspecto concreto ou modo deaserdgpria coisa investigada e um
principio de composicdo que desafia a intenca@meitica da teoria. Os dois primeiros
aspectos remetem a sua dimensdo de procedimentmiometo Ultimo revela sua outra

dimensao, a de principio composicional:

[...] enquanto procedimento, a constelacdo aprasentcomo um
feixe de propriedades tedricas e aspectos concretds ela expde
diagndsticos e objetos & medida que compreendamaste a dinamica de
coordenacdo desses elementos. Enquanto principiacodgosicdo, a
constelacdo se resolve formalmente em uma exposigételatoria, na qual
0s conceitos passam a guardar, num esfor¢o congjileecomo retorico,
aquilo que buscam interpretaibid., p. 83).

Para esclarecer o modo de ser da categoria de téta¢®0” na organizagao
procedimental e formal desta tese, demonstremcs plmntos. Primeiro, a trajetoria que

definiu o tema e o0 modo de operar responsavel @ortretamento e externalizacdo escrita
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configuram-se em procedimentos metdédicos dindmicadfados a compreensdo da
coordenacao dos diversos elementos — conceit@gaas, ideias, documentos, tendéncias,
fundamentos, dimensdes e perspectivas — que compdema, formando campos de tensdes
com vistas a um funcionamento constelatorio. Ataesié que esse funcionamento sera mais
bem compreendido durante a leitura da tese, gracespossibilidade em responder em
termos univocos o que seja a constelacdo: a resp@sh si mesma constelatoria, a resposta é
em si mesma a prépria tese.

Um segundo ponto diz respeito a organizacdo fodesie trabalho. Tal organizacao
acontece por meio de um principio composicional @& resolve em exposicoes
constelatérias, presentes desde a busca por defin@gté a sua estrutura geral. Quando se
apresenta um documento legal, ou uma categorian@uideia, as tentativas de desvela-los
acompanham-se de um esforco em nédo se estabelaeerdantificacdo imediata dos seus
conteudos. Pela via de fluxos de raciocinio intentés, por vezes reiterativos, busca-se
contrapor diversos aspectos do que ja fora e/oé sshdo analisado, observando seus
movimentos, articulagdes e lacunas. E uma atitugleedisténcia a linearidade, a sintese
imediata e, concomitantemente, de acolhida ao feaggnio e ao contingencial.

A titulo de ilustracdo, as proprias categorias regéntde “epistemologia da educacao
musical escolar” e “saber musical escolar” ndo egan de pronto. Suas construgdes
pressupdem acompanhar a composicao integral do. tegt ora, e por exercicio, lancemos
luz a certa questdo concernente a ambas: usa-lgdured ou no singular? Certamente,
consideramos a existéncia de mdultiplas epistemadogia educacdo musical escolar, de
diversas educagbes musicais escolares e de inestéaberes musicais escolares. Esse
entendimento acompanha os referidos termos, indepén de suas flexdes numeéricas. O uso
no singular acontece sob trés pretextos: por asgarecerem nos referenciais utilizados, por
adequacdes e preferéncias estilisticas, ou, giada reforcar seu carater categorial.

Retomando o raciocinio sobre a organizacao formaeske, de agora em diante no que
tange a sua estrutura geral, € de se realcar giaeura dos quatro escritos tem um sentido
proprio e pode ser compreendido de forma indepgadBensando metaforicamente, cada um
tem seu brilho impar, mais ou menos intenso, a lbamga de uma estrela. Colocados em
relagdo uns com os outros, formam um conjunto ei@sdem tensdao, compondo uma imagem

global, uma constelacéao.
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Esse principio composicional da origem a escritos godem ser lidos conforme a
sequéncia arranjada pela autora ou consoante &xémeias do proprio leitor, isto é, o
primeiro escrito pode-se converter em quarto, ortquam segundo, e assim por diante,
gerando inumeras possibilidades para a leituraiakalo trabalho. Outra consideracdo é a
inexisténcia de sec¢des ou subitens, ha apenasspaasaequéncias discursivas.

Quando referidos no corpo do texto, os escritooseominados pela ordem em que
foram organizados, porém somente para evitar dicépede seus titulos, por exemplo: o
escrito Da perspectiva politica..serd chamado de primeiro escrito,Da perspectiva
histdrica.., de segundo, e dai sucessivamente.

Em termos de conteudo, o primeiro contempla a petiya politica da epistemologia
da educacdo musical escolar, pela via da analidegislacdo educacional brasileira cujos
documentos podem auxiliar no delineamento do ctmigalitico-educacional e na afirmacéo
— ou negacao — da possibilidade de uma educacamahhsmanizadora e comprometida
com o trabalho sistemético com os saberes musiaaigscolas de educacéo basica.

O segundo escrito examina a perspectiva histéracaeplstemologia da educacéo
musical escolar, por meio de um diagnoéstico de com@esquisadores e estudiosos vém
construindo os modos de pensar a educacdo musioalae em artigos de dois periodicos
representativos do campo,Revista da ABEMe a OPUS — Revista da ANPPOM, em
entrevistas semiestruturadas com os respectivasdprdes da Associacdo Brasileira de
Educacdo Musical (ABEM) e da Associacdo NacionalPdsquisa e Po6s-Graduacdo em
Musica (ANPPOM). Ao final, compde-se um painel gols tendéncias pedagbgico-musicais
que vém estruturando os modos de pensar a edutasgical escolar brasileira hoje.

No terceiro, intenta-se investigar filosoficameatepistemologia da educacédo musical
escolar, mediante a analise dos fundamentos, aasndbes e das relacdes que o “saber
musical sensivel” estabelece com outros campos aibecimento, com outros saberes
escolares. Acredita-se que, com todos esses elesneahectados e colocados em prisma
critico, pode-se construir alicerces epistemol&gie@is claros para a educacdo musical nas
escolas basicas brasileiras.

O quarto escrito trata da perspectiva pedagdgiceemistemologia da educacéo
musical escolar, através de um dialogo dindmico asmossibilidades e os limites Beoria
do Ensino Desenvolvimentafjue vém demonstrando as implicacdes praticad edaia

Historico-Cultural,para o trabalho pedagdgico com os saberes musgmas$veis nas salas de
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aula das escolas basicas brasileiras. Espera-sesgaalidlogo promova reflexdes criativas e
alimente acdes pedagodgicas emancipatorias, tendeo cborizonte ético-formativo a
humanizacéo e a luta por justica social.

Sem mais delongas, aventuremo-nos em direcao aa®se's
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DA PERSPECTIVA POLITICA DA EPISTEMOLOGIA DA EDUCAGCA O MUSICAL
ESCOLAR: UMA ANALISE DOS SABERES MUSICAIS NA LEGISL ACAO
EDUCACIONAL BRASILEIRA

“Recomenda-se desconfianca perante toda desensoltoda
ligeireza, diante de todo deixar-se levar que evevatoncessao ao
império do existente./ADORNO, 2008, p. 21).

Esta investigacdo se posiciona explicitamente riasdede uma educacdo musical
humanizadora, trilhando caminhos que resistam aagéon de desencantamento diante da
preponderancia dos ideais neoliberais no campoaethmal. O entendimento resignado de
aceitacdo do existente como o Unico possivel, @eaeerento da esperanca e a impossibilidade
de se imaginar outro projeto educacional em longz@ sao dinamicas contra as quais €
preciso lutar. Entretanto, contestar uma logicactmlarizada nos mais diversos ambitos da
vida social ndo é tarefa simples, tampouco imedB#® necessarios vultosos esfor¢os nas
mais variadas dire¢des, indo do questionament@dias pedagodgicas em sala de aula a
discussbes amplas sobre as politicas educaciomam, duplo movimento de ir e vir,
percorrendo, nesse entremeio, uma gama de questi&s relacionadas.

Na qualidade de participe de um projeto educacienancipatério, o ensino de
musica em escolas basicas tem como condi¢do pareir engajamento critico, atento as
ambiguidades que emergem na luta coletiva porcpustocial. Esse engajamento pressupde
uma tomada de posicéo, olhando a realidade nos ol situacdes mais inquietantes, numa
atividade reflexiva na qual se fundem motivos gaiy éticos, politicos e econémicos. O
aparente dominio da esfera individual e subjetiessa atividade é colocado em xeque, em
razao de seu sentido ser construido durante asi@xgas objetivas de interacdo social em
circunstancias historicas concretas.

A contribuicdo do ensino de musica na luta porigassocial estd justamente no
trabalho pedagogico com os saberes musicais essolam ensino de musica democratizado
e qualificado nas escolas brasileiras tem a pdislside de formar alunos emancipados,
capazes de operar reflexiva e empiricamente cosalosres musicais, estabelecendo elos com

outros saberes e com a realidade objetiva, de naod@nsforma-los. A conexdo entre
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educacdo musical e justica social acontece, porsinfermédio dos saberes e de toda a rede
de elementos a eles relacionados, impondo-se, porta necessidade em focalizar a
epistemologia da educacdo musical nas escoladeimaside educacdo basica, tema ainda
carente de aprofundamento.

Este trabalho esta comprometido com um exerciokoaga aproxima, ora amplifica o
nacleo do tema, algo semelhante ao trabalho dagrafd que, para capturar fragmentos
significativos da realidade procede a sucessivosgssos de zoom, afastando e aproximando
a lente do foco. Assim, olhar o campo da educag#ical escolar, ouvindo atentamente suas
vozes dissonantes, sem perder a tensao entre etigdbde dos atores sociais e suas
experiéncias objetivas conduz a um dialogo constantre aspectos macros e micros. Para
pensar epistemologicamente a educacdo musicalaedtél que se pondera-la em termos
politicos, historicos, epistemoldgicos e pedagdgicdundamentando-a reflexiva e
sensivelmente para que tanto a pratica escolataesftal do processo educativo-musical,
quanto as politicas educacionais, formula¢gBes septativas do projeto social da nacdo,
ganhem potencial critico para a luta por justigaado

Nesta parte da investigacdo, o tema € trabalhadsuenperspectiva politica pela via
da andlise da legislacdo educacional brasileBardo examinados documentos legais que
fazem interface com o contexto politico-educaci@nglie podem auxiliar na aproximacgéo do
conceito de educacao musical humanizadora sejauyaoafirmacao, seja por sua negacao em
beneficio de uma légica social fundada no neolllsgn@ cuja influéncia, além de se fazer
presente em normas e politicas publicas, peneatidgassocial e os modos contemporaneos de

conhecer.

*k%k

Com vistas a problematizar a perspectiva politieaepistemologia da educagéo
musical escolar pela via da analise da legislad@caxional brasileira, partimos por primeiro

da apreciacéo da lei fundamental e suprema: a iog&b da Republica Federativa do Brasil

° E preciso deixar claro que ndo se assume legislagdolitica como sendo conceitos idénticos. O qalet
partida € o de que a legislacédo educacional, foarpad todos os documentos abordados neste trabalimios
outros, expressa e institucionaliza as escolhaisigasl da sociedade brasileira na seara da educAg&on,
muito embora diferentes, os conceitos aparecem mlimdanica de interdependéncia: a legislacdo edoicaki

ao mesmo tempo que se constroi por meio do progesiico, também estabelece a tbnica das politicas
publicas no campo da educacédo; dai falar-se emeueinga politica.
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de 1988 (CF), fruto de extenso trabalho da Assdmblacional Constituinte, composta por
senadores e deputados federais representativomaigsplurais segmentos da sociedade e
eleitos democraticamente por voto direto. Os ttadmhconteceram entre fevereiro de 1987 e
outubro de 1988 e visavam estabelecer um Estadoo@aético de Direito, pondo fim aos
vestigios formais do regime autoritario.

A Constituicdo é parametro de validade para todoslispositivos legais e esta no
vértice do ordenamento juridico brasileiro, ou sd@m papel de preponderancia na
disposicdo hierarquica do sistema normativo do,pestando as demais leis a ela
subordinadas. E reconhecida coonstituicdo Cidad®or trazer em seu bojo uma ampla
gama de direitos fundamentais, prevendo uma sérigreéfrogativas que garantem, ou pelo
menos deveriam garantir, 0 acesso a cidadania.

Dentre os direitos sociais nela previstos, os g@amspor objetivo fornecer condi¢des
materiais imprescindiveis para a manutencdo daiddiga humana, estd a educacgdo
(BRASIL, Constituicdo da Republica Federativa dadirde 1988, art. 6°). Nos termoslLda
Supremaé dever do estado garantir a educacédo basicgatdmia e gratuita dos quatro aos
dezessete anos, assegurada a sua oferta igualgratida para aqueles que nao tiveram
acesso em idade propria (BRASIL, Constituicdo dpllRkca Federativa do Brasil de 1988,
art. 208, inciso I). Ante o reconhecimento da ed@ocacomo um direito publico subjetivo de
todo e qualquer cidadao brasileiro, nota-se umarjzalcdo em torno da promessa de justica
social, ainda que o estatuto constitucional susuciitiplas possibilidades de interpretacéao e
operacionalizagéo.

Os efeitos empiricos de uma lei dependem da comdinantre a interpretacdo do
texto legal dentro de uma rede normativa, na quabm parte dispositivos mais ou menos
especificos, e os momentos cotidianos de sua efbcaEsse processo € carregado de
ambiguidades, afinal, no momento de sua produg@mse pode prever plenamente como a
lei vai ser interpretada, como sera aplicada, @uacgdes serdo acobertadas e quais arranjos
sociais desenhar-se-ao em funcéo da sua existéssnafaz lembrar a caixa de Pandora, de
onde podem brotar forcas surpreendentes que fogecordarole depois de dispersadas. No
mito, Pandora é movida pela curiosidade de abdaiga. Ao fazé-lo, acaba liberando de
forma inesperada inimeros males, mas consegue aetsperanca. E no horizonte do

encantamento do mundo, ndo com fundo mistico, e mo resisténcia critica, que
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alimentamos a esperanca de uma educac¢do univadsale de qualidade pedagdgica para
todos os brasileiros; uma educacgao promotora diegusocial.

Essa perspectiva pode soar quimeérica se a tendé® @m projeto educacional
possivel e aquele que esta posto for abandonadapréuessaltar que os textos legais sao
invencbes humanas frutos de intenso processo gmolitsto €, s&o artefatos culturais,
simbdlicos e comunicativos criados pelos sujeitnssaas experiéncias sociais historicamente
localizadas. O uso do termo “invencao” auxilia asédr a possibilidade de se naturalizarem
os documentos, imobilizando-os, e conduz ao entemid da temporalizacdo dos fenémenos
e dos sujeitos. E uma nova sensibilidade com relagdordenamento juridico, pois leva em
conta tanto sua materialidade quanto seu dinamismorepresentar inventivamente a
realidade (ALBUQUERQUE JUNIOR, 2007).

Nesse sentido, uma lei ndo € um testemunho dedesrid&futavel, ndo € estatica,
tampouco tem efetividade garantida. Suas divensstiricias de preparo, promulgacao e
vivéncia contém incongruéncias e silenciamentos auwelocam em permanente processo
dialético de ressignificacao.

Le Goff (2003) aponta outro aspecto interessante: nacessidade de
desmonumentalizar os documentos, que precisam rppssauma critica mais radical e
profunda. Segundo o autor, é preciso uma analissec@nte, de modo a contestar visdes
ingénuas que afastem os vestigios materiais daictanglo qual fazem parte.

Diante dessas consideragdes, surgem questdesicreomque medida a CF acalenta
e garante uma educacdo promotora de justica so€al?outros documentos a ela
subordinados, e que compbdem o sistema normativocaropo educacional, apontam
efetivamente para uma educacado universal e dedqdalipara todos os brasileiros? E o que

dizem os dispositivos que tratam especialmenteldeagdo musical?

*kk

A intencdo em compor um panorama legal para a s&ouda dimensao politica da
epistemologia da educacdo musical em escolas basitapode prescindir de um exame da
lei que rege o sistema educacional brasileiro.ab@lacdo da Lei’0.394/1996, atudlei de
Diretrizes e Bases da Educacdo NaciorfaDB), ganhou fblego a partir dos debates

ensejados pela promulgacédo da Constituicdo Federd988, embora as discussdes sobre os
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rumos da educacgdo brasileira ja se fizessem pessemites do inicio do processo de
redemocratizagao.

A tramitac&o da lei contou com a concorréncia de pmjeto$’. O primeiro resultou
de um amplo debate envolvendo ndo somente a Cémoeardeputados como também a
sociedade civil representada por entidades sirgjicantificas, estudantis e de segmentos do
campo educacional, ouvidos, sobretudo, durante ranfrdNacional em Defesa da Escola
Pulblica. Aprovado pela Camara dos Deputados em, i98hegar ao Senado, teve como
relator o senador Cid Sabdia, motivo pelo qualmheoido comd@ubstitutivo Cid SaboéiaD
texto desse primeiro projeto representa um conseossivel, apés amplas negociacdes
democréticas, que visava garantir diversos ponéotuid coletiva: “[...] educacdo gratuita,
laica e de qualidade socialmente referenciada tpdi@s os brasileiros, em todos os niveis e
modalidades de formacao.” (BRZEZINSKI, 2010, p.)186

Com o inicio do governo de Fernando Henriqgue CardeklC) em 1995, o projeto de
lei sofreu uma série de manobras regimentais, ssaplantado por aquele apresentado por
Darcy Ribeiro, que contava com o apoio do goverdo einistro da educacao. Esse segundo
projeto passou por modificacdes para incorporauregdispositivos do anterior devido a
pressao de segmentos da sociedade organizadatduc@base do texto da lei promulgada
em dezembro de 1996, conhecida cob@d Darcy Ribeiro Essa versao, com avangos e
recuos, tem sido analisada por diversos intelectult campo da educacdo e suas
interpretacdes parecem sugerir um movimento penduta alinhando a lei a um projeto
democrético de educac¢do publica, ora reposicioramutéxima aos ideais neoliberais.

A breve descricdo do processo de tramitacdo d@vela o campo de disputas entre
projetos antagonicos de educacao e sociedade ee@ntnovimentos civis organizados e as
tramas legislativas do Congresso Nacional. A amr@wada LDB ocorreu em meio a jogos
politicos nos quais diferentes forgas, com divevss®es sobre os fundamentos da educacédo
nacional, entraram em conflito, gerando um documennhtraditério em termos de percurso
historico e conteudo intrinseco.

As antinomias tomam novas propor¢cdes quando assletd andlise legislativa se
afastam num zoom que tenta capturar a relacdoidane as politicas educacionais mais

amplas impulsionadas por organismos multilaterais.

1% para aprofundamento do processo que culminounoaagiio da LDB, consultar Saviani (1997).
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A propdsito, Libaneo (2012) discorre sobre a irderonalizacdo das politicas
educacionais mediante a acado globalizada de agéntganacionais que, além de formularem
recomendacles para 0s paises emergentes ou emaleseento, preveem dispositivos em
acordos de cooperacdo com finalidades regulaté@asautor toma como parametro a
Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todeslizada em Jomtien, na Tailandia, em
1990, promovida e patrocinada pelo Banco Mundiela ®rganizacdo das Nac¢des Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCQ, fendo das Nacbes Unidas para a
Infancia (UNICEF) e pelo Programa das Nac¢Oes Unp@daa o Desenvolvimento (PNUD). A
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: $ati&o das necessidades basicas de
aprendizagerit, histérico documento resultante da conferénciesilsele base para outros
eventos realizados nos anos seguintes e foi reiar@ara a LDB e para outras diretrizes

educacionais do governo FHC e dos governos pefistasequentes. Nas palavras do autor:

[...] a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Jodesalta trés
orientacbes: a) centrar a educacdo has necessidbdsikcas de
aprendizagem; b) prover instrumentos essenciais oategédos da
aprendizagem necessarios a sobrevivéncia; c) arasid educacdo basica
(ensino fundamental no Brasil) como base para @&ndmagem e o
desenvolvimento humano permanentes. Tao clarancibes parecem
compativeis com uma visdo democrética da escoktpdos defendida por
setores progressistas, ainda mais que sdo assertadsdlidos diagndsticos
sobre a situagdo de analfabetismo, pobreza, faltaogsso a populacdo
pobre aos conhecimentos e as tecnologias. No ensmexaminadas tendo
em conta as politicas globais dos organismos feiesginternacionais, logo
se vera como foram impregnadas de intencionalidecienomicista e
pragmatica. (LIBANEO, 2012, p. 4).

Observe-se que Libaneo (2012) faz uma denunciacppante: as agéncias
internacionais criam mecanismos regulatorios panargir que as politicas educacionais
brasileiras estabelecam um ensino fundamentaltpdos os alunos, porém com o objetivo de
prover uma formagdo minima para a sobrevivéncidgalsomascarando, sob um discurso
aparentemente progressista, ideais economicispaiagenaticos. A intencdo velada € que a

educacao brasileira esteja comprometida apenas aoumiversalizacdo de um ensino

1 'N&o consta entre os objetivos desta parte dolb@tmexame do contetido de documentos internasionai
posto que o foco esteja dirigido a legislacdo eciocal brasileira. Contudo, essa legislacdo enaesgrem um
contexto econdmico, politico e educacional mais lajpor isso o exercicio de inseri-la, pela via tages
analiticas de Libaneo (2012), no cenario dos doatmseque definem politicas educacionais globaisn Se
grandes pretensdes, consultamos o documento adoait notamos que “satisfazer as necessidadesbésc
aprendizagem” figura como seu primeiro objetivo degninclusive, incorporado ao seu titulo. Quanto ao
detalhamento dos impactos do documento na legaslaggdsileira, bem como os indicadores que demanstra
seu viés economicista e pragmatico, consultar @ltedo estudo de Libaneo (2012).
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instrumental, imbuido de produzir méo de obra camlificacdo reduzida, para a pronta
insercdo no mercado de trabalho. Haja vista od@®dkrgumentos do autor, deduz-se que 0s
fundamentos da educacéo nacional vém sendo defiqidp critérios mercadoldgicos, que
liquidam um processo de aprendizagem de qualidadagdgica, por meio de saberes
significativos para a emancipacao dos alunos,dcaiim projeto de justica social: centelha da
barbéarie.

Como se vé, a LDB esta entrecortada por interedsediversas ordens, de varios
segmentos sociais brasileiros e estrangeiros, semd® e sintese de tensdes no processo de
edificacdo da educacéo brasileira. Ao longo deteetn, nota-se a tentativa de um discurso
generalista, oportuno para abarcar visbes e psa@dacacionais contrastantes. A estrutura
relativamente fragmentéria, a aposta na flexikiledde organizacéo dos sistemas de ensino e
0 aspecto sumario deixam margem para uma serietelprietacdes acerca de sua natureza,
que tendem a adquirir especial polissemia na ojgrazacao da lei nas escolas brasileiras.

Em termos estruturais, a LDB é composta por noventlbis artigos que definem
diretrizes para a educacdo basica — formada peleagdo infantil, ensino fundamental e
ensino meédio, em suas diversas modalidades — eacacao superior.

A educacéo, dever da familia e do Estado, devispirada nos valores da liberdade
e da solidariedade humana para o pleno desenvaitont educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo paralmatho (BRASIL, Lei f 9.394/1996, art.
2°). Estabelece-se o0 dever do Estado em oferecengdib escolar obrigatoria e gratuita dos
quatro aos dezessete anos (BRASIL, 1°%69.894/1996, art. 4°, inciso 1), reafirmando, assim
0 que assegura a CF.

A lei condensa conquistas sociais e aponta 0 acaspoé-escofd, ao ensino
fundamental e ao ensino médio como direito puldidojetivo, democratizando seu acesso a
todos os brasileiros. Inova ao estabelecer atemioreducacional especializado gratuito aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais eserm/olvimento, altas habilidades e
superdotacao, transversal a todos os niveis, e@apazdalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino e, também, ao garantir o acegsdr e gratuito aos ensinos fundamental e
médio para todos 0s que ndo os concluiram na jolegeia (BRASIL, Lei R 9.394/1996, art.
4°, incisos lll e IV). Ademais, considerar a divéasle étnico-racial, tornando obrigatdrio o

2.0 artigo 30 da LDB, parcialmente modificado pelei Ii* 12.796/2013, divide a educacdo infantil em
“creches”, ou entidades equivalentes, para criadeaaté trés anos de idade e “pré-escolas” paaagas de
quatro a cinco anos de idade.
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estudo da histéria e cultura afro-brasileira e gada nos ensinos fundamental e médio
(BRASIL, Lei n® 9.394/1996, art. 26-A), tende a ser um avanco itapte para um pais
reconhecidamente hibrido e ainda discriminatdrio

Embora logre éxitos historicos para a educacaadldéiras ha pontos contraditorios que
ameacam a defesa da universalizacéo da qualidapedesso educativo, ferindo um projeto
de nacdo verdadeiramente comprometido com a justigal. Para exemplificar, o inciso IX
do artigo 3° diz que o ensino sera baseado noiprinda “garantia de padréo de qualidade”.
No artigo seguinte, quando se detalha o dever @al@som a educacdo escolar publica, ha
mencdo a “[...] padrées minimos de qualidade deénenslefinidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indigpais ao desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem.” (BRASIL, Lef 19.394/1996, art. 4°, inciso IX). Revela-se,
portanto, articulada ao discurso progressista dsiderar a educacdo basica como direito e
fundamento do desenvolvimento humano pleno, umaepmdo de escola publica voltada
apenas para a satisfagdo das necessidades b&sa@sdizagem.

O Censo Escolar da Educacédo Basica, referente & @Qdivulgado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Ahgsteira (Inep) em 2014, atesta que nos
190.706 estabelecimentos de educacdo basica degiaés matriculados 50.042.448 alunos,
sendo 41.432.416 (82,8%) em escolas publicas €0.884 (17,2%) em escolas da rede
privada (BRASIL, 2014b, p. 1¥) Considerando-se, por um lado, que a grande raaias
criancas brasileiras esta matriculada em escolaicps, assoladas por graves problemas

estruturais e pedagdgicos e, por outro, que a LD alispositivos legais das agéncias

13 0 artigo 26-A foi acrescentada_&i Magnade 1996 pela Lei%1.645, de 10 de marco de 2008. No interior
do sitio do MEC nanternet é possivel consultar uma ampla gama de documedathisados ndo s6 a educacao
das relagdes étnico-raciais e a educacao indigema também a educagdo do campo, a educacgao egadar
populacdes em situac@o de itinerdncia, a educagdopnsdes, & educagdo quilombola, dentre out@s P
maiores informacgfes, ver: <http://portal.mec.gdedmponent/content/article?id=12992:diretrizes-gmra
educacao-basica>. Acesso em: 27 de outubro de 2015.

14 Antes do término da escrita desta tese, foramghdos os resultados preliminares do Censo Esdel2015
referente a 2014 (BRASIL, 2015a), que detalha oardnde matriculas iniciais na educacdo basica etdesr
publicas de ensino de estados e municipios. Os nodmee referem a creche, a pré-escola, aos ensinos
fundamental e médio, a educacao de jovens e adubiosducacao especial, abrangendo areas urbamassee

a educacao em tempo parcial e integral. Segundtadas preliminares, estdo matriculadas 1.933.4id5g@s

na creche, 3.636.703 na pré-escola, 22.720.900sincefundamental, 6.770.271 no ensino médio, 2ZA@bna
educacdo presencial de jovens e adultos, 718.164dnaacdo especial. Um total de 37.826.565 alunos
matriculados. Até o presente momento, os dadosileeios ndo foram organizados em resumos técnices, q
apresentam tabelas organizadas em etapas e maéalide ensino, tampouco explicitados os nimerosdas

de ensino privadas. Como esse processo estd emmamiaa utilizaremos, nesta pesquisa, os dadoss fihai
Censo de 2014. Para maiores informacdes sobre dus gaeliminares do Censo Escolar de 2015, comsulta
<http://portal.inep.gov.br/basica-censo>. Acesso@de fevereiro de 2016.
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internacionais garantem tdo somente o aprendizadoodteidos minimos, conclui-se que
vem ocorrendo uma reducdo da missdo pedagodgicacd@aeque € promover a apropriagdo
qualificada da cultura acumulada historicamentenmometendo os desenvolvimentos
mentais, emocionais, éticos e corporais de graade dos alunos brasileiros, inviabilizando-

os de uma participagdo ativa na vida socioculdwgbais.

*k%k

A logica formativa da “aprendizagem minima” est@iagnada em varios ambitos
sociopoliticos que se interpenetram: internaciovial Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos: satisfacdo das necessidades basicapmamdizagende 1990, nacional, através
da LDB e pedagogico-institucional, no cotidiano @asolas brasileiras. O jogo de forcas
entre essas esferas ndo € unidirecional, isto &@nteddo da Declaragdo ndo determina
inteiramente a LDB, tampouco define as particukadel das escolas em seus funcionamentos
cotidianos. Ha um campo de tensfes mais complexo, wetores multidirecionados que
conduzem a uma trama enredada. Esse arranjo campost grande quantidade de
componentes concatenados, que operam como umri@ddonvalida, mas torna mais difuso,
0 movimento dominante que polariza uma visao ecista da educacao pautada em ideias
neoliberais.

O discurso neoliberal € uma construcdo hegemonieavgm abarcando gradualmente
a educacéo na dinamica do processo produtivo. Gordedfuncionamento da economia se
apropria do campo educacional, que passa a funcéreua imagem e semelhancga. Por
consequéncia, a educacdo vai sendo esvaziada derseudo ético, politico e pedagdgico.
Apesar de perpassada por outras forcas, a l6gicaedeado penetra tanto os dispositivos
legais quanto as relagcbes interpessoais no inted@s escolas, sendo componente
determinante na estruturacdo da educacgéao brasileira

Quando analisa as politicas oficiais para as esgulblicas do pais, Libaneo (2011a)
destaca a predominancia de uma pedagogia de desulgae impde metas arbitrarias para as
escolas, aumentando o fosso entre as politicasumailonamento interno das instituicoes
escolares. Isso tem acontecido a revelia do empelghdantelectuais, investigadores e
educadores que desde a década de 1980 vém lutandonp escola publica de qualidade.

Para o autor, as politicas educacionais se oriepeaénfase nos insumos, desconsiderando
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o trabalho cotidiano dos professores com os alumsdo a falta de protagonismo do modo

pedagodgico de ver as probleméticas da educacao:

[...] raramente houve no Brasil um protagonismonumdo de ver
pedagodgico das coisas, 0 que tem havido h& dééadasmodo de ver ora
burocrético, ora sociologizado, ora politicizadal, tomo hoje reincide um
modo de ver economicizado. N&ao deveria ser assiqupo precedendo as
andlises politica, sociolégica ou econdmica da achm ha a andlise
pedagogica, que define a especificidade da educdcam efeito, as
politicas e os planos educacionais, as analisempsditicas somente
adquirem sentido se estiverem a servico da vialg#ia das préaticas
educativas. (LIBANEO, 2011a, p. 85).

Nesse trecho, Libaneo (2011a) revela a for¢ca daovisconomicista no campo
educacional em detrimento de uma perspectiva nogmte pedagogica. As fontes
legislativas que norteiam o funcionamento dastungties escolares tém grande parte de suas
bases assentadas em principios econémicos, podifsstmente atendem as demandas da
realidade escolar tanto no que se refere as caslidé aprendizagem dos alunos quanto as
necessidades dos professores. A intensificacaoritiias mercadolOgicos, associada ao
esvaziamento das preocupacles pedagogicas, fagyjwera educacdo tenha sua dinamica
alterada internamente por aspectos que lhes saanless. Por conseguinte, vali,
paulatinamente, alienando-se da finalidade esdaedeiromover uma formagéo democratica,

inclusiva, justa e de qualidade pedagdgica paedur®s brasileiros.

*kk

Atentar-se para o fato de que o enfrentamento maadiihas do neoliberalismo néao é
facil, tampouco se resolve com uma defesa idedogazia de significado, conduz a um
movimento de aproximacdo com categorias criticapeltsamento, consideradas basilares
para o delineamento do conteudo ético-politico dacacdo. Dentre elas, sdo dignas de
destaque a categoria de “emancipacao” e suas iegidbomo o termo “emancipa¢ao” possuli
uma longa trajetoria nos campos filoséfico e ediocet, poderia soar leviano emprega-lo
arbitrariamente. Mesmo ndo sendo objetivo destgumes analisar seu desenvolvimento
histérico, parece adequado situar o referencidiogitafico que serve de base a producédo de

seus sentidos.
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O pensador da primeira geracéo Ekcola de FrankfurtTheodor W. Adorno, teve
algumas de suas conferéncias e entrevistas reagizadre 1959 e 1969 compiladas no livro
Educacdo e emancipacadla obra, debruca-se sobre as ambiguidades dacgrag#io no
processo educacional, no contexto da crise edacatipulsionada pela dindmica da
sociedade capitalista, que limita as possibilidatle®xperiéncias qualificadas dos sujeitos,
alienando-os. Para Adorno, a emancipacdo é um ggoceo qual o sujeito tensiona e
confronta diuturnamente o estado de alienacéo leabarimposto pela ordem econémica
global. Em face disso, ndo € uma categoria estdtiaa algo em permanente movimento cuja
concretizacdo depende de uma formacdo para a digdina a resisténcia, a ruptura,
transparente em sua finalidade humana.

Acontece que o processo formativo emancipatéridegmra, constantemente, com a
tensdo entre os polos da adaptacdo e da emancigecando uma ambiguidade: a educacao
seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objelevadaptacdo ao existente, entretanto seria
igualmente questionavel se ficasse apenas niss@RNID, 1995, p. 143-144). Talvez a
superacao dessa ambiguidade ndo seja possivelmesmo desejavel, porém ndo parece
possivel desligar-se dela.

Diante disso, Adorno (1995) argumenta que a edoca¢dem sentido se dirigida a
uma autorreflexdo critica, autbnoma e comprometata o esforgo constante em ponderar
sobre o obscurecimento da consciéncia pelo exést&®ndo que consciéncia esta para além
do discernimento de si, do aperfeicoamento moralsdito individual, conforme um
enfoque subjetivista. E uma experiéncia objetivab@lada pela interagdo coletiva e pela
relacdo com a natureza no ambito do trabalho soaial instante historico peculiabid., p.

16).

Das ideias do autor, depreende-se que a conseaefitizacerca das ambiguidades do
processo emancipatorio, tendo em vista os joggsoder da ordem econ6mica dominante e
as possibilidades escolares cotidianas de luta Ips@anizagdo, conduz a uma educacéao
critica tendencialmente subversiva. O desenvolvimdas sujeitos no curso de seus contatos
transformadores com os fendmenos e as pessoasala es relaciona com o embate diario
contra a barbarie, ou seja, com o0 enfretamentoztdireggido a eventos que diminuem a
percepcdo de humanidade. Esse enfrentamento dedengigestionamento permanente das
contradicdes encerradas na realidade social, ntediana inflexdo dirigida ao humano, a

qual faz frente aos mecanismos de alienacédo ewdsfiguracdo das pessoas em coisas, numa
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dindmica dialética em que a emancipa¢do, dimendéorem seu carater paradoxal, é
prerrogativa para a luta por uma educacdo demcaratie qualidade pedagdgica.

Entrelacada com a dissonante ideia de emancipataoaede humanizacdo e a de
justica social. Com efeito, “justica social” tendi@imote para propostas educacionais muitas
vezes antagonicas, sendo encampada por abordaggasde fundo critico como de forte
orientacdo neoliberal. Nao é raro surpreender-se @@so da expressdo em documentos de
organismos multilaterais ou dispositivos legais gaesem sobre o combate a pobreza em
paises emergentes ou em desenvolvimento. Graca®,aai importancia de se explicitar seu
contetdo imanente.

E comum o uso do discurso da justica social poreates neoliberais quando héa
situacOes de oferta publica de oportunidades ecima8mmascaradas ou ndo por outros
motivos, ou, ainda, quando se defende a capacidadeiciativas individuais engendrarem
mudancas sociais. Alcanca-se, de fato, a justigéalsgoor meio de acdes — politicas,
culturais, éticas, econdmicas, pedagogicas, etrrejadas, afirmativas e empenhadas em
garantir a diminuicdo da desigualdade pela re@artmais equitativa dos bens sociais, entre
eles a educacdo. Todavia, na dialética com as agfimpessistas estdo aquelas que
retrocedem constantemente ao estado de desigualdaddominacdo e de barbérie. A
consciéncia desse movimento pendular € um passi@lcpara o fortalecimento de “[...] uma
sociedade emancipada [que], contudo, ndo seria stadc unitario, mas a realizacdo do
universal na reconciliacado das diferencas.” (ADORR@DS, p. 99).

De acordo com esse entendimento, uma educacaguptica social estd associada a
um processo formativo de qualidade pedagdgica, dextico, inclusivo e estendido a todos
os cidadaos brasileiros, de modo que aprendantiasfiexivamente e a pensar lidando com
saberes que fundamentem resolucdes para os dildenagda pratica. O uso do termo
“qualidade pedagogica” ndo é aleatério e sua mgetiou melhor, seu reforgo ocorre pela
crenca na centralidade do papel pedagoégico daaes€ohquanto as instituicbes escolares
estejam reunindo diversas funcfes — politica, @lltde saude publica, de protecéo social —,
reforcemos: o cerne do seu trabalho é pedagadgico.

Por tais razfes, o processo educativo levado amaleoducacao basica, especialmente
nas escolas publicas, ndo pode configurar-se empoliteca compensatoéria para a protecao
dos pobres ou na preparacdo dos alunos como fer¢alhlho para o mercado através de

conteudos minimos. Tanto a visdo assistencialiséatq a instrumental reduzem o papel da
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escola ora a um ambiente de acolhimento, ora a space de instrugdo precaria. As
instituicbes escolares o que lhes cabe: a capacigdadagdgica em operar saberes para a
formacdo integral dos alunos nas esferas intekecética, emocional e corporal, permeada
pela diversidade e comprometida com um projetaslicp social.

A propésito, a LDB ndo mencionpsis litterisa expressao “justica social” e o direito
a educacdo basica gratuita, que confere a todosidame entre quatro e dezessete anos na
pré-escola, no ensino fundamental e no ensino ME&RASIL, Lei r 9.394/1996, art. 4°,
inciso 1), ndo parece vir acompanhado da garaetiquélidade pedagogica e de permanéncia
dos alunos nos estabelecimentos de ensino.

No entanto, a lei faz parte de um sistema juridi@is amplo, em cujo vértice esta a
Constituicao Cidadae 1988, a qual se subordinam outros disposilegais e infralegais.

Na Carta Magna a justica social aparece como um dos objetivosrdem social ao lado do

bem-estar (BRASIL, Constituicdo da Republica Fedlexalo Brasil de 1988, art. 193), bem
como um dos ditames da ordem econbmica para asseguodos uma existéncia digna
(BRASIL, Constituicdo da Republica Federativa daddrde 1988, art. 170).

A omisséo do termo na LDB é algo curioso e a mefitgal na CF ndo corresponde
sua consequente efetivagcdo. Em um documento Im&isileento, em outro uma promessa que
pode ser paulatinamente viabilizada por intermétioac6es multidirecionadas, dentre as
quais se inclui a construcdo de dispositivos dadirds de orientacbes operacionais mais

precisas.

*kk

Complementar d.ei Magna da Educacéde subordinada &onstituicdo Cidadade
1988, a Lei A 13.005/2014, que aprovaRlano Nacional de Educaca@NE), determina
diretrizes, metas e estratégias para a politicaagilanal brasileira nos proximos dez anos.
Ap6s um amplo debate iniciado na Conferéncia Natida Educacao (CONAE) em 2010, o
PNE tramitou no parlamento durante quatro anogjasénalmente publicado no dia 26 de
junho de 201%. A lei é uma exigéncia constitucional, de periaiiide decenal, com o
objetivo de:

' para informacdes sobre o processo de elaborag@ortetido do PNE (2014-2024), acessar a pagifio
no sitio do MEC nanternet <http://pne.mec.gov.br/>. Acesso em: 20 de owtwler 2015.
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[...] articular o sistema nacional de educacdo ayginte de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas estratégias de
implementacdo para assegurar a manutencéo e dkesemrdo do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidadesgiorde acdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas faderat (BRASIL,
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil@&8lart. 212, § 3°).

A Lei n° 13.005/2014, composta por quatorze artigos e wrarfixa dez diretrizes
para politicas publicas de educacgdo: erradicacdoartdfabetismo; universalizacdo do
atendimento escolar; superagcédo das desigualdadeacdtohais, com énfase na promogéo da
cidadania e na erradicacdo de todas as formassdenginacédo; melhoria da qualidade da
educacao; formacéao para o trabalho e para a cidad@am énfase nos valores morais e éticos
em que se fundamenta a sociedade; promoc¢ao daopivinia gestdo democréatica da educacao
publica; promo¢do humanistica, cientifica, cult@aécnoldgica do Pais; estabelecimento de
meta de aplicacdo de recursos publicos em eduaagé@o proporcdo do Produto Interno
Bruto (PIB), que assegure atendimento as necessdbdexpansdo, com padrdo de qualidade
e equidade; valorizacdo dos (as) profissionais diecagdo; e promo¢do dos principios do
respeito aos direitos humanos, a diversidade est@rgabilidade socioambiental. (BRASIL,
Lei n° 13.005/2014, art. 29, incisos | a X).

No anexo, aparecem vinte metas, com as respectstasatégias, destinadas a
concretizacao do esforgo continuo para superaesiguhldades, que sdo historicas no Brasil,
pela via da universalizacdo da etapa obrigatéridaequalidade da educacdo. Ambas
dependem da construcdo do Sistema Nacional de Em¢SNE), que seria responsavel por
assegurar maior organicidade a educacao naciolsaageulacio e colaboracdo dos sistemas
de ensino, a semelhanca do que faz o Sistema Weic®altde (SUS) no campo da saude.
Todavia, mesmo com estruturacdo legal prevista gtérdois anos apds a aprovagdo do PNE
(BRASIL, Lei n? 13.005/2014, art. 13), o SNE ainda nao esté irigttno Brasi’.

1 Sobre esse assunto, em entrevista a revistartetrdOTA, Mangabeira Unger (UNGER, 2015), Minisien
Secretaria de Assuntos Estratégicos da PresidéadRepublica até 14 de setembro de 2015, afirmaetdade

€ que nés nao temos na educacdo, assim como na paaie dos setores de politicas publicas, um desen
institucional equivalente ao desenho que temosaddes O desenho da cooperacéo federativa que teanos
salde pode ter muitos problemas e defeitos, mab,éraiitos aspectos, um desenho admiravel. Naostafgo
equivalente a isso na educacdo e precisamos ter.éNdianspor mecanicamente o desenho da saude para
educacgédo, mas precisamos ter um desenho”. E pressgg.] o mais controvertido no desenho da coag@o
federativa, tem a ver com a recuperacgdo de redetaess defeituosas. O que fazer quando, apedadds os
esforgcos de apoio, uma escola ou rede escolaramiga alcangar um patamar minimo aceitavel? Ainzipio
basico € que a qualidade de educacdo que umaabaasileira recebe ndo deve depender do acasudeéecta
nasce. O direito da crianga se sobrepde as préragalo gestor. NOs temos que ter um procedimédato
recuperagdo, mas ele ndo pode ocorrer por umaemigio federal. SO pode ocorrer em uma agao caenjunt



38

O PNE esta em consonancia com os principios daaedamacional definidos pela
Lei n° 9.394/1998", mas vale destacar que n&o ha entre as respdeiwvdsderais ordinarias
uma nivelacédo, a relacdo que se estabelece é @eatidade e especialidade. Enquanto a
LDB estrutura o sistema educacional brasileiro emmbs gerais, o PNE define metas
concretas sobre o que deve ser alcancado e o pmzque deve ser alcangado, visando
efetivar os ideais educacionais abrangentes posvianto na LDB como na CF. Em virtude
disso, o PNE é crucial para a concretizacao depotiica de estado com metas e estratégias
mais claras para a Unido, os Estados, o Distritlefedé e os Municipios num regime de
colaboracéo interinstitucional.

Em 2014, por intermédio da Secretaria de Articdagdm os Sistemas de Ensino
(SASE), o Ministério da Educacdo (MEC) divulga esu ssite 0 volumePlanejando a
proxima década: conhecendo as vinte metas do Pamional de Educacad\ele, as metas
sdo organizadas em grupos relacionados: a gardatidireito a educacdo basica com
qualidade (metas 1, 2, 3, 5, 6, 7, 9, 10 e 11@¢dagao das desigualdades e a valorizacdo da
diversidade (metas 4 e 8), a valorizacao dos iofisis da educacao (metas 15, 16, 17 e 18),
a democratizacdo do acesso e garantia da qualitadesino superior (metas 12, 13 e 14), a
gestdo democratica (meta 19) e ao investimentoiqmilein educacdo publica (meta 20).
(BRASIL, 2014a).

O PNE néo menciona a expressao “justica sociatfetamto evidencia a necessidade
de superacdo das desigualdades sociais e de meltmrgualidade da educacéo basica,
preferindo termos como “parametros ou padrées naisode qualidade”, ao invés dos
“padrdes minimos” mencionados pela LDB. Isso padgesr um avango no sentido de uma

dentro da federagdo, em que Unido federal, estadognicipios se juntem em 6rgéos colegiados, c@oas
comissfes intergestoras do SUS, para resgataraacpad ou escola defeituosa. Eventualmente rearidata
gestdo e mobilizando recursos financeiros e humadasonais”. Disponivel em: <http://jota.info/dc-ao-
pensamento-juridico-brasileiro-segundo-mangabeiger>. Acesso em: 28 de janeiro de 2016.

7 Art. 3° O ensino ser& ministrado com base nosiseguprincipios:

| - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permiangescola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisav@ghr a cultura, o0 pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdyi

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privada ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecio®nficiais;

VII - valorizacédo do profissional da educacéo escol

VIII - gestdo democratica do ensino publico, narfardesta Lei e da legislacdo dos sistemas de ensino

IX - garantia de padréo de qualidade;

X - valorizac&@o da experiéncia extra-escolar;

Xl - vinculag&o entre a educagéo escolar, o trabalas praticas sociais;

XII - consideragdo com a diversidade étnico-ra¢BRASIL, Lei r? 9.394/1996, art. 3°, incisos | a XIl).
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educacédo basica universal em acesso, igualitarieoenticées de permanéncia, inclusiva com
respeito a diversidade e democratica em qualidadegdgica para os alunos brasileiros.

De todo modo, vale lembrar que o PNE também serdinaoa Constituicdo de 1988
que traca como objetivos fundamentais da Republicdesenvolvimento de uma sociedade
livre, justa e solidaria, comprometida com a ewadio da pobreza e da marginalizagdo, com
a reducdo das desigualdades sociais e regionasneacpromocao do bem de todos, sem
preconceito de origem, raca, sexo, cor, idade ésquer outras formas de discriminacgao.
(BRASIL, Constituicdo da Republica Federativa daddrde 1988, art. 3°, incisos | a IV).
Contudo, o fato de o PNE sujeitar-se a CF nao feigngue seus ideais sejam progressistas
tais quais os d&arta Magna

A titulo de exemplo, no que se refere a qualidaalemeta 1 (um) estipula:
“universalizar, até 2016, a educacédo infantil n&gscola para as criancas de 4 (quatro) a 5
(cinco) anos de idade e ampliar a oferta de edoca¢antil em creches de forma a atender,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criangaaté 3 (trés) anos até o final da vigéncia
deste PNE”, tendo como primeira estratégia: “defiem regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Munisipimetas de expansao das respectivas
redes publicas de educacao infantil segundo patréimnal de qualidade, considerando as
peculiaridades locais.” (BRASIL, Lei°r13.005/2014, Anexo, meta 1, estratégia 1.1) [grifo

Nosso].

A tentativa em estabelecer um parametro nacionabuwsidade aparece melhor
explicitado na meta 7, que trata da melhoria dedflescolar e das aprendizagens, vinculando-
os as médias do Indice de Desenvolvimento da Edoc8@sica (IDEB) e do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA)ABR, Lei n® 13.005/2014, Anexo, meta
7, estratégia 7.11). Serd um avanco atrelar adaddida educacéo nacional, precipuamente,
ao desempenho dos alunos da educacdo basica eomiastos avaliativos de referéncia
como o IDEB e o PISA?

Muito embora os mecanismos relacionados a qualidadelucacdo aparecam melhor
detalhados no PNE, ndo estdo imunes a criticagnpode devendo ser questionados.
Ademais, cumpre salientar que a capacidade de cpeadizacdo do plano € reduzida, na
medida em que ndo sao previstos padrdes de regjilmeszio aos gestores publicos em caso

de descumprimento das metas. Em consequéncigpérdgo de que a lei se torne apenas uma
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carta de intenc¢des, com importancia historica, parém descompassos entre 0 proposto e o
efetivado, como aconteceu com o PNE anterior (DODRA2010).

Todavia, o proprio PNE traca como estratégia avaypé@n dd_ei de Responsabilidade
Educacional® no prazo de um ano, instrumento que, em teseabastssegurar o padrdo de
qualidade na educacgéo basica em cada sistema deegtesino, aferido por exames (leia-se
IDEB e PISA) promovidos pelos institutos oficiaie dvaliacdo educacional. Com isso, 0s
gestores publicos da Unido, dos Estados, do Disk#deral e dos Municipios poderiam
responder por crime de responsabilidade, improkeigatininistrativa, entre outras condutas,
todas sujeitas a pesadas sang¢fes, na hipotese dieugtradas as metas, ndo sejam tomadas
medidas para a recuperacdo do nivel de desemperteediicandos (BRASIL, Lei°n
13.005/2014, Anexo, meta 20, estratégia 20.11).

Essa estratégia, que poderia garantir eficacia B, Rinda nédo se concretizou,
mesmo passado mais de um ano desde sua aprovag@otdwto, supondo-se quda de
Responsabilidade Educacionfalsse (ou seja) aprovada, a logica de sua efétivagediante
o vinculo com os resultados aferidos pelo IDEB le peSA, garantiria, de fato, a qualidade
pedagogica das aprendizagens dos alunos brasieiros

Conforme se vé, a lei que auxilia no detalhamemta eoncretizagdo dos principios da
educacao nacional brasileira tem sua operaciogalizanarcada por incertezas e seus

relativos avancos podem ser eclipsados por suaiaongia.

*kk

O discurso generalista da LDB, somado ao carateamente programatico do PNE,
abre espaco para interpretacdes e praticas namsambferentes, mas substantivamente
incompativeis. Ao mesmo tempo que vém sendo ajpidgsipor setores ligados a uma visédo
economicista da educagao, as duas leis tém secaih® pontos de partida para esforgos
dirigidos a consecucao de uma educacao universajudliidade pedagodgica e voltada para o
desenvolvimento da pessoa humana num cenario de eligtiva pela diminuicdo das

desigualdades.

'8 Sobre a lei, confira-se o Projeto de L&7m20/2006 (BRASIL, 2006) e seus 17 (dezesse)says, todos em
tramite perante o Congresso Nacional, disponivaiseguinte pagina do sitio da Camara dos Deputaaos
internet <http://www2.camara.leg.br/proposicoesWeb/ficheataitacao?idProposicao=332457>. Acesso em:
06 de janeiro 2016.
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Nessa Ultima direcdo, tomam parte tanto as diestrizmanadas da legislacédo
educacional oficial como a¢bes mobilizadas pelaedade civil, as quais, muitas vezes,
retroalimentam os textos legais, produzindo regsaam seus conteudos. Nao sao raras as
lutas para acréscimos ou modificacfes na redacdd®Bague conseguem obter éxitos. Um
rapido exame aponta pelo menos quatro dezenadeatacéles desde sua promulgacdo em
19967,

Ora, a Lei A 9.394/1996 representa um conjunto fixador de nerpaa a educagio
nacional, a despeito disso possui fluxo ativo. Ertras palavras, nos momentos em que €
elaborada, modificada ou operacionalizada entramcentlito aspectos relativos ao seu
carater estavel e a sua possibilidade movedicaDB &e insere justamente nesse movimento
dindmico, que inclui o didlogo com outros dispesisi da hierarquia juridica e com a pratica
educacional.

Tantos elementos em jogo ora oxigenam a lei, oramcrdiversos paradoxos.
Analisemos a seguinte ambiguidade: concomitantedrécd neoliberal da garantia da
aprendizagem de conteudos minimos ha momentos emseqteferenciam saberes escolares
comumente percebidos como supérfluos para a irsdazaluno no mercado de trabalho.

O artigo 26, recentemente modificado pela L&i12.796/2013, dispde sobre os
curriculos da educacéo infantil, do ensino funddaiem do ensino médio e prevé que seja
estabelecida uma base nacional coffumser complementada, em cada sistema de ensino e
em cada estabelecimento escolar, por uma partesiivada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, daoegia e dos educandos. (BRASIL, Léi n
9.394/1996, art. 26).

Nos paragrafos que compdem esse artigo, sdo disados 0s conhecimentos
obrigatorios para os curriculos da educacao bagieas sejam: o estudo da lingua portuguesa

e da matematica, o conhecimento do mundo fisicateral e da realidade social e politica,

9 Para maiores informagBes, consultar sitio da Cémados Deputados nainternet

<http://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1996/I8MB1-20-dezembro-1996-362578-norma-pl.html>. Acesso
em: 20 de janeiro de 2016.

%0 Cabe destacar um movimento importante que estétemmndo em paralelo & escrita desta tese. Em 15 de
setembro de 2015, o MEC langou em seu sitimteaneto portal da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
que, além de conter um texto preliminar com os eoimhentos essenciais, aos quais todos os alunsitebes

tém direito de acesso, desde o ingresso na creéhe &inal do ensino médio, chama toda a sociedade
participar, mediante o envio de observagdes, siges contribuicdes até o dia 15 de margo de 20d Gexto
preliminar, os conhecimentos estdo agrupados ertroqaseas do conhecimento — linguagens, matematica,
ciéncias da natureza e ciéncias humanas -, cadacqua seus respectivos componentes curriculares
organizados, ano a ano, ao longo da educagéo iinf@mtensino fundamental e do ensino médio (BRASIL
2015b).
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especialmente do Brasil (BRASIL, Le? 8.394/1996, art. 26, §1°). Também se constituem
componentes curriculares obrigatérios nos diverdesis da educacao bésica: o ensino da
arte, especialmente em suas expressdes regioAsS(B, Lei n° 9.394/1996, art. 26, §2°), e

a educacao fisica, integrada a proposta pedagdlgicascola e facultativa a alunos em
condicGes determinadas (BRASIL, Léi ©394/1996, art. 26, §3°). Dispde-se ainda sobre o
ensino da histéria do Brasil, que deverd levar emtec as contribuicdes das diferentes
culturas e etnias para a formacdo do povo brasilespecialmente das matrizes indigena,
africana e europeia (BRASIL, Lef19.394/1996, art. 26, §4°) e sobre a incluséo, artep
diversificada do curriculo, do ensino de pelo memos: lingua estrangeira moderna, a partir
da quinta sérfé, cuja escolha ficara a cargo da comunidade esa®atro das possibilidades
da instituicdo. (BRASIL, Lei h9.394/1996, art. 26, §5°).

Os saberes que parecem ser mais estranhos a@jaridai “aprendizagem minima”
para a sobrevivéncia social e a inser¢cao no sispeatutivo vém a seguir. O paragrafo 6° do
mesmo artigo torna a muasica contetdo obrigatérimtasior do componente curricular “arte”

e 0 7° prevé a inclusdo, nos curriculos do ensimaldmental e médio, de principios da
protecao e defesa civil e a educacdo ambientadrdeafintegrada aos contetudos obrigatdrios
(BRASIL, Lei r 9.394/1996, art. 26, §6% 8§7°). A exibicdo dedsnie producédo nacional é
componente curricular complementar, integrado @ageta pedagdgica da escola, sendo a sua
exibicdo obrigatéria por, no minimo, duas horas saen(BRASIL, Lei A 9.394/1996, art.

26, 88°). Finalmente, os conteudos relativos aamstals humanos e a prevengao de todas as
formas de violéncia contra a crian¢a e 0 adolesdambém devem ser incluidos como temas
transversais nos curriculos escolares ao longmdie @ educacéo basica (BRASIL, L& n
9.394/1996, art. 26, 89°).

Saliente-se que o0s saberes elencados no paragnaidon sdo frutos de inclusdes
realizadas no corpo da lei entre os anos de 20@®14. Conquanto aparecam coOmo
componentes complementares, transversais ou idtegradvém de conquistas histéricas
significativas para o campo educacional e tendevalailizar novas configuracdes para os
curriculos da educacéao basica, podendo aproximdel@erspectivas mais humanizadoras.

N&o obstante, Libaneo (2013, 2014) alerta sobresfasd, encampada por certo
nuamero de académicos, de um curriculo intituladerfculo intercultural” ou “curriculo de

experiéncias educativas”. Nele, o aspecto formadivaentrado em vivéncias socioculturais

%I Na lei aparece o termo “série”, em detrimentoedminologia “ano”.
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resultantes de conhecimentos locais, atividadesirmag saberes e experiéncias da
comunidade, sendo a escola um prolongamento oaghmizporém simplificado, da vida
cotidiana dos alunos. Sob esse matiz, a acdo esuolaniza o trabalho pedagdgico com a
apropriacdo dos saberes cientificos, filosoficosargésticos acumulados historicamente;
priorizando, sobretudo, a sociabilidade, a inte@pa@ convivéncia e o compartilhamento de
praticas solidarias.

Lidar com as problematicas das relacbes humanasafuncdo social da escola.
Certamente, cabe-lhe acolher as criancas, os ja/essadultos, respeitando e valorizando a
diversidade expressa por suas diferencas indisdeaioletivas. Contudo, essa fungéo néo
pode esvaziar 0 compromisso pedagoégico com o delsetmento dos alunos, por meio de
uma formacéo ética, estética e cientifica asserdatdaaberes que facam penetrar vivéncias
praticas e reflexdes tedricas. Em decorréncialurog, emancipados por saberes e modos de
operar conscientes das contradicdes do processatady podem ativa e criativamente agir
em prol de uma convivéncia social mais justa eladk.

Ao questionar o “curriculo intercultural” ou “cuctlo de experiéncias educativas”,
Libaneo (2013, 2014) defende um segundo posicionemndenominado “curriculo assentado
na formacdo cultural e cientifica em interconex@m @s praticas socioculturais”, que tem

COMO pressuposto a seguinte convicgao:

[..] a escola é uma das mais importantes instanaie
democratizacdo da sociedade e promogao de incleséml, cabe-lhe
propiciar os meios da apropriacdo dos saberesrsiitados constituidos
social e historicamente, como base para o desemaito das capacidades
cognitivas e a formacdo da personalidade, por nuEioatividade de
aprendizagem socialmente mediada. Além do maishass a alunos
concretos, razdo pela qual se faz necessario digaronteidos as praticas
socioculturais e institucionais (e suas multipklagdes) nas quais os alunos
estéio inseridos. (LIBANEO, 2014, p. 20-21).

Consoante o autor, a escola concerne a formacdaralulmediante o trabalho
pedagogico com saberes historicamente sistematizadm vistas a viabilizar processos de
ensino e de aprendizagem democraticos e inclusNessa linha de raciocinio, a formacao
escolar se orienta para a construcdo de modos e®@rogue manejem 0s saberes tanto
empirica quanto teoricamente, tendo em vista arsldede advinda de interacdes entre
identidades culturais distintas. Com essa confgfica os saberes decorrentes das

experiéncias socioculturais passam a ocupar umcippamento interessante: ndo estao
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localizados como pontos iniciais ou alvos finaispidatica educativa, permeiam-na a todo

tempo em seu papel precipuo de impulsionar o deseémento integral humano.

*k%k

Tal como os trés ultimos paragrafos do artigo 26.0B, o paragrafo sexto trata de
um saber tradicionalmente marginalizado nos cuo$cescolares. Diferentemente desses trés
paragrafos, traz a obrigatoriedade — distinta daptementaridade ou da transversalidade —
de contelldos musicais ao longo de toda a educagéizab A aprovacdo da Lei’n
11.769/2008, que acrescentou ao artigo 26 da LDfaragrafo sexto, é produto de uma
trajetéria complexa, marcada pela combinacao @éa@dies nem sempre coesas em relacdo ao
ensino de musica nas escolas.

O processo que culminou na promulgacdo da Eel769/2008 revela, em um
primeiro momento, a atuacao do Grupo de ArticuldRa@damentar Pro-Musica (GAP), criado
em 2006 para promover uma interlocucédo politica ogmoder legislativo, visando, ao fim e
ao cabo, o fortalecimento dos setores produtivomdsicd”. Esse grupo era composto pelo
Nucleo Independente de Musicos (NIM), pela Ass@waBrasileira de Musica Independente
(ABMI), pelo Sindicato dos Musicos Profissionais Bstado do Rio de Janeiro (SindMusi-
RJ), pela Rede Social da Musica e pelo Forum RauRermanente de Musica (FPPM);
reunindo, ademais, representantes dos diversoslaloadeia produtiva da musica, inclusive
artistas com visibilidade no cenario nacional. Nautp das reivindicacdes constava a
discussdo sobre o direito autoral, a diversidadepnogramacédo das radios brasileiras, a
eleicdo direta para a Ordem dos Musicos do BraB), os tributos da industria musical
brasileira e, em posi¢do postrema, a inclusdo dacafo ensino basico.

Inicialmente, a educacao ndo ocupava lugar deglestanas foi logo assumida pelos
parlamentares, membros do GAP e educadores mugisaigouco a pouco, foram tomando

parte no movimento. Convidada a entrar no proces$sBEM %3 comecou a participar de

2 Para uma analise do processo iniciado em meadd8afepelo GAP, que resultou na promulgacdo dendei
11.769/2008, consultar Radicetti Pereira (2010) abr@ra (2012). Todos o0s apontamentos histéricos
explicitados na sequéncia e relacionados a aprovdgéeferida lei sdo extraidos dessas duas fontes.

% A ABEM “[...] é uma entidade nacional, sem fingrativos, fundada em 1991, com o intuito de corgreg
profissionais e de organizar, sistematizar e seumned pensamento critico, a pesquisa e a atuagé@oea da
educacdo musical. Ao longo dessa trajetoria, a dac@o vem promovendo encontros, debates e a ti®ca
experiéncias entre pesquisadores, professoresi@aagts da educacéo musical dos diversos niveiatextos



45

reunides com o GAP que resultaram na formacdo d&muupo de Trabalho (GT) responséavel
por contribuir com os debates e com o aprimorameattegislacéo vigente para a educacéo
musical. O pleito inicial da ABEM dirigia-se ao cahecimento, em concursos publicos para
a contratacdo de professores, da especificidaderdeacdo em cursos de Licenciatura em
Musica, de modo a colocar fim & pratica da polivei&’. Todavia, a campanh@uero
educacao musical nas escqldsrtemente apoiada pela ABEM e pelo GAP, acabou p
mobilizar setores da sociedade civil e do podelligaibconsolidando a obrigatoriedade do
ensino de musica nos curriculos da educacao bgslmyia de um projeto de lei que, apos
modificacdes, seguiu todo o tramite legal até g&apresidencial em 18 de agosto de 2008.

A elaboracéo da Lei’rll1.769/2008 ocorreu em meio a jogos de forcakautos. A
sociedade civil, o poder legislativo e os grupagnizados tomaram parte de um conflito de
interesses, gerando disputas que deslocaram semtiflmimentaram novas demandas legais.
Foram muitas as “[...] contingéncias que desviammumo inicial da proposta politica
intencionada, deslocando-a do campo mercadoldgiama pp campo da Educagéo”
(SOBREIRA, 2012, p. 123) e também do campo da foadmade professores para o da
educacio basica. Nada obstante, a aprovagdo daf 114i.769/2008 foi um marco para o
campo da educacao musical no Brasil.

A lei é composta por quatro artigos. No primeiroreacenta-se o paragrafo 6° ao
artigo 26 da LDB, que torna a mdusica conteudo abdigp, mas nao exclusivo, do
componente curricular “arte” de que trata o paf@gP4 do mesmo artigo (BRASIL, Len
11.769/2008, art. 1°). Nesses termos, os curriculaseducacdo infantil, do ensino
fundamental e do ensino médio passam a contemmasiao de musica no interior da arte,
com o intuito de propiciar o desenvolvimento cudtutos alunos. O segundo artigo instituia
um paragrafo Gnico no artigo B2determinando que o ensino de musica fosse nadistpor

professores com formacdo especifica na area (BRAB#L n® 11.769/2008, art. 2°).

de ensino”. Informacao extraida do sitio da ABEM na internet
<http://ABEMeducacaomusical.com.br/ABEM.asp>. Aceem: 04 de agosto de 2015.

4 As origens da polivaléncia remontam a criacadcEdacacdo Artisticgpela Lei 8 5.692/71. A concepcao
integradora da disciplina pressupunha a atuacdprafessor de arte junto a todas as areas artisticates
plasticas, desenho, musica e artes cénicas — ndsubos plenos dos estabelecimentos de ensingiaeipo e
segundo graus. Esse posicionamento é fortemernigado atualmente seja pela impossibilidade dogssuir
dominar com bom nivel de propriedade as quatrouliggns artisticas, seja pela consequente perda das
especificidades de cada uma delas nos processrsi® e aprendizagem escolares (PENNA, 2004a).

% Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na agdie basica far-se-4 em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduagdo plena, em universidadestitutos superiores de educacao, admitida, domaeacéo
minima para o exercicio do magistério na educagdantii e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modadidermal. (BRASIL, Lei 19.394/1996, art. 62).
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Entretanto, foi vetado sob a alegacdo de que esgéneia estabeleceria uma formacgao
especifica sem precederffeO terceiro estipula que os sistemas de ensio teés anos
letivos para se adaptarem as exigéncias e o qgada lei entra em vigor na data de sua
publicagdo (BRASIL, Lei h11.769/2008, art. 3° e art. 4°).

Para além de um regramento juridico estatico, aumeato corporifica praticas
culturais e produz novos arranjos sociais. Semepetd vista que a Leri1.769/2008 deve
ser aplicada até que seja revogada ou modificadqué se considerar a dinamicidade de seus
processos de elaboracdo e aplicacdo, que vém gedisputas complexas no campo da
educacao musical.

A legalizagédo de conteddos musicais nas escolasabasncontra-se diante de, pelo
menos, um impasse: se, por um lado, representg@vpar outro, suscita questionamentos
acerca de sua operacionalizacdo nas multiplaseesdiv salas de aula brasileiras. Algo dessa
ordem impd&e a necessidade de discussfes e encameintios no interior do préprio campo,
bem como a criagdo de dispositivos infralegais meajgecificos; todos voltados a oferecer

direcionamentos mais precisos para a insercaolm sausical na educacéao basica.

*kk

Atente-se que desde a aprovacdo da lei, o campeddeacdo musical tem se
mobilizado na tentativa de propor alternativas peéadlilizar o ensino de musica em escolas
regulares (ANDRAUS, 2008; ESPERIDIAO e MRECH, 2080ENNA, 2008; SOBREIRA,
2008; QUEIROZ, 2012; QUEIROZ e MARINHO, 2009; WOLERBUTTEL, 2010). Nessa
direcdo, ndo se pode minimizar o valor de praticaalizadas, que vém assegurando o
trabalho com os saberes musicais nas salas dé@aildiversos niveis escolares, tampouco o
mérito da ABEM em publicar, a partir de outubro2f9, a revistaMusica na Educacéo
Basica (MEB), destinada a oferecer um quadro de refea8ncom propostas praticas e
reflexbes tedricas aos professores e estudantesidia. Seus artigos se voltam para o
trabalho com questbes metodoldgicas, para ammigmoasibilidades do ensino musical nas

escolas, fornecendo elementos concretos para oedslento de uma educagdao musical

26 Cumpre lembrar que a referida exigéncia ndo acertem os demais campos do saber — matematiaz, fisi
lingua portuguesa, etc. — na LDB. Para maioresiestimentos sobre a razdo do veto, consultar adgens
622 de 18 de agosto de 2008, disponivel no sitio Rtasidéncia da Republica nanternet
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-202008/Msg/VEP-622-08.htm>. Acesso em: 10 de setembr
de 2015.
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nacional, atenta a diversidade dos multiplos cdagebrasileiros e qualificada em sua
esséncia (MEB, 2009, p. 5-6).

Inserida nesse contexto de iniciativas multidireastas, uma tomada de posicéo
importante foi 0 processo, ainda em tramite, pararaologacéao do projeto de resolucédo que
fixa Diretrizes Nacionais para a operacionalizacdo dosian de Musica na Educacédo
Basica originado pelo Parecer CNE/CEB 12/2013. O parecer € composto por trés partes:
Relatorig Voto da Relatorae Decisdo da Camara apresentando em anexo, como
consequéncia das discussdes travadas no ambitoadelaboracdo, o referido projeto de
resolucdo, composto por dois artigos.

O tituloRelatérioé desmembrado em quatHistérico do tema no CNHistorico do
ensino de MusicgaA musica como parte de um projeto educatv®érito. Neles, ha a
exposicao de motivos, justificativas e entendimeigiee fundamentam o projeto de resolucéo
propriamente dito (BRASIL, Parecer CNE/CEB12/2013, p. 1-8).

De inicio, o texto explicita o histérico para a swancao das diretrizes no interior do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), especificaeneat Camara de Educacdo Basica
(CEB), que tem conduzido as discussdes relacioremlassunto desde a aprovacgédo da fein
11.769/2008. Seu delineamento comecgou a tomar femm&®011 e ganhou substancia em
2012, quando foi formada uma comissdo para readigdos sobre o ensino de muasica nos
curriculos da educacéo basica. Durante os ano®Ht2 € 2013, a comissdo promoveu, de
forma notadamente democratica, diversos debatés s profissionais ligados ao ensino de
musica em simpésios, audiéncias publicas e reuté@ascas em varias cidades e regides do
pais, donde resultou o documento relatado pelaetiiga Rita Gomes do Nascimento e
aprovado, por unanimidade, pelos demais consetheiro4 de dezembro de 2013.

Além do histérico do documento, ha um quadro redareobre o desenrolar do ensino
de musica no Brasil, produzido a partir da colat@oade representantes da ABEM. O marco
inicial estd nos anos de 1850, em que foi aprowaebecreto A1.331/1854, com as primeiras
definicbes, no ambito da legislacdo educacionatileiea, para 0 ensino de musica nas
escolas. A partir dai sdo enumerados outros evea®garticiparam (ou ndo) do movimento
de construcdo do campo da educa¢do musical, eontitda histéria da educacdo nacional,
tais como: a aprovacdo do Decretd®®81/1890, que apresenta as primeiras aspirac@asapa
musica na escola do Brasil republicano; a aprovad@® decretos °n19.890/1931,

24.794/1934 e 9©4.993/1942, que corroboraram para a legitimagamrdéica do canto
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orfednico nas escolas; a Léi 4024/1961, que n&o referenciou o ensino de muaitai r?
5.692/1971 que definiu Bducacao Artisticae consolidou o ensino polivalente das artes; e,
por fim, a atual LDB, Lei % 9.496/1996, com a modificagdo introduzida pela hei
11.769/2008, que torna obrigatorio o ensino de causa educacdo basica. As informacdes
sucintas do quadro sugerem a inconstancia da geeskEnmusica como campo do saber no
ensino regular e apontam para a efervescéncia aoento presente; um cendrio marcado
pela diversidade de acdes que tentam garantitisidéele da educacdo musical nas escolas.

Depois da dupla abordagem histérica, seguem exjmssigde ordem politico-
pedagogica. Na ocasido em que se disserta gohmaisica como parte de um projeto
educativo ha a preocupacdo em explicitd-la como um dirdéotodas as pessoas, sendo,
portanto, necessaria sua inser¢cao no contextoaes&®#comenda-se que o0 ensino de musica
seja integrado aos curriculos e aos projetos podipedagodgicos, de modo a reverter o papel
secundario e pontual que tem ocupado no processmtivo dos estudantes. A musica é
assinalada como conteudo curricular interdisciplina medida em que dialoga com outras
areas de conhecimento, sem secundarizar a neakssigaque os professores mobilizem
técnicas e metodologias especificas e atualizadasampo da educacdo musical e da
pedagogia. Outrossim, destaca-se que 0s cursordedao inicial e continuada de
professores estejam mais sintonizados com as ésjpedes demandadas pelo ensino de
musica na educacao basica.

Apos ressaltar a criacdo de tempos e espacos escaldequados a esse ensino, bem
como enfatizar a autonomia pedagégica de cada asooldocumento elenca algumas
atividades musicais que podem promover vivénciagdas e articuladas as experiéncias
cotidianas dos alunos. Ha a preocupacdo de coédéasrcom pesquisas no campo da
neurociéncia, que tém demonstrado o papel da mgsiG o desenvolvimento humano, o
funcionamento cerebral e a formacdo de comportaseuciais. Quando do exame de suas
contribuicbes para as diversas atividades humalesdre elas as de aprendizagem, conclui-
se: “[...] a musica, portanto, é importante fateridentidade pessoal e expresséo da cultura,
que abrange a diversidade de experiéncias e loistade de um povo, constituindo-se, dessa
forma, em componente de cidadania.” (BRASIL, Par€¢E/CEB 1§ 12/2013, p. 7).

No item intituladoMérito, o relatério entra no terreno das politicas edooads,
trazendo a tona leis e regulamentos que compdeamargma no interior do qual se situa o

projeto de resolucdo e que contribuem para refagarfuncionalidade em operar como ato
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administrativo, interpretativo e normativo, espieeiinente destinado ao tratamento do ensino

de musica nas escolas:

E dessa forma, em um novo contexto de mobilizacém p
reconhecimento da importancia da Mdusica na escolapreendida como
direito humano, promotora de cidadania e de mai@lidade social na
educacdo, que se faz mister a aprovacdo de D@®tdme orientem o
tratamento a ser dado ao ensino de Musica nasasstalEducacéo Basica.
(BRASIL, Parecer CNE/CEB°ri2/2013, p. 8).

As quatro partes que compdemRelatério demonstram a intengcdo em articular
aspectos historicos, politicos e pedagoégicos pa@eeacionalizacdo do ensino de musica na
educacao basica. Tais partes ndo possuem valortieomapenas alicercam em termos de
principios o projeto de resolugdo, esse sim corarpid| para aplicabilidade prética.

A atitude coletiva e democratica encabecada pelB 6& sentido de estabelecer
diretrizes para a educacao musical nas escoladuba@io basica é um feito notavel, assim
como o diligente trabalho da ABEM durante todo cocpsso. Ademais, merece
reconhecimento a vinculagdo do ensino de musicaoaam direito humano, promotor de
cidadania e de maior qualidade social na educacao.

Todavia, a maneira pontual com que esses valores trsdiados, sem maior
detalhamento de seus contetddos imanentes, faz cemsaeem retoricos. Ao longo do
Relatorig ndo ha uma andlise aprofundada sobre os argusngotojustificam a defesa da
musica como direito humano e o conjunto de mecargsmasponsaveis por sua efetivagao.
Também néo fica claro o teor do termo “cidadanmigdendo gerar interpretacdes opostas:
desde uma visdo neoliberal, como o direito a ppdagéo na légica econdémica global pelo
acesso aos bens materiais, até uma concepcao emaddtica, como a universalizacdo dos
direitos humanos em beneficio da justica sociahsocante seu sentido nesta pesquisa. Do
mesmo modo, ndo é possivel inferir a que se refeigualidade social na educacdo” e o
estabelecimento da prerrogativa da muasica par&z@usecucdo nao ajuda, por si sé, no seu
delineamento.

Essas possibilidades interpretativas sdo recordecidmo hipéteses, contudo nado se
pode perder o engajamento com a apreensdo criagaahtradicbes da primeira parte do
documento, bem como com as antinomias do projetestducao propriamente dito.

Posterior aoVoto da Relatorae a Decisdo da Camaraque o aprovam por

unanimidade, segue o referido projeto: um regulamigriralegal, que visa dar condi¢cbes de
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aplicabilidade ao artigo 26 da LDB, com a redacé@e the foi conferida pela Lei®n
11.769/2008. O regulamento difere das leis porpascao hierarquicamente inferior e por
seu grau de especialidade. Em outras palavragns&alidade se estiver de acordo com as
leis superiores do ordenamento juridico brasilesahretudo a CF, possui sua génese no
poder executivo e funciona para prover as minttiesabrangidas pelas normas legais mais
amplas.

O documento dialoga com outros regulamentos, espesnte resolucdes e pareceres
relacionados & educacédo baSicalaborados pela CEB, que compde, ao lado da @adear
Educacdo Superior (CES), o CNE, 6rgéo colegiadMB€, que formula e avalia a politica
nacional, zelando pela qualidade de ensino, petopdamento da legislacdo educacional e
pela participacdo da sociedade no aprimoramenénldeacao brasileifa

O projeto de resolucédo é composto por dois artigesdo que o segundo discorre
apenas sobre sua data de publicacdo, revogandasgssigdées em contrario. Logo, o
conteudo operacional do regulamento encontra-seegsp em um artigo cujeaput

determina o seguinte:

Art. 1° Esta Resolucdo tem por finalidade orierstarescolas, as
Secretarias de Educagdo, as instituicbes formaddeaprofissionais e
docentes de Mdusica, o Ministério da Educacao earsé&hos de Educacao
para a operacionalizacdo do ensino de Mdusica nacd€do Basica,
conforme definido pela Lei°n11.769/2008, em suas diversas etapas e
modalidades. (BRASIL, Parecer CNE/CEB12/2013, Anexo, art. 1°).

No caputfica expresso o objetivo preciso das diretrizesdefinir as funcdes de cada
instancia envolvida com a operacionalizacdo donende musica na educacdo basica. Os
cinco paragrafos que o compdem discorrem, respectmte, sobre as atribuicbes das
escolas, das Secretarias de Educacéo, das irssuigrmadoras de educacdo superior e de
educacéo profissional, do Ministério da EducacéosConselhos de Educacao.

De acordo com o paragrafo primeiro, compete aslasdocluir o ensino de musica
em seus projetos politicos-pedagdgicos como coateudicular obrigatorio, com a criagao

ou adequacdo de tempos e espacos, sem prejuizoutias linguagens artisticas. As

2’ Para mais informacbes, consultar a seguinte pagi@m sito do MEC na internet

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_eonkid=12992:diretrizes-para-a-educacao-basicaesso
em: 04 de agosto de 2015.

% Informagdo extraida da pagina do CNE no interiop aito do MEC na internet
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_eom&view=article&id=12449&Itemid=754>. Acesso em:
04 de agosto de 2015.
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atividades musicais sdo estendidas para todostodaeses e ministradas por professores
licenciados em musica, sendo que as instituicGasdases devem incorporar as contribuigdes
dos mestres de saberes musicais e demais proéissieocacionados a pratica de ensino.
Também concerne as escolas promover a formacddnwadd de seus professores,

estabelecer parcerias com instituicbes e orgaresaf@rmadoras e associativas ligadas a
musica e desenvolver projetos e agbes como compterdas atividades letivas, alargando o
ambiente educativo para além dos dias letivos satiade aula (BRASIL, Parecer CNE/CEB

n® 12/2013, Anexo, art. 1°, 819, incisos | a VII).

As Secretarias de Educacgao tém como atribuicOesifidar profissionais que possam
colaborar com o ensino de musica nas escolas esrgsedros de magistério e de servidores;
promover cursos de formacéo continuada para paressias redes; apoiar a formacéo dos
profissionais da educacdo em cursos de segundaciatera em Mdasica; criar bancos de
dados sobre préaticas de ensino de musica e dilasg@or meio de diferentes midias;
promover a elaboragdo, a publicacdo e a distribug materiais didaticos adequados a
educacdo musical nas escolas; organizar redes stituigbes ligadas a mausica; realizar
concursos especificos para a contratacdo de ladoeiem masica; cuidar do planejamento
arquitetdnico das escolas para que disponham tdap8es adequadas em termos de acustica
e investir na aquisicdo e manutencao de equipasentustrumentos musicais; e viabilizar a
criacdo de escolas que promovam a formacdo paiislsiem musica (BRASIL, Parecer
CNE/CEB 1 12/2013, Anexo, art. 1°, §2°, incisos | a IX).

As funcbes das instituicbes formadoras de educeagfmerior e de educacgao
profissional dizem respeito a ampliagdo da ofedeacursos de Licenciatura em Mdasica em
todo territério nacional; ao oferecimento de seguhitenciatura em Musica; a inclusdo da
educacdo musical nos curriculos dos cursos de Pgidaca implementacdo da oferta de
cursos técnicos de nivel médio na area da musikes pestitutos Federais de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia (IF) e demais instituicdesedacacao profissional e tecnoldgica, a
oferta de cursos de formacédo continuada para mafes licenciados em musica e Pedagogia,
a orientacdo de que o estagio supervisionado &tiegpde ensino dos cursos de graduacdo em
musica tenham parte predominante de sua cargaidali@dicada as escolas de educacgéo
basica e ao estabelecimento de parcerias nacienaiternacionais de ensino, pesquisa e
extensdo em musica (BRASIL, Parecer CNE/CER212013, Anexo, art. 1°, 83°, incisos | a
VII).
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Ao MEC cabe o apoio técnico e financeiro dos siakende ensino para a
implementacdo do ensino de musica nas escolacpsiile educacéo bésica; o estimulo para
a oferta de cursos de formacao inicial e continuzaarea de mausica; o incentivo para a
realizacdo de estudos e pesquisas que tematizemsirmale musica na educacao basica; o
estabelecimento de parcerias interinstitucionaieeedirgdos governamentais, multilaterais e
da sociedade civil para desenvolver programas d®agio de profissionais e projetos
educativos musicais nas escolas; e o zelo pelamagie indicadores atinentes ao ensino de
masica, seus recursos humanos, materiais, nosinmsitos censitarios e de avaliacdo da
educacdo basica (BRASIL, Parecer CNE/CER2/2013, Anexo, art. 1°, 84°, incisos | a VI).

Por fim, compete aos Conselhos de Educacdo deforimas complementares em
atendimento a necessaria regulamentacao local nigatdsiedade do ensino de musica na
educacao basica e realizar acompanhamento dossHEst@duais, Distrital e Municipais de
Educacdo, quanto a avaliacdo das politicas pubtioasernentes ao ensino de musica na
educacdo basica (BRASIL, Parecer CNE/CER2/2013, Anexo, art. 1°, §5°, incisos | e II).

Em janeiro de 2014, Luis Ricardo Silva Queiroz mbho site da ABEM uma analise
sobre o Parecer CNE/CEB t12/2013 e o respectivo projeto de resolugdo. Qigeate da
entidadé® aponta os aspectos proficuos do documento, aplostaa possibilidade de que
definicbes legais mais precisas conduzam a caminfas consistentes para a insercao do
ensino de musica na educacao basica. Para aléwidde@ar a participacdo da ABEM nesse
processo, defende que o documento esta conteddalizom as escolas, com a legislacao
educacional e com as perspectivas da area de masataialidade, indicando seu mérito para
a insercdo do ensino de musica a partir de um otnjde acdes em rede. Nas palavras de
Queiroz (2014): “A leitura do Projeto de Resolueg&alencia que se trata de um Documento
coerente, que traz definicbes claras para a insedgd ensino de masica nas escolas,
apontando caminhos fundamentais para o desenvaltonda educacdo musical escolar.”
(ibid., p. 2).

De fato, o documento condensa conquistas signifecafpara o campo da educacao
musical no universo da educacdo basica e toma parteovimento pluridirecional em prol
do ensino de mdsica nas escolas em cujo epicestéoaelei A 11.769/2008. Instituir a
musica como conteudo obrigatério dos curriculoslases, estendida a todos os estudantes,

? Registre-se que Luis Ricardo Silva Queiroz foileite como presidente da ABEM em Assembleia Geral
Ordinaria no dia 07 de outubro de 2015, duram¥xt Congresso Nacional da ABENRortanto, esta a cumprir
0 segundo mandato consecutivo a frente da instuig primeiro entre 2014 e 2016 e o atual entfd 202018.
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ministrada por licenciados em musica e inseridaanliigica de integracdo entre escolas,
secretarias, instituicdes formadoras, MEC e coonselle educacéo é um passo importante ao
qual devem somar-se outros tantos para garanfetaidade da educacdo musical escolar.
No entanto, ndo é demais lembrar que o projetesi@ucdo ndo foi até agora homologado,

consequentemente, a seu valor historico ndo camespo respectivo valor normativo.

*k%k

Conforme ja mencionado, Béretrizes Nacionais para a operacionaliza¢do daien
de Musica na Educacdo Basjanexas ao Parecer CNE/CEB12/2013, fazem parte de um
sistema juridico complexo, tecido por relaces idealquia e de complementaridade, que de
modo sistémico anunciam a configuracdo do ensinm@gca nas escolas brasileiras. Além
de estarem subordinadas a CF, a LDB, ao PNE e &’l16i.769/2008, dialogam com outros
atos normativos do poder executivo.

Para trazer mais elementos ao debate, partimosgasame de outro dispositivo
infralegal, com o qual o projeto de resolucdo nmangstreita relacdo cujo estudo é de
inegavel relevancia para os objetivos desta inyagfio: a Resolucad 4, de 13 de julho de
2010, que define d3iretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Edgéo Basica

A resolucdo € composta por sessenta artigos e seis@ 0 conjunto organico,
sequencial e articulado das etapas e modalidadeslwzcao basica, com orientacdes que
contribuem para assegurar a formagéo basica comagional, no interior de um projeto de
nacgao que tem como referéncia os objetivos congiitais, fundamentando-se na cidadania e
na dignidade da pessoa humana, o que pressupdtdaidea liberdade, pluralidade,
diversidade, respeito, justica social, solidaried&dsustentabilidade (BRASIL, Resolucao
CNE/CEB 1f 4/2010, art. 1° a art. 3°). Logo ao inicio, saplieitados os principios sobre os
quais se assenta a educacdo basica, direito waliviedispensavel para o exercicio da

cidadania em plenitude:

Art. 4° As bases que dao sustentacdo ao projetmnahcde
educacao responsabilizam o poder publico, a fansilgociedade e a escola
pela garantia a todos os educandos de um ensinstraido de acordo com
0s principios de:

| - igualdade de condi¢cbes para 0 acesso, inclysropanéncia e
sucesso na escola;
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Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisavelgir a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

[l - pluralismo de ideias e de concepc¢des pedagdyi

IV - respeito a liberdade e aos direitos;

V - coexisténcia de instituicbes publicas e privadea ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabeleciognficiais;

VII - valorizacéo do profissional da educacéo estol

VIII - gestdo democrética do ensino publico, narfarda legislacéo
e das normas dos respectivos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrao de qualidade;

X - valorizagéo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculagédo entre a educacdo escolar, o trabeltas praticas
sociais. (BRASIL, Resolucdo CNE/CEB4/2010, art. 4°).

A Resolucdo CNE/CEB®%/2010 segue versando sobre o SNE, que prevémeaeig
colaboracédo entre Unido, Estados, Distrito Fedeidbunicipios, para vencer a fragmentacao
das politicas plblicas e assegurar efetividaderaetp de educagdo nacional. E prevista a
garantia de padrdo de qualidade, com completo @cesdusdo e permanéncia dos sujeitos
das aprendizagens na escola e seu sucesso, copagatiuevasao, da retencao e da distor¢cao
de idade/ano/série, que resulta na qualidade sdai@ducacdo, uma conquista coletiva de
todos os sujeitos do processo educativo (BRASIIsoRgd0 CNE/CEB /2010, art. 8°).

Em seus titulos iniciais, a resolucdo coloca o ndatéjustica social” numa rede de
principios e fundamentos que parecem aproxima-l@aheepcdes comprometidas com a
universalizagdo democratica da educacado e dosesabgrolares. Todavia, ao detalhar um de
seus desdobramentos principais, a “qualidade sdaialducacdo”, emerge uma ambivaléncia
inquietante. No artigo nono, quando ha definicas @muisitos de uma escola de qualidade
social, apesar de aparecer expressa a centralidedaprendizagens dos estudantes, ndo ha
qualquer menco ao trabalho didatico com os sakepesares no interior das salas de Bula

%0 Art. 9° A escola de qualidade social adota conmiratidade o estudante e a aprendizagem, o queup@s
atendimento aos seguintes requisitos:

| - revisdo das referéncias conceituais quantodéfiesentes espagos e tempos educativos, abrangspdgos
sociais na escola e fora dela;

Il - consideracéo sobre a inclusédo, a valorizagi® diferencas e o atendimento a pluralidade e ersidade
cultural, resgatando e respeitando as varias nsag@es de cada comunidade;

Il - foco no projeto politico-pedagégico, no gogtela aprendizagem e na avaliagdo das aprendizagems
instrumento de continua progressédo dos estudantes;

IV - inter-relacdo entre organizacdo do curricdio trabalho pedagégico e da jornada de trabalhgrafessor,
tendo como objetivo a aprendizagem do estudante;

V - preparacao dos profissionais da educacéao, gssiorofessores, especialistas, técnicos, mogsitooitros;
VI - compatibilidade entre a proposta curriculaa enfraestrutura entendida como espaco formativadinde
efetiva disponibilidade de tempos para a sua atjifip e acessibilidade;

VIl - integracdo dos profissionais da educacgdo, dsimidantes, das familias, dos agentes da comenidad
interessados na educacao;
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Por que ocultar a relagcdo fundamental entre a dpagi social da educagdo — num cenario
democrético, inclusivo e de valorizacao das difgaen- e a promoc¢ao de processos de ensino
e aprendizagem que garantam o trabalho didaticoososaberes escolares?

Os acenos progressistas da resolucdo sofrem maisewés quando é detalhada a
exigéncia legal de definicdo de “padres minimosqdalidade” da educacdo (BRASIL,
Resolucdo CNE/CEB°/2010, art. 10). Comumente, o minimo constituese referéncia
para a educacao publica, voltada aos estudantescatasdas menos favorecidas da
populacdo. A eles destina-se um processo educptetensamente acolhedor, que satisfaz
apenas a necessidades de aprendizagens minimadsgaac@io no mercado de trabalho: uma
perspectiva que mescla formacédo inconsistente @smstancialismo demagdgico. Assegurar
padrées minimos de qualidade em escolas publicesy@m comumente funcionando com
recursos fisicos e humanos precarios, significéirmear a continuidade de uma educacao
desigual e injusta, ferindo tanto os principios stibmcionais quanto aqueles evocados ao
inicio da resolucao.

Esse revés desolador é reafirmado pelo conteudotdio V, que trata dos conceitos,
dos limites e das possibilidades da organizacéocolar da educacéo basica. No primeiro

artigo dessa parte, € explicitado o papel sociaduecda escola:

Art. 11. A escola de Educagcdo Béasica € 0 espacogeen se
ressignifica e se recria a cultura herdada, rengingdb-se as identidades
culturais, em que se aprende a valorizar as rguegzias das diferentes
regides do Pais.

Paragrafo Unico. Essa concepcédo de escola exiggeaagao do rito
escolar, desde a construcdo do curriculo até ¢érioe que orientam a
organizacdo do trabalho escolar em sua multidimeaidade, privilegia
trocas, acolhimento e aconchego, para garantir o-dstar de criancas,
adolescentes, jovens e adultos, no relacionamarite éodas as pessoas.
(BRASIL, Resolugdo CNE/CEB’®/2010, art. 11).

Essa concepcéao, que privilegia a troca, o acolhionem aconchego, deturpa a funcéo

fundamental da escola. A instituicdo escolar sGepndnprir sua responsabilidade social na

VIII - valorizagao dos profissionais da educacammagrograma de formacao continuada, critérios @ssa;
permanéncia, remuneragdo compativel com a jornadi@blalho definida no projeto politico-pedagdégico;

IX - realizagé@o de parceria com 6rgaos, tais comdepassisténcia social e desenvolvimento humétegdania,
ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, culturate, salde, meio ambiente. (BRASIL, Resolugdo CNER/@°
4/2010, art. 99).
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construcdo de um pais democrético, justo e inagior meio de sua missdo pedagéyica
qual seja: promover e ampliar o desenvolvimenteléctual, emocional, corporal, ético e
estético dos alunos, mediante atividades de emrsaprendizagem que pressupdem o trabalho
sistematico com o0s saberes construidos historid@men articulados com as praticas
socioculturais. No cerne da escola estdo, poissaberes sistematizados, que dialogam e
buscam ampliar as experiéncias cotidianas dos sluno
As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Edgéo Basiceelucidam dois

eixos que compdem a organizagcdo curricular e quendleser organicamente planejados e
geridos pelos sistemas educativos: a formacdo @da&simum e a parte diversificada. A
também denominada “base nacional comudfm® composta por componentes curriculares
estruturados sob a forma de areas de conhecimeligoiplinas e eixos tematicos,

direcionados ao desenvolvimento integral do cidadao

Art. 14. A base nacional comum na Educacédo Baginatitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos duohemée, expressos nas
politicas publicas e gerados nas instituicbes pgovds do conhecimento
cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corparaiproducéao artistica; nas
formas diversas de exercicio da cidadania; e nasnmenitos sociais.

§ 1° Integram a base nacional comum nacional:

a) a Lingua Portuguesa,;

b) a Matematica;

¢) o conhecimento do mundo fisico, natural, daidede social e
politica, especialmente do Brasil, incluindo-sestudo da Histdria e das
Culturas Afro-Brasileira e Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressélojndo-se a
musica;

e) a Educacao Fisica;

f) o Ensino Religioso. (BRASIL, Resolugdo CNE/CEB442010,
art. 14, 81°, alineas a, b, c, d, e, f).

A parte diversificada enriquece e complementa & beional comum e prevé o
estudo das caracteristicas regionais e locais diedsmle, da cultura, da economia e da
comunidade escolar, perpassando todos os temEEaeos escolares curriculares do ensino
fundamental e do ensino médio. (BRASIL, Resolu¢B&CEB rf 4/2010, art. 15).

O reconhecimento da musica como uma das formaspilesséo da arte, integrante da

base nacional comum, esta vinculado diretamente @wamenso movimento pluridirecional

%1 por “pedagégico”, entende-se a preocupacdo precipm as “[...] finalidades da acgéo educativa, ivapido
objetivos sociopoliticos a partir dos quais se ledeem formas organizativas e metodolégicas da aca
educativa.” (LIBANEO, 2001, p. 22).

%2 30bre 0 atual processo relacionado & construcBN@LC (BRASIL, 2015b), consultar a nota de rodap2m
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para a insercdo do ensino de musica na educac@a.b@bserve-se que essa explicitacdo
normativa so6 foi possivel gracas as alteracGes grinlas pela Lei h11.769/2008 na LDB
cujo contetdo é parametro para a Resolugdo CNE(EBR010 e para o Parecer CNE/CEB
n® 12/2013. Rearranjos legais promovidos por acdssnadltiplos agentes sociais seguem
gerando consequéncias normativas que, potencia@meudem reorientar as politicas
publicas no campo da educacéo e as praticas ednaechas escolas brasileiras.

A Resolugdo CNE/CEB°%/2010 funciona como ato normativo para operadimara
no ambiente escolar, o que dispde em termos gerhlBB: os dois documentos estdo em
relacdo de dependéncia. Assim comioeaMagna da EducacaasDiretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacdo Basestao carregadas de ambiguidades. A mencdo ao
termo “justica social” — num conjunto conceitualegengloba expressées como cidadania,
dignidade, igualdade, liberdade, pluralidade, didzde, respeito, solidariedade e
sustentabilidade — ndo vem acompanhada por dismssijue instrumentalizem os nobres
principios que enuncia. A garantia da qualidadéasoéo traz para junto de si a necesséria
defesa da qualidade pedagdgica do processo edygagila via do trabalho didatico com os
saberes escolares. A escola vista, sobretudo, erpagel assistencialista e instrumental tem
esvaziada sua missdo de impulsionar o desenvoltamelos alunos com saberes

sistematizados que penetrem suas experiénciasarats] enriquecendo-as.

*kk

As dissonancias do processo emancipatorio revaddien gua poténcia no decorrer da
analise critica da legislacdo educacional braailefto soarem, revelam sons dominantes,
vozes marginalizadas e silenciamentos intenciooaisncautos. A escuta reflexiva dessa
massa ambigua conduz ao entendimento de que aadigdés estdo imbricadas nos avangos
histdricos e, se ouvidas e elaboradas, podem impalsum projeto educativo transparente
em sua intencdo humanizadora.

Como ja destacado, o projeto de resolugdo veicuflo Parecer CNE/CEB®n
12/2013 é exitoso ao pormenorizar as atribuicdssirtdancias envolvidas com o ensino de
musica nas escolas brasileiras, um conteldo egpedd arte, que integra a base nacional
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comum (BRASIL, Resolucdo CNE/CER® /2010, art. 14)*. Contundo, ha um longo
percurso de encaminhamentos e discussfes pansetetpresenca qualificada da muasica na
educacao basica. Disso decorre a importancia deawokem acdo uma rede de iniciativas
coordenadas, da qual tomam parte didlogos critiesranjos legais e redefinicdes nas
praticas educativo-musicais escolares.

Nessa direcao, um passo inicial seria a homologdaéDiretrizes Nacionais para a
operacionalizacdo do ensino de Musica na Educag@iddpelo atual ministro da educacao
e a consequente estruturacdo de politicas publigesyenham estabelecer planos e metas
para os entes federados a fim de garantir sua@fé. A isso se deve somar um conjunto de
acOes articuladas, que ndo podem prescindir dziapé® das contradicdes do documento,
constituinte de um complexo campo de tensdes fasnpad leis mais amplas, dispositivos
especificos, acbes da sociedade organizada e tsaprfedagogicas nas salas de aulas
brasileiras.

As incongruéncias do Parecer CNE/CEBLR/2013 ficam evidentes pela comparagdo
entre seu conteudo e o projeto de resolucdo parpeksentado. O parecer, responsavel por
fundamentar o projeto de resolucdo propriamente, dipresenta a musica como direito
humano, promotora da cidadania e da qualidadelsteiaducagédo, um discurso edificante
que, todavia, acaba por soar retorico. Isso porquando se avanca para 0 projeto de
resolucdo — documento que de fato podera vir Botea normativa — nao € possivel verificar
qualquer artigo, paragrafo ou inciso que verse esa@® fundamentos éticos da educacao
musical escolar mencionados no parecer, havendsotéiente a reparticdo de competéncias
entre os 6rgaos e instituicdes do sistema educciOna, a delimitacdo das funcdes de cada
instancia envolvida com a educac¢do musical eséofscessaria, porém nao guarda relacao
com os fundamentos éticos que sdo amplamente alosrda parecer.

Poder-se-ia alegar que o projeto dialoga com alRg&Ew CNE/CEB $4/2010 e com
a LDB, nas quais tais fundamentos estariam mais é&egplicitados. No entanto, como ja
analisado, ambas estdo carregadas de ambiguidades eezes, apresentam definicdes
confusas ou até mesmo contrarias aos objetivassalie uma sociedade livre, justa e solidaria

preconizados pela Constituicdo Cidada de 1988.

% Até o presente momento do processo de discuss#N@C, a misica aparece como um dos quatro
subcomponentes — ao lado das artes visuais, daa dardp teatro — do componente curricular arte que,
juntamente com a lingua portuguesa, a lingua emin@n moderna e a educacéo fisica, compéem a &@rea d
linguagens (BRASIL, 2015b).
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Certamente, caberia ao projeto, na qualidade dangemto especifico da educacao
musical, minudenciar as peculiaridades dos fundtoeeéticos do ensino de musica em
escolas de educacéo basica. Deixar de lado a omtatle de vincular d3iretrizes Nacionais
para a operacionalizacdo do ensino de Musica nadadéo Basica uma politica de Estado
comprometida com a justica social, a cidadaniacgualidade da educacdo sugere que as
preocupacbes de ordem técnica se sobrepdem a bassantidos humanizadores para a
educacao musical escolar.

A supervalorizacdo de aspectos técnicos é alg@spaesempre a espreita ao tratarmos
do ensino de musica. Contudo, perceber que a léegoécista, além de fazer-se marcante nas
praticas pedagoégico-musicais, vem se estendendogparodo pelo qual sdo construidas as
normas legais para o campo é uma constatacado destorie. Uma diretriz comprometida
com a operacionalizacdo do ensino de musica naae#locbasica precisa estar atenta a
dimensao funcional de suas prerrogativas, mas pnde pestringir-se a isso: somados ao
cuidado em delimitar espacos de acéo deveriam disfasitivos operacionais com conteudo
ético. Pormenoriza-los, longe de conferir um torespritivo e fechado ao documento,
fortaleceria 0 compromisso em garantir que o sabesical seja trabalhado de forma a
contribuir efetivamente para o desenvolvimento etsidantes no interior de uma sociedade
paulatinamente menos desigual.

Nesse ponto, reside outra ambiguidade do projetaedelucdo: mesmo visando
operacionalizar diretrizes praticas para uma aceacthhecimento especifica, ndo se dedica
em parte alguma a explicitar aspectos relacionagsssaberes musicais, esquivando-se de
deliberacbes ligadas aos principios epistemoldgioosnsino de musica.

A proposito, abramos um paréntese para observaparatdoxo do proprio trabalho:
desde que se deu inicio a analise de documentokereaticos do ordenamento juridico
educacional brasileiro, inexiste mencéo ao ternpstemologia” e suas variantes, que séo
essenciais a presente investigacdo. Sem embasgee fsuto de uma decisdo deliberada, que
tenta mostrar, através da omissao intencional @deridos termos, a correspondente
supressao nos documentos ora cotejados de apomtantigados ao campo da epistemologia,
compreendida em seu sentido amplo: “[...] estudtodieo e reflexivo do saber, de sua
organizacdo, de sua formacao, de seu desenvohomdatseu funcionamento e de seus
produtos intelectuais.” (JAPIASSU, 1975, p. 17).
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Essa atitude pode ser interpretada como uma falae gque poderia, inclusive,
despertar criticas sobre a coeréncia de todo altabNo entanto, esclarecendo, logo ao
inicio foi explicitado o esforco em praticar um mieio intelectual que ora aproxima, ora
amplifica 0 que parece nuclear a tematica da epatgia da educacdo musical escolar, a
semelhanca do que realiza o fotégrafo ao tentatuEpuma imagem da realidade. E até
agora o impulso do pensamento foi conduzido pat@logo com documentos macros que,
paradoxalmente, tem preocupacdes epistemologicgtanba reduzidas. Elipses e antiteses
foram utilizadas para lancar luz sobre a discusgésiemoldgica, colocando-a em um campo
de tensdes com forcas que parecem voltar-se paraugressao. Seu acesso ndo €, pois,
imediato: o permanente movimento das diversas $agpressoras revela que sua construgao
possivelmente comece pela consciéncia de seu desamento.

A LDB, o PNE, adDiretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Edgao Basica
e asDiretrizes Nacionais para a operacionalizacdo dsien de Musica na Educacao Basica
tornam ora secundaria, ora nula a explicitacdo shiseres escolarés Evidentemente,
algumas dessas mindcias ndo cabem a leis amplasyegsam sobre a educacao nacional
como um todo. Entretanto, é estranho perceber oonpaaadoxal com que os saberes
escolares sao tratados: ao mesmo tempo, elemeotcgroentes do processo educativo,
porém contingentes no objetivo de garantir a qadkdda educacao.

A titulo de curiosidade, nenhum dos documentos tm seu corpo termos
relacionados diretamente a expressao epistemolagcecdo de um trecho da Resolugéo
CNE/CEB 1 4/2010, quando esclarece que no curriculo a tfarjsversalidade refere-se a
dimensado didatico-pedagdgica, e a interdisciplifzatte, a abordagem epistemolégica dos
objetos de conhecimento.” (BRASIL, Resolugcdo CNEBQE 4/2010, art. 13, § 6°) [grifo

Nosso].

E razoavel pensar que ndo cabe as leis a reflgigiemoldgica sobre os processos de
génese, desenvolvimento, estruturacdo e articuldgdosaberes, tampouco a conceituagcéo
dos fenbmenos. Em contraponto, na medida em guredefregras para organizar o ensino
voltado ao desenvolvimento pleno do educando, mé@®m prescindir da centralidade dos
saberes para a consecucao dos seus fins.

Ao tratar do ensino fundamental, etapa obrigatérianiversalizada da educacéo

basica, a LDB afianca que a formacdo basica doda@wmlatem por base “[...] o

% E possivel que a discussdo em andamento sobr&€& Bata frente a essa omissdo (BRASIL, 2015).
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desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,o teerd vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de aditevalores.” (BRASIL, Lei h

9.394/1996, art. 32, inciso Ill) [grifo nosso]. Aliscorrer sobre ensino médio, etapa final da
educacao basica, a lei estabelece sua finalidad€‘[pal a consolidacéo e o aprofundamento
dos conhecimentos adquiridos no ensino fundameptaisibilitando o prosseguimento de
estudos.” (BRASIL, Lei ti 9.394/1996, art. 35, inciso 1) [grifo nosso]. A laaa

“conhecimento” aparece na lei outras treze veZealger” mais seis.

Embora a LDB reafirme em alguns momentos a impoidaem aprender por meio
dos conhecimentos, sua defesa é parcial. A referéms conhecimentos tanto da base
nacional comum quanto da parte diversificada ndo aeompanhada pela no¢ao basilar de
que um trabalho significativo com os saberes sejalicdosine qua norpara a garantia da
qualidade das aprendizagens, componente indispEng@ara assegurar a qualidade
pedagodgica da educacgéo.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Bdgdo Béasicada educacao
basica ocorre algo supostamente diferente. Conleeti® e saberes sdo referenciados mais
de trés dezenas de vezes, um numero expressivoupai@ocumento de dezoito paginas.
Atente-se para o paragrafo segundo do artigo trguze,trata da organizacdo da proposta

curricular na educacéo basica:

Na organizacdo da proposta curricular, deve-se gasse o
entendimento de curriculo como experiéncias esdlgue se desdobram
em torno do_conhecimento, permeadas pelas relagiigais, articulando
vivéncias e_saberes dos estudantes com 0s conméggmiistoricamente
acumulados e contribuindo para construir as idadéd dos educandos.
(BRASIL, Resolucdo CNE/CEB*#/2010, art. 13, § 2°) [grifo nosso].

Essa concepcdo de curriculo, que vincula os comestdos historicamente
acumulados com as vivéncias sociais dos estudg@ies a composicdo de experiéncias
escolares, em cujo centro esta o conhecimento,séiao Todavia, uma apreciagdo mais
acurada revela os contrassensos entre tal compmeenspelo menos, dois conteudos da
resolucdo: primeiro, o reconhecimento de que haagpa exigéncia legal de definicdo de
“padrdes minimos de qualidade da educacdo” (BRARHsolucdo CNE/CEB’m/2010, art.
10); e, segundo, o papel precipuo da escola eniegiar trocas, acolhimento e aconchego
para garantir o bem-estar dos alunos (BRASIL, Resol CNE/CEB 1 4/2010, art.11,

paragrafo Unico).
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Uma explicacdo para esses paradoxos pode comdegaam@ise da capilarizagdo da
l6gica neoliberal, entranhada tanto em documerdosagionais dos organismos multilaterais
quanto na legislacdo educacional brasileira: LDREPDiretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacdo Basiaa asDiretrizes Nacionais para a operacionalizacdo do
ensino de Mdasica na Educacdo Basicde essa logica, mesmo que de forma pouco
consciente, é tao presente em documentos oriuralestdnso debate politico, imagine-se o
que € passivel de acontecer nas carentes salatadieagrande parte das escolas brasileiras?

A secundarizacdo de um trabalho pedagdgico sigtifit com base no
aprofundamento e na articulagdo dos saberes esgelantre si e com os saberes cotidianos
— acaba por reforcar uma formacdo desigual, sobrgata os pobres uma educacéo
assistencialista e precaria, que tem historicanmewigbilizado o proposito da justica social.

As vinte metas do PNE, comprometidas em projetaatégias para a melhoria da
qualidade da educacao nacional e da superacaesigsia@dades educacionais, marginalizam
ainda mais os saberes escolares. SO para congiatene cinco meng¢des ao termo
“conhecimento” e apenas trés ao “saber”. E no nonguoestionavel que o documento
encarregado de estabelecer as aspiracfes da enlutgénal nos proximos anos (2014-
2024) seja tao hostil aos saberes que compdemoaosgs0s de ensino e aprendizagem na
escola.

Com asDiretrizes Nacionais para a operacionalizacdo dosieo de Musica na
Educacdo Basicando é diferente: perdem a oportunidade de fazedqger tipo de
enfrentamento acerca do saber musical escolar. EBm&m seja da competéncia do projeto
de resolucdo fazer reflexdes epistemologicas daliegy — tarefa de pesquisadores e
estudiosos do campo da educacdo musical —, s&r@ssante que, a0 menos, mencionasse a
existéncia do saber musical, quicad sua articulagin outros saberes escolares e com 0s
saberes advindos das experiéncias dos alunos. fersapia absoluta da perspectiva
operacional, em detrimento de uma abordagem étgaseemoldgica, diminui o potencial do
documento em estabelecer caminhos efetivamente gwmisistentes para a insercéo
qualificada do ensino de musica em todas as esdeladucacao basica do Brasil.

Por certo, a finalidade precipua de uma diretritada a operacionalizacdo de um
determinado saber na escola deveria ser, justamaregplicitacdo das linhas mestras do
proprio saber em interconexdao com aspectos tégrocganizacionais, éticos e pedagogicos.

N&o ha que se descartar o mérito do documento emeporizar 0os papeis das escolas, das
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secretarias de educacdo, das instituicbes formaddeaensino superior e de educacéo
profissional, do MEC e dos conselhos de educac@ivetanto, em seu apelo operacional hi
um forte predominio de aspectos técnicos e pattavada se isso advém do tecnicismo que
historicamente acompanha o ensino de musica, skagio € mais ampla e tem a ver com a
l6gica tecnificada que domina as construcdes dmudie neoliberal, ou se ha a combinacao
entre esses e outros fatores.

Conquanto a ténica principal seja de ordem técmiotéam-se alguns apontamentos
ligados a dimensdo pedagdgica. Diferentemente ddosnulocumentos da legislacéo
educacional brasileira, &iretrizes Nacionais para a operacionalizacdo dsieo de Musica
na Educacdo Basicado apenas mencionam, como detalham as incumbé&tasainstancias
educacionais envolvidas com o ensino de musiceukmdo-as numa rede de cooperacao
interinstitucional. Descrever as funcdes mais dfipas da escola, ambiente central de onde
emergem e para onde se voltam as finalidades daealticativa, demonstra a tentativa em
explicitar aspectos propriamente pedagogicos. Tiagavestabelecimento de diretrizes pela
via exclusiva da fixacdo das funcOes institucionatsba por restringir o pedagdgico,
categoria complexa que envolve outras tantas didbesnda acdo educativa.

O documento abandona a compreensado da problenp&iizaydgico-musical em sua
totalidade, visto que rompe a relacdo fundamentdieeo estabelecimento de nortes
operacionais para a pratica musical nas escolaem®&rentamento intencional de aspectos
éticos, sociopoliticos e epistemoldgicos. Ao desararem essas articulacdes, as diretrizes
revelam o pedagdgico sob a forma de lampejos al@des repentinos, mais que revelar
pontos iluminados, denunciam o estado de obscuestordo ensino de musica nas escolas
de educacao basica.

A homologac&o do projeto de resolucéo, anexo aecBaCNE/CEB %©112/2013, ndo
deixa de ser um passo relevante na direcao ddefarteento da luta pela presenca do ensino
de musica na educacado béasica. A consciéncia dasentradicfes e de seus silenciamentos
pode levar a momentos de desesperanca, mas, cafissipnais comprometidos com a
educacdo basica, ndo os podemos deixar sobreperein-gontade de fortalecer um
movimento pela garantia dos saberes musicais cakesdbrasileiras.

Nesse sentido, articuladas a homologagcdo do paest&o iniciativas de diversas
naturezas, que juntas podem redefinir o estaddseucecimento acima apontado. O esforgo

pela aprovacdo de outros dispositivos legais quallgen as diretrizes, o engajamento de
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pesquisas do campo da educacao musical com a @dugasica, a organizacdo de encontros
locais ou nacionais promovidos por associa¢Oesstuitdes educacionais, o0 aumento de
publicacbes destinadas ao ensino musical edtolas parcerias entre as instituicdes
envolvidas com a pratica pedagogico-musical sdonalggexemplos do empenho do campo
cujos desdobramentos tendem a vincular, cada vez m&ducacdo musical aos horizontes
formativos para o desenvolvimento ético, cognitisgensivel e somatico dos alunos

brasileiros.

*kk

Concomitante a luta para assegurar que o0s sabergsam se facam presentes na
legislacdo brasileira em vigor, ha outra disputacdeater epistemolégico. Afinal, operar
pedagogicamente com a educacdo musical escolaupies operd-la epistemologicamente,
tendo como norte e alicerce um projeto educacibnatanizador. Entdo, para os saberes
musicais fazerem-se presentes nas escolas de @adutesica, tendo em vista seus
fundamentos, dimensdes e perspecifyasa que se inclui-los num complexo sistema de
relacdes em que o juridico, o ético, o politicdigtorico, o pedagodgico e o epistemoldgico,
travam entre si vinculos permanentes de interdeéeial

A analise dos antagonismos dos documentos quensel@eubstrato para a efetivacao
do ensino de musica nas escolas de educacéo bi@simanstra que leis se entrelagcam com
regulamentos, que se entrelacam com ac¢des da adeiedganizada, que se entrelagam com
a organizacao escolar e com as praticas pedagdgisaslas de aula, que se entrelagam entre
si e com o sistema mais amplo de relacbes poligkcasondmicas globais: cenario que
complexifica o estudo da epistemologia da educegisical escolar no Brasil.

Um dos aspectos nucleares desse tema diz respeimpreensao aprofundada do
saber musical escolar, articulando-o com outro®rsab para que as praticas educativo-
musicais nas escolas de educacdo basica participemconstrucdo dos horizontes
emancipatorios da justica social. Nao percamos id&a \a resisténcia ativa aos vieses
neoliberais dos documentos, que vém reforcandcesguhldades sociais pela distribuicdo
desigual dos saberes num processo radical e esR@fiarcemos a necessidade de assegurar-

% Sobre esse assunto, consultar o segundo escrito.
% Sobre os fundamentos, dimensdes e perspectivaats musical escolar, consultar o terceiro esdegia
tese.
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se a qualidade da educacéo pelo fortalecimentoisEimpedagodgica da escola em propiciar
o desenvolvimento dos alunos, por meio do trabgliadificado com os saberes, dentre eles,
0 saber musical escolar.

Concluimos, enfim, apontando para a imprescindiéde da criagcdo de condicdes
para que todos os alunos possam apropriar-se a&ntandos saberes musicais dentro de um
projeto educacional atento as suas dimensdes asgtastéticas, politicas, pedagdgicas,
operacionais, epistemoldgicas —, engajado criticééne com ac¢des que levem a construcao

paulatina de uma educac&do musical humanizadora.
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DA PERSPECTIVA HISTORICA DA EPISTEMOLOGIA DA EDUCAC AO
MUSICAL ESCOLAR: UMA ANALISE DOS SABERES MUSICAIS N AS
PRODUCOES DO CAMPO

“[...] nés precisamos criar um cenario em que nég mos 0s
nossos criticos mais duros, € sO isso que faz umea &o
conhecimento avancar. Quem tem que fazer essaacitia gente
mesmo!”(QUEIROZ, APENDICE A, p. 207).

“[...] a gente ndo esta pensando num conhecimestnlar
entendido, na minha perspectiva, como um conhetineure serve
para uma formacdo geral, uma formacdo basicdDEL-BEN,
APENDICE B, p. 215).

A consciéncia das contradicdes urdidas no processancipatorio comeca com a
compreensao da complexidade do momento preseqigl 80 pode ser alcancada pela via da
elaboracdo critica de outros tempos e espacos.radp dessa elaboracdo, a atividade
humana reduzir-se-ia a vivéncia de instantes alesyeolvidados de memoria e de suas vitais
relacbes com processos de desenvolvimento cujooedsm de envolver o passado em
penumbra, encobre de névoa a construcdo de hag&ambpicos para o porvir. Todavia,
reelaborar o passado ou projetar criticamente orduhdo necessariamente conduz a um
discernimento pleno do aqui agora. Por isso, a ithpoia de um exercicio autocritico, que
vislumbre a consciéncia historica como fendbmengpemrmanente construcéo e entrecortado
pela incompletude.

Uma perspectiva historica da epistemologia da ediccanusical escolar poderia ser
forjada de varias maneiras, cada qual com inGnatamativas metodolbgicas. Poder-se-ia
pensar em centralizar o foco no processo de ingiitalizacdo dos saberes musicais em

espacos formais, néo-formais e/ou informais deneffsiou, retrospectivamente, em como 0s

37 Libaneo (2001) faz a distincéo entre as diferentanifestacées e modalidades da pratica educ&agundo

0 autor, a educacao informal resulta do “clima” @me os individuos vivem e tem por caracteristiesisngo-
intencional, ndo-sistemética, ndo-planejada, alémedlizada mediante uma atuacéo dispersa, dififease
constituindo em atos educacionais formalizados. &uiro lado, uma educacédo intencional, com objstivo
sociopoliticos explicitos, contetudos, métodos, flega@ condi¢des especificas de educacado, podeseensbb
duas modalidades: ndo-formal, em que as atividpdesuem caréater de intencionalidade, porém, como bai
grau de estruturacdo e sistematizacdo, implicaeti;des pedagdgicas ndo formalizadas; e formaklaqu
estruturada, sistemética, organizada, planejadendiinalmente, que é o caso da educacdo escola. Pa
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movimentos pedagodgico-musicais vém concebendoséeemdlogia da area, ou, ainda, de que
modo os livros didaticos vém contemplando os sabemgsicais em suas estruturas formais.
Esses poucos exemplos, e outros tantos imaginaelos I@tor, servem para ilustrar a
multiplicidade de perspectivas possiveis para meamento histérico da epistemologia da
educacdo musical escolar brasileira, parte intégma histéria da nossa educacéo muSical
que, longe de ser uma Historia, se delineia petstoacdo de um panorama sistémico, em
que se articulam relatos historicos plurais.

Nesta pesquisa, a perspectiva historica é aborgeda analise de como os
pesquisadores e estudiosos vém construindo os nuedpsensar a educagao musical escolar
em artigos publicados nos dois periédicos maisessmtativos do campoRevista da ABEM
e aOPUS - Revista da ANPPOMNara incrementar a discussao, foram realizadesvestas
semiestruturadds com os respectivos presidentes da ABEM e da ANPPOadsociacdes
que tém trajetdrias relevantes na difusdo do comeeto em educagdo musical, através de
diferentes tipos de atividades, dentre as quaipubbcacdes. Com todos os dados em maos,
ao fim e ao cabo, propde-se a composicdo de unelpsibre as tendéncias pedagogico-

musicais que balizam os modos de pensar a edupaggiocal escolar brasileira na atualidade.

*kk

Estudar algo historicamente significa estuda-lo seu processo de mudanca,
observando-se o fluxo ativo de seu desenvolvimemtea andlise viva, que reconstrdi 0s
momentos de constituicdo dos fendmenos, revelands géneses, suas esséncias, suas

articulacbes e suas transformacbes. Em face dssobjetivo desta empreitada ndo €

Libaneo, embora diferentes, as manifestacdes elidades da pratica educativa se interpenetram alalagle
social.

% para maior detalhamento sobre possiveis temapapem constituir as varias histérias da educacasicalu
no Brasil, ver Souza (2014).

% Segundo Manzini (2004), a entrevista semiestrdturbaseia-se na confeccdo prévia de um roteiro com
perguntas principais apoiadas em teorias e hipdtgse se relacionam ao tema da pesquisa, compizaasnt
por questBes suscitadas no decorrer da realizagdentievista. Em funcdo disso, as informacdes auidst
emergem de forma mais livre, posto que ndo estddigonadas a uma padronizacdo de alternativasuSeu
favorece a descricdo, a explicacdo e a compreafs@®omeno investigado em sua totalidade, “[léinade
manter a presenca consciente e atuante do pesguisagrocesso de coleta de informacdes [ibJd(, p. 2).

0 para acesso ao contetido integral das entrevistasultar: o APENDICE A, que traz a transcricimenada
da entrevista realizada no dia 10 de novembro dé,2ta cidade do Rio de Janeiro, com o presidenfeBEM,
Professor Dr. Luis Ricardo Silva Queiroz; e o APENE B, composto pela transcri¢do autorizada daeeista
feita no dia 20 de julho de 2015, na cidade dode®idaneiro, com a entédo presidente da ANPPOM, $xmfa
Dra. Luciana Marta Del-Ben.
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meramente descrever 0s conteldos argumentativos pdequisadores, intelectuais e
professores, proferidos textual ou oralmente, sae&elar as relagbes e os movimentos
subjacentes a construcao epistemoldgica da eduoagsioal escolar no Brasil.

Para Vigotski (1998f*, qualquer nova abordagem de um problema cienttfizp
consigo a necessidade de novos métodos de inwgEgiigdo detalhar sua metodologia,
evidencia a substituicdo da andlise de objetos gelarocessos, sendo a tarefa basica da
pesquisa a reconstrucdo dos diversos momentossagewtdvimento do fenémeno, desde os
estagios iniciais de sua constituicdo. Segundo toramsso, a mera descricdo seria
insuficiente para revelar as relagées dinamicoaiausubjacentes ao problema investigado,
sendo necessario explica-lo sob o ponto de vistsedalesenvolvimento, com o desvelar de
suas géneses, suas inter-relacdes internas esextf) para sO0 entdo adentrar-se a sua
esséncia.

Desconfiar do que é aparente e superficial, suBpale formas automaticas,
mecanizadas e fossilizadas de pensamento sdo Geadpara que os fendmenos sejam
dimensionados ndo como produtos prontos e acabadas, sim em seu movimento
permanente. Afinal, “[...] estudar alguma coisadrisamente significa estuda-la no processo
de mudanca” (VIGOTSKI, 1998, p. 86), argumento clementado por Rosa e Andriani
(2002):

Partindo da concepcdo dialética da realidade, bense que as
coisas estdo em movimento permanente, de tal madocgnhecer algo
implica necessariamente em conhecer suas trangfoemaseu processo e
suas contradi¢gbes. A proposta é conhecer a essémsaesta esséncia é o
movimento e é ele que deve ser apreendido: a aelalid o homem estdo em
um constante processo de movimento, transformacaateadicao.ibid., p.
277).

Destaque-se que Vigotski (1998) delineou seu caamimhetédico em relacdo as
peculiaridades de seu problema central de pesqoisastudo das formas superiores,
especificamente humanas, de comportamento. De mgaakira, fizeram Rosa e Andriani
(2002) ao sistematizarem metodologicamente uma kspecifica da psicologia, denominada
por elas de “psicologia sécio-historica”.

A dindmica de raciocinio utilizada pelos autoresnamnados guarda semelhancas

com o procedimento sistematico empregado nesta garpesquisa, cumprindo ressalvar que

“1 A explicagéo sobre método esta concentrada, edpesite, no capitulo cinco da referida obra. (VIGET,
1998, p. 77-99).
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aqueles estabeleceram suas orientacdes metodasldgioéorme as idiossincrasias de seus
préprios temas. De tal sorte, esta pesquisa pretampieender o desenvolvimento, as
transformacdes e as contradicdes dos modos der@ergistemologia da educacdo musical
escolar no Brasil, numa atitude que tenta apreemdenentos hesitantes de fixidez em um
processo cuja esséncia estd no movimento permandgté como alhures, emerge a
metéfora da ac&o do fotdégrafo, que captura imagpaentemente estaticas de uma realidade
diversa e movel.

O procedimento sistematico, consciente do caratemstante do tema, ndo abandona
0 compromisso com uma reflexdo critica sobre moosengignificativos que vém
(in)definindo a epistemologia da educacdo musisablar. Tal procedimento é, ao mesmo
tempo, inevitavel e parcial. Inevitavel, porquastria dificil uma analise historica que se
abstenha das etapas de desenvolvimento de um fanomarcial, vez que pode gerar uma
univocidade que tende a extirpar o carater vivoteina em suas complexas relacbes na
realidade social. Esse paradoxo ndo conduz ne@@esate a uma sintese, embora sugira um
estado de vigilancia para que as contradicbes deatdo a uma analise consciente de seu

inacabamento.

*kk

A selecao dos periddicos cujos artigos fundameratgresente analise foi motivo de
uma seérie de ponderacdes prévias. Primeiramentafesi@u-se a escolha pdRevista da
ABEM por se constituir no veiculo mais popularizadagaublicacdes no campo especifico
da educacao musical desde 1992, ano de lancamemsudprimeiro volume. Na revista sao
publicados artigos inéditos que versam sobre edocawsical, resultantes de pesquisas de
cunho tedrico, revisbes de pesquisas e reflexdisasr sobre experiéncias pedagoégicas nos
diversos niveis e contextos de en$ino

Paralelamente, a ABEM vem divulgando a revista ME#htrada em oferecer
propostas praticas embasadas em reflexfes te@osaprofessores que ensinam musica em
escolas béasicas. O fato de sua primeira edicddeseutubro de 2009, havendo apenas mais
seis numeros até 2015, demonstra que a revistamsestagio inicial de constituicdo, sendo

2 Informacbes extraidas da pagina Bavista da ABEMno interior do sitio da ABEM nanternet
<http://www.ABEMeducacaomusical.com.br/revistassaABEM/index.php/revistaABEM/article/view/509/4
19>. Acesso em: 10 de julho de 2015.
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sua trajetoria, até este momento, insuficiente paraeconhecimento das géneses, do
desenvolvimento e das transformacdes da episteraalageducacao musical escolar. De toda
forma, ha que se considerar sua relevancia emedstaip um diadlogo direto entre ensino de
musica e educacdo basica. Em virtude disso, algenseus artigos séao utilizados nesta
pesquisa, entretanto libertos do compromisso déggera arranjo procedimental de cunho
histérico.

Além das revistas editadas pela ABEM, foram cogisapublicacdes de outras duas
associacdes que congregam pesquisadores e prefeskprampo da educacdo musical: a
Associacao Nacional de Pos-Graduacao e Pesquigalecacdo (ANPEd) e a ANPPOM.

Desde 1995, a ANPEd veicula trimestralment®evista Brasileira de Educacgéo
(RBE) com o objetivo de fazer circular artigos,dtredes, documentos, resenhas, notas de
leitura, entrevistas e ensaios teoricos ligadosea da educacéao, resultantes prioritariamente
de pesquisas. Muito embora a revista tenha umatdra consistente e expressiva, ao
empreender uma busca por artigos que versassemexhiracdo musical, o esforco mostrou-
se vao. Conquanto a MEB contemple a tematica deagdo musical escolar, ficando a dever
em termos de extensdo temporal, com a RBE acomtecentrario. Mesmo estando na
sexagésima edicdo, hd uma caréncia preocupantetigesasobre educagdo musical; um
paradoxo que se agiganta quando verificada a glaal®i de educadores musicais que
produzem suas pesquisas em cursos de pés-graceragtucacdd.

A ANPPOM*, por sua vez, publica, desde 19890BUS — Revista da ANPPOM
visando divulgar a pluralidade do conhecimento efsioa, tendo em vista as diversas
subareas que a compdem: musicologia, estética ahusitmomusicologia, musicoterapia,
cognicdo musical, muasica popular, composi¢cdo, padace, sonologia, teoria e analise

musical, musica e midias, semidtica e educacaocaluscom foco na composicdo de um

43 A titulo de exemplo, uma busca rapida no bancdedes da CAPES, conjugando a expressdo “educacdo
musical” em todos os campos a “educacdo” no cangogfama”, revelou 92 (noventa e dois) registros.
Disponivel em: <http://bancodeteses.capes.gov.Besso em: 10 de julho de 2015.

Outra informacéo relevante consta no artigo desRirBalben (2013b). As autoras pesquisam o estadae do
tema “educacdo musical nas escolas de educac@a’baai producdo académica dos cursos brasileirggsie
graduacacstricto sensutem diferentes areas de conhecimento entre 1972 & @ relatam: “[...] dentre as 11
areas de conhecimento que aparecem no levantanerdécga de educacdo apresenta 0 maior numero de
pesquisas, seis teses e 49 dissertacdes, totaliz@nmabalhos. Em seguida, a area de MUsica rguisieo teses

e 46 disserta¢cbes, somando 50 pesquisiagd’,(p. 183).

4 Segundo consta no sitio da associacéimteanet “A Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduené
Musica (ANPPOM) foi fundada, em 1988, como sociedaigil sem fins lucrativos, com o intuito de proreo

e consolidar a pesquisa e a pos-graduacdo em musica pais”. Disponivel em:
http://www.anppom.com.br/associacao/historico. Aoemm: 22 de setembro de 2015.
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panorama dos resultados mais representativos adpipasem muasica no Brasil, a revista
aborda as subareas em termos praticos, tedricaoribds, politicos, culturais e
interdisciplinares, encorajando o desenvolvimemaadvas perspectivas metodologicas para
o campd8®.

Registre-se que a escolha pelos artigos que compdtvista da ABEM aOPUS —
Revista da ANPPOMé&o foi imediata, tampouco livre de antinomias,qasis foram se
intensificando no curso da analise de seus conse@atros periodicos foram descartados e a
faixa de tempo a ser encoberta paulatinamente aglarg”or conseguinte, as revistas sao
analisadas desde o0s seus primeiros numeros, paisem compostos alguns cenarios acerca
dos modos de pensar a educacédo musical escoléwpbando-se as géneses das publicacoes,
gue sdo contemporaneas as origens das respects@sagoes, e seus desenvolvimentos até
os dias atuais. Em suma, sdo investigados 33(ittés) nimeros dRevista da ABEMgue
abrangem o periodo de 1992 a 2014, e 28 (vintéog exemplares d®PUS — Revista da
ANPPOM publicados entre 1989 e 2014.

Cumpre enfatizar que ndo se desconsidera a exstéacpublicacdes anteriores a
criacao das referidas revistas, ocorridas sobradate dissertacoes, teses, livros e textos em
anais de eventos académios\lias, a educacdo musical escolar comecou a delsen-se
no Brasil muito antes das décadas de 1980 e 19QW(RO, 2007; FUCCI-AMATO, 2006,
2012; LOUREIRO, 2003; MARTINS, 1992; MARTINEZ e PERIVA, 2013; QUEIROZ,
2012), periodo do qual datam os primeiros artigasamalisados. Nao é demais lembrar que,
no decurso da educagdo musical brasileira, corisor@mte ou n&do, a qualquer trabalho
pedagdgico com o ensino de musica corresponde fogLen epistemoldgico da educagéo
musical.

Contudo, a opc¢ao pela andlise dos artigos publgcddsde o inicio da circulacdo da
Revista da ABEMe daOPUS — Revista da ANPPOBbtorreu pela hipétese de que sejam
trabalhos com bom nivel de sistematizacdo, rigap®fundamento, posto que passassem
pelo crivo avaliativo de profissionais ligados awpo editorial das duas associacgdes, e,
portanto, com maior probabilidade de discutiremstfigs intrincadas, como é o caso da

epistemologia da educagao musical escolar.

5 Informacdes extraidas da pagina @RUS — Revista da ANPPORb interior do sitio da ANPPOM na
internet <http://www.anppom.com.br/revista/index.php/opusezesso em: 10 de julho de 2015.

6 Ressaltem-se as dissertacdes de mestrado de HBelii®94) e Nogueira (1994) dentre as pioneiras no
tratamento da educacdo musical em escolas de édubasica.
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Preliminarmente, houve uma busca em elementosegtéais — titulos, resumos e
palavras-chave — por expressdes que pudessem renmggiestemologia da educag¢do musical
escolar, cruzando os dois assuntos principais @uep&em o tema: “epistemologia da
educacdo musical’ e “educacdo basica’. A inteng@oselecionar artigos dBevista da
ABEMe daOPUS — Revista da ANPPOlie colaborassem para o entendimento de como o0s
autores vém construindo os modos de pensar a ethcagsical escolar e estruturando
posicionamentos que acabam por definir tendéncamgogico-musicais estruturantes do
campo.

A demanda por palavras que servissem de indicagam@sa sele¢do dos artigos fez
emergir a necessidade de esclarecer os significatidsuidos a epistemologia que,
etimologicamente, remete ao pensar/ estudo/ dsdlogos sobre o saber/ conhecimento/
ciéncia épistemg Numa tentativa conceitual mais apurada, Japi$9u5) descreve a
dificuldade em explicitar seu sentido por congtisg numa disciplina com estatuto ainda
pouco definido. Apesar de parecer um termo ansge, criacdo € recente, & medida que
aparece no vocabulario filoséfico apenas no s€él{o

Para o autor, a epistemologia trafega na interselghgreocupacdes e areas do
conhecimento bastante diversas tanto por seusiasjetjuanto por seus métodos. E uma
disciplina fundamentalmente interdisciplinar queso vinculos com a filosofia, as teorias do
conhecimento, a filosofia das ciéncias, a histdaa ciéncias, a psicologia das ciéncias e a
sociologia do conhecimento, e que tem como exigémai olhar critico e reflexivo sobre os
pressupostos, os resultados, 0s usos, o0s lugaescances, os limites e as significacdes
socioculturais dos conhecimentos produzidos péladatie objetiva do pensamento humano.

Segundo Japiassu (1975):

Ora, hoje em dia, o conhecimento passou a serdarasio como um
processo e ndo como um dado adquirido [de] umgeemdas. Esta nocdo
de conhecimento foi substituida por outra, que antés de tudo como um
processo, como uma histéria que, aos poucos esmtiesnente, fazem-nos
captar a realidade a ser conhecida. Devemos fajar de conhecimento-
processo e ndo mais de conhecimento-estado. Se noskecimento se
apresenta em devir, s6 conhecemos realmente quaeskamos de um
conhecimento menor a um conhecimento maior. A dadef epistemologia
consiste em conhecer este devir e em analisar tadastapas de sua
estruturacdo, chegando sempre a um conhecimentgsgmio, jamais
acabado ou definitivo. E neste sentido que poderapseitua-la como essa
disciplina cuja funcdo essencial consiste em sulmaepratica dos cientistas
a uma reflexdo que, diferentemente da filosofi@sitéa do conhecimento,
toma por objeto, ndo mais uma ciéncia feita, urdadaa verdadeira de que
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deveriamos estabelecer as condigBes de possikilidkd coeréncia ou os
titulos de legitimidade, mas as ciéncias em viasedazerem, em seu
processo de génese, de formacédo e de estruturamgffessiva. (JAPIASSU,
1975, p. 27-28).

A leitura de Japiassu (1975) foi fundamental paxplagar alguns caminhos da
epistemologia contemporanea, pois sua obra forneme conjunto de elementos e
instrumentos conceituais para pensar criticamente processos de (génese, de
desenvolvimento, de estruturacdo e de articulag@osdberes, que seguem redefinindo-se
permanentemente. Além disso, ofereceu condicOes@paulatino alargamento do leque de
expressdes indicadoras para a selecao dos aragatuds revistas cotejadas.

As reflexdes do autor, acrescidas das incessabsssvacdes do material de analise,
apontaram para a necessidade de se averiguarttab&thos que abordassem precisamente
perspectivas epistemologicas sobre o universo decagdo basica como aqueles que
tangenciassem a tematica seja porque tratavampeetas complementares mais amplos ou
mais especificos, seja porque abordavam ou a epukigia da educacdo musical, ou
aspectos pedagdgico-musicais da educacdo basitanseessariamente, estabelecer conexao
entre ambos.

Explicando mais detidamente: os sucessivos exaogemdis de sessenta niameros de
revistas pesquisadas, ressignificados por leitarpela nhomenclatura utilizada nos proprios
artigos, levaram a um paulatino alargamento doszdmtes semanticos e, portanto, dos
vocabulos levados em consideracdo na busca prévialementos pré-textuais. Logo, a
trajetéria da pesquisa foi redefinida no curso xidegéncia concreta do confronto entre a
intencdo precedente da pesquisadora, as leitubas edema e sua materializacao nas fontes
de andlise.

Atencdo para exemplos que elucidam a variedadexpiessdes encontradas e que
remetem direta ou tangencialmente a epistemologiadilicacdo musical escolar: “ideia de
educacgdo musical”, “fungdes e objetivos da aulendsica”, “discurso na educacdo musical”,
“processo de aprendizagem em muasica”’, “modelo dacadio musical no Brasil”,
“conhecimento em musica”, “praticas de ensino eerglizagem musical”’, “conhecimento
curricular em musica”, “sentidos da musica na escdktoncepcbes e acbes em musica”,
“fungBes da musica na sociedade e na escola’utast; conteiddo e andamento em aula de
musica”, “educacdo musical: novas ou outras abersEg “conhecimento pedagdgico-

musical”, “educacdo musical como ciéncia”, “produgéentifica em educacdo musical”,
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“lugar da educacgédo musical”, “papel da educacadaausa atualidade”,concépcion de la
educacion musical “olhar sobre o ensino de musica”, “constru¢do canhecimento
musical”, “papel do conhecimento musical cotidigndégitimacdo do conhecimento em
masica”, “desenvolvimentos cognitivo-musicais”, ‘tivacdo para aprender musica na
escola”, “fundamentos para o ensino de musica’pcpssos de apropriacdo da musica”,
“producdo de conhecimento em educagao musicallpfea globais da educagdo musical”,
“pressupostos metodoldgicos”, “pensamento musicatpnstrucdo e transmissdo de
significados musicais”, “producéo de pesquisa encacho musical”’, “conceitos, funcdes e
valores da educacédo musical escolar”, “dinamicéral@asmissdo do conhecimento musical”
“saber e fazer pedagogico e curricular”, “saberagédico-musical’; além da expressao
“epistemologia da educacédo musical” propriamertie di

Observem-se os multiplos significantes que remetaignificados cujo ponto comum
€ a referéncia a reflexdes epistemoldgicas, aingango estejam vinculados ao universo da
educacgdo bésica. O aumento da quantidade de e¥gsesslicadoras para a sele¢do dos
artigos conduziu a organizacdo das mesmas ematégaotias: 1) expressdes que remetem a
epistemologia da educacdo musical diretamentex@iessdes ligadas a epistemologia da
educacgdo musical indiretamente e 3) expressOasaedalas a educagéo basica.

O fato de conter expressao(6es) da primeira ouedansla categoria nos elementos
pré-textuais foi o critério primario para a leituméegral de cada um dos artigos selecionados.
Quer dizer, o primeiro parametro definidor da leitwWlos textos estava na presenca de
expressfes que sugerissem direta ou indiretamemi abordagem epistemoldgica da
educacgéo musical no titulo, no resumo ou nas Eeshiave dos artigos.

No entanto, eleger apenas esse critério levou aaunpéiacdo excessiva do universo a
ser trabalhado, o que afastaria a pesquisa dolgetivo central de focalizar como ambiente
formativo as escolas de educacdo basica. Por wsis, fatores de exclusdo foram
acrescentados: 1) ndo seriam contemplados artigessg voltassem, exclusivamente, aos
espacos de ensino nao-formais ou informais; 2asedeixados de lado artigos que tratassem
do outro nivel da educacédo escolar, a educacaaicyp& excecdo daqueles nos quais a
relacdo com as escolas de educacao basica fodgstada.

Mesmo com a clareza desses critérios, € precisoniafi: alguns artigos que nao

mencionaram as escolas de educacdo basica fordnidox na andlise seja porque nao
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deixavam claro de que ambiente e nivel de ensataviam, ou porque de alguma forma
forneciam contribui¢cdes para a discusséo epistagiual@a educacdo musical escolar.

Abramos paréntesis para relatar algumas dificulslaéeordem técnica. Até o nimero
4 (quatro), aRevista da ABEM&o traz resumos ou palavras-chave. A partir destee5
(cinco) surgem resumos, mas é s6 com a revista noughgoito), de marco de 2003, que
aparecem titulos, resumos e palavras-chave. CORUS — Revista da ANPPOdtorre algo
similar: até o numero 4 (quatro) inexistem resumgsalavras-chave, a partir da revista 5
(cinco) existem resumos, porém é com a revista &gy de dezembro de 2003, que
despontam todos os elementos pré-textuais. Pasbo m®s numeros iniciais de ambas as
revistas, a selecédo dos artigos aconteceu tao sempelas expressdes ou sentidos sugeridos
por seus titulos, decisdo tomada para contemplad&Esie suas origens, permitindo
acompanhar faixas mais amplas de seus desenvobasien

Entrementes, ha que se considerar que, em seudrgias, tanto &evista da ABEM
quanto &OPUS — Revista da ANPPOMio possuiam fluxo continuo.

O primeiro numero dd&Revista da ABEMlata de maio de 1992, o segundo aparece
apos trés anos, em junho de 1995, o terceiro ehojda 1996, o quarto em setembro de 1997
e 0 quinto apenas em setembro de 2000, havendse g#sno intervalo, como se nota, um
hiato de trés anos. Na sequéncia, a revista fdigagda anualmente até 2003, quando passa a
ser semestral, conforme acontece até os dias de hoj

Com aOPUS — Revista da ANPPOBtorreu algo parecido. O primeiro volume data
de dezembro de 1989, o segundo de junho de 198€;@ro de setembro de 1991 e o quarto
de agosto de 1997, apos seis anos de pausa. Admartiumero 5 (cinco), de agosto de 1998,
a tiragem passou a ser anual. Em 2001, ndo houegrio. Com excecdo desse ano, a
revista seguiu sendo editada anualmente até 20@rdqg passou a ser semestral e seriada.

Ha, pois, que assinalar a inconstancia das pubksagio momento em que se
estiveram constituindo, especialmente na décad®9@. Essa inconstancia é sintomatica das
multiplas dificuldades que tanto a ABEM quanto aPROM enfrentaram para conseguir que
suas publicacbes tivessem periodicidade garariigtavista disso, percebe-se que o processo
de constituicdo e consolidacdo das revistas fodugia tornando-se mais sistemético no
decorrer dos anos 2080

“"Vale destacar que os trinta e trés nimeros dasfReda ABEM estdo disponibilizados na pagina dst@vo
interior do sitio da ABEM nanternet
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Na posse dessas informacdes, resta esclareceiom Selecionados 102 (cento e
dois) artigos dos 33 (trinta e trés numerosiRdaista da ABEM 17 (dezessete) dos 28 (vinte
e oito) exemplares d@PUS — Revista da ANPPOM medida que eram selecionados, 0s
artigos eram agrupados em trés categorias: 1)artjge pareciam ter relacdo Obvia com a
tematica por conjugarem “epistemologia da educapa@sical’ e “educacdo basica”; 2)
artigos que se relacionavam com a tematica, enfbosdizassem assuntos mais especificos,
sem necessariamente estabelecer conexdes dirg@segmstemologia da educacao musical’
e “educacao basica”; 3) artigos que se ligavamigtegpologia da educacdo musical escolar
mais indiretamente, mas que tinham potencial exipéic para auxiliar na visualizacéo das
tendéncias pedagdgico-musicais mais expressivaardpo.

Registre-se que os trés agrupamentos foram desipela intensidade de aproximacéo
entre o artigo e o que era percebido como essemzitdma, compondo um campo analitico
de relacbes qualitativamente diferentes e move&#& Niro, apos a leitura integral, certo
artigo, que parecia adequar-se ao primeiro agruptmera reposicionado para o segundo ou,
ainda, para o terceiro e vice-versa.

Inicialmente, essa organizacéo teve pretensdesda4| de modo a formar tabelas que
auxiliassem na sistematizagdo dos dados empiraletados. Todavia, conforme os artigos,
principalmente aqueles com conteltdos imprecisasistiam a conservagdo nuidcus
especifico, foram sendo delineados campos de teRe&sando em termos imagéticos, cada
artigo representa um ponto potencial que estabeletacbes multidirecionadas e
diversificadas com artigos do seu agrupamento, adigos dos demais agrupamentos, com
as entrevistas realizadas com os presidentes @asadgociacdes e com o0 que € apreendido
como essencial ao tema em movimento.

Enfim, a intencédo é formar um mosaico histérico @munstatacdes, ideias e reflexdes
com potencial explicativo gerador de uma coeréncia se mantém solidaria a instancias
lacunares. Afinal, a soma dos conteldos dos arégiss entrevistas ndo gera uma totalidade
absoluta, sendo um campo de tensdo que revela l@guittades do desenvolvimento dos

modos de pensar o complexo tema da epistemologidwzacao musical escolar.

<http://www.ABEMeducacaomusical.com.br/revistasis®aABEM/index.php/revistaABEM/issue/archive>.
Acesso em: 14 de julho de 2015.

Da mesma forma, os vinte e oito nimeroO®US — Revista da ANPPO®&&tao disponibilizados na pagina da
revista no interior do sitio da ANPPOM imdernet < http://www.anppom.com.br/revista/index.php/opus >.
Acesso em: 14 de julho de 2015.
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Nos primeiros numeros dRevista da ABEMpublicados na década de 1990, podem-se
reconhecer tentativas embrionarias em esbocartaspaustemoldgicos da educagcédo musical
ora por meio de abordagens histéricas da educag¢éicah no Brasil (MARTINS, 1992;
SOUZA, 1992), ora pelo mapeamento dos modelos decagdo musical brasileiros
(NOGUEIRA, 1997), ora atraves de perspectivas p&Ejoeas que abordavam as influéncias
dos desenvolvimentos cognitivo-musicais em procedsceducacdo musical (BEYER, 1995,
1996), ora através de proposi¢cdes metodoldgicas pagnsino de muasica nos curriculos
escolares (BARBOSA, 1996; SANTIAGO e NASCIMENTO, 989, ora pela via do
delineamento de uma sociologia da educacdo mu@@REEN, 1997), ora tratando de
assuntos mais especificos relacionados aos pracedso aprendizagem em musica
(MARTINS, 1995).

Existem discussdes iniciais sobre a natureza eseciicidades do “conhecimento
musical”’, através de uma elaboracéo critica dasribaicbes da psicologia cognitiva, da
psicologia da musica, da etnomusicologia e da edwcmusical. Luedy (1997) problematiza
0 conceito de “musica” dimensionando-o como ex@i@ssibjetiva e fendmeno cultural, e faz
uma critica contundente ao parco aprofundamento gd@stdes relativas aos processos
cognitivos de aprendizagem, jA que mesmo o0s pgiodida musica tém mantido uma visao
estrita de desenvolvimento. Com base nisso, tragauisdo geral dos principais topicos que
afetam as maneiras como o conhecimento em musitsHoé apesar de nao delimitar sobre
gual contexto educacional esté a tratar.

O universo da educacdo basica vai aparecendo tigesagradativamente. Pires e
Dalben (2013a) mapeiam o estado da arte do temsai¢ma educacao basica” na producao
da Revista da ABEMentre 1992 e 2011. Segundo as autoras, no primeop em 1992,
aparece um artigo e, nas duas publicacdes subgegudr 1995 e 1996, a producéo dobra
para dois artigos em cada namero, apresentandentaato, um silenciamento entre os anos
de 1997 e 2000. No primeiro numero da revista hacam a escola normal publica (FUKS,
1992) que, por sua vez, esté relacionada ao pmdesormacdo de professores. Na revista
seguinte, Fuks (1995) alerta para a necessidadgerdprometimento social com os diversos

niveis do sistema educacional e traz a tona algosm
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Além das inUmeras abordagens e enfoques pelos sgia@salisa 0
ensino musical, existem, também, pontos polémionso¢ por exemplo, 0
fato de se considerar, ou ndo, como integrantesddaacdo musical as
praticas metodoldgico-musicais adotadas por nosseslas de primeiro e
segundo graus. (FUKS, 1995, p. 28).

Essa afirmativa revela a marginalizacdo da educhéda@a nas discussdes iniciais
sobre o ensino de musica, o que é reforcado pekastdncia de analises sobre o processo de
elaboracdo, tramitacdo e aprovacdo da Pe9.894/1996. As controvérsias relacionadas a
LDB passaram ao largo dos artigos publicados meiata na década de 1990, sugerindo um
envolvimento incipiente da ABEM no que tange a otidacéo das politicas educacionais do
periodo (CAMPOS, 2006). Contudo, essa possibilidatipretativa ndo invalida o fato de
terem ocorrido debates sobre a implementacdo da eDBeventos que congregaram oS
diversos profissionais do campo, incluindo os etresranuais da ABERE. De todo modo, a
inexisténcia de reflexdes sobre a lei ndo deixaatesintomatica da pequena penetracdo do
universo da educacédo basica nos primérdios dagagiio.

Nos numeros iniciais d@PUS — Revista da ANPPQMotam-se tentativas esparsas
em tratar assuntos relacionados a educagdo musiedf em vista que esses dividem espaco
com as diversas subareas da musica: musicologmmesicologia, estética musical,
perfomance, semidtica, cognicdo musical, musicallpopfolclore, composicédo e semidtica.
Essa ja4 € uma diferenca importante com relac®&evista da ABEMcujo foco esta na
educacdo musical em suas multiplas manifestag@epols e espagos.

Apenas os trés primeiros dos seis volumesQRIJS — Revista da ANPPOM
publicados na década de noventa contém artigosrguneionam a educacdo musical mais
diretamente. Sao debatidos assuntos pontuaigaais: a dicotomia entre o pensar e 0 sentir
nos processos de ensino e aprendizagem (MARSIC®9)1% pouco interesse dos
educadores musicais sobre assuntos relacionadosi@dss de funcionamento do cérebro,
reduzindo a aprendizagem musical a mero condicientom(MARTINS, 1989), os processos
de transmissao, assimilacdo e construcdo dos isapis musicais (CAUDURO, 1991,
MARTINS, 1990, 1991;) e propostas metodoldgicas paensino de muasica em projetos para
criancas carentes (OLIVEIRA, 1991) e na pré-esadma (SOUZA, 1991).

“8 0 primeiroEncontro Anual da ABEMconteceu na cidade do Rio de Janeiro em 1992ir8egse encontros
anuais em diversas cidades brasileiras até 20Hhdguse tornaram bienais. Em 2009, houve a muddeca
nomenclatur&Encontro Anual da ABENdaraCongresso Anual da ABEMXxpressao que perdurou até o ultimo
evento, que ocorreu em 2015, na cidade de Naw@IGRinde do Norte.
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Conforme se percebe, a educacdo musical se encwtnadarizada nas discussoes
dos numeros iniciais d®PUS — Revista da ANPPOQMendo raros e insignificantes os
momentos de reflexdes epistemoldgicas sobre aspdotdindmio ensino e aprendizagem
musical. O universo da educacéo basica no Bragilese citado, alimentando a ideia de que
as escolas regulares ocuparam, durante um longmieposicao desprestigiada nas reflexdes
dos intelectuais do campo. Uma possivel explicgu@@ isso tem a ver com a propria
trajetéria de muitos profissionais em escolas dsicalespecializadas, o que vem gerando
certo descompromisso tanto com a atuacdo pratiemtgucom a elaboracdo tedrica da
educacéo basica.

Em suas origens, ja é possivel averiguar semelbamghiscrepancias entre as duas
revistas analisadas. Tant&avista da ABEMjuanto @OPUS — Revista da ANPPOi@mM em
suas géneses momentos de instabilidades expredadagonstancia da periodicidade de seus
primeiros nimeros. E possivel notar em ambas palta@rizacio de tematicas, de abordagens
metodoldgicas e, ainda, uma incipiéncia com relacdscussdes epistemoldgicas voltadas a
compreender o qué e o para qué da educacado masicakcolas de educacao basica. Os
artigos de ambas as revistas publicados na déeatl@d9d deixam de centralizar a questao do
ensino de musica nas escolas regulares num sentido fundamental, ou seja, deixam de
problematizar o saber musical escolar, elementeecta trabalho pedagdgico com a musica
nas escolas de educacéao basica.

Essas semelhancas podem tornar-se diferencas geangualisa a intensidade com
que aparecem em cada uma das revistas. E evidemt@on engajamento dos artigos da
Revista da ABEMcom relacdo a educacdo musical, sendo que algeles, dnesmo que
timidamente, referem-se ao contexto da educacdoabdsambéem ha nos artigos indicacdes
rudimentares sobre a epistemologia da educacaccahiescolar seja pelo tratamento das
especificidades do conhecimento em musica, seja pbbrdagem de suas multiplas
dimensdes e relagdes com outros campos do conhreoi#eOPUS — Revista da ANPPOM
secundariza a educacao musical, negligencia a gfiludaasica e abandona por completo a
discusséo sobre saberes musicais escolares. Patkgae que 0 escopo da revista seja mais
amplo, ao abordar a pluralidade do conhecimentargrsica, considerando seus multiplos
aspectos, suas diversas subareas e o desenvolviaenmtovas perspectivas metodoldgicas
para o campo. N&do obstante, se o0 objetivo é tdmtaronhecimento musical, ndo seria um

contrassenso o descaso para com o saber musickdr@sc
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Entre o inicio dos anos 2000 até o ano de 2008ndyua aprovada a Lei’n
11.769/2008, ha um crescimento expressivo na dglatdide artigos publicados p&avista
da ABEM A revista tem periodicidade anual e continua 2083, quando passa a ser
veiculada semestralmente, contando com um numeexies, em outubro de 2007, com os
textos dos convidados d¥VI Encontro Nacional da ABEM e Congresso da lragomal
Society for Music Education (ISME) na América Latigue aconteceu em outubro de 2007,
na cidade de Campo Grande, Mato Grosso do Sul.

No periodo, a revista publica varios artigos cortepoial para compor o campo de
tensdes da epistemologia da educacdo musical esestando ora mais préximos do seu
nucleo, ora em posi¢des mais remotas e, por issnahdo um arranjo que promete, pela via
do estabelecimento de rela¢des qualitativamenpaudis e maleaveis, a compreensao do tema
em movimento.

Entre o nimero 5 (cinco) e o numero 20 (vinte)ealasta, os assuntos se multiplicam
vertiginosamente, havendo continuidades e ruptoasrelacdo aqueles temas abordados ao
longo da década de 1990. Ha olhares antropolégi@sograficos sobre praticas de ensino e
aprendizagem musical em contextos culturalmentersids, numa visdo ampla de educacao
musical como campo de conhecimento académico-figengé pratica escolar (ARROYO,
2000, 2005), perspectivas criticas que relacionaltura, educacdo musical e processos de
ensino e aprendizagem em musica (FREIRE, 2001; ROE) 2004), por vezes
fundamentadas nas contribuicdes do multiculturaligiPAZZARIN, 2006, 2008; PENNA,
2005, 2006). Ao lado dessas reflexdes, tem-se,apintha analise sobre o impacto da
diversidade cultural na renovacéo das teorias edokigias da educagao musical (SOUZA,
2007D).

Existem artigos que refletem sobre a interconex#ice easpectos sociais, politicos e
econdmicos em ambitos regionais e globais, e geestducacionais, culturais e pedagdgico-
musicais mais especificas (LIMA, 2002; SANTOS, 20G83ém de estudos sobre politica
educacional para a educacdo béasica e o ensino dieanpor intermédio da analise de

documentos da legislacdo educacional e/ou por md@a problematizacdo da
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operacionalizagdo dos textos legais (ARROYO, 26ERNANDES, 2004; PENNA, 2004a,
2004b, 2008; SOBREIRA, 2008).

Outra consideravel quantidade de estudos nessmlpa¥iassentada em abordagens do
campo do curriculo que relacionam cultura e comhectio curricular, apontando a
necessidade de se romper com paradigmas consergagdara 0 ensino da musica, que
negligenciam as questdes das diferencas (CORAZEAS;KLEBER, 2003; LUEDY, 2006;
RIBEIRO, 2000, 2003; RAMALHO, 2003); também, foi gsdvel identificar um texto
singular sobre os problemas pedagogicos, politegsraticos da educacdo musical nos
Estados Unidos, propondo uma autocritica da pedagwiiica para pensar uma educacao
musical dialégica, rizomética e que rompa com aanaglicacdo dos processos tradicionais
(BENEDICT e SCHMIDT, 2008).

Notam-se reflexdes sobre o que vem sendo valorinadmrocesso educativo-musical
em escolas basicas, com constatac6es relacioraadasab descompromisso histérico da area
de educagédo musical com o ensino em escolas regRENNA, 2002, 2003) quanto com a
acentuada desarticulacao entre o “falar sobre musi© “fazer musical’, que vem gerando
praticas de ensino de musica inadequadas, em dmsarroom a realidade do aluno e
dissonantes com o0 contexto sociocultural brasil€t®@UREIRO, 2004). Sublinhem-se
artigos que revelam a situagdo do ensino de muasicaleterminados niveis da educacao
basica em municipios especificos (ANDRAUS, 2008\RE, 2002).

Frequentemente, sdo apresentadas propostas mejiodsl@gara o ensino de musica
(ABRAHAMS, 2005; FRANCA, 2001, 2006, 2007; MILLS,0Q7), analisando-se, por
exemplo, concepg¢Bes que fundamentam o uso de aisteidaticos por educadores musicais
em turmas do ensino fundamental (OLIVEIRA, 200@mbém ha um movimento precursor
direcionado a pensar as aulas de musica em esegakred’ (SOUZA, 2004), inclusive
mediante o detalhamento das estruturas, dos castegiddos andamentos de aulas, que
servem de base para ponderar questdes sobredateducacdo musical nas escolas regulares
(RUSSELL, 2005).

As pesquisas sobre cognicdo musical continuam messgILARI, 2002, 2003),
muitas vezes fundamentadas em categorias da eplegengenética piagetiana (DECKERT,
2008; KEBACH, 2007). Surge uma revisdo de temaxi@hados a educagdo musical formal

“9No campo da educacgéo musical, a expressao “esmléar” é tomada como sinénimo de “escola de egfica
béasica”.
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nas escolas basicas do pais (ALVARES, 2005) e wantamento sobre os focos dos

trabalhos publicados nos ultimos cinco encontram@nda ABEM, visando apontar projetos

e acles conjuntas para o incremento de perspedieawldgicas da educacdo musical

(NAVEDA, 2006). Outro artigo aborda o processo geetacularizacao das praticas musicais
escolares nas ultimas décadas, que vem privandtunss de experiéncias verdadeiramente
musicais (CAMPQOS, 2005).

Salta aos olhos, nesse recorte de tempo, uma ctesgeantidade de estudos que
discutem os sentidos, 0s papéis, as concepcOefupces da musica nas escolas regulares,
através das visbes dos diversos sujeitos envolvioe a educagdo musical escolar,
comumente utilizando procedimentos empiricos (BEREED e KERR, 2008; DEL-BEN e
HENTSCHKE, 2002; DUARTE e MAZZOTI, 2002, 2006; ESABA, 2007,
FONTERRADA, 2007; HUMMES, 2004; PELLANDA, 2004; WLE, 2005)

Explorando campos mais afeitos a epistemologianan@m a atencdo consideracdes
sobre o0s conceitos de “conhecimento pedagodgicoeallisi(SOUZA, 2006) e “saber
pedagogico-musical” (KLEBER, 2006), instigadas ppénetracdo no Brasil do texto de
Kraemer (2000%°. Para o autor alemé&o, que inspirou os referiddzmthos, o “conhecimento
pedagogico-musical” esta no cruzamento de ideialagiicas marcadas pelas ciéncias
humanas, orientadas pela cultura musical e idst&i@-musicais. Suas multiplas dimensdes
e funcdes contribuem para a elaboracdo de umagpga@damusical”, entendida como ciéncia
ou area do conhecimento com especificidades questachm de e a entrelacam com outras
disciplinas (KRAEMER, 2000).

A propdésito, na revista numero 16 (dezesseis), gnadide nota um artigo
especialmente voltado para a concepc¢ao da edunaggiocal como ciéncia (SOUZA, 2007a):
€ a primeira vez que a expressado “epistemologi@ieme em elementos pré-textuais da
revista, especificamente nas palavras-chave. Ngoad autora defende que as pesquisas em
educacdo musical precisam de uma teoria articutada outras areas do conhecimento,
porém sem perder o foco da pedagogia musical matae “[...] por isso as discussfes sobre
0 objeto de estudo da éarea, a natureza do conh&cinpedagogico-musical e suas inter-

relacdes com outras areas do conhecimento sdelédamntes.” (SOUZA, 2007a, p. 30).

% O detalhamento das ideias de Kraemer (2000) darmseterceiro escrito.
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Na mesma revista, encontra-se uma analise sobrepastos da producao cientifica
da area de educacdo musical nas politicas e paédacacionais, argumentando-se a
necessidade de pesquisas que aliem rigor cienéfretevancia social (DEL-BEN, 2007).

N&o se pode dizer que inexistam artigos anteriguesarticulem pesquisa e educacéo
musical, mas pode-se afirmar que, de modo getialatégos estavam voltados, sobretudo,
para a temética da formacéo de professores. Ssdwe Del-Ben (2013) demonstra que, nos
artigos voltados a educacdo musical escolar preseas revistas da ABEM entre 2000-2010,
h&a uma predominancia da discussédo sobre formac@ootkssores, chegando a somar 70%
(setenta por cento) do total de artigos investigadoautora aponta como provavel causa
dessa predominancia o fato de muitos dos pesquesdque estudam ou investigam a
educacao musical escolar, serem formadores desporés (DEL-BEN, 2013, p. 133).

Ao comparar os artigos dRevista da ABEMjue tratam direta ou tangencialmente da
epistemologia da educacédo musical escolar, puldigcdd 2000 a 2008 e aqueles da década de
1990, foi possivel notar discrepancias e afinidaéiedre 2000 e 2008 os assuntos vao se
pulverizando e tanto as metodologias quanto ogemdeis analiticos, diversificando-se.
Existem analises histéricas, politicas, filosofjcasciologicas, antropoldgicas, etnogréficas,
psicolégicas, pedagobgicas, didaticas e metodolégigee buscam promover o dialogo dos
aspectos mais especificos e imanentes da educagsicamcom contribuicbes de outros
campos do conhecimento.

A educacdo musical escolar vai se alimentando tspeetivas tdo variadas que, ndo
raro, torna-se indefinida. Tal é a quantidade dmddmens preocupadas com visdes plurais
sobre o fendmeno pedagdgico-musical escolar queabandonadas as tentativas de se
discutir as categorias fundantes do proprio canmqo,melhor, de promover reflexdes
consistentes sobre temas essenciais como a epistganda educacdo musical escolar. Em
muitos artigos, h4 chamamentos para a necessidadee (pensar a area em termos de
conteudos, metodologias e objetivos, porém semnirerdamento substancioso e continuado
desses assuntos.

As reflexdes epistemoldgicas estdo dissolvidasamigos investigados, aparecendo
sob a forma de esparsas e repentinas inquieta¢c@esap chegam a avivar pensamentos
consistentes sobre o assunto. Evidentemente, natefeade um giro autocentrado para
ponderar o campo apenas por ele mesmo, abandoaantilocucdo com outros campos do

saber e com referenciais bibliograficos pluraisdawa, seria interessante que esse dialogo
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estimulasse a tensdo entre pluralidade e unidadegné&ibuisse para que as conexdes
delineassem bases epistemoldgicas mais expli@tasapeducacédo musical escolar.

Uma outra constatacdo diz respeito ao forte apeloegimental de certo nUmero de
artigos, voltados para a explicitacdo de metodakgionsideradas mais adequadas para a
pratica da educacdo musical nos contextos escolassa polarizagdo em torno de aspectos
metodoldgicos é reiterada pelo presidente da ABBEMuena longa e esclarecedora fala de
sua entrevista:

O reflexo da revista, da producdo da ABEM, de gas estamos
trabalhando fundamentalmente com questdes de orgeética e
pragmatica, esta relacionado com o fato de a ass@@ durante muito
tempo ndo assumir o periédico como cientifico. Bnéa um perioédico que
a gente ndo sabia se era destinado ao professon@sca para melhorar
sua prética, aos pesquisadores para que pudessam fasquisas melhores,
OU aos sujeitos que pensam e concebem a area parpuglessem, no plano
das ideias, trabalhar com novas defini¢des.

Consequentemente, o debate epistemologico foi 8 miaziado
neste periodo de producdo da Revista da ABEM. ésson reflexo das
buscas que ndés estabelecemos nos anos de 199Q degakjuma forma,
ganharam dimensfes fortes neste inicio do séculp &XXartir dos anos
2000, que era responder questdes de ordem prdd@ag.problematizo o qué
deve ser trabalhado na escola, como deve ser thablal na escola, mas
pouco problematizo porqué, de fato, trabalhar maisia escola, a partir de
qual panorama de musica.

Acho que uma primeira definicdo que fica muito a&lguando olho
para a nossa literatura € que nds estamos usandoeiitos diferentes para
falar de coisas que a gente acha que sdo as me€dnaseja, 0 conceito de
‘muasica’ ndo é um conceito pronto e acabado e caotitipado por todos,
assim como o conceito de ‘educacdo musical’. Mag eebate foi pouco
feito na revista e quando é realizado, geralmeimporta dados de autores
do exterior. Muitas vezes, a gente vai percebercasueflexdes voltando
aos conceitos de origefQUEIROZ, APENDICE A, p. 202).

A fala do presidente contextualiza a ideia ora nigifta de que os artigos das revistas
da ABEM, publicados entre 2000 e 2008, tém um patdoconvergéncia em torno de
perspectivas de fundo metodologico. Também apoieomstatacdo de que os artigos
continuam deixando de lado elaboracfes reflexivias debatam frontalmente questbes
relacionadas a epistemologia da educacdo musicalaes Os saberes sob o0s quais se
alicercam as praticas pedagdgico-musicais nas sddasaula das escolas brasileiras
permanecem ao largo das discussdes, invisibilizaawstentativas, aparentemente mais
imediatas, de oferecer nortes procedimentais pargrofessores de musica atuantes nas

escolas de educacgéo bésica.
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Além da predominancia de um viés metodoldgicogaistas publicadas entre os anos
2000 e 2008 tratam de modo diversificado, tantdegmos quantitativos quanto qualitativos,
dos multiplos aspectos da educacdo musical esc®an davida, € possivel apontar um
crescimento de reflexbes sobre o tema seja abaveamin conexdo com contribuicdes de
outros campos do conhecimento, seja pela buscawtesentidos, fungdes e objetivos, seja
por tentativas de eleva-lo a um patamar cientifico,meio de pesquisas paulatinamente mais
rigorosas. A discussdo cresce numericamente comdadens cada vez mais plurais, mas
permanece tangenciando planos conceituais capazesstcuturar epistemologicamente a
educacao musical escolar.

E interessante perceber que o discurso em proledéficidade da educacdo musical
vai ganhando forca junto com o processo que culmiraprovacio da Lef a1.769/2008.
Talvez seja uma tentativa de demonstrar que a segatao cientifica quanto os demais
componentes curriculares da base nacional comuplickxdos no artigo 26 da LDB e no
artigo 14 da Resolucad #/201G". Agora, seré que o caminho para o reconhecimeaso d
funcbes e valores da educagdo musical demanda is&a aientificista da musica? E pelo
enquadramento dos modos de operar musicais nofdimoentos cientificos que se
fortalecerd a educacédo musical nas escolas bdsasikiras?

Os questionamentos podem seguir outro rumo: ser&sga cientificidade néo estaria
associada a descoberta de que é preciso susterdemcassoes da area de educacdo musical
em estudos fundamentados cientificamente? As nagtipipoteses aventadas culminam
numa questédo sobre a qual precisamos nos debafica; quais seriam os didlogos possiveis
entre ciéncia e musica para que ambas fortalecammses pela interacdo matua?

Diferentemente dos artigos publicados nos anos,183flscussdo sobre legislacéo
educacional, incluindo o transcurso que culminoon @ aprovacdo da Lefri1.769/2008,
aparece tanto de forma diluida como na qualidaderda central nos artigos publicados entre
2000 e 2008. Distintamente dos anos 1990, o uiw@aseducacdo basica passa, nesse outro
periodo, a possuir expressivo peso numerico.

Segundo Pires e Dalben (2013a), o tema educacaiecahnas escolas de educacao

basica aparece em 47 (quarenta e sete) artigos &mwavista h5 (cinco), de setembro de

°1 Acrescentem-se 0s componentes curriculares reuente expressos na BNCC: lingua portuguesa, lingua
estrangeira moderna, arte e educacdo fisica, qogpdmm a area de linguagens; matematica na area da
matematica; ciéncias, fisica, quimica e biologia,anea de ciéncias da natureza; histéria, geogrfisino
religioso, sociologia e filosofia na area de ci@adiumanas (BRASIL, 2015b).
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2000, e a de%0 (vinte), de setembro de 2008. Del-Ben (2013)cimma a existéncia de 61
(sessenta e um) artigos sobre educagdo musicalaesw mesma faixa de tempo. O
descompasso estatistico pode dever-se ao fato leBeDg2013) tomar a educacdo musical
escolar como objeto de estudo ndo apenas cented, também periférico, nas fontes
analisadas. De todo modo, os numeros demonstranit@s® crescimento quantitativo de
artigos preocupados com as praticas pedagoégicazaisisia educagao basica.

Tanto a tematica da educacdo musical quanto o xdontda educacdo basica
permanecem marginalizados nas revistas OPUS pdasicantre 2000 e 2008, a despeito de
todo o0 movimento para a aprovacao da Leih769/2008. A partir dos anos 200@RUS —
Revista da ANPPONbi publicada anualmente até 2006, em meses \asjakceto em 2001,
quando nao houve tiragem, e vem sendo publicadasseaimente, em junho e dezembro,
desde 2007. Entre 2000 e 2008, foram selecionamnsrge cinco artigos com potencial para
compor 0 opaco campo de tensdes da epistemologautzacdo musical escolar esbocado
pela revista.

Em ordem cronoldgica, o primeiro deles foi publiwaab volume 8 (oito) de fevereiro
de 2002 e revela como as concepcdes e acdes qedféssoras do ensino fundamental séo
construidas e configuram suas praticas pedagogisicais escolares (DEL-BEN, 2002). No
volume 9 (nove) de dezembro de 2003, ha um artigotata da producgéo, da difuséo e da
apropriacdo da pesquisa em educacao musical nd EB&.LOCHIO, 2003). No mesmo
volume, Santos (2003) fez um balanco da produc@mualeecimento em educacédo musical no
Brasil e, ao final, apresentou demandas e perspsajue se desdobravam para a area.

Nem o volume de 2004, nem o de 2005 trazem artgesabordem diretamente a
educacado musical escolar. Ja em 2006, foi enc@ath breve retrospectiva historica da
educacao musical nas escolas de ensino fundaneemi&diio no Brasil, sendo o ensino nesses
niveis percebido como um desafio interinstituciprigple envolve a acdo conjunta entre
Estado, escolas, profissionais da area, pesquessdmofessores e entidades que congreguem
tais agentes (FUCCI-AMATO, 2006). Em 2007, na revisimero 1 (um) do volume 13
(treze), aparece um artigo que aborda a tematicérat@lho corporal nos processos de
sensibilizagdo musical (LIMA e RUGER, 2007).

Os trés numeros subsequentes publicados em dezeieb@007 e em junho e
dezembro de 2008 contém pouquissimos artigos oelados a educacao musical, nenhum

voltado para o contexto da educacéo basica. Aionainte, principalmente se ampliarmos a
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andlise para o contexto politico de grande molgiimzado campo da musica para a discussao
da aprovacao e da operacionalizagdo da musicascatag de educacdo basica, mobilizada
pela campanh®uero educacéo musical nas escol@ise culminou na homologacéo da Li n
11.769/2008.

As discrepancias entre as revistas OPUS e asaswatABEM publicadas entre 2000
e 2008 vao se acirrando. Nas revistas da ABEM gberse uma multiplicagdo de abordagens
sobre educacdo musical, um crescimento numeéri@tamps que contemplam o universo da
educacao basica e discussobes, ainda tangenciaipogem vir a engatilhar reflexdes sobre a
epistemologia da educagdo musical escolarORUS — Revista da ANPPOMegue
marginalizando a educacdo musical, escamoteandmiwerso da educacdo basica e
silenciando reflexdes de cunho epistemoldgico sobrprocessos de ensino e aprendizagem
de musica nas escolas. Tais discrepancias vacedstio as feicbes precipuas de cada uma
das publicacbes e descrevendo o movimento, queneéessariamente potencializa, mas,

frequentemente, dissolve o campo de tensdes dampiegia da educacdo musical escolar.

*k%k

Nos anos seguintes a aprovacdo da Pel1h769/2008, Revista da ABEMsegue
sendo editada semestralmente, havendo um nimegoigspm 2012 em comemoracao aos
vinte anos ininterruptos da associacao. As revidgasumero 21 (vinte e um) a 33 (trinta e
trés) seguem com o objetivo de divulgar a pluraleddo conhecimento em educagéo musical,
por meio de analises cada vez mais pautadas etnasitle cientificidade. A revista MEB é
lancada em 2009 com a intencdo de oferecer prapadieercadas em problemas praticos e
embasadas teoricamente, para ampliar as possitadie atuacdo dos professores de musica
na educacdo béasica. Logo, foi se constituindo enalcarivilegiado para a veiculacdo de
perspectivas metodoldgicas da educacdo musicalaegséazendo com que Revista da
ABEM fosse se assumindo, de mais a mais, como espeg@ popularizacdo de pesquisas
pautadas em reflexdes tedricas, sem abandonar praomsso com as praticas pedagodgicas.
Nas palavras de Queiroz (2014):

A entrada da revista MEB, a partir de 2009, flek#tmiu muito a
producdo de um periédico cientifico da ABEM, ouasgjermitiu que a
Revista da ABEM se assumisse como cientifico,ismndele o didlogo com
a prética pedagogica. A MEB criou outro lugar pague essa prética,
principalmente vinculada a escola de educagdo lsdsfosse expressa.
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Entdo, possibilitou que a associacdo lidasse denéotranquila com esse
duplo papel que sempre assumiu: € uma associacaeddeadores que
pensam a acdo pedaglgica, € que ndo quer deixgoethsar, e é uma
associacdo de pesquisadores, entendendo que use @0 se separa da
outra. (QUEIROZ, 2014, APENDICE A, p. 207).

Essa reorientacdo dos rumosRlavista da ABEMonduz a hipGtese de que estaria
acontecendo um incremento de categorias conceitpss fundamentariam modos mais
sistematizados de pensar a educacdo musical estaldripotese pode ser colocada a prova
pela analise dos artigos publicados nas revistas es anos de 2009 e 2014.

Primeiramente, € possivel confirmar a continuidddemovimento em direcdo a
pulverizacdo de assuntos e abordagens da educagd&aam bem como tentativas
multidirecionadas para o estabelecimento de irdegddes entre musica e outros campos do
saber.

E o que ocorre, por exemplo, em Brito (2009) quepPe uma “educacdo musical
menor” ou “educacdo musical do pensamento” pam@ncas pelo cruzamento entre arte,
filosofia e ciéncia. Por sua vez, Gainza (2011)isa@ educacédo musical no século XXI sob
trés enfoques — historico, pedagdgico e politieoaponta a necessidade de reflexdes e acdes
que resgatem a educacdo musical em sua dimensag @paz de influir integralmente na
pessoa humana em seus aspectos sensoriais, gfetietesctuais e sociais.

Schroeder (2009) aborda a musica como uma forniagleagem cujo ensino deveria
privilegiar o sentido estético integral e Espexdé&Mrech (2009) apostam em articulagcdes
entre psicanalise e educacao musical para possiveggninhamentos para as aulas de musica
nas escolas em decorréncia da aprovacdo da £ell1n769/2008. Ha estudos de
fundamentacéo psicolégica, analisando especificeanan interferéncia do professor na
aprendizagem dos alunos (BARBOSA e FRANCA, 2009), ainda, os processos de
apropriagdo da musica por criangas em escolas deagdb infantil, tendo por base a
concepcao vigotskiana de desenvolvimento (SCHROEBESRHROEDER, 2011).

Também é levada a cabo uma discussdo de cunh@@adm o intuito de que os
educadores musicais desenvolvam compreensdes alidizapas sobre a prépria profissdo e
sobre suas praticas educativas (SCHMIDT, 2011).u&wg aparecendo investigacdes
historicas acerca da musica nas escolas de edubagita no Brasil seja focalizando a
trajetéria do ensino de musica no ambito da leggslanacional (MARTINEZ e PEDERIVA,
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2013; QUEIROZ, 2012), seja demonstrando a plurdédde olhares que podem constituir
vérias histérias da educacao musical (SOUZA, 2014).

As reflexbes pedagodgicas emergem na discussao sobretivacdo para aprender
musica na escola (PIZZATO e HENTSCHKE, 2010) e s@waliacdo em musica em escolas
regulares (FRANCA, 2010). S&o evidentes também reftises que realizam conexdes entre
a educacdo musical e o campo do curriculo (AROSTE@U11; SOBREIRA, 2014),
naquelas que expdem o0s processos educativos ddesrm@a convivéncia em grupo e da
experiéncia da diversidade (TARGAS e JOLY, 2009ie¢da, em discussdes sobre a gestao
da sala de aula na educacéo musical escolar lmag®él VA, 2013). Preocupacdes de ordem
didatica ficam explicitas no estudo sobre a insedgimusica no projeto politico pedagogico
das escolas da rede municipal de ensino de Poetgrd(WOLFFENBUTTEL, 2010).

Existem artigos que tratam de temas particularegenp ndo menos significativos,
como € o caso de Silva (2012), que discute ogiosgtée legitimidade e consumos musicais
entre estudantes do ensino médio, e de Quadrosr Rihiorenzo (2013), que pormenorizam
preferéncias musicais de estudantes do mesmo advehsino. Storolli (2011) considera a
importancia de trabalhar o movimento e o ensingpaal e de gerar processos criativos
através da atuacao do corpo nas praticas de ezrsimousica.

Verificaram-se esfor¢gos para compreender as cofiespips multiplos sujeitos que se
relacionam na implementacédo dos processos de emsiptendizagem da musica nas escolas
basicas. Sebben e Subtil (2010) centralizam oseadehtes da oitava série do ensino
fundamental, Beineke (2011), um grupo de criangaseunda série, e Santos (2012), as
expectativas de alunos do ensino médio. Del-Bed2AR@nalisa as representacées sociais
sobre o ensino de musica na educacao basica deiides em musica e Kebach, Duarte e
Leonini (2010), as concepcdes dos professores centes.

Luedy (2009) torna a centralizar o conhecimentongisica, mas agora discutindo os
critérios institucionais de sua legitimagdo. Emigartanterior, o autor j& havia lan¢cado as
bases que poderiam potencializar o debate sobrecooseidos e as dinamicas do
conhecimento musical, pela via da elaboracao ardas contribuicdes de outros campos do
saber (LUEDY, 1997). Em 2009, a expressao “presstopoepistemoldgicos” aparece no
resumo do artigo, que se volta para os aspectagaigle pedagdgicos implicados quando ha
0 emprego da expressao “analfabetos musicais”.t@ aa vale de um documento elaborado

por professores de uma universidade brasileiracaada imprescindibilidade do dominio da
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notacdo musical para ingresso em cursos supedergsisica, bem como de depoimentos de
professores de musica de outra instituicdo supergsponsaveis pela reprovacdo de um
musico popular de reconhecido talento, porém censith “analfabeto musical’.

O autor estrutura sua discusséo na problematiziggiguestdes: afinal, o que € saber
musica? O que conta como conhecimento legitimo ésiaa? Com base em uma orientacao
foucaultiana faz a critica a propostas e discurpes desconsideram a multiplicidade de
formas de saber musica, diferentes da leitura esdaita segundo o padrdo da notacao
musical de tradicdo erudita e europeia. Embora diggcione seus apontamentos para a
educacdo bésica, eles podem contribuir para asaépéstemoldgicas sobre os saberes
musicais escolares.

Dando prosseguimento as iniciativas levadas a ealbre 2000 e 2008 de pensar a
producao cientifica em educacdo musical no Bragi,Ben (2010) defende a importancia do
aprofundamento tedrico e do retorno reflexivo desgpisas da area sobre si mesmas. Em
artigo posterior, a autora elucida as condi¢céeprdducao e disseminagcéo do conhecimento
em educacao musical, tendo por substrato as aaslitle Ciéncia, Tecnologia e Inovagao no
Brasil (DEL-BEN, 2014). Pires e Dalben (2013a) sdam a pesquisa do tipo estado da arte
sobre o tema “educacdo musical nas escolas degubasica” na producéo &eevista da
ABEMno periodo de 1992 a 2011.

A expresséao “epistemologia da educacdo musicafha das trés palavras-chave ao
lado de “producéo cientifica em educacdo musicaléstratégias de analise da producéo
cientifica” no artigo de Del-Ben (2010). E a segunekz que epistemologia, escrita
textualmente e sem variacoes léxicas, aparece eamenrtos pré-textuais. A primeira ocorreu
no texto de Souza voltado para pensar a educacsicahcomo ciéncia (SOUZA, 2007a). As
duas ocorréncias parecem vincular enfoques episiginos a atividade cientifica.

Essa correspondéncia €, simultaneamente, crivelareiap Crivel, porque a
epistemologia pode ter como um de seus objetivasstado metddico e reflexivo do
conhecimento cientifico, de sua organizacado, defauaacao, de seu desenvolvimento, de
seu funcionamento e de seus produtos intelect®aircial, pois a epistemologia ndo se
circunscreve a isso, abrangendo o estudo sistanddisaberes — mais ou menos organizados,
mais ou menos institucionalizados — cientificomaa.

O termo saber designa uma série de campos disopsirem vias de constituicdo, ou,

ainda, prismas do exercicio pratico-reflexivo humamjos fundamentos ndo se orientam,
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exclusiva ou prioritariamente, pelos postuladostdieos. Esse parece ser o caso dos saberes
musicais, que se nutrem das contribuicdes das iagnda filosofia e das artes para a
construcdo de modos de operar ndo dissociadoresrdivel e do inteligivel, do moral e do
emocional, da observacdo metddica e da contempédiz@y da mente e do corpo.

Dando seguimento a andlise, nota-se uma continelidadratamento que é dado aos
aspectos epistemoldgicos da educagdo musical egtita os artigos publicados nas revistas
da ABEM de 2000 a 2008 e aqueles de 2009 a 20l14ad3sntos e as abordagens
permanecem pulverizados e certos focos tematiosssfm, como € o0 caso da abordagem
curricular, da abordagem psicoldgica, da abordaugetérica ou da abordagem pedagdgica da
educacdo musical escolar. Também persistem tesagiin apreender as concepg¢des sobre
educacao musical dos sujeitos que praticam musiesceola.

O artigo que se aventura mais claramente em sepistemologico-musicais € o de
Luedy (2009), que centraliza os critérios instibneiis de legitimacdo do conhecimento em
musica, a partir das no¢des de professores descdesgraduacdo. Apesar de importante para
a discussao, esse artigo esta mais proximo doxtonta formacédo de professores que da
educacao basica. Isso pode ser apreendido comanmnostra de algo mais generalizado no
periodo: a persisténcia em focalizar a tematicboduacao de professores. Ainda assim, ha
esfor¢cos para se pensar a educacdo musical noxtmikes escolas de educacdo bésica e
seguem iniciativas cada vez mais empenhadas ernedalsaectos do processo de elaboracao,
apontando possibilidades para a operacionalizagid.al ? 11.769/2008 nos diversos
ambientes escolares brasileiros.

Mesmo com tantas continuidades em relacdo ao®siigblicados entre 2000 e 2008,
temos algumas intermiténcias. O periddico foi, atwémente, orientando-se para
abordagens tedrico-cientificas dos problemas deagdio musical, propiciadas pela edicéo da
revista MEB, a partir de 2009, que passou a abam@balhos de carater mais procedimental.
Todavia, e paradoxalmente, tal fato ndo foi acorhpda pela hipétese aventada
anteriormente de que estaria acontecendo um inotenwe categorias conceituais que
fundamentariam modos intencionalmente estruturddgsensar os fundamentos da educacao
musical escolar.

O saber musical escolar permanece periférico neusédo e ndo é enfrentado
declarada e diretamente, nem em moldes diretivela pecomendacdo de um rol de

conteudos que deveriam ser trabalhados pelos poréss nas escolas, nem em debates
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criticos, voltados a problematizacdo dos princiglesses saberes, estabelecendo relacfes
entre suas especificidades e outros campos do. sebemalises permanecem gravitando o
campo de tensdo da epistemologia da educacdo mesicalar, sem se aproximar do
essencial: interpretar o movimento do saber mussablar, algo basilar para estruturar a
musica nas praticas pedagdgicas das escolas bbsisilgiras, desde a aprovacéo da Eei n
11.769/2008.

Os ultimos nameros d@PUS — Revista da ANPPQMublicados de 2009 a 2014,
contém apenas cinco artigos com potencial analpp@@ se pensar a epistemologia da
educacdo musical escolar. Isso quer dizer que orpara das revistas OPUS nesse periodo
eventualmente pode vir a melhorar em relacéo aariceda publicacdo entre 2000 e 2808
porém é mais desolador se comparado as producdRevita da ABEMio mesmo recorte
temporal.

Partindo do pressuposto da existéncia de ideiasamdas sobre conteudos, formas e
funcdes da educacdo musical na escola, Couto eosS4A009) fazem uma revisdo
bibliografica sobre os motivos que tornam validawa de musica no contexto escolar.
Segundo as autoras, “[...] a falta de compreensBres que éeducacdo musicah quéela
aborda eeomoo faz, € uma das principais causas da dificuldagesg tem em justificar sua
presenca na educacao formal basica do individioad.( p. 111) [grifos das autoras]. Na
sequéncia, discutem o papel da educacdo musiautacao formal do individuo e refletem

sobre seus valores estéticos, sociais, psicologit@licionais. Concluem que:

O sucesso de uma boa educacdo musical no contaxgédwtacao
formal exige a compreensao sobre suas etapasevaduncdes, que devem
ser 0s principais guias para o trabalho do educadsical. Saber aonde se
guer e se pode chegar através da educacdo mumoalcomo utilizar de
maneira consciente 0os meios que se podem adotar gEralcancar
determinados objetivos sdo coisas que precisam elsteas a todos 0s
educadores musicais. (COUTO e SANTOS, 2009, p..122)

A despeito desse chamamento contundente, as auterasonam de forma pontual a
escola regular, além de tecerem comentarios sojésfisobre os valores da educacao
musical. Talvez essa Ultima constatacdo possaxgdicada pelo préprio carater do artigo:

uma revisao bibliografica com parcos apontamentogriamente autorais.

*2 Tem-se um incremento na média de artigos: 5 (§inom periodo de 9 (nove) anos para 0 mesmo nideero
5 (cinco) artigos s6 que num recorte de tempo mete6 (seis) anos. Contudo, ndo ha como garamiregsa
guantidade va se manter ou melhorar nos anos sudrgeg.
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Em 2010, um artigo de Fucci-Amato (2010) tece xéfbs sobre as possibilidades de
exploracdo das inter-relacdes entre saberes egsatiusicais e de outras areas. A palavra
“epistemologia” aparece no resumo e “conhecimentgical’ nas palavras-chave. A autora
passa a maior parte do tempo discutindo os comlsceite “interdisciplinaridade”,
“multidisciplinaridade”, “transdisciplinaridade”, pfuridisciplinaridade” e
“multirreferencialidade”, por intermédio da realfZa de um apanhado histérico. Ao tratar
especificamente da nocdo de interdisciplinaridade campos da musica e da educacéo
musical, faz colocacfes rasas, endossadas por Bsewnenciados e/ ou pesquisados por ela
mesma.

Também em 2010, Queiroz (2010) analisa e discutentes, fronteiras e dialogos
que caracterizam a inter-relacdo entre as areaxdeacdo musical e etnomusicologia. O
autor propde uma aproximacdo entre as duas arasido-se de pesquisa bibliografica e
pesquisa de campo com duas manifestagbes musioagiferentes contextos pessoenses,
nenhuma delas no ambiente da educacdo basica.réfleedes se pautam em categorias
consistentes e levam a crer que os dialogos mégidos e conceituais beneficiam
significativamente ambas as éareas. Conclui quea parducacdo musical, “[...] o que
podemos dizer € que educacdo musical ndo €; maguwineducacdo musical sdo! No sentido
de que a singularidade da area é caracterizadgletdidade que constitui 0 seu campo de
abrangéncia.”ibid., p. 117).

Em 2013, Cunha e Campos (2013) propdem uma aprodonalas linhas da
psicologia da educacdo e da psicologia da museagot como referencial a teoria
interacionista de Jean Piaget. O texto evidencien@ortancia dos fatores afetivos ou
emocionais, advindos das relacbes com familiaresnre a comunidade escolar, como o0s
principais ingredientes reguladores da motivac&a paaprendizado musical, sem focalizar
0S processos pedagdgico-musicais em escolas degédugsasica.

Ainda em 2013, Pires e Dalben (2013b) realizam pasguisa do tipo estado da arte
sobre o tema “educacédo musical nas escolas deggubasica”, tendo por base a producéo
académica dos cursos brasileiros de pos-gradusitédo sensuem diferentes areas de
conhecimento entre os anos de 1972 e 2011. Odadssilapontam que o tema tem sido
pesquisado com maior incidéncia nos cursos de @htgcdo em educacdo e, em seguida,
nos cursos de pos-graduacdo da area de musicacapao de maneira incipiente em outras

areas do conhecimento cientifico.
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Mesmo com um ligeiro crescimento de artigos sobdecagdo musical —
especialmente sobre o ensino de instrumento e i@ e escolas especializadas ou em
cursos de formacgéao de professores —, as revistdSQRriblicadas entre 2008 e 2014, seguem
abandonando discussdes acerca da educacdo basieee@ndo esparsas pistas para uma
reflexdo epistemoldgica sobre os saberes da educagdical escolar, alheando-se do
processo responsavel pela aprovacdo da ELelln769/2008. A fala da presidente da

ANPPOM reitera essa constatacéo e acrescenta:

Acho que, assim, 0 espaco pra discutir isso, a aghe musical
escolar ou mesmo que fosse em outros espacosagoeppvilegiado é a
Revista da ABEM, porque é especifica da educac&iceiuA ANPPOM é
toda diluida e talvez o pessoal ndo mande tantdiges para serem
publicados]. DEL-BEN, 2015, APENDICE B, p. 209).

A trajetéria daRevista da ABEMugere uma proliferacdo de tematicas e perspsctiva
em educagdo musical, bem como esfor¢os graduam@mover debates e encaminhamentos
sobre a educacgdo basica, especialmente em monmdisos & homologacdo e apos a
aprovacgao da Lei’r11.769/2008. No entanto, as discussdes sobreegpuikigia da educagdo
musical escolar parecem difusas e incipientes. Qup daOPUS — Revista da ANPPOM
evidencia uma minimizagdo da educacdo musical,nsl@cizando o universo da educagao
bésica e emudecendo ponderacdes epistemoldgicasasobaberes musicais escolares.

A analise critica dos movimentos e dos conteludosatieos das producdes das
revistas da ABEM e das revistas da ANPPOM, desds peimordios até a atualidade,
conduz & compreensédo de que a epistemologia dagihumusical escolar segue indefinida,
sendo pouco enfrentada de modo frontal e expres@iviue ha sdo abordagens tangenciais
gue formam um campo conceitual ainda nebuloso.

Perceber que, em dois de seus mais reputados ogidal divulgacdo, o campo da
educacdo musical ndo se aventura a debater eapimitte suas categorias basilares, é algo
alarmante. Entretanto, é possivel que a elaboragéioa dos saberes musicais escolares
comece pela consciéncia de seu desmoronamento.

Na tentativa de desvelar a dialética negativa adoan Turcke (2004) a caracteriza
como a logica do desmoronamento, que ndo signifid@smoronamento da logica, sendo,
pelo contrario, sua autorreflexdo. Esse jogo sanwntilizado pelo fildsofo alemao inspira a

seguinte suposicdo: tomar conhecimento que a ppm8igia da educacdo musical escolar
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esteja enfraquecida nas publicacées ora analispdds, levar a ampliagcdo da compreensao
dos saberes musicais escolares, por meio da cooscb seu estado combalido.

Fazer desmoronar um sistema de publicacfes qustanpente revelaria os modos de
pensar 0s saberes musicais escolares pode abrinhmempara um movimento de
aprofundamento do préprio campo pela autorreflaxm entre o que lhe parece fundamental
e as logicas imanentes de outros saberes humasss. rBovimento tem potencial para
inspirar a educacdo musical a pensar mais solonesna, desvendando vestigios que podem

alavancar o delineamento de pressupostos epistgitascada vez mais significativos.

*kk

Eleger o desmoronamento como via compreensiva &odo@ropria pesquisa em
situacdes de (auto)critica de seus limites e de poasibilidades. A analise realizada dos
modos de pensar a educagdo musical escolar nataseda ABEM e nas revistas OPUS esta
entrecortada por descobertas, contradicoes e ofiestas. Em funcéo disso, as pretensdes de
uma abordagem concludente cedem lugar a consigerapde funcionam como tracados
provisorios, entrecortados por evidéncias e inzagendo obstante comprometidos com um
fluxo reflexivo dinamico.

Neste momento, tal fluxo converge para a tentadvae esbocar um panorama das
tendéncias pedagogico-musicais que fundamentamodesrde pensar a educacdo musical
escolar na contemporaneidade e que, de alguma fedmajustificando os modos de atuar
com a musica nas escolas de educacdo basica. tevidsrie, ndo se pode esperar uma
correspondéncia direta entre os discursos dos gesipues e a atuacdo dos professores.
Embora ambos dialoguem e apresentem aspectos copanmese haver pelo menos uma
diferenca elementar: enquanto os discursos dosuisasipres sédo produtos de reflexdes
submetidas a um tempo de maturagcdo razodvel, éisagr&scolares se constituem pelo
confronto diario com situacdes-problema, que demanedcdes imediatas para as inumeras
necessidades suscitadas durante o ato pedagdgico.

Mesmo com essa particularidade, o mapeamento ddérteias pedagdgico-musicais
pode auxiliar tanto professores quanto pesquisado construcdo de contetdos de

pensamento que dao suporte a reflexdes sobre pisskivmas que a educacado musical pode
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assumir em diversos contextos. Isso oportuniza &oanexaminarem os fundamentos
epistemoldgicos de suas ideias e préaticas em eflncagsical.

Contudo, seria interessante que as tendéncias oesen percebidas de forma
estanque. Ainda que representem pontos de crestabz isto €, “[...] instrumentos
mediacionais que possibilitam formacdo de esquemastais, quadros de referéncia”
(LIBANEO, 2005, p. 26), elas estabelecem arranglacionais, podem se interpenetrar e
estdo em permanente desenvolvimento.

A categorizacdo das tendéncias ndo obedece a gioa lthear, tampouco pressupde
“enformacdo” em uma estrutura hierarquica de prigfes pensadas mecanicamente em
exigéncia a racionalizacao total do saber. Todav@gye se tem é um interesse por um estado
racional voltado a autorreflexdo critica em queeagamento “[...] compreende a si mesmo
como hipotese e nao como certeza.” (HORKHEIMER 1199 43).

Por consequéncia, o esboco das tendéncias pedagoiggicais pressupbe a
construcdo de ordenacdes conceituais sempre pri@gis@ancantes, amiude dissonantes.
Transpondo esse raciocinio para a logica internand@ obra musical, seria como se cada
tendéncia representasse um determinado timbre -e midelente de soar que se quer fazer
ouvir —, que confere sentido a obra inteira, peloflonto constante entre a sequéncia sonora
do timbre em si e 0s arranjos ouvidos pela inteepagdo polifonica dos timbres entre si.
Cada tendéncia tem, pois, suas construcfes episginas formadas pela organizacdo
discursiva de suas préprias categorias fundantedi@ogo com elementos externos de outras
tendéncias do campo da educac¢éo musical e de @atrgsos do saber.

E importante ter claro que a tentativa em catalagdesulta de um exercicio teorico
respaldado pela pesquisa sistematica coRedista da ABEMe a OPUS - Revista da
ANPPOMe por leituras de outras publicagcbes do campaldeagdo musical, da musica, da
educacédo, da filosofia e da psicologia. Além digsspira-se na estruturacdo feita por
Libaneo (2005) sobre as teorias e correntes pedagidgontemporaneas.

Esse arcabouco ndo elimina o feitio arbitrario,cqureducionista, de qualquer
intencdo classificatoria, afinal a atitude de categr caminha de maos dadas com a ameaca
do esquecimento. Cada ideia trazida a lume entena série de outras ideias olvidadas ou
ofuscadas, que escapam ao processo de identifieagioencanto da unidade conceitual.

Haverd sempre um sem-conceito, um nao-idéntico mgesa pesquisa, € permanentemente
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buscado num movimento em que 0S conceitos e agocete “[...] expressam o esfor¢o de
alcancar além de si mesmos, através de si mes(®kVA, 2006, p. 46).

Devido a consciéncia das armadilhas contidas ergugratentativa de sistematizacéo
conceitual mais ampla, a construcdo do panoramgddéncias pedagodgico-musicais € vista
como um impulso cambiante, porém imiscuido em formen “campo de tensdes
timbristicas”, no qual cada tendéncia — ou timbmepresenta um modo peculiar de operar
com a educacado musical escolar, evidenciando alderseus aspectos, silenciando outros,
representando fragmentos para se pensar a inteioezampo, cada qual com potencialidades
de sentidos diferentes e que, em articulacdo, pasterferir a educacdo musical um esboco
de feicdo epistemoldgica.

*k%k

Com forte presenca no campo,tardéncia racional-pragmaticd alinha objetivos,
conteudos, padrées de desempenho, competénciadidaiies aos critérios da racionalidade
instrumental, visando a formacdo de musicos tésni@ra a inser¢cdo no sistema produtivo.
Durante muito tempo, a educac¢éo musical teve cahpadlor o modelo de ensino conhecido
como “conservatorial’. Esse ensino € assim nomgamfoter suas origens nas praticas
pedagogicas incrementadas no interior dos congeiwst europeus, que valorizavam,
sobremaneira, uma performance de alto rigor técseoundarizando um processo formativo
que articulasse fazer com apreciacdo e reflexddcaludHd preponderancia da acdo do
professor no treino de habilidades do aluno, o @dionda pratica musical e seus conteldos
técnicos correspondentes, a transmissédo do sabstita@o na tradicdo da cultura musical
europeia métrica e tonal, com privilégio do intésvde tempo correspondente aos séculos
XVIII e XIX. O objetivo primordial € a formacéo dimstrumentista ou do cantor lirico —
segundo o ideal do virtuose do Romantismo — hdbitealizar com precisao e rigor técnico
um repertorio predominantemente erudito, mascubramco e europeu.

Ao tematizar o ensino profissional em conservagyriesperidido (2002) observa a
existéncia de uma concepcgao curricular ainda petangeelo paradigma da pedagogia
tradicional e explica:

No ambito da educacdo musical realizada nos ComEeins,
observamos que o pensamento de uma educacao secgiredominante.
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Ao aluno compete adquirir as habilidades necess@gaa a execugao
instrumental em detrimento de uma educacdo musjeal contemple o
individuo como um ser atuante, reflexivo, senséveliativo. Ao professor
compete a responsabilidade de transmitir os saleeres conhecimentos
durante o processo de aprendizagem. Nesse sesgidasriculos dos cursos
de muasica dessas instituicbes priorizam a pratigstrimental. Os

conhecimentos estdo compartimentados em disciphirggsizadas de modo
linear, sequencial, estanques e fragmentadas, gtﬁdas da

contemporaneidade musical e descontextualizad&®ERIDIAO, 2002, p.

70).

Com essas caracteristicas mais ou menos acentuadaslado ou ndo com outras
orientacdes, 0 ensino conservatorial permanece s&ja no imaginario, seja nas acgdes
pedagodgicas dos professores, seja no bojo deuigtis onde acontece o ensino de musica.
Sua influéncia esta de tal forma entranhada no caenmos agentes envolvidos com a
educacdo musical, que se faz sentir para além dwossndas escolas especificas e dos
conservatorios, sendo elemento estruturante dallrabdesenvolvido em faculdades de
musica (PEREIRA, 2014) e em escolas de educac&a@ENNA, 2003, p. 76).

Com efeito, configura-se em uma logica formativertas escolas, especializadas ou
nao, fundamentam-se, com roupagens mais ou mengsepsistas, em uma epistemologia
educativo-musical com forte apelo racional-pragooatque hipertrofia a preocupacdo com o
dominio técnico dos meios e desconsidera a muitigldle de dimensdes humanas
mobilizadas durante a aprendizagem musical.

Diante disso, parece ilusorio considerar o ensomservatorial como algo do passado,
historicamente datado ou espacialmente localizadoa vez que diversas contingéncias
contribuiram — e contribuem — para consolida-lo egadrao a ser seguido e mantido, como
norma de exceléncia a partir da qual musicos eepsofes devem ainda hoje ser formados
(VIEIRA, 2004, p. 143).

E preciso ter em mente que as caracteristicasadireeddas podem ser relativizadas,
ampliadas ou questionadas a partir de condicOé&&ribes especificas. Por isso, pensar sobre
esse ensino em toda sua complexidade, sem perd&staseu aspecto multifacetado, é tarefa
para educadores musicais desejosos de uma educagsical conhecedora de seus
fundamentos e de suas possibilidades.

Com principios orientadores diferentes da “tend€ncacional-pragmética”, a

“tendéncia psicanaliticd articula psicanalise e educacdo musical, remetsed aos
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ensinamentos freudianos sobre o desenvolvimentrialzca e do adolesceriteEsperidido e
Mrech (2009) afirmam que Freud desenvolveu umaaesmbre a estrutura da personalidade
humana e a dinamica de seu funcionamento, rompeodo o exacerbado racionalismo
iluminista ao trazer a baila o universo emociora desejos e das necessidades.

Tal qual a educacgédo, a musica € processo de salgj@ti, envolvendo pulsGes que
possibilitam a autorrealizacdo do sujeito. Ambagok@m o inconsciente, mobilizam as
emocodes, estruturam o homem em sua vida cotidiaama eeu percurso historico, além de
possibilitarem um espaco de expressao. Os ensiasnpricanaliticos revelam o vasto e
complexo mundo subjetivo oculto no interior de pssior e aluno, cada qual sofrendo
constantemente a pressao de seus respectivos sldsgjquentemente, a Unica via possivel
para a sua realizacdo é por intermédio do procegbbmatorio educacional, que pode
introduzir novas formas de olhar a sociedade, @m@jla masica e os proprios sujeitos.

Outra maneira de lidar com o campo psiquico se festni na tendéncia
neocognitivistd. Essa tendéncia engloba modos de pensar quelizigon novos aportes ao
estudo do desenvolvimento e do comportamento degmiusical, pautados nas
contribuicbes da neurociéncia, da psicologia enalgerda psicologia da musica e/ou da
educacéo em particular. O objetivo se dirige ackdiio de experimentos capazes de revelar
a construcdo do discurso musical realizada pekiteugm suas acdes sobre o0 mundo e nas
interacBes com os outros, analisando possiveisdagdles para o0 ensino.

Os trabalhos de Beyer (1995, 1996), llari (2000)3)@& Barbosa e Franca (2009) sao
exemplos que podem auxiliar no delineamento dess#ehcia, que dimensiona a musica em
seus componentes cognitivos, sociais e emociomai®s significados sdo apreendidos
ativamente pelos sujeitos em atividades de perfocsyale composicéo, de improvisacao e de
apreciacdo musical. Em geral, os fundamentos nedoogtas no Brasil se orientam pelas
pesquisas de Sloboda (2008) e, quando preocupadnsaspectos precipuos da pratica
pedagodgica, comumente, valem-se dos trabalhos devdek (2014): ambos baseiam seus
escritos em postulados da psicologia genética feage(PIAGET, 1978).

Igualmente fundamentada em estudos psicologicognpaalcada em diferentes
aportes tedricos, que resultam distintas orientagfara as praticas educacionais, a

“tendéncia historico-cultural’ se caracteriza por atribuir peso significativecutura e as

%3 Sobre 0 desenvolvimento da personalidade do mintasta psicodinamico, consultar D’Andrea (1980).
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relacdes sociais, tendo suas bases tedricas nas aeVigotski (1998, 1999, 2009a, 2009Db,
2010)°*°° e seus seguidores.

Nessa perspectiva, cabe ao ensino formal acolbagagem prévia de conhecimento
do aluno para, entdo, impulsionar seu desenvoltimengnitivo. Isso quer dizer que o
conhecimento musical cotidiano dos alunos é poatpattida do processo educacional, ndo
seu ponto de chegada, na medida em que “[...] mehsrmal pode (e deve) oferecer, de
maneira sistematica, os conhecimentos acumuladbsribamente pela humanidade e aos
quais a crianca nao tem acesso no cotidiano.” (HENH| E KERR, 2008, p. 39). A
apropriacdo ativa de tais conhecimentos acontelze gg&io mediadora do professor, que
orienta os alunos a aprenderem a pensar e agicahusinte.

A propésito, a musica esta no centro da aula e tiaglaales sdo geralmente
colaborativas, visando a internalizacdo dos cooseitusicais. Segundo Russell (2005), “[...]
nesta abordagem centrada na matéria, as criangangdjadas a esséncia da disciplina. As
criancas nao estao ali para serem entretidas, imgsasa aprenderem conceitos e habilidades
musicais.” (RUSSELL, 2005, p. 85). Em virtude disdepreende-se que as funcdes da aula
de musica estado dirigidas a promover o desenvohtiongos alunos, em oferecer algo que os
desafie e ao qual ndo teriam acesso no cotidiatraescolar, em ampliar seu quadro de
referéncias musicais, em promover a apropriagao reabizacdo ativa do conhecimento
musical.

Tal como a tendéncia histérico-cultural, tarfdéncia teorico-criticd esta alicercada
em referenciais marxistas ou neomarxistas, queecemf & educacao o papel de promover a
compreensao e a transformacao da realidade, coml@dde de, ao fim e ao cabo, construir
relacdes sociais e econdmicas mais justas. De mesplecifico, a “tendéncia tedrico-critica”

remete aos pensadores Escola de Frankfurf e postula a interpretacdo da sociedade e do

* Para uma introducdo sobre aspectos da vida e debidygotsky, bem como uma reflexdo de possiveis
implicac6es de seu pensamento para a educacaojteof®ego (1995) e Baquero (1998).

> Uma andlise dos critérios epistemolégicos paramaparacéo entre as teorias de Piaget e Vigotské ped
encontrada em Castorina (1995).

% Ao realizar uma breve retrospectivascola de Frankfurttambém conhecida conieoria Critica Freitag
(1986) afirma: “[...] poder-se-ia dizer que a taodritica foi concebida e desenvolvida em trés dgan
momentos. No primeiro, Horkheimer exerce a prirdipéuéncia sobre o andamento dos trabalhos. Ertbdo

de antes e durante a Segunda Guerra Mundial \atieeade Horkheimer e Adorno para Frankfurt em 1960m
segundo momento, que se segue ao periodo da meg@msio Instituto, € Adorno quem assume a direcao
intelectual, introduzindo o tema da cultura e deskrendo em sua teoria estética uma versdo esmizigoria
critica. Finalmente, no terceiro momento, a lideeapassa a Habermas que, discutindo a teoriaagrifticscara,
com sua teoria da acdo comunicativa, uma saidagsarapasses criados por Horkheimer e Adorno, prdpp
para isso, um novo paradigma: o da acdo comunécafibid. , p. 30).
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conhecimento como premissa basica de uma educagaacpatédria. A forte critica a

modelos positivistas, a constatacdo das antinommse cultura e mundo administrado
conduzem a aversao aos sistemas filosoficos feshada atividade de negacdo como
capacidade denunciatéria promotora da autorreflextiiica. E postulado pedagdgico da
emancipacgao o resgate da formacgao cultural — nedida a formacdo musical — considerada
imprescindivel para o processo de desbarbarizagéo,possibilitar a apropriagdo e a

elaboracdo critica da cultura historicamente ctuidd. Segundo Nogueira (2012a),

Por meio da cultura, podemos alargar nossos haeegpronhecer
outras realidades, outras visdes de mundo, nogittinde forma Unica e
original. Podemos, principalmente, ampliar nosseferenciais estéticos,
permitindo uma fruicdo rigorosa e fundante de @ultmicas possiveis.
(ibid, p. 254).

Nessa linha de raciocinio, “[...] a interferénce ekcola € impar, principalmente por
sua funcdo educativa, pois ela deve promover, étrawos diversos recursos que dispde, o
didlogo necessario ao processo de compreensédo terddormacdo da propria cultura.”
(CAMPOS, 2005, p. 79). Portanto, a instituicdo &scoabe colocar em evidéncia as varias
producgbes culturais para que os estudantes posssaronhecimentos necessarios para a
andlise da producdo musical de seu tempo, bem comsiruam o sentido musical da obra
per se,mediante a conscientizacdo de que ela integraisteng repleto de contradicbes
(CARONE, 2003, p. 488). Isso para fazer a crities produtos da industria cultutak, em
dltima instancia, transformar o cenario musical sifeado e alienante que domina os tempos
atuais.

Dentre as inuUmeras vozes que compdem o0 campo simebridas tendéncias
pedagogico-musicais, esta teridéncia libertadora’ que, ao aproximar-se da pedagogia
freireana (FREIRE, 1987, 2002, 2011), vincula acagéo a luta e a elaboragéo dialdgica da
consciéncia critica das classes sociais oprimidas @ busca da transformacéo social: “[...]
educar através da matematica, do inglés, do pa@s,gla ciéncia, ou da masica, €, assim, ndo
s6 um desafio confinado as especificidades de umpea mas uma aspiracdo de
conscientizacdo politica e social.” (BENEDICT e 3@BT, 2008, p. 8). A educacao
musical dirige-se, pois, a organizacdo de pratiepazes de desenvolver a musicalidade dos
alunos com vias a conscientiza-los e liberta-lositlea¢cédo de opressao.

" Sobre o conceito de “industria cultural”, consultacapituloA Industria Cultural: o esclarecimento como
mistificacdo das massagresente no livr@ialética do EsclarecimenttADORNO e HORKHEIMER, 1985).
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Nesse entendimento, a aprendizagem musical prec@aover uma mudanga na
percepcdo dos alunos e também dos professoresyaoetidos em compreender o prisma
ideoldgico pelo qual suas realidades externasladsificadas e compreendidas. A “tendéncia
libertadora” sugere que a musica, como parte deapassado, presente e futuro cultural, tem
o poder de liberar os alunos e os seus professie®steredtipos atuais sobre musicas e
musicos, incentivando pensamentos, acfes e positit@ss capazes de ampliar a maneira
com que percebem a realidade, resistindo as @ss$rignpostas por aqueles que mantém o
poder.

Fortemente inspirada em referéncias sociopoliteé&®gndéncia da teoria curricular
critica” coloca énfase nos fatores sociais e culturaisoleidos na construgdo do
conhecimento musical, analisando as teorias doicalot® e suas implicacdes para a
educacdo musical (AROSTEGUI, 2011; CORAZZA, 200BERE, 2001; LUEDY, 2006;
RIBEIRO, 2000, 2003).

Centrais a tais aportes estdo as aproximacOes astigeias de cultura, ideologia,
linguagem, poder, processo de producdo do curricgintidos do conhecimento escolar e
curriculo no campo musical. S&o consideradas agcasidos diversos segmentos brasileiros
e de outras culturas, sem discriminacao de géneforma, de modo a ndo excluir as masicas
do universo de experiéncias dos alunos. Em veraadetidiano do alunado é tomado como
ponto de partida para a construcdo do conhecinrantical em bases criticas e reflexivas,
com vistas a abarcar as questdes da diferencateficéio se dirige ao rompimento de
paradigmas conservadores para a construcdo de powasstas curriculares voltadas para
uma pratica pedagogico-musical aberta a deciséésdoiégicas pluralistas, que incluam as
contribuicdes dos diversos saberes humanos.

Alicercada em principios diferentes, t@ridéncia sociologicadedica-se a desvendar
as complexidades da educacdo musical como prdaiaal € esta relacionada a penetracao
das ideias de Green (1997) no Brasil.

Nessa vertente, o papel da escola concentra-sergaizacdo social da pratica
musical e na construcdo social do significado nalisicompetindo aos professores
conhecerem as complexas tramas em que se encosgrsralunos. No centro da aula de
musica estdo as relacdes que os alunos constroemacaonudsica, seja ela qual for,

dimensionando-a como uma comunicacao sensoriahoicta e afetiva, consequentemente,

*8 para maior detalhamento das teorias curriculaaeictonais, criticas e pos-criticas, consultaveB{2004).
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social (SOUZA, 2004, p. 8). Os alunos expdem erasgu suas experiéncias musicais e 0s
professores dialogam sobre elas, havendo um verdgmdetilhamento de experiéncias.

Entoando com consideravel poténcia sonora no caapeducacdo musical esta a
“tendéncia multicultural”, que busca uma concepcdo ampla de mdusica, cormtcar
humana voltada a construcdo deliberada e sociadramttextualizada do material sonoro,
tendo em vista as multiplas e diferenciadas maaigégs musicais que revelam, cada qual,
significados culturais e ideologicos peculiaresnnmaelhores nem piores, apenas diferentes
(PENNA, 2012).

Sob essa orientacdo, tornam-se questionaveisgmrnehtos de qualidade musical, ja
que se coloca em xeque a centralidade dos padai@atiwvos da musica erudita de tradi¢cao
europeia e se relativizam os critérios de avalial@ZZARIN, 2006, p. 130). H4 o
pressuposto de que a escola deva ampliar o condettindo estudante a partir de suas
vivéncias, com énfase no fazer criativo, na in@oagpm as diversas préticas artisticas, para o
desenvolvimento de referenciais de percep¢ao quaitpen conhecer e conviver com a
diferenca. A atividade musical, além de possibiltanhecer uma realidade cultural, pode
servir como instrumento de transformacéo social.

A “tendéncia etnomusicoldgicaguarda similitudes com a multicultural, em razio
polarizar as analises tedricas e as orientacOesgsapraticas pedagogico-musicais em torno
da categoria de “diferenca’. Entretanto, dela distase ao centralizar o didlogo entre a
educacdo musical e a etnomusicologia para a cgastrde abordagens que relacionem as
dimensdes cultural e social dos diferentes espednofenémeno musical O entendimento é
que, embora autbnomas, as duas vertentes de edwmdmuisica podem compartilhar
metodologias de investigacdo, concepcdes e pratidasinuindo suas fronteiras e
concretizando diadlogos que enriguegcam seus campister@ologicos e as acdes dos
educadores musicais. Afinal, a singularidade dacagho musical € caracterizada pela
pluralidade que constitui 0 seu campo de abrangérxique conduz a uma revisao e

ampliacdo de seu campo conceitual e pratico:

[...] as préticas de educacdo musical, escolaregioescolares, sdo
espacos de criagao e recriagdo de significadosrgnpo, de cultura. Nesse
sentido, educacdo musical deve ser muito mais d® apuisicdo de
competéncia técnica; ela deve ser considerada podtica cultural que cria
e recria significados que conferem sentido a radéd (ARROYO, 2000, p.
19).
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A compreensao das questdes que permeiam a mugstaay social e culturalmente é
condicdo para o educador musical trilhar e redefiaminhos epistémicos e metodoldgicos
que estruturem, valorem e possibilitem a transmiss@s conhecimentos musicais
(QUEIROZ, 2010). Pouca importancia € dada se, skyuteterminada concepcdo, uma
musica é considerada boa ou ruim, posto que ha awimmento de vivenciar manifestacdes
tidas como estranhas e estranhar o que parecedantiiteressa quais significados tais
manifestacfes tém para as pessoas que as viverasapraticam e, por conseguinte, lhes
atribuem valor.

Sob o prisma do paradigma da linguagem — que vdmteedo as pretensdes
excessivamente subijetivistas do paradigma da @msar — a ‘tendéncia retdrica’ se vale
da racionalidade argumentativa postulada por CHgmelman, Lucie Olbrechts-Tyteca e
Michel Meyer (LEMGRUBER e OLIVEIRA, 2011; OLIVEIRA2012; MAZZOTTI e
OLIVEIRA, 2000; PESSANHA, 1989), como base pargeasar processos de significacdo
dos discursos musicais na escola.

Ha a nocéo de que as representacdes vao se dodstitle forma dinamica ao longo
da historia e representam escolhas dos sujeitosrecessos de negociacao, conversagao ou
argumentacdo entre grupos. O ensino de musicacéhpgo como “[...] um acordo sobre o
que é propriamente musical para determinados grgoofais. Ndo ha verdade a ser
alcancada, mas um consenso.” (DUARTE e MAZZOTTQZ2 (. 36).

Consoante essa tendéncia, a sistematizacdo dehemnéaarefa do orador/professor
cuja tarefa é tornar cognoscivel algo que se désois conduzindo os alunos de um estado
de menor saber a outro de maior saber. E atragésasaibilidades suscitadas pelas situagdes
argumentativas que se produz conhecimento em e@luoagsical.

Com uma visao holistica da realidade, tantiéncia da complexidadé articula
cultura, educacdo musical e pensamento complexcoesonancia com as ideias moranianas
(MORIN, 2010). O processo educativo-musical € pgede em um sentido amplo,
direcionado a apreensao da totalidade complexantasrelacdes entre as partes e o todo, do
didlogo entre experiéncias e praticas musicaisrstge para possibilitar a conexado entre
diferentes perspectivas de analise, a coopera¢@alistiplinar e a vivéncia da diversidade.
De acordo com Nascimento (2012):

%9 para um cotejo entre o “paradigma da consciémc@m“paradigma da linguagem”, consultar LibAned@k).
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A proposi¢ao de pensamento complexo que reformansgmento
musical tem como propoésito formar individuos, pssfges e alunos que
tenham em sua base epistemolégica uma formacaocahuslural, de
valorizacdo da diversidade cultural, que sejam oedsiportadores de
audicdo sistémica. Também, que sejam portadoresndemente complexa,
oriunda do pensamento complexo, atendendo, no mopenexigéncias da
contemporaneidade e priorizando, sempre, 0 ensinaondicdo humana.
(NASCIMENTO, 2012, p. 115).

Porquanto o ordenamento dos fendmenos musicais efdesn tradicionais seja
refutado, dado que se coloca em duvida o que sejrdade, 0 que seja conhecimento
musical legitimado e, até mesmo, 0 que seja mugipeatica pedagogica liberta-se de nocdes
prescritivas e disciplinarizantes. A formacgdo cabelesenvolvimento de um raciocinio
sistémico, integrador, apto a reformar o pensamemigical em bases epistemoldgicas
plurais, que valorizem a diversidade.

A “tendéncia reencantadora também se vale de uma compreensao holisticagisto
um modo de apreender a realidade como uma totalidiadmica de integracdo entre o todo e
as partes. Surge como uma via interpretativa daatela cognicdo de Varela e Maturana,
porém com carater fortemente arrebatador. Defeades papel da muasica como
reencantamento capaz de promover a interligacamicasentre as dimensofes cindidas da
realidade pela modernidade, tempo de fragmenta(@ESLANDA, 2004). A educacio
musical caberia a expansao das consciéncias pstmadvimento dos potenciais humanos
de ser e de amar. E, ainda, a construcdo de @sisatpara resgatar o sujeito cindido e
alienado de suas relacdes cosmicas, alijado deGasoc

Na seara das vertentes holisticas, tendéncia ecomusicolégica busca o
entendimento das coisas a partir da inter-relagdie es diferentes ecossistemas para se
atingir uma cidadania planetaria: “[...] propde @sgate do sentido humano do espaco
habitado abrangendo tanto a dimensao biosféricatgues dimensdes socioinstitucionais e
mentais” (LIBANEO, 2005, p. 33). No campo de eddcwa¢musical, corresponde a
penetracdo, no Brasil, das ideias de Murray Schdf@91, 2001), que realiza estudos e
pesquisas sobre o som ambiental, observando steaterésticas e modificacbes no decorrer
dos tempos.

De acordo com Fonterrada (2008), Schafer “[...Jedita mais na qualidade da
audicdo, na relacdo equilibrada entre homem e amehie no estimulo a capacidade criativa
do que em teorias da aprendizagem musical e métpedagdgicos” ibid, p. 193). Na

sequéncia, a autora demonstra o aspecto polémg@rdpostas schaferianas, que chocam
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faccOes conservadoras pela pouca monta que facatbaemsino de teoria da musica e pela
imprescindibilidade de escutar e criar mediantéatbdo aberto e a discussdo. O compositor,
musico e educador canadense desenvolve o coneeffmatsagem sonord®, que pressupde

a tomada de consciéncia do contexto sonoro entorerado com o ambiente planetario para
a sensibilizacdo do ouvido pensante. Por meio dessata pensante, as pessoas podem
caminhar em direcdo a ampliacdo ou a transformdedseus ambientes sénicos, intervindo
ativamente na constru¢do de novas paisagens sonoras

Sob outras bases epistemologicas,tendéncia poés-estruturalistd aparece pela
divulgacdo do pensamento de Michel Foucalt, Jacdessida, Gilles Deleuze e Félix
Guatarri no campo da educacao musical. Caracteeizer ser ambigua e indefinida, uma vez
que rejeita qualquer tipo de sistematizacdo, elstedecerto afrouxamento na rigidez
estruturalista e elege como categorias as nocoe$ndeterminacdo” e “incerteza”, que
radicalizam o caréater inventado do sujeito (SIL\2804).

Ao fazer uma aproximacao entre Deleuze e Hans ifnatbellreuttef”, Brito (2009)
aposta numa organizacao curricular rizomatica,"gugfavorece o transito por entre as areas
do conhecimento, de modo cadtico e singular, enra@posicdo a organizacao disciplinar do
curriculo tradicional, que sequencia e separa bexmento.” ibid., p. 32). Para a autora, um
modo de pensar rizomatico propicia a articulac&oediazer e os muitos saberes, as muitas
sensacles, 0S muitos pensamentos no espaco akeanizsica.

Nessa perspectiva, parece haver certa rejeicdondeeducacado musical voltada para
projetos de grande porte e larga escala, com padr@kretrizes ordenados previamente. A
defesa parte para uma educacdo musical enquantte atesisténcia aos modelos musicais
dominantes cuja militAncia se materializa no catidida sala de aula, espago de convivéncia,
construcdo e transformacao. Ressalte-se a imp@téanct reconhecer e respeitar o modo de
operar musicalmente do aluno, que reinventa retagdgentidos com 0 Sonoro, com outros

saberes, com 0s sujeitos e consigo mesmo.

% O conceito de “paisagem sonora” surgiu nos angsaBavés do trabalho desenvolvido por Schafer 1199
2001) e seu grupo de pesquisaSimaon Frazer Universitpo Canada. Diz respeito a andlise do universorsono
que nos rodeia, composto por sons de diversasnarigeatural, humana, tecnolégica e industrial. tDdessda
paisagem sonora se situa no ambit&dalogia Acustica

®1 Jans Joachim Koellreutter (02/09/1915, Alemanha3/09/2015, Brasil), renomado musico e educador
musical que chegou ao Brasil em 1937, introduzindopais os procedimentos 8&isica Nova Segundo
Fonterrada (2008), “[...] sob sua orientacdo, ap@stas para o ensino de musica no Brasil ganhamm
dimensdo, com énfase no aprofundamento das questisais e no desenvolvimento de processos @sativ
(ibid., p. 215).
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A exposicao das tendéncias pedagogico-musicaisy@uefundamentando os modos
de pensar a educagdo musical escolar na contenepiadn, revela algumas antinomias
instigantes. Por exemplo, embora a pesquisa dodameom as revistas da ABEM e as
revistas OPUS tenha demonstrado haver uma discegsstemoldgica incipiente sobre os
saberes musicais escolares, ndo se pode dizersgtextos dos educadores musicais nao
sejam fundamentados epistemologicamente. Afinatpdo modo de pensar pedagdgico
corresponde um modo de pensar epistemoldgico spjaiea, ou implicitamente. Isso sugere
um jogo de claros e velados, que conduz a segoaristatacdo: a reflexdo epistemoldgica
nao é evidente, esta subjacente as reflexdes dogesuao exprimirem os fundamentos
pedagodgicos-didatico-curriculares da educacéo malusin escolas béasicas.

Outro ponto merece destaque: a contradicdo enttentativa estruturante de
tipificacéo e as relagdes dinamicas que as tenamestabelecem entre si e com a realidade
social. Ainda que dispostas sob a forma textuah sateressante, nesse momento, buscar
ouvi-las musicalmente. Primeiro, imaginemos asé&anhs soando como timbres e que seu
conjunto, até entdo formando um panorama formaitesseja percebido como uma obra
musical. Cada tendéncia pode ser ouvida tanto emseguéncia timbristica independente
quanto em suas inter-relacdes com outras tendérdorasando, em certas passagens, uma
massa sonora que, apenas se ouvida como tal, sx@igsim sentido musical. Além de cada
timbre estabelecer relacbes com outros timbresa cadssa sonora dialoga com outras
massas: temos, pois, timbres e massas de timbregezacao.

A titulo de exemplo, as tendéncias “teorico-critiea“historico-cultural” parecem
estar polarizadas em torno de postulados marxisgegndo paralelo com a metafora da obra
musical temos, nesse caso, a formacao de uma s@ss@ com dois timbres que podem se
interpenetrarem mais amiude. Por outro lado, agléterias “multicultural” e “pos-
estruturalista” se aliam a pressupostos pos-moderfarmando outra massa sonora
potencialmente divergente da anterior. Mesmo ditee essas massas podem estabelecer
relacdes entre si e o dialogo entre elas tem pialepara reestruturar cada um dos timbres
que estejam a ecoar. Quer dizer, as relacdestenbres e entre massas sonoras podem gerar

rearranjos nos motivos (nos conteudos) de cadadifechda tendéncia) em particular.
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Antes de chegar ao ponto central do raciociniaeéigo considerar que ndo ha uma
organizacdo hierarquica entre os timbres, ndo hdéteia mais ou menos importante em
absoluto, porém néo se pode dizer que entre etedaja disputas: todos, de alguma forma,
querem fazer-se ouvir. Em certos momentos, podenfoseadas melodias e harmonias
claras, lineares e consonantes. No entanto, nd@p padem também acontecer arranjos
ambiguos, incertos e dissonantes.

Pois bem, a contradicédo reside no fato de quetatieanem precisar as caracteristicas
de uma determinada tendéncia, na medida em queeseer certa tipificacdo, tende a ofuscar
interpretacdes dinamicas e relacionais. Se retoamm determinado timbre do todo musical,
corre-se o risco de transforma-lo em fracdo estaticdescontextualizada. Ora, tanto as
tendéncias pedagogico-musicais quanto os timbresumra obra estdo em movimentos
continuos e multidirecionados. A tentativa em igdflos ndo pode deixar de vir
acompanhada da critica a particularizacdo. Ainda gutipificagcdo ajude a estruturar
esquemas de pensamento, ganha mais sentido quanpdercebe — e se questiona — o
movimento que as tendéncias estabelecem entreosn @ realidade social de onde emergem.

A sensacado que fica € a de que o terreno das wadmedagogico-musicais seja
movedico, com abordagens que ora se aproximanseoadastam umas das outras, formando
microcampos de atragdo que, em conjunto, compderdas®enho com potencial explicativo
para se pensar a epistemologia da educacdo masmahr. Para isso, a condicdo de erigir

modos de operar atentos as suas antinomias, cigdgac movimentos incessantes.
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DA PERSPECTIVA FILOSOFICA DA EPISTEMOLOGIA DA EDUCA GAO
MUSICAL ESCOLAR: UMA ANALISE DOS FUNDAMENTOS, DAS D IMENSOES E
DAS PERSPECTIVAS DO SABER MUSICAL SENSIVEL

"[...] quero defender que, em todas as areas, avagao da
escola achar4d seu fundamento numa renovacdo doselwos
ensinados, e é a partir dessa renovagcao que sesaiya constituir
uma renovacdo dos métodos e das relacd&N'YDERS, 2008, p.
72).

A epigrafe acima faz um alerta, que se desdobrnaetormenos dois pontos principais.
O primeiro diz respeito a necessidade de renovdg@scola. De fato, a escola tal como esta
hoje — especialmente as instituicdes publicas deagdio basica, com seus graves problemas
estruturais, politicos e pedagdgicos — precisagegtzar-se para gue possa cumprir a missao
de formar os alunos brasileiros, preparando-os, étidtural, cientifica e esteticamente para a
vida em uma sociedade que se deseja democratiean eagpiracoes a justica social. O
segundo ponto se relaciona ao modo pelo qual essaacdo deva acontecer: por meio de
uma mudanca dos conteudos ensinados que levarigdangas nos métodos e nas relagdes
escolares. Reelaborar os conteudos é condicagerdidvel para assegurar a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem e a permanéneimb na escola. Contudo, embora
concordemos com o0 autor acerca da posicao vital cgueonteldos devem ocupar nas
reflexdes e agbes pedagdgicas, parece-nos que,dnee)defini-los, seja importante discutir
as epistemologias dos saberes escolares.

No amago desta pesquisa, mormente nesta parte,aestéencdo de investigar
filosoficamente a epistemologia do saber musicablas, mediante um procedimento que
cologue em movimento tanto as relagdes imanenteeuke fundamentos e suas dimensdes
como as relacdes extrinsecas que estabelece coms oatnpos do saber, com outros saberes
escolares. Acredita-se que ambas as relacdes, neetadas e colocadas em permanente
prisma critico, podem participar na construcdolderaes epistemologicos mais claros para a
educacgdo musical nas escolas basicas brasileiras.

Antes de qualquer ponderacdo, é essencial esalageeeo termo “saber” ndo é

empregado de modo arbitrario. Ao longo de todase, teem sendo preferido a expressdes
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como ‘“conhecimento”, “disciplina” e “ciéncia” sentpdavia, descarta-los. Isso porque
“saber” sugere sentidos mais amplos, envolvendd thdo um conjunto de conhecimentos
metodicamente adquiridos, mais-ou-menos sistenmad¢iote organizados e susceptiveis de
serem transmitidos por um processo pedagogicosieeh(JAPIASSU, 1975, p. 15).

Assim, o conceito de “saber” pode referir-se tamttonhecimentos de ordem prética
guanto aos propriamente intelectuais e tedrica#tptaqueles com maior apelo racional
quanto aos que privilegiam dimensfes sensiveidp tan campos com bom nivel de
sistematizacdo quanto aos que estdo em vias deteoam-se e, ainda, aqueles mais difusos
e espontaneos. Saber engloba toda uma gama dectnehtos de carater técnico, reflexivo,
cientifico, filoséfico, artistico e/ou corporal, gsdveis de serem internalizados em processos
de ensino e aprendizagem formais, informais e/odfo@nais.

O saber musical tem por peculiaridade ser um tipd‘'sdiber sensivel” (ENTEL,
2008), ou seja, um modo de operar articulador geciss comumente percebidos como
incompativeis e, por conseguinte, apreendidos engiados de forma dissociadora. O termo
“saber sensivel” busca integrar, em sua propriautesa grafica, o sensivel e o inteligivel,
além de outras tantas dicotomias que vém cristalza&isdes fragmentarias nos processos de
pensar e fazer humanos. Dessa feita, configuras® aim saber promotor da articulagéo
critica entre cognicdo e emocdao, razdo e imaginag#decto e sensibilidade, bem como da
associacdo de outras unidades dialéticas coma@atequratica, técnica e reflexdo, trabalho e
prazer, producdo e contemplaf%io

O cerne do saber musical, longe de ser estatifinjtd® e autocentrado, estrutura-se
pelo movimento dindmico entre a racionalidade erssibilidade, o tedrico e o pratico, 0
técnico e o reflexivo, o cientifico e o filoséfico,mental e o corporal, o sistematizado e o

contingente. Quando lidamos com a musica — seja atimidades de performance,

%20 conceito de “saber sensivel” construido nesta difere-se daquele cunhado por Duarte JunioOj26ga
influéncia tem se mostrado significativa no campceducacéo estética. O autor entende que ha duaasfalo

ser humano se debrucar sobre 0 mundo: atravésotbécimento inteligivel” e do “saber sensivel”. @mgiro
corresponde a todo conhecimento articulado absteatte por nosso cérebro, mediante signos de cébgteo

e racional. O segundo refere-se a sabedoria erp&da pelo corpo humano desde as operacdes masqas

as que demandam habilidades, como dirigir um caur@raticar esportes, sendo a arte a sua mais tamper
representante. Para o autor: “[...] situando-see# roaminho entre a vida vivida e a abstracdo dtuateas
formas artisticas visam a significar esse nosstatmrarnal com a realidade, e a sua apreensaa-spdrem
mais através de nossa sensibilidade do que vitele@o.” {bid, p. 25). No interior de suas premissas, nota-se a
primazia da sensibilidade sobre o intelecto, pos@imento que termina por antepor 0S aspectos
sensiveis/corporais da arte aqueles mentais/itteisc gerando uma hierarquizacéo, ideia refutaglasp
argumentos desta tese.
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composicao, apreciacdo e/ou teorizacdo musical maimenos ordenadas — mobilizamos
inUmeras capacidades humanas, interligando aspatescomo cindidos da realidade social.

O que se trata de mostrar € que o0 saber musicalsyas idiossincrasias, tende a
instigar o dialogo entre aspectos tradicionalmeditsotomizados, sobretudo quando se
assume uma postura transgressora do modo dominqumée historicamente vem
compartimentando em blocos hierarquizados as pbdades humanas de conhecer.

Afirmar que a atividade musical pode colocar em imewto diversos ambitos
humanos, devido a caracteristicas de sua propniesgée estrutura, ndo significa a formacao
de um esquema légico simplista, do qual resulta @uebalho com os saberes musicais
conduza, necessariamente, a mobilizacdo igualidegiaazdo e emocao, teoria e prética,
técnica e reflexdo, mente e corpo. Nao é difiaistatar, no decurso da experiéncia historica
da educacdo musical escolar brasileira, a existé&eipraticas pedagdgicas, com diferentes
orientacdes epistemoldgicas, que tenderam a paiodieterminado aspecto em detrimento de
outros.

No entanto, parece importante explicar que, aor lictam os saberes musicais,
podemos tanto construir conceitos e modos de opedarios da linguagem musical quanto
(re)elaborar emocgdes estéticas suscitadas peblaslagiés musicais; tanto teorizar sobre
conteudos sonoros quanto coloca-los concomitarme @hediatamente em préatica ou
ouvindo, ou cantando, ou tocando; tanto voltaremgio para preocupacdes eminentemente
técnicas quanto para reflexdes sobre possiveiscagples de cada técnica em particular, e da
linguagem musical como um todo, sobre os processogmnos de conhecer; tanto usar a

mente musical quanto o corpo sonoro para novos sndelpensar e estar no mundo.

*k%k

Na obraDialética de lo Sensible: Imagenes entre Leonardalter BenjaminEntel
(2008) dedica-se a realizar uma cartografia dososmate elaborar os conhecimentos na
contemporaneidade. Segundo a intelectual argenbinegntexto atual se caracteriza pela
vigéncia de politicas neoliberais que vém reforgaathjustica social, bem como a adaptagéo
ao que esta posto, tolhendo os individuos de iraagin e pensarem outras experiéncias
politicas, econdmicas, culturais, cognitivas estacs em longo prazo. Fazendo frente a

experiéncia do desencanto e a falta de horizonégscos, a autora propde o reencantamento
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do mundo, mediante atitudes propulsoras de propopt@jetos e acbes que rompam 0S
modos de conhecer legitimados pstatus quce que, ao fim e ao cabo, promovam a justica
social.

Durante sua investigacao, Entel (2008) constataegarhonia dos saberes inteligiveis,
despojados da sensibilidade em sentido amplo, desddvento da Modernidade e que
perdura até os dias atuais. Valendo-se de textddateuse e de outros representantes da
Escola de Frankfurtbem como de analises de fontes artisticas sigtifas, como da Vinci e
Picasso, a autora debate o carater historico digoolila dissociacdo entre inteligivel e
sensivel.

Para Entel (2008), as dicotomias pensar/sentirAo/aensibilidade, saber/ver,
trabalho/contemplacédo, materialidade/espirituakdawdrpo/alma, exterioridade/interioridade,
para citar algumas, sdo efeitos de uma lenta eimlaf construcdo consciente da alienacéo
pelo sistema educativo e associa-se com o idenlirilsta de conhecer através da substituicao
por generalizacdo, em que o pensamento abstrainsédderado o desiderato do pensamento
humano. A consequéncia inevitavel é a estigmatizdgédsensivel e dos modos de conhecer
relacionados de alguma forma com a sensibilidaal®pcé o caso dos saberes artisticos, ndo
raro acusados de superficialidade, posto que askixia ideia romantica da arte como
inspiracdo e ndo como é verdadeiramente: um tralpaticessual e sistematico.

As ponderacdes da autora permitem conjecturar agyuostificativas, explicitas ou
ndo, para a secundarizacdo, ou o silenciamentsalder musical nas escolas de educacao
basica. Uma justificativa, por exemplo, seria aqde, por ser um saber sensivel, estaria em
desacordo com a légica peculiar da escola que,edastlodernidade, vem elegendo a
construcdo do pensamento conceitual — seja cemtibu filoséfico — como aspiracéo
derradeira das praticas pedagdgicas institucicacdiz.

O trabalho com o saber musical, entendido como aiperssensivel, agregador de
cognicdo e sensibilidade, tem sido ocasional neslas de educacao basica. Apesar disso,
nao se pode negar a presenca da muasica em atwidecleativas, momentos ludicos, para
induzir determinados comportamentos nos alunos, t@mo auxiliar na internalizacao de
conhecimentos de outras disciplinas.

Mesmo quando as escolas contam com aulas de m8sigg,conteddos tendem a
dicotomizar sistematizacédo e espontaneidade, m&i00¢cad0, mente e corpo. Nesse sentido,

as praticas musicais escolares parecem oscilag dois extremos em cujo centro ha um
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abismo profundo: de um lado, a tentativa de vadoriz aspecto cognitivo da musica através
de praticas que, no afa de recobrirem-na de unenale seriedade, acabam incorrendo em
acOes pedagogicas tradicionais e, por outro laglaelas que, ao privilegiarem seu carater
sensivel, matizam suas atividades didaticas pete dwlivre-expressao, caindo na armadilha
do espontaneismo.

Esse abismo ndo possui apenas componente pedagdg¢grobém politico, historico,
epistemoldgico. Concatena-se com o processo desuwoit Entel (2008) da legitimacéo
gradual da supremacia dos conhecimentos intelgyivda construcdo ideoldgica do
pensamento abstrato como pretensdo maxima daséxpas escolares, do rebaixamento da
sensibilidade e das emocgdes nos processos de eonbata consequente alienacdo que tais
divisdes acarretam, na medida em que obstruenagéoride formas integradoras de perceber
e transformar o mundo.

Conforme se depreende, ao validar e naturalizac@ainia sensivel/inteligivel em
suas praticas de ensino e de aprendizagem, ag ekeeanhecimentos racionais e rebaixar 0s
saberes sensiveis, as escolas tendem a formatosujgie leem o mundo e interveem na
realidade social por vias unilaterais, isto é, p&io de experiéncias dissociadas, mutiladas,
incapazes de articular as dimensdes cientificasstieas e filoséficas, as perspectivas
politicas, histéricas, epistemoldgicas e pedag8gieaaos fundamentos morais, cognitivos,
sensiveis e somaticos dos modos de operar humanos.

Diante desse panorama e imbuida pelo projeto marmysEntel (2008) lanca luzes
sobre a emergéncia de uma relacdo ndo alienada mE#éo e emocdo, mediada pela
imaginagdo, cuja possibilidade de concretude sébmeypela arte. Segundo a autora, a
instauracdo de uma ordem politica mais justa sntecera, realmente, quando vier
acompanhada por uma mudanca cultural que propiog nova poética e novos modos de
conhecer dispostos a emancipar os imaginarios emesentacdes. Para elucidar, cita o
exemplo da experiéncia socialista cujo insucessienm ser explicado, dentre outros fatores,
pelo trabalho dissociado entre a dimenséo poldeaevolucdo e a criacdo de uma nova
sensibilidade pela via da arte: “... o realismoia®ta estava longe de conferir a revolucéo

uma poética transformadord™(ibid., p. 35).

® No original: “... el realismo socialista distaba de conferir a la oRwcion una poética transformadota.
(ENTEL, 2008, p. 35) [traducdo nossa].
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Para a autora, caberia a arte, na qualidade da $orgjal propiciadora de uma nova
sensibilidade, a conjuncao entre razdo e emocstaurando novas visoes e atitudes perante o
mundo. Se as lbogicas politicas, epistemoldgicas seola&es vém historicamente
estigmatizando o sensivel e os saberes por eleaalus; incluidos ai os saberes artisticos, 0
gue se propde ndo é uma virada de cento e oiteats @m que a sensibilidade passaria a
tiranizar as esferas inteligiveis. A ideia é redisienar o sensivel, tomado em seu carater
eminentemente social, denotando sua capacidadeadeigar, em conjuncdo com o
inteligivel, na construcéao de horizontes éticogitipos, epistemologicos e pedagdgicos mais
justos.

Enquanto propde novos modos de conhecer, que famre permanente movimento
de tensao entre razdo e emocao, Entel (2008) apardao perigo de se imaginar a superacao
inteligivel/sensivel, por meio de posicionamentopieistas, sensualistas ou que incorporem
desavisadamente os produtos banalizados pelos mkeiosmunicagado. Alerta, ainda, sobre
algumas posturas pés-modernas que, mesmo recodieceralor da sensibilidade, deixam
de perceber sua carga peculiar de saber, sua légjecifica, evidenciando apenas seu
aspecto emocional.

A defesa por outras vias cognitivas, que contesterdinamica dissociadora e
hierarquizante dos modos de pensar instituciorddzafaz emergir um panorama onde se
articulam historia, economia, politica, filosoféjca, arte, epistemologia, pedagogia, musica
e outras tantas perspectivas da atividade humasa.porque a luta pela humanizacéo e a
busca por horizontes promotores da justica soar@cem ndo somente de outra politica ou de
relagbes econdmicas diferentes, mas de novas gidmi éticas, de novas bases
epistemoldgicas, de novas sensibilidades possithélé por experiéncias artisticas e musicais

integradoras.

*kk

Uma pequena pausa no fluxo discursivo € importpata revelar que o argumento
elementar deste trabalho gravita em torno de teasipara néo dissociar, formando campos
categoriais moveis, onde se articulam perspectidigiensées e fundamentos, que
estabelecem entre si relacbes de diferentes qdalda magnitudes. A centralidade ocupada

pela “ndo dissociacdo” esta presente desde asogdes etico-politicas aqui assumidas — pela
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justica social e pela humanizagéo, que pressupddumagrermanente contra situacdes de
desigualdade e de minoracdo da diversidade — aéfrentamento epistemologico, que
confronta modos de pensar fragmentarios e nivetgdorAfinal, as ponderacdes

epistemoldgicas estdo embebidas por posicionamétitass, politicos, pedagdgicos e vice-
versa.

Levando as Ultimas consequéncias, a epigrafe ddeBnyoderia ser reescrita da
seguinte forma: a renovacédo da escola ndo acharfusdamento apenas numa renovacao
dos conteudos. Nao se trata de desconsidera-lnpoteco de minimizar a necessidade de
ponderar-se sobre as epistemologias dos saberefaresc Trata-se de mostrar que tal
renovacdo pressupde mudancas amplas e articuladdésersas perspectivas: social, ética,
politica, econbmica, pedagdgica e, também, epidtaira. A defesa por uma escola mais
justa e humanizadora coloca a importancia, ndopeeswacia, de atitudes epistémicas nao
fragmentarias, que encontram nos “saberes serisiveisno “saber musical sensivel” —
possibilidades estruturantes transgressoras.

Como dito, o saber musical esta inserido hum cadipamico de relagcdes onde se
tensionam fundamentos, dimensdes e perspectivasindamentos dizem respeito aos eixos
medulares que constituem seus alicerces. As diraens@ios seus aspectos artisticos,
filosoficos e cientificos, uma vez que a musicama linguagem da arte e pode ser elaborada
filosofica e/ou cientificamente, embora ndo sdj&cto sensinem ciéncia, nem filosofia. As
perspectivas compreendem as articulacdes que o salsical estabelece com outras vias
compreensivas, com outros campos do saber.

Com efeito, as discussdes sobre os saberes mus®emdares ndo se localizam
exclusivamente no campo da educacdo musical. Agpgis a psicologia, a sociologia, a
filosofia, a estética, a historia, a politica, @remmia, a musicologia, a etnomusicologia, a
acustica, a teoria da musica podem deles se ocapfuorme suas proprias bases conceituais e
procedimentais. Certamente, as contribuicdes da cad desses campos enriquecem a
compreensao dos saberes musicais escolares, pon@pnecsalientar que compete a educacao
musical debaté-los com mais propriedade, na mexshidgue se constitui no campo integrador
dos aportes dos demais campos do saber.

Pensando por imagens, seria como um campo magmétilm os saberes musicais se
ligassem por linhas imaginarias, em diferentessdee e com distintas magnitudes, a diversos

campos do saber mais ou menos sistematizados, fdomam campo vetorial com forte
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concentracdo em torno da educagdo musical. Naocelagdo de hierarquia em moldes
piramidais, mas correntes de for¢ca que colocanueagé@o musical em posicao diferenciada.

Portanto, os saberes musicais escolares estrusgaper relacbes de tensao,
qualitativamente distintas, entre seus fundamemnentes, suas dimensdes artisticas,
filosoficas e cientificas, e as perspectivas edteg@elos diversos campos do saber, em que
se destaca a abordagem integradora da educacammusi

O trabalho de Kraemer (2000) € representativo nalltemento da natureza do
“conhecimento pedagogico-musical” pela via dasrirgtacdes que estabelece com outras
disciplinas. “Conhecimento”, “disciplina”, “pedagag da mdusica” sdo termos
intencionalmente escolhidos para embasar suassjdgige tém sido incorporadas, nem
sempre em prismas criticos, em varias discussastempldgicas sobre educacdo musical no
Brasil.

Para o autor alemdo, o conhecimento pedagdgicceaiusipresenta aspectos
filosoficos ligados a filosofia, a estética, a aptilogia filoséfica e aos fundamentos das
teorias cientificas; aspectos histéricos da propigtoria, da musicologia histérica, da
pedagogia histérica; aspectos psicologicos relacios a psicologia em geral e a psicologia
da musica em particular; aspectos sociolégicos adéolegia e da sociologia da mdusica;
aspectos politicos; aspectos musicolégicos quengbm ndo s6 a musicologia, mas a
etnomusicologia, a acustica e a teoria da musieapectos pedagdgicos da pedagogia geral,
da pedagogia da arte, da pedagogia da musica,dd@qga histérica, da pedagogia escolar,
da didatica geral, da pedagogia do esporte, daagpgds terapéutica e especial, da
pedagogia infantil, da pedagogia social, da pedagdg adultos, da pedagogia do lazer, da
pedagogia da empresa, da profissdo e da economipeadhgogia do ensino superior, da
pedagogia do terceiro mundo, da pedagogia da familh pedagogia intercultural, da
pedagogia da paz e da pedagogia comparada.

Kraemer (2000) pontua as caracteristicas de cadada® disciplinas relacionadas a
cada aspecto do conhecimento pedagogico-musicalaZ®slo, defende que a pedagogia da
musica trata sempre do objeto estético “musica’idoido-o com as chamadas “ciéncias
humanas”; estd, pois, entrelacada com outras tisasp Em seguida, explica que o
conhecimento pedagdgico-musical diz respeito a pedésoas do que geralmente se supde e

surge em muitos lugares. Por conseguinte, ndo sgdlidsivamente nos institutos cientificos,



117

sequer concerne apenas a professores de musica:cénhecimento difundido por varios
agentes em diversos contextos sociais.

No desfecho, o autor situa a particularidade ddveocimento pedagdgico-musical no
cruzamento de ideias pedagodgicas marcadas pelagaséumanas, orientadas pela cultura
musical e ideias estético-musicais, além de atestao fun¢bes da pedagogia da musica:
“[...] colocar a disposi¢cdo ndo apenas o conhedionsobre fatos e contextos, mas também
principios de explicacdo, ajuda para a decisdo ientacdo, para esclarecimento, para
influéncia e otimizacdo da pratica musico-educadidfKRAEMER, 2000, p. 66).

As ideias de Kraemer (2000) tém sido tomadas caan@npetros de referéncia para se
pensar 0 conhecimento pedagdgico-musical, a pedagdg mduasica, bem como o0s
fundamentos da educacdo musical no BréBiEL-BEN 2003a, 2003b; KLEBER, 2006;
LOUREIRO, 2003; e SOUZA 2007a, 2014pe fato, sua sistematizacdo é importante,
especialmente se observado o0 momento de sua m#dio® Brasil, no inicio dos anos 2000,
guando inumeras categorias fundantes do campoaseguavisibilizadas. Perceber o oportuno
avanco do autor faz acender a vontade de estabeletedialogo vivo, elaborado pelo
confronto dindmico de argumentos, que pode fazerergm outras possibilidades
epistemoldgicas para a educagdo musical brasileira.

Um primeiro ponto a ser problematizado refere-sep@do do autor por pensar a
natureza do conhecimento pedagogico-musical taes@rpela via de suas relagdes com
outros campos disciplinares. Ndo ha como negaoasilouicbes desses campos, mas nao
deixa de incomodar uma andlise que escamoteiacasd@o dos aspectos imanentes dos
saberes musicais. Além da relacdo que travam cadmasoyperspectivas compreensivas,
cumpre indagar: quais sao seus fundamentos? E deigue forma esses fundamentos se
articulam com outros campos do saber para formeorpus epistemoldgico da educacéo
musical?

Outra questdo diz respeito a predilecdo do auttaspterminologias “pedagogia
musical” e “conhecimento pedagdgico-musical’. Nefacio do artigo de Kraemer (2000),
redigido por Jusamara Souza, had a informacdo de mpuditeratura alema, “pedagogia
musical” designa a area como ciéncia e “educacasicalll se refere as préaticas educativo-
musicais. E estabelecida, pois, uma diferenciagéi@ @ teoria cientifica, incorporada pela
palavra pedagogia, e as acdes educativo-musicaiaciadas como educacdo musical. Essa

separacao e a consequente preferéncia do autam@oanalise epistemoldgica da pedagogia
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musical podem conduzir a cisdo entre teoria e gaatolocando a primeira em posi¢do
privilegiada.

Ha que se considerar o fato do termo “pedagogisiareder a certa necessidade em
elevar o campo a ustatuscientifico. Entretanto, a dimenséao cientifica édos angulos sob
0s quais a educacgdo musical pode ser apreendumla, indico, nem o mais importante: tanto a
dimensao filoséfica quanto a artistica sdo iguatmearas ao campo.

Na mesma época em que o texto de Kraemer (200®ptdslicado no Brasil, Libaneo
(2001) esclarecia o sentido de pedagogia como camponhecimento e diretriz orientadora
da pratica educativa, como ciéncia da e para aagdoc'[...] cuja fonte é a propria pratica
educativa e os aportes teodricos providos pelas idetiéncias da educacgdo e cuja tarefa € a
compreensao, global e intencionalmente dirigida, oblemas educativosib(d., p. 63).

Assim como Kraemer (2000), Libéaneo (2001) ressalaaspectos cientificos e
relacionais da pedagogia, preocupando-se, diferamie do autor alemédo, em demonstrar a
unidade entre teoria (ciéncia da e para a educacgwitica (diretriz orientadora da agéo
educativa), todavia sem indiferencia-las.

Outrossim, Libaneo (2001) reflete sobre o conhestmeedagogico que corresponde
“[...] ao estudo cientifico e filoséfico da educagiiaos conhecimentos tedricos e praticos de
sua aplicagdo” ilpid, p. 50), agrupando-o em trés areas: os conheadpesientificos e
filosoficos da educacao, os conhecimentos espesitia atividade propriamente pedagogica
e 0s conhecimentos técnico-profissionais conforrambito de atuacéo profissional. Em face
disso, depreende-se a intencdo do autor em detmigca e praticamente, cientifica e
filosoficamente os fundamentos do conhecimento guEgiao.

Guardadas as devidas especificidades, as distntaagacdes epistemologicas, ambos
os autores optam por uma abordagem cientifica d&jpedagogia em geral (LIBANEO,
2001), seja da pedagogia musical em particular (ERER, 2000).

Este trabalho prefere a denominagédo “educacdo afusic‘pedagogia da musica”,
porque, além de estar mais arraigada no citpossui carater mais amplo, podendo se
referir as dimensoes cientificas, filosoficas éstdas do fendmeno educativo-musical, bem
como aos seus enfoques tedricos e praticos, rasi@naensiveis, mentais e corporais,

técnicos e reflexivos. A propria grafia do termdueacdo musical” concorre para revelar seu

® A titulo de exemplo, a propria associacdo de elase congrega os profissionais no Brasil tem oenden
Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM)seais membros sdo habitualmente chamados de
“educadores musicais”.
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sentido: um campo formado pela intersecdo fundahentre a educagédo e a masica, que se
abre ao encontro com outras perspectivas do saipearto, que inclui, mas nao privilegia, a
dimensao cientifica.

Seguindo um raciocinio similar, a expressao “comhecto pedagdgico-musical”,
largamente utilizada por Kraemer (2000), €, nesteestigacdo, substituida por “saberes
musicais”. A cadeia argumentativa para justificasee alteragdo guarda semelhancas com
aquela utilizada para demonstrar a escolha poragdocmusical. Saber musical € um termo
mais amplo, com maior potencial para abarcar adiptad perspectivas, dimensdes e
fundamentos do fen6meno educativo-musical. Adenraad)i manifestacbes musicais mais
ou menos sistematizadas, mais ou menos espontjresasyeis de serem trabalhadas em
processos pedagogicos de ensino mais ou menosliftadws por diferentes sujeitos em
diversas situacoes de ensino-aprendizagem.

Retomando o confronto entre as ideias de Kraen®0j2e Libaneo (2001), conclui-
se gue o primeiro traz a tona os termos “pedagagisical” e “conhecimento pedagdgico-
musical”, priorizando suas dimensodes cientificda peersecdo que estabelecem com outras
disciplinas que de alguma forma lidam com a mustaegundo autor reflete cientifica e
filosoficamente sobre a “pedagogia” e o “conhecitmepedagdgico”, considerando as
relagées com os diversos campos do conhecimertwhaedo os fundamentos imanentes do
conhecimento pedagogico e atribuindo a pedagogia fumcdo integradora especial entre
teoria e pratica e entre os demais campos queupaumcdo fendbmeno educativo.

N&o obstante, cumpre questionar uma omissdo: omsdeaubtores localizam as
dimensdes artisticas e os modos de operar relalterzasensibilidade?

*k%k

A educacgdo musical, juntamente com outras perspsctiompreensivas, faz parte de
um campo de tensdes. No entanto, ocupa uma padiigiienciada, uma vez que articula as
contribuicdes de todos os outros campos do salargrecar luzes sobre os fundamentos do
saber musical escolar, tendo em vista suas dimemrsbsticas, filoséficas e cientificas.

A penetracdo das ideias de Kraemer (2000), o auntkentursos de pos-graduagdo em
masica, o incremento de congressos, o fortalecondet publicacbes e as diretrizes dos

orgaos de financiamento educacional tém contribypda o crescimento das analises
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cientificas em educacdo musical. Souza (2007a)sanalarea como ciéncia, ou seja, como
um sistema produtor de um corpo de conhecimentds eesultados de pesquisas sob trés

aspectos:

a) quem sdo os investigadores (por exemplo, s¢eedses e suas
posicdes); b) quais sédo os meios de producdo dweconento (métodos de
pesquisa, conceitos e teorias, recursos disponami® outros) e c) como se
encontram estruturadas e como funcionam em relagédras estruturas e
instituicdes (politicas de financiamento, graunependéncia, mecanismos
de gestao administrativa e cientifica, entre ojt(dsd., p. 28).

De acordo com a autora, 0s pesquisadores, em sumlegmaioria, advém de
programas de pos-graduacdo em musica ou em aneas-atomo educacdo, histéria e
psicologia — e seus interesses e posicionamentés kgados as linhas de pesquisa de seus
respectivos programas.

Com relacdo aos meios de producdo do conhecimentytora afianca que o0s
principios epistemoldgicos que fundamentam asdasagi as praticas em educacao musical
haviam sido discutidos nos ultimos encontros da MB&nde se percebeu a proeminéncia de
publicagbes de relatos de pesquisa sobre o estadotal da educacdo musical no Brasil, a
formacdo de educadores musicais, além de temagentes como educacdo musical ndo
formal e espacos alternativos, processos de aetodipagem, e educacdo musical e midias.
Para Souza (2007a), o surgimento de temas antssripps, a consequente criacdo de novos
GT’'s nos encontros da ABEM e a introducdo no Brdsil sistematizacdo proposta por
Kraemer (2000) teriam sido responsaveis por umada epistemoldgica” na area.

Sobre o terceiro e ultimo aspecto, como a areag@é&a e como funciona em relacao
a outras estruturas e instituicoes, a autora segprgeira ao afirmar que a educacao musical
possui um grau de independéncia consideravel emga®la outras subareas do campo da
musica, reconhecidas pelas agéncias governameotais a Comissao de Aperfeicoamento
de Pessoal do Nivel Superior (CAPES) e o Conselitmddal de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (CNPq). Além disso, aponta que tewidoaintervencdes significativas e
concretas, especialmente realizadas pela ABEMcagsm modelo para os demais paises da
América Latina, cuja liberdade e possibilidade deodeterminagdo tém propiciado definir
seus proprios caminhos.

O artigo de Souza (2007a) corrobora o entendimeateducacdo musical como

7

ciéncia e é representativo de concepc¢des voltaddab@dracdo da area por intermédio do
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pensamento e dos procedimentos cientificos. Acerqee suas ideias parecem obnubiladas
por um acentuado otimismo.

Por exemplo, atestar 0 aumento das discussfes a®lpréncipios epistemologicos da
area nos encontros da ABEM nao significa, necessante, um avanco consideravel da area
no tocante a reflexdo (auto)critica de seus fundémsePara isso, SA0 necessarios NuUMerosos
esfor¢cos em vérias diregdes, especialmente enmhoabioricos que se debrucem a pensa-los
com sistematicidade e rigor. Do mesmo modo, a e#neig de novos temas e a incorporagao
das ideias de Kraemer (2000) ndo conduzem, dirgti@na uma virada epistemologica. Em
verdade, o que ha é uma virada tematica, que poda se transformar numa virada
epistemoldgica, caso se faga acompanhar por umangadonsciente e radical no contetdo,
na organizacdo, na formacdo, no desenvolvimentofuncionamento e nas formas de
objetivacao das producdes do campo.

Focalizar apenas as conquistas da ABEM e toma#@cmodelo para a América
Latina pode conduzir a compreensoes idealizadasstaciacdo que possui diversos entraves
internos e externos a serem problematizados, agesardubitavelmente, ter sua importancia
atestada pelos mais de vinte anos de construc@tiveopara a consolidacdo do ensino de
musica no BrasiF.

Outro ponto que merece ser debatido diz respeitta@mode que, mesmo a autora
estabelecendo um recorte definido sobre sua imeagé abordar a dimenséao cientifica da
educacado musical, em sua analise ndo ha mencadosdfifo e ao artistico, podendo
significar um modo de conceber fragmentario. Seomo se para a educagdo musical ser
reverenciada como ciéncia, ao lado das demais doeasnhecimento ja consolidadas, fosse
preciso unidimensionalizar seu aspecto cognitietdral/cientifico, alijando-a de seus
potenciais filosoficos, estéticos e sensiveis.

Analisar a educacdo musical unicamente pela vipashsamento cientifico ou entdo
dimensionar o saber musical como um tipo de sabatifico, isto &, fruto de um sistema de
generalizacOes e abstracbes conceituais intensjoadiitrarias, conscientes e sistematicas,
conduz a um encolhimento de seus potenciais imaseigue incluem o espontaneo, o
concreto, 0 intuitivo, 0 somatico e o contingef@esaber musical escolar se relaciona com o
saber cientifico tanto por aproximacdes, travandwulos de correlacdo e dependéncia,

quanto por distanciamentos, estabelecendo desu®sagabam por associa-lo a um “saber

% para uma anélise dos vinte anos de atuacdo da AB&Multar OLIVEIRA (2012).
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sensivel” e, como tal, com vias de desenvolvimentmdos de funcionamento diferentes, em
que pesem as possibilidades de articulacdo coregies filosoficas e artisticas.

Lazzarin (2005a, 2005b, 2006) discute as contrdmscdaFilosofia da Educacéo
Musical (FEM), proposta Bennett Reimer, e ddova Filosofia da Educacdo Music
(NFEM), de David Elliott, que nascem de uma nedesk de justificativa da educacao
musical como disciplina nas escolas norte-amergd@gundo o autor, tanto a FEM quanto a
NFEM aspiram a um pensamento critico e sistem&itwe a area da educacdo musical e
tentam explicar a natureza dos processos de conéein envolvidos na experiéncia com a
musica, possuindo, pois, preocupacfes epistemakgi€odavia, a ultima incorpora as
contribuigcbes do multiculturalismo e da ciénciaratiga, posicionando-se criticamente em
oposicao a primeira.

A despeito disso, o autor elucida que as duas t@m em comum do que se pode
pensar. Para Lazzarin (2005a, 2005b, 2006), aneoésnt justificar a presenca da educacgao
musical nas escolas sob as mesmas bases instrisndgdaoutras disciplinas curriculares,
isto é, por meio do modelo cientifico tradicionahsiderado como Unica garantia de acesso
ao conhecimento. Inusitadamente, ambas sobrevator& dimensao cientifica da educacéao
musical, com tentativas mais voltadas a dominanaptexidade da experiéncia com musica
gue a sua compreensao. Logo, o sentido da palfilasofia” acaba reduzido ao conjunto de
conhecimentos responsaveis por sustentar as agdesti®as e o estabelecimento da natureza
da experiéncia musical se torna tdo somente o mfoartida para a fixacdo de propostas
educativo-musicais na escola.

Além disso, Lazzarin (2005a, 2005b, 2006) observa & hegemonia da orientacéo
epistemoldgica tanto da FEM quanto da NFEM aconéecevelia de preocupacdes critico-
reflexivas e historicas. Ao deixarem de reconhsaoas historicidades, deixam de admitir seus
limites, dando origem a uma disputa entre posi@jEgentemente antagonicas. Isso, em
substituicdo a analises hermenéuticas que visesmareensdo de como a experiéncia com a
musica se constitui em sua historicidade e em sulidimensionalidade. Nas palavras do

autor:

As ‘filosofias’, ao tratarem a experiéncia com ngasi que é
essencialmente histérica — como se fosse uma éxyéicientifica, fixam
para ela uma natureza Unica, universalmente detéwel. O carater de
critica e auto-critica é retirado das ‘filosofiagestando apenas sua
preocupacédo cognitivista em determinar um conhetimneusical, através
do qual o estudante conhece o mundo e a si messeguUnda consequéncia
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do tratamento cientifizante dado & experiéncia comisica é sua
fragmentacdo e hierarquizacdo. Como resultadobeadstze-se a oposicéo
entre as atividades de ouvir e de fazer musicedslgz-se a experiéncia com
musica e suas possibilidades formativas. (LAZZARIBO5a, p. 13-14).

Ainda que com visfes diferentes sobre a multidinosadidade, ambas as ditas
filosofias parecem criar dualidades artificiais gaeabam por polarizar em binémios
incongruentes o social e o emocional, a intericieda a exterioridade, a apreciacao e a
performance, a filosofia e a ciéncia.

Estranho perceber que duas reputadas filosofi@sldeacdo musical contemporaneas
tendem a assumir a construcdo do pensamento wentdmo alvo cardeal das aspiracdes
escolares e, em particular, da educacdo musicalaes&Em decorréncia, constata-se uma
drastica retracdo do pensamento filoséfico, quegaleser desapropriado de seus potenciais
(auto)reflexivos.

Com posicionamento diferente dos autores analispdod.azzarin (2005a, 2005b,
2006), Adorno (1995) aproxima-se de alguns fundaoseda filosofia e do pensamento
filosofico, quando pondera sobre a prova geralildedfia dos concursos para a docéncia em
ciéncias nas escolas superiores do estado de Haasséfemanha. O intelectual aleméao
esclarece que essa prova visava avaliar se o0sdeansli conseguiam ir além de seus
conhecimentos profissionais estritos, se eram egpde realizar reflexdes acerca do que
fazem e de si mesmos, enfim, se eram “pessoagpeaads O proprio autor alerta para o fato
de essa expressdo remeter a uma espécie de arep@ddcerto ponto repugnante, e ironiza:
“[...] a expressao ‘pessoa de espirito’ pode spugeante, mas s6 nos damos conta de que
existe alguém assim a partir de algo ainda maisgregnte, ou seja, o fato de alguém ser uma
pessoa sem espiritoib{d., p. 55).

Adorno (1995) prossegue atestando que o qué sengdratavaliar era “[...] se aqueles
que terdo uma pesada responsabilidade quanto amvddsmento real e intelectual da
Alemanha, enquanto professores em escolas sumeri@®@o intelectuais ou meros
profissionais.” ipbid., p. 55). O termo “intelectual” é assumido positinate pelo autor, por
se referir ao exercicio constante da conscientizdgdsi mesmo pela negacdo da estupidez
como integridade moral superior. Ser ou nao inteédéc® algo que se coloca, sobretudo, na
relacdo com seu proprio trabalho e com o todo badaque essa relacdo constitui uma
importante parcela.
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Enquanto esmiliga o processo das referidas prodasnd (1995) revela a atitude dos
candidatos em procurar por caminhos seguros emasoenconhecimentos ja consolidados, o
que demonstra a reificacdo ou coisificacdo de Swasciéncias, em muito inaptas ao
exercicio do pensamento livre e autbnomo. Os fatprmofessores de ciéncias das escolas
superiores do estado de Hessen procuravam se avrieabforme as regras cientificas,
acercando-se de ciéncia e de seus rituais lingogsé procedimentais, como antidotos para a
reflexdo intelectual do factual. Portanto, no lugr discernimento, instalava-se a frase

ideoldgica, ao invés da elaboracéo filosofica vhayia alienacéo. Isso porque,

[...] a filosofia é percebida como um peso mort@ glificulta a
aquisicdo de conhecimentos Uteis, seja na premarded disciplinas
principais, prejudicando o0 progresso nessa area, 138 aquisicdo de
conhecimentos profissionais. A filosofia submetidexame converteu-se em
seu contrario; em vez de conduzir os que se ocujmanao encontro de si
mesmos, presta-se apenas a demonstrar a todocassivada formacédo
cultural, ndo s6 no caso dos candidatos, mas deaoto geral.ibid., p. 69).

Segundo Adorno (1995), a formacéo cultural depataa@lisposicao intrépida e da
capacidade de se abrir a elementos do espiritopa@ndo-os tanto com consciéncia como
com amor, palavra que o autor assumiria se nace fpsto temor de ser interpretado
equivocadamente como sentimental: “[...] eu dida gara haver formagéao cultural se requer
amor; e o defeito certamente se refere a capacd@denar.” ipid, p. 64).

Além da caréncia na formacao cultural, relacionadadebilidades nas formas de
conhecer que articulem razdo e emocéo, havia drememto dos potenciais da filosofia que,
de acordo com o autor, ndo pode reduzir-se a umda das disciplinas cientificas. A
filosofia possui autonomia, contudo se comunica cas ciéncias particulares como
possibilidade de resisténcia, por meio do pensamenitico sobre o real, a que se opde a
apropriacdo alienada e coisificada dos conhecirsendo (auto)conscientizacdo viva do
espirito.

Das ponderacdes adornianas, depreende-se quegssdexcom fundamentacdo e
comprometimento deliberado, o pensamento filosoficale gerar reflexbes prenhes de
discernimento das contradicbes encerradas nos gI@Ee emancipatorios de
(auto)conscientizacdo e (auto)critica. Nesse sgenpidde em muito contribuir na construcao
de alicerces epistemoldgicos para a educacao rhesieestruturacdo dos saberes musicais

escolares.
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Entretanto, cumpre ressaltar: porquanto o sabercaiusdo seja um tipo de saber
cientifico, igualmente ndo se constitui em um tg® saber filos6fico, embora possa ser
pensado tanto cientifica quanto filosoficamente.

A proposito, os modos de operar cientificos e dficos sao diferentes, porém podem
(e devem!) se articular, evitando rompimentos quémimem em absolutizacbes ou
equivaléncias que levem a indiferencia¢gbes. Quaardentre eles existem especificidades e
afinidades que, por se manifestarem simultaneamiempedem que sejam independentes por
completo ou que de tdo contiguos se confundam.

O modo de operar cientifico se vale de analisedomais, sistematicas e
metodologicamente guiadas, a fim de verificar, camwgr e estruturar principios capazes de
explicar e gerar encaminhamentos praticos consestggara as problematicas humanas nos
mais diversos campos.

O modo de operar filosofico também faz uso da razio sistematicidade, dos
métodos, todavia suas elaboracdes estdo substaantal empenhadas com a reflexividade —
0 exercicio de o pensamento pensar sobre si mesmue—estimula a multiplicidade e a
mutabilidade de compreensdes cujos fins diretanmratgmaticos podem ser prescindiveis.

Certamente, é possivel pensar-se filosofia(s) aci@és) em matizes tradicionais,
como sistemas de proposi¢coes e signos hierarquntansgganizados, derivados de fatos
observaveis e livres de contradicdo, com o objeti@aacionalizar os saberes para exercer
algum controle sobre a realidade. De igual modpossivel dimensiona-las em prismas
criticos, como elaboragbes que se percebem condiebgs voltadas a compreensdo dos
processos de génese e de desenvolvimento dos salayarcando seus elementos
contraditorios, com potencial para desenvolvermspmento critico e amalgamador de razao
e sensibilidade, objetividade e subjetividade \dialidade e coletividade, para, ao fim e ao
cabo, instaurar novos modos de pensar e estar ndmontrarios aos dominantes

Pensando em prismas criticos, parece interessaluteac filosofia(s) e ciéncia(s) em
movimentos de tensdo para promover a reflexdo )@itioa de suas idiossincrasias e de suas
correlagbes pelo confronto entre seus fundamemi@mentes e seus aspectos extrinsecos.
Ambas relacionam-se dialeticamente por fluxos ordinuos, ora intermitentes, ora intensos,

ora ténues, ora centrais, ora periféricos.

% para melhor delineamento das bases das “tecadigitnais” e das “teorias criticas”, consultar kl@imer
(1991).
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N&o obstante, h4 um ponto de convergéncia insambas lidam com os movimentos,
as dinamicas e os desenvolvimentos dos conceitosla aque a primeira trabalhe
precipuamente com os cientificos e a segunda coffilogsficos. Esmiugcando um pouco
mais: ambas tendem a sustentar que a transica@rdapgdo a representacdo sistematica
acontece mediante processos de abstracdo e geagdaliresponséaveis pela formacao de
sistemas conceituais, forma principal da atividaide pensamento humano e finalidade
eminente do ensino escolar.

Os processos de formacao dos conceitos cientifia®s conceitos filosoficos pelos
alunos nédo se desenvolvem em paralelo, posto gssu@m géneses e desenvolvimentos
desiguais: convergem e divergem constantementearmrge e bifurcam-se. No entanto,
preservadas suas particularidades, tais processosrem, sobretudo, por meio de
conhecimentos tedricos expressos verbalmente pelaa linguagem oral ou da linguagem
escrita cuja unidade seméantica é a palavra. Umaguezendem a privilegiar o racional, o
sistematico, o conceitual, o tedrico e o verbatjusen minimizando, ou até suprimindo,
formas néo-verbais de conhecer vinculadas a sédaiz.

Sem perder de vista essas dissociacoes, que vénmatwlo os modos de operar
cientificos e filoséficos na contemporaneidade geparrazoavel supor que ambos possam
fomentar “saberes sensiveistdesde que comprometidos em desenvolver trabalhos
conscientes, intencionais e agregadores de teqiatiea, razao e emocao, mente e corpo,
técnica e reflexdo, trabalho e contemplacéo, liggmaverbal e ndo-verbal. Em face disso,
mesmo que aspectos histéricos, politicos e epidégicos tenham conduzido a
dicotomizagbes, posturas criticas podem norteancigiés) e filosofia(s) a realizacdes
integradoras.

Singularmente, 0 modo de operar artistico pressup@iso de formas nao-verbais
ligadas ao visual, as imagens, ao sonoro, a miicgestual, a danga, ao cénico, sem excluir
a linguagem verbal seja nas manifestacfes litatdrias cancdes, nos roteiros teatrais e
cinematograficos, seja nas articulacfes entre makawbra visual ou entre palavra e corpo. A
comunicacao pelo verbo também aparece como estnituem processos de interiorizacdo de
uma obra artistica ou na organizacdo de uma peafarenou, ainda, em reflexdes orais ou
escritas sobre os atos de apreciar, de fazer,rdpap de improvisar, de movimentar. Assim

sendo, a(s) arte(s) é(séao) potencialmente integaégjado verbal e do ndo-verbal, o que ndo
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significa que essa integracdo sempre ocorra, tacop@ob condicdes de uniformidade
inconteste.

Em suma, por mais que o modo de operar artistjagpseencialmente integrador, nédo
€ necessariamente integrador. Decerto, possui rpatencial, especialmente se comparado
aos modos de operar cientifico e filosofico, patewar aspectos comumente percebidos de
forma dissociada, devido a caracteristicas de sy@ip estrutura, génese e desenvolvimento.
Muito provavelmente, essas caracteristicas tendeprotestar contra modos de operar
fragmentarios, que deixam de tensionar as multipdaspectivas, dimensdes e fundamentos
dos saberes humanos. Todavia, para que a poténdiarsforme em ato, € necessaria a
mediacdo de um trabalho pedagdgico conscienta)cioteal e agregador que reconheca os
saberes artisticos como “saberes sensiveis”.

Conforme ja mencionado, Entel (2008) atribui a atduncdo de possibilitar a
emergéncia de relagfes ndo alienadas entre o skasivinteligivel, bem como de ascenséo
de um pensamento criativo instaurador de modosoidecer ndo dissociadores. Como
corolario, arremata enunciando o valor estratégieo arte: componente essencial em
processos de desalienacdo dirigidos a construgéa, gtolitica e sensivel de uma nova
sociedade.

A luz desses argumentos, a autora defende o eskeidimagens-cogni¢cdo” ou o
“video”, imagens pensantes propulsoras de visdesutelo diferentes daquelas forjadas pela
escrita argumentativa e, portanto, definidoras deas narrativas para as sagas humanas.
Entel (2008) acredita que o estudo das imagenaptsfornece conhecimento da substancia
de uma época, em virtude de decifrarem a totalichexdeetalhe, representarem o geral no
particular e possuirem grande capacidade de coaciméistorica e memoria social.

A autora percebe que o vinculo das obras de asfeecd#icamente das imagens-
cognicdo, com a sociedade ndo é evidente, ao dontéaenigmatico e ocorre atraves de
indicios, pistas e sinais. Por isso, elege o pgnaaiindiciario como aquele que permite mais
apropriadamente o estudo do sensivel e a constdaciensamento encarnado/ antecipatério/
videologico/ corporeo, diferente do pensamento edwmal formado por incessantes
abstracdes e generalizagoes.

O processo de producdo do conhecimento pelo panadigdiciario se vale dos rastros
do detalhe, da historicidade dos dados, do recamkato da transitoriedade, para pensar a

sociedade a partir de sinais e imagens do presadtertindo os indicios de sua ruina e
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conjecturando futuros possiveis. Esse paradignaaté ifluminador quanto angustiante e se
coloca como alternativa aqueles que ferem o sdreiveua funcao social.

Para Entel (2008), o paradigma indiciario posddiith a emergéncia do pensamento
encarnado/ antecipatorio/ videoldgico/ corporeo @barca a caducidade, a incerteza, o
alegorico, o enigmatico e defronta a resignacdenatla do existente pelo exercicio
revolucionario do assombro. Afinal, “[...] o porde inflexdo que separaria o hominideo do
ser humano ndo seria unicamente o dispositivo &'azéias sim o ‘assombro™ilfid., p.
131)".

Assombrar-se com algo tem a ver com maravilhadsslumbrar-se, confundir-se,
surpreender-se, admirar-se, espantar-se, acoeshasirdaplamente acionadoras de cognicao
e sentimento, mente e corpo. A atitude de substtuazao pelo assombro como atributo
distintivo humano traz consigo outra atitude iguaite transgressora: a de subverter uma
l6gica cognitiva tipicamente racionalista por unagtagrafia epistemoldgica integradora da
multidimensionalidade humana em seus aspectos sgtigtelectivos, sinestésicos e
emocionais.

As obras de arte sdo materializacbes desse esfiegvador. O trabalho artistico em
suas diversas linguagens e manifestacfes € expediagular para o exercicio do assombro,
por possibilitar interpretacfes sensiveis de unoa@&pgensionado diversas divisdes historica e
politicamente instituidas. O enfrentamento pergpidassas divisdbes conjuga significados,
aguca a percepcao e favorece outro tipo de pensamdiferente do conceitual, apto a
emancipar pelo uso de formas ndo-verbais de grefickcia simbdlica e a impulsionar um
pensamento utépico fautor de uma nova sociedads, rrvas formas de saber menos
fragmentarias e mais comprometidas com ac¢fes ehdarjustica social. Nas palavras de
Entel (2008):

[...] o carater emancipatério presente em certadymbes artisticas,
os indicios de outra légica, a esperanca e o prgjagb se configurariam
apenas em argumentacfes e narrativas com centqgalagra, mas em
organizacdes do visual, formas criativas com resurdo filmico, do
plastico, da temporalidade musical. (ENTEL, 2008,35)

%" No original: 1...] el punto de inflexién que separaria al hondied del ser humano no seria sélo el dispositivo
‘razén’ sino el ‘asombra” (ENTEL, 2008, p. 131) [traducdo nossa].

% No original: ]...] el caracter emancipatorio presente en ciertpsoducciones artisticas, los indicios de otra
I6gica, la esperanza y el proyecto no se configiaraisolo en argumentaciones y narraciones con oegir la
palabra sino en organizaciones de lo visual, forntasativas con recursos de lo filmico, lo plastida,
temporalidade musical.(ENTEL, 2008, p. 135) [traduc&o nossa].
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E falando especificamente das imagens-pensantes:

N&o apenas se estaria elaborando outro modo dee@amicom
centro nas imagens, mas esse modo em sua vastdexmtage — ja que
remove categorias espacgo-temporais e visbes deamyrgk associaria, nas
atuais condi¢bes de existéncia, com mais eficamibddica que outros, as
possibilidades do pensamento utépico e a acéostiegu(ENTEL, 2008, p.
156-157%°.

Mas, sera que qualquer manifestacdo artistica, gaalisquer condi¢des, poderia
combinar sensivel e inteligivel, mente e corponitéc e reflexdo, cognicdo e sentimento,
trabalho e contemplacéo, criando formas de conhgedissociadoras e que impulsionem o
projeto mais amplo da luta coletiva por justicai@@c

Entel (2008) ndo fornece uma resposta expressae egestionamento, todavia a
proposta do estudo das imagens-pensantes noseofaticios para seu enfrentamento. Tais
indicios suscitam ideias cujos conteudos enconsmm@travessados por ambiguidades. Antes
de evidencia-las, cumpre salientar que a despei® aportes entelianos referirem-se
especificamente as artes visuais, suas proposthsypser apropriadas para a reflexdo sobre
0s demais saberes artisticos, incluindo o sabeicatscolar.

Comecemos por problematizar a seguinte antinomraodo de operar artistico lida
com conceitos, embora ndo seja propriamente cotedfetua abstracdes e generalizagdes,
embora ndo as entronizem como propésitos sober®@wosum lado, opera com conceitos,
com processos de racionalizacéo e com a linguagebaly o que, de certa forma, o aproxima
dos modos de operar cientifico e filosofico. Par@umaneja “saberes sensiveis”, utilizando-
se de procedimentos que ndo prescindem das emec@es recursos comunicativos nao-
verbais.

Ora, ha como depreender elementos essenciais do deodperar artistico pelo jogo
entre disparidades e conformidades, mais ou meowgplexas, com 0os modos de operar
cientifico e filosofico. Pensando em uma discre@anadimentar: a(s) ciéncia(s) tende(m) a

privilegiar a formacéo de conceitos cientificos(®) dilosofia(s) a de conceitos filos6fid8s

%9 No original: ‘No sélo se estaria elaborando otro modo de conoocarcentro en las imagenes sino que dicho
modo em su vasta complejidad — ya que remueve arésgespacio-temporales y visiones de mundo — se
asociaria, en las actuales condiciones de existeromn mas eficacia simbolica que otros, a las ibdgtades

del pensamiento utdpico y la accién de justicitalENTEL, 2008, p. 135) [tradugdo nossa].

0 Segundo Tiircke (2004): “Pensar ndo é sendo tmamaforealidade em conceitos. Mas é justamente este
processo de transformacao que tende a iludir capeeisto a respeito de seu proprio alcance, sugeltiredoma
capacidade de se encaixar sem residuo a realidadsuas gavetas conceituais, ou seja, sugerinda-lhe
congruéncia de seus conceitos e da realidade gocaptada.”ilfid., p. 54).
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ambas pela via racional, enquanto a(s) arte(s)eferyda interligacdo dos saberes pelo
exercicio da ndo dissociagao.

Mesmo que plausiveis essas diferenciacbes nao potlsourecer os nexos da(s)
arte(s) com a formacéo de conceitos e com aspestamais. Por esse motivo, os saberes
artisticos podem se valer do potencial dialéliaios saberes filoséficos, bem como dos
preceitos factuais dos conhecimentos cientificos.

Em decorréncia, supfe-se que o modo de operaticartiseja, a0 mesmo tempo,
autdénomo e relacional. Logicamente, possui padraides, mas mantém com os modos de
operar cientifico e filosofico relacdes de permametensdo. Os trés possuem géneses,
estruturas e desenvolvimentos independentes, mas gercursos se tocam, gerando
interferéncias e promovendo deslocamentos. Ditoudea maneira, os trés formam campos
de tensdes em que a construcdo de suas respextpesficidades ocorre por movimentos
entre eles e pelas dindmicas imanentes dentroddeuca deles.

Disso, deriva outra ideia ja descrita, porém pgouablematizada: o modo de operar
artistico é potencialmente articulador, emboras&a necessariamente articulador. Isso quer
dizer que seus fundamentos imanentes o predispi@entanto ndo o determinam a tal. Para
ilustrar, imaginemos que, alguém que toca uma métada peca musical, lida, em maior ou
menor grau, com: a percepcéo categorial de frequ@oe fundamenta o conceito de altura e
nota musical; a percepcéo categorial de duracadedadvém os conceitos de pulso, padrao
sonoro, ritmo e compasso; a percepcao categorimitelesidade relacionada aos acentos e a
dindmica; a percepc¢ao categorial da frase musicaigdda pela combinacdo das notas entre si
que geram a melodia; a percepcéo categorial deomsare de tonalidade em que tomam parte
0s conceitos de intervalo, acorde e escala; a pgikoecategorial de forma, aspecto mais
amplo da estruturacdo musical, construida atragéspketicoes de fragmento meléddico, da
mesma frase, de uma grande porcdo musical, trag8pode altura, inversdes, aumentos,
contracdes, segmentacao e retrogressao; alémakpp@o do sentido musical.

Tais percepg¢des ndo sdo suscitadas por todasasiobistintamente, porém, quando
ocorrem, ndo se separam do significado emociosaitado por cada uma delas em particular
e por suas combina¢Bes que formam o sentido enadia@nobra como um todo. Entdo, ha

um vinculo inerente entre razdo e sentimento, caitme o0 seu conteldo subjetivo, ja que os

™ para Adorno (2010), "[...] os conceitos dialétisd®, porém, o legitimo instrumento da filosofigbld., p.
23).



131

fundamentos da experiéncia musical trafegam entregaitivo, o sensivel, o emocional, o
corporal, sem deixar de mencionar seu componeite € trafego entre esses elementos é
contraditorio, haja vista que pode acontecer agmégrancia radical de um sobre o0 outro,
chegando, inclusive, a extirpar a musica de sudidimaensionalidade. Ha, ainda, ocasides
em que a articulagéo entre eles ocorre espontaméans®m a preocupacao intencional em
avivar percepcodes sensiveis, reflexivas e sisteagati

Assim, na qualidade de saber artistico, o sabercalysossui poténcia integradora,
embora nager seintegrador. Destaque-se que o0 elemento respongélehdo dissociacao €
o0 “saber sensivel” ou os modos de operar sensigeis, deliberadamente integram as
multiplas perspectivas, dimensdes e fundamentossdbsres humanos. Tanto as reflexdes
filosoficas quanto os procedimentos cientificosgrogroduzir “saberes sensiveis”, mas € nas
experiéncias artisticas, em termos amplos, e npsriéxcias musicais, em particular, que
encontram terreno fértil para florescerem.

Partindo da premissa de que a musica seja umandaadens da arte, o saber musical
se configura em um tipo de saber artistico quefocme ja exposto, pode ser elaborado néo
apenas artistica, como também cientifica e filosofiente. O fato de o saber musical estar
estreitamente atrelado aos saberes artisticos sab@ses de cada linguagem artistica em
particular, ndo significa que as relagbes entres edejam de absoluta harmonia e
correspondéncia. Pelo contrario, ainda que afimapdo de operar visual, 0 modo de operar
teatral, 0 modo de operar cinematografico, o magogkrar com a danca e o modo de operar
musical possuem suas especificidades que, muitassyes colocam em relagbes de
antagonismo. Novamente, € pelo jogo entre discoépéire aproximacdes que se constroem
os fundamentos do saber musical cujo elo substagtwm o0s saberes artisticos gravita em
torno de seu potencial integrador de razdo e emagsivel e inteligivel, mente e corpo,
técnica e reflexao, trabalho e contemplacéo.

Se o0s saberes artisticos tendem a integrar, oser&mbsensiveis” tensionam
conscientemente a integracdo. Por isso, o sabecahescolar, fruto de trabalho pedagogico
intencional, sistematico e com pretensdes emardcipat agregadoras, estabelece-se
precipuamente como “saber sensivel” com dimensdisticas, filosoficas e cientificas.
Explicando melhor, o vinculo elementar do sabericalisescolar acontece com o “saber
sensivel”’por esse articular conscientemente aspectos pdosle vivenciados de forma

dissociada, para a construcdo de modos de opeiarim@gradores, que facam frente as
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fragmentacdes epistemoldgicas, sociais e econOmilasinantes. Irradiando-se de e
voltando-se para esse vinculo fulcral ha as dimengibs saberes musicais escolares —
artisticas, filosoéficas e cientificas — que cons ae relacionam por movimentos permanentes
de tenséo.

Considerando que este trabalho opta por um modmpadear entrecortado pela
(auto)critica, pela (auto)conscientizacdo, pelantmdo de sistemas categoriais e pelo
exercicio integrador de razdo e emocdo pode, a nomloento, ser (auto)reflexionado em
prismas criticos ou ser reorganizado em termoseiinais, ou ser reposicionado sob novas
bases sensiveis. Por ora, parece pertinente retquearo campo de tensdes dos saberes
musicais escolares, entendidos como “saberes s@&isi¢é complexo e se constrdi por
articulacbes de diferentes propriedades seja carasoperspectivas compreensivas humanas,
seja com suas dimensdes cientifica, filosofica téstana, seja com seus fundamentos
imanentes. Se até aqui foram avivadas perspedaidgamensdes, remanesce trazer a baila os

fundamentos dos saberes musicais sensiveis.

*k%k

Se para Entel (2008), a mediacdo da dicotomia émieégivel e sensivel se realiza
pela arte, especificamente pelo estudo das imguamsantes, para Adorno (2008), essa
mediacdo acontece pela via da mGr&em concordar ou discordar completamente dos dois
intelectuais dd eoria Criticae tratando mais especificamente do ensino de mésicescolas
de educacao bésica, a proposta € de uma reorgamieat que essa unidade seja promovida
por saberes musicais sensiveis, ancorados em fendasnéticos, cognitivos, emocionais e
corporais, e impulsionados por trabalhos pedagégiematicos, intencionais, reflexivos e
integradores em educag&do musical.

Antes de iniciar a analise desses fundamentoscgarecessario destacar o uso da
expressao “saber musical sensivel”, simula de stz argumentos até aqui levantados.
Em sua sintatica, o termo recapitula 0 entendimeet@ue a musica, em especial aquela
trabalhada pedagogicamente nas escolas basicasndst 0 saber e a sensibilidade, entre a
cognicdo e a emocdo, fomentando articulagbes ergsas e outras tantas dicotomias

2 para o autor, “[...] seria tarefa da filosofia @mar na oposicdo entre sentimento e intelectoaausidade:
exatamente aquela dada pela moral.” (ADORNO, 200894).
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caracteristicas dos modos de elaborar fragmentdaantemporaneidade. O saber musical
sensivel esta no cruzamento de perspectivas, dieemrsfundamentos que aspiram a formas
integradoras de ouvir, pensar, sentir e agir nodounoltadas ao propésito maior, e nao
menos contraditorio, de humanizacéo.

Evidentemente, ndo héa educacdo musical escolaemgfwada de valores éticos. A
ética constitui-se em sustentaculo do processogpgin escolar nos mais diversos niveis,
contextos e praticas da educacdo basica. Mais dasga, é pilar substancial da existéncia
humana. A todo tempo, refletimos, julgamos e tonmnecisdes que orientam nossas acdes
em contextos multifacetados. Por conseguinte, Ga gtermeia e subsidia a vida social, a
educacdo escolar e a educacdo musical escolangwanfdo-se como possibilidade de
elaboracéo critica de costumes, tradicbes e valerasambito individual e coletivo, para a
construcdo de um projeto democratico voltado a pgém da justica social.

Para situar, estamos vivenciando um momento muéoul@r do capitalismo
neoliberal, caracterizado por profundas transfomagos mais diversos campos da atividade
humana. Muitos dos pressupostos deontologicos aemiolade estdo sendo colocados em
xeque seja por intelectuais criticos, que se prop@euestionar 0 mau uso que temos feito da
razao, levando a sua atrofia, ou por autores coecidnamentos pds-modernos que anunciam
o fim do projeto de emancipacdo hum#nala modernidade, o homem se conscientizou de
suas capacidades racionais pelo paulatino desancanto da visao religiosa do mundo. A
ilimitada confianca na conquista do progresso earsstrucdo de coédigos morais pelo uso
adequado do pensamento levou a uma exacerbac@ividade racional: se antes, a fé levava
a salvacao, a partir do iluminismo seria a raz§made responsavel pela libertacdo humana.

Adorno e Horkheimer (1985) fazem uma analise prbduthos descaminhos do projeto
iluminista, por meio do qual os homens gradativamee libertariam das poténcias miticas
pelo uso de habilidades racionais. Segundo osesjtparadoxalmente, em lugar de libertar
0s homens, o processo de racionalizagdo culminotanmitologizacdo da propria razéo,
unidimensionalizada como instrumento operacionala pa progresso técnico-cientifico,

voltado a reproducéo ampliada do capital:

Com a difusdo da economia mercantil burguesa, iadme sombrio
do mito & aclarado pelo sol da raz&o calculadar,csijos raios gelados
amadurece a sementeira da nova barbarie. Forgado dpeinacédo, o

3 Para cotejar as criticas ao projeto emancipaifuiinista levadas a cabo por intelectuais critieopor
autores pés-modernos, consultar Goergen (2005).
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trabalho humano tendeu sempre a se afastar dovultapndo a cair sob seu
influxo, levado pela mesma dominacdDORNO e HORKHEIMER,
1985, p. 38).

A crenca na razdo como protagonista do progressictéhumano levou a edificacédo
de um modelo de racionalidade que tem dominado ieets® académico, incluindo as
ciéncias sociais e as artes, denominado de “rdmeda instrumental”. Seu propdsito de
analisar o mundo, para controlar e dominar peleut@l tem levado a acomodacgédo, a
adaptacdo, a domesticacdo, a integracdo, fazemdogoe o pensamento deixe de lado a
exigéncia fundamental de pensar sobre si propsgp vem conduzindo a coisificacdo da
propria razdo, a subordinacdo ao imediatamente, daoloesvaziamento da atividade de
negacao, a fragmentagédo da multidimensionalidademdwlos de operar, em ultima instancia,
a barbérie.

No mesmo caldeirdo de reificacdo do pensamentajnmécenario marcado pelo
individualismo, sintoma de uma ética hedonistantaiga pelo consumo: “[...] o individuo ndo
assume determinados comportamentos por adesancipms éticos ou como um dever ser,
mas por nao resistir as promessas hedonistas t@onaisA seducdo é uma forma refinada,
sutil e suave de destituicdo do social.” (GOERGEN,1, p.112). Esse novo individualismo,
centrado no cultivo do direito individual, na insditacdo da realizacdo pessoal, desqualifica
a ética, produzindo uma mofalque desprende o individuo de seus lacos sociala e
corresponsabilidade na construcao de um projetdicolde sociedade.

Em contraste com a supervalorizacdo do individoeldis esta a negacdo da
individualidade. A esfera do consumo, mera “[..dricatura da vida verdadeira [...]”
(ADORNO, 2008, p. 9), vem subordinando a existéhciamana aos processos de producgéo e
reduzindo o individuo a coisa descartavel. Estadiaste do processo de coisificacdo do
individuo, de dissolucdo do sujeito, de transfodmaga individualidade em individualismo,
de instauracdo do relativismo ético, de absorcachulmano a légica economicista do

mercado. Destarte, 0 sujeito pensante e autononm ggiar sendo paulatinamente liquidado.

" Concordamos com Oliveira (2012) acerca das diisgentre o que pertence ao dominio da ética e ao
dominio da moral: “[...] consideramos mais sigrifico ndo distinguir tais dominios, salientando gueflexao,

0 julgamento e as decisdes ndo sdo vistos como momearticulares do sujeito ético, nem as acgles
consideradas boas ou virtuosas como prerrogatieasujeito moral, sendo ambos compreendidos como
indissociaveis. Tomamos, entdo, ética e moral camtincias intercambiaveis que se referem aos nmgesmo
objetos: valores, hierarquias de valores, prinsigidiabitos que orientam as reflexfes e as ag6besrdem no
contexto de suas multiplas relagGeshid., p. 124).
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E nesse contexto confuso e ambivalente que nosneaows para refletir
sensivelmente acerca dos fundamentos éticos qeergadm os saberes musicais sensiveis.
Caso ndo sejam problematizados, seguem obscutsses morais norteadoras das praticas
em educacdo musical no cotidiano das escolasdirasil

Entrementes, alertar para a ameaca da alienaca@adse dar conta, e, juntamente
com isso, colocar em movimento de tenséo os ideaiglos da educagdo musical e o0s
significados deontologicos imanentes dos seus esibercondicdo para uma reflexividade
sensivel, exercicio vital quando ha ansia em huraaisie, ou melhor, quando ha desejo
conjunto de humanizar-nos.

Neste trabalho, parte-se da premissa de que osarhamtos éticos dos saberes
musicais sensiveis trabalhados nas escolas degédubasica tém como eixos as categorias
antinbmicas de humanizacéo, emancipacéo e jusigal sO processo de humanizacao, isto
€, 0 exercicio de tornar-se gente, esta carregadontbiguidades, afinal ndo ocorre em uma
trajetéria retilinea, harmdnica e segura. Ao caittr& evitando qualquer resquicio idealista,
acontece por movimentos contraditérios ora progressora retrogrados, ora acelerados, ora
vagarosos, ora diretos, ora tortuosos. Em raz&mdgarece crucial o reconhecimento da
realidade historica e dolorosa do seu oposto, ang@sizacdo ou, como prefere Adorno, a
barbarie.

Qualquer debate acerca de metas educacionais ciressgnificado
e importancia frente a essa meta: que Auschwitzsefcepita. Ela foi a
barbérie contra a qual se dirige toda a educagia-9¢ da ameaca de uma
regressao a barbarie. Mas néo se trata de uma anpeag Auschwitz foi a
regressao; a barbarie continuara existindo enquaesistirem no que tem
de fundamental as condices que geram esta regréss$sto que apavora.
(ADORNO, 1995, p. 119).

Constatar a desumanizacdo em contextos reais, eto8ce objetivos seja em
Auschwitz, seja no cotidiano das salas de aulasilbiras, suscita a urgéncia por acoes
pedagodgicas que incrementem o seu reverso: a heagdoi Humanizar-se ou humanizar-nos
pressupdem esforcos incansaveis que resistamaceisensivelmente as constantes tentativas
de anulacéo do sujeito e de arrefecimento do campsn coletivo para com a construcdo de
uma sociedade mais justa. Contudo, tais esforgde esnbebidos de contradi¢cdes. Apls o
malogro do projeto iluminista, soaria ingénuo aiteedha proposi¢do de que o livre exercicio

da razédo subjetiva descerre um futuro glorioso.
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A nosso ver, todo e qualquer conteudo ético da agdiec musical escolar dirige-se
para a reflexdo factual, critica e sensivel dathnedade da dinAmica emancipatéria. Reiterar
a negatividade da emancipacao significa despajé-keus ecos redentores.

Seguindo essa linha de raciocinio, para deixar eecsisa, objeto destituido de
sentimento, o homem precisa empenhar-se na digaona reflexividade sensivel que o
impulsione ao antinbmico exercicio da humanidads. c@minhos para tal intento séo
vacilantes, repletos de duvidas e entrecortadosspoacdes mais ou menos brandas de
dominacdo e de barbarie que solapam a conquisttiveopor justica social. Entdo, ndo se
trata de reconciliar-se com “bons valores” previateeestabelecidos, mas em trafegar
eticamente com a consciéncia sensivel das conesliga dindmica emancipatéria, sem
perder de vista a luta por uma distribuicdo cada wmis igualitaria dos bens sociais,
incluindo os saberes musicais: € a humanizacdo @ueface da existéncia objetiva da
desumanizacado, nao se petrifica, embora se assoesfimecando-se com afinco para fazer-se
viva.

Além de se movimentarem pelos sinuosos caminh@sn@acipacao, da humanizacéo
e da luta por justica social, os propositos étdm®ducacdo musical escolar aparecem como
potenciais articuladores entre sensivel e intadighazdo e emocao. Se o objetivo primeiro da
formacdo musical € formar gente, combatendo siasagfiie extirpem o0s sujeitos de suas
condicbes humanas, ndo ha como fazé-lo por fragoées.

Dessa feita, a integracdo sensivel/inteligivel camilado a lado com o projeto ético
mais amplo da educacdo musical escolar e é matadalpelo trabalho pedagdgico cotidiano
com os saberes musicais sensiveis. O que se gaer & lume é a ética humanizadora em sua
dialética com o todo e as partes: € tanto aspeatannorteador de reflexdes e acbes em
educacao musical nas escolas de educacéo basacd qundamento estruturante dos saberes
musicais sensiveis.

Cada conteudo programatico desses saberes — slgiomados a teoria musical, a
historia da musica, a apreciacéo, a improvisac&ongosi¢cao, ao arranjo ou a performance
— possui fundamento ético. Donde se depreendeequiesada conteddo musical trabalhado
nas turmas da educacgdo bdésica, estd contida (Quan@ossibilidade de humanizacao.
Portanto, é no territério das ambiguidades da eipag&o, da articulagdo entre razdo e
sentimento e da luta por justica social, presentes conteldos especificos dos saberes

musicais sensiveis, que sementeia uma educacacaiisiqualidade nas escolas brasileiras.
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Ademais, essa qualidade pode ser buscada a paduttbs fundamentos dos saberes
musicais sensiveis, entre eles, o intelectivo/ itivgh mental/ racional. Uma breve analise da
trajetoria da educagdo musical brasileira faz notdualismo histérico entre abordagens que
privilegiam o trabalho com os elementos inteledida musica, ou melhor, com conceitos
musicais, por vezes em matizes tradicionais, elasjugie, no afa de rebaté-las, radicalizam
0os lemas da livre expressdo, da criatividade, dserdade, da improvisacdo, do
desenvolvimento sensivel, escamoteando os conteumoprocessos musicais escolares. E
como se houvesse um embate e ora triunfasse a;éogora a sensibilidade.

Com efeito, essa disputa é inGcua porque a expaidnusical — desdobrada nas
atividades de compor, improvisar, arranjar, tocantar, apreciar e refletir — possui carater
multidimensional, sendo, ao mesmo tempo, cognigmagcional, ética e corporal. Quando
imersos em quaisquer dessas atividades, os indwichobilizam corpo e mente, acdes e
pensamentos, principios morais e desejos, intelecsentimentos, técnicas e conteudos,
trabalho e contemplagéo, embora, nem sempre, enogezquanimes, tampouco sob prismas
criticos.

Conforme ja explicitado, a experiéncia musical epasessos pedagogico-musicais
escolares que a tomam como base sao potencialmauitedimensionais. Agora, uma
educacdo musical escolar incumbida do trabalho gigfleo sisteméatico com os saberes
musicais sensiveis tem a multidimensionalidade cprapriedade intrinseca, uma vez que 0s
fundamentos desses saberes ndo sdo univocos. é&wapmusica, os alunos tanto constroem
conceitos musicais quanto elaboram emocfes estétando ponderam eticamente quanto se
movimentam num gestual prenhe de sentido.

Diante disso, pode-se sustentar que o propdsitendmo de musica em escolas de
educacao basica se relaciona ao trabalho com esesammusicais sensiveis para impulsionar
o desenvolvimento moral, mental, sensivel e cofpdoa alunos, de maneira que sejam
capazes de ponderar, sentir e agir musicalmentej\is paulatinamente mais elaborados de
conhecimento e sensibilidade.

Nos varios ensaios da oldrdaroducéo a Sociologia da MusicAdorno (2011) analisa

a funcéo cognoscitiva da experiéncia musical, peiorde um exercicio de pensamento que
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busca capturar provisoriamente o0 negativo, queiastaa da unidade dada pelos conceitos ja
existentes, num movimento incessante que se abaeopeontraditorio. O autor toma como
premissa o fato de as obras musicais serem estslganoras materialmente experimentaveis,
passiveis de serem comunicadas, interpretadas @eendidas, e cujos contetudos de verdade
aparecem quando revelam, nos meandros internosiate fermas, os antagonismos nao
resolvidos na realidade social. Quanto mais uma,gior sua prépria dindmica intrinseca,
coloca-se ante a experiéncia do antagonismo, nwaigprometida esta com aquilo que €
verdadeiro, ou seja, com uma experiéncia musicpbazxade fazer frente a falta de
compreensao e a completa indiferenca com relacéwagarial sonoro.

Para Adorno (2011), a musica nédo é reflexo da dadis tampouco a sociedade é
reflexo da musica: o vinculo entre ambas ndo pedgensado em moldes unidirecionais.
Musica e sociedade se aproximam, interpenetrande-se distanciam, diferenciando-se, em
movimentos ininterruptos que formam um campo des&enintrincado, onde as obras
musicais passam a se apropriar das antinomiasstmiaando-as suas proprias.

Consoante esse entendimento, pode-se afirmar gebras musicais sdo antiteses
sociais da sociedade, embora ndo devam ser deduindaliatamente défa Em outras
palavras, o social é inerente as suas estruturagif® e aos seus mais infimos elementos
internos. Cada nota, cada figura ritmica, cadatacertrico, cada variagdo de intensidade
constitui-se em materializacéo historica de forgalstivas que agem em contradi¢cdo, posto
que “[...] a realizacédo do especifico pressupdepsemualidades que sédo adquiridas para la
dos limites da especificagdo.” (ADORNO, 1970, p. 58

Por conseguinte, a masica ndo é o social, apesarndediatizar em termos sonoros
segundo suas idiossincrasias. Seria o rearranifimaac&o: “A musica é o social em nd&.”

Em verdade, a musica € o social nela mesma enticiaperene com o0s sujeitos:

[A musica] leva a cabo sua funcéo social de mameais precisa,
quando, fiando-se em seu proprio material e operaedacordo com suas
proprias leis formais, expde a plena luz os probkesociais que ela contém
em si prépria, presentes, inclusive, nas mais agig€lulas de sua técnica.
(ADORNO, 2011, p. 161).

A consciéncia de que a musica possua materialiprémpere conforme suas proprias

leis formais, sem perder a tensdo com o socialduworao entendimento de que uma

> Em analogia a afirmac&o: “A arte é a antiteseaboe sociedade, e ndo deve imediatamente dedudiesta.”
(ADORNO, 1970, p. 19).
® Em analogia a afirmacéo vigotskiana: “A arte @cia em nés.” (VIGOTSKI, 1999, p. 315).
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experiéncia musical qualificada seja aquela quenpva a apreenséao dos fenbmenos sonoros
em suas complexas implicacbes e que possibilitesaj@stos a formacao de representacoes
internas, simbdlicas e estruturais das relacoesfis@tivas do material musical. Assim sendo,
a experiéncia musical é fundamentalmente, e néoitaiamente, uma experiéncia cognitiva.

Adorno (2011) defende de modo rigoroso que a e&peia musical precisa se pautar
no desenvolvimento da capacidade de exploragdocalusio conhecimento de conteudos
consistentes e relevantes para além da analisadésallo detalhe, na consciéncia do
musicalmente essencial, no estabelecimento dergiteggdes bem fundamentadas a partir do
dominio da logica musical imanente as obras e rfex&® conceitual prenhe de
discernimento. A experiéncia musical €, pois, atwea e depende de uma formacdo que
habilite cognoscitivamente o individuo a desenvohledacdes qualificadas e imaginativas
com os elementos musicais.

A partir das ponderacfes adornianas, e ja4 dialagammin aTeoria do Ensino
Desenvolvimenta], parece plausivel considerar que aprender misga&scolas de educacéo
basica teria relacdo com a apropriacao da(s) eg#umusical(is) e com o desenvolvimento
do modo de operar propriamente musical, que irgdoeralizagdes conceituais relativas tanto
aos conteudos dos saberes musicais sensiveisqrargd as acdes mentais correspondentes
a forma de constituicdo desses conteudos. Quer, digealunos se apropriam ndo somente
dos conceitos musicais, mas dos procedimentosoggicvestigativos e imaginativos com 0s
quais os musicos trabalharam ao formularem seutkjm® musicais.

Com inspiracdo nas concepc¢Oes de intelectuais SUd3AVYDOV, 1986, s.d.;
VIGOTSKI, 1998, 1999, 2009a, 2009b, 2010), de essa$ de outras nacionalidades
(BAQUERO, 1998; HEDEGAARD, 2002; RUBSTOV, 1996) e dutores brasileiros
(FREITAS, 2011, 2012; LIBANEO 2004, 2008a, 20091 20; LIBANEO e FREITAS, 2007,
2013; MELLO, 2004; PRESTES, 2010; PEDERIVA e TUNERS813; PRESTES, TUNES e
NASCIMENTO, 2013; REGO, 1995), todos vinculadoBedria Histérico-Cultura] parte-se
para o entendimento de que o bom ensino seja aquelempulsione o desenvolvimento
mental dos alunos, por meio de processos ativostealizacdo capazes de transformar as

formas culturais, externas, coletivas, extrapsagi@m abstracdes conceituais intrapsiquicas.

" para aprofundamento da relagéo entre a educacgioanws saberes musicais escolare§eaia do Ensino
Desenvolvimentakonsultar o quarto escrito.
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Em consonéncia, o bom ensino de musica estariziopldo a promocao do
desenvolvimento mental dos alunos, por interméd@ alividades mobilizadoras de
generaliza¢Oes sistematicas e conscientes, disigidarmacéo de conceitos musicais.

Ainda que concordemos com varias premissas dosesemiantes daleoria
Histérico-Cultural  questionamos, primeiramente, a hegemonia ocupguo
desenvolvimento mental como escopo dos processascaisl escolares, fato que pode
desdobrar-se em propostas pedagoégico-musicais Istagajue fragmentam e hierarquizam
os fundamentos dos saberes musicais sensiveiseimdo lugar, questionamos a soberania
dos conceitos abstratos, tedricos e cientificosmumra as possibilidades de interiorizacdo
de saberes menos sistematizados, ou de saberedete pratica, ou daqueles que integram
concretude e abstracdo, teoria e pratica, ciéfimapfia e arte, como € o caso dos saberes
musicais sensiveis

O processo de ensino e aprendizagem da musicacatagsle educacdo basica tem
potencial para promover o desenvolvimento intelectdos alunos, bem como seus
desenvolvimentos emocionais, éticos e somaticaamAlisso, tal processo pode promover a
construcao de conceitos teorico-cientificos pedada abstracdo por generalizacao e, também,
contribuir para a elaboracdo de conceitos de cuidb®ifico e artistico, mais ou menos
sistematizados, cujas trajetérias de internalizagfio sempre acontecem pelo paradigma da
abstracéao reflexiva.

Uma ultima ressalva, possivelmente mais perturlzaddiz respeito a ideia de
unidade trazida pelo proprio conceito de “conceif@"ato de conceituar pressupde processos
de identificacdo que deixam de lado aquilo que pasoe sem-conceito, ou seja, cada
elaboracdo conceitual minora, com ou sem intentdade, representacbes simbolicas
capturadas ou ndo por procedimentos sistematicabsteacao.

Para ilustrar, problematizemos o conceito de “watler musical”, que concerne a
diferenca de altura entre dois sons. Esse contamosido tradicionalmente trabalhado no
Brasil com base no temperaméfitaos instrumentos musicais ocidentais cujas menores
distancias entre os sons sao 0s tons e, metade delsemitons. Compreendido dessa forma,
0 conceito deixa de lado outros intervalos mengues os semitons, caso dos microtons,

gerando uma unidade conceitual incompleta.

"8 Essas criticas encontram-se melhor esbocadasanm @scrito da tese.
" Temperamento musical constitui-se em um esqueme gigidir ou temperar a oitava em doze semitons
iguais, que determina a afinagéo dos instrumensesig potenciais sonoros.
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Isso demonstra a impossibilidade dos conceitos teen completamente os
fendbmenos, na medida em que o pensamento posstaciies ao representa-los. Havera
sempre 0 sem-conceito que, entretanto, pode seadmpor meio de conceitos numa tensao
propulsora de reflexividade.

Os microtons, por ora exemplos de sem-conceitos prosessos de ensino e
aprendizagem escolares brasileiros, podem ser dsqeelas relagdes que estabelecem com
tons e semitons e gerar Nnovos arranjos conceitogiguais tendem a produzir outros tantos
sem-conceitos. A questdo ndo é o abandono do execoinceitual, mas a consciéncia de que
0 ato de pensar possui limitagOes e precisa quest® idealizagdo da unidade conceitual,
abrindo-se a negatividade constante para ir além abmceitos, por meio dos proprios
conceitos.

Mesmo sabendo das limitacbes do esfor¢co concesesalh temerario minimizar o
fundamento intelectivo dos processos pedagdgicdedigs escolares ou menosprezar a
iImportancia da construgdo de conceitos musicais,interior de sistemas conceituais,
articuladores das perspectivas, das dimensdes efuddsmentos dos saberes musicais
sensiveis.

A educacdo musical escolar propicia tanto a apro@d da cultura musical de modo
amplo, ou dos conteldos dos saberes musicais sengim termos especificos, quanto o
desenvolvimento do modo de operar musical. Acrésessmque cada contetdo que compde o
saber musical sensivel ndo é produto pronto e doadaer transmitido pelo professor aos
alunos. E constituido historicamente, sendo pasdévser interiorizado a propor¢éo que o0s
alunos compreendem seus sentidos, 0S processamsaspis por sua constituicdo e sua
insercdo em sistemas conceituais complexos.

De fato, aprender musica € aprender a pensar, @ongdentir e agir musicalmente
mediante atividades, conceitos e procedimentos aaigsi Mesmo com variagbes de
conteudos e aprofundamento ao longo dos diversesisnida educacdo basica, tal
aprendizagem ndo pode distanciar-se de experiéd@asscuta, performance e reflexdo
musical que, valendo-se dos conceitos e dos maeloperar proprios da musica, viabilizem
a construcao de “[...] referenciais de percepc@ernalizados que permitam identificar, no
fato sonoro, os atributos que caracterizam os elermeenusicais.” (PENNA, 2012, p. 59).

Portanto, o desenvolvimento dos alunos dependepdmpréacdo de conceitos dos

saberes musicais sensiveis constituidos histori@meela humanidade em contextos e
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situagOes diversas. Com o perdao da redundaneilasando podem deixar de ser oferecidos
0os meios de dominio e de questionamento das liGg@taglesses conceitos, bem como o0s
modos proprios de pensar e de atuar da musica,ode mformar capacidades intelectuais,
emocionais e de atuacdo pratica com base na reflesiica dos procedimentos l6gicos,
investigativos e sensiveis do campo musical. Nagmga desses argumentos, a educacao
musical escolar teria sua qualidade comprometitia gesconsideracdo dos conceitos e dos
modos de operar musicais, ou melhor, se deixaade & preocupacdo com o fundamento

cognitivo imanente do saber musical sensivel.

*kk

Além dos fundamentos éticos e cognitivos, o sabasical sensivel abarca os
sentimentos, a imaginacao, a fantasia e o corps j#pos morais, aos conceitos e aos modos
de operar musicais, somam-se 0s elementos emaiensdmaticos; sem eles tais saberes
perderiam sua forca expressiva. A ideia de fundimoa sendo tensionar para nao dissociar,
evitando as consequéncias desastrosas da segredac@squecimento ou da exclusédo das
faculdades intelectivas, morais, sensiveis e carptipicamente humanas.

Quando abordam o vinculo entre musica e emocéoerivade Tunes (2013)
demonstram que o estudo das emocdes tem sidoitast@nte negligenciado, em virtude do
entendimento corrente de que o0s sentimentos inteafe desfavoravelmente nas
investigacbes racionais. E como se as emocgdesrasseresquicio abominavel da condigéo
animal que teima em permanecer nos individuosculiindo-lhes o pleno exercicio do
intelecto. Segundo as autoras, isso tem feito asenagvida intelectual e a vida afetiva sejam
estudadas separadamente, embora um peso maiodaijaao estudo da primeira, “[...]
causando um entendimento parcial da propria quéstélectual. E como tentar entender a
agua, que somente pode ser compreendida pela wadé@p global de sua molécula,
considerando apenas o hidrogénio ou o oxigénitadamente.”ipid, p. 105).

A dissociacdo entre pensamento e sentimento tanmébé&mnunciada no aforismo
Sacrificio do Intelectointegrante daviinima Moralia de Adorno. Para o autor, a mera
suposicdo de que o pensamento poderia se benglicisgrmos objetivos com o declinio das
emocoOes indica o processo de embrutecimento dagidnds. De igual modo, relegar a

imaginacdo a competéncia do inconsciente ou ekxldé conhecimento, como rudimento



143

pueril desprovido de conteudo, conduz a castragépeticepcdo, a morte do desejo e ao
sacrificio do intelecto. Pensamento e sentimentemelvem-se na interagdo e acabam
encolhidos quando apartados um do outro: “[...]ltip esteja apagado o ultimo traco de
emocao, so resta ao pensamento a tautologia adS¢ADORNO, 2008, p. 119).

Com base na andlise de pesquisas em psicologiatsiig2010)%° constata que a
teoria das emocgdes ou dos sentimentos é pouccadstuembora haja pontos de vista justos
sobre a natureza das reacdes emocionais. O ayiicaeger esse aspecto do comportamento
humano o mais dificil de descrever, classificar ebagionar, devido ao seu carater
essencialmente subjetivo.

Vigotski (2010) entende que a emog¢do ndo é um @geehor que o pensamento e
analisa sua dupla natureza — bioldgica e psicadgicdemonstrando suas ligacdes com os
instintos e com as reacdes psiquicas ativas qaaiaegn internamente o comportamento. Dai
deriva a necessidade de uma educacao dos sentigret@ sempre uma reeducacao dirigida
a mudanca no sentido da reacdo emocional inatae $&#o acrescenta algo interessante: que
0 aspecto emocional deve ser objeto de preocumhkc@ducacdo nas mesmas proporcoes em

que o sao a inteligéncia e a vontade.

[...] so precisamente as rea¢des emocionais qumdeonstituir a
base do processo educativintes de comunicar esse ou aquele sentido, o
mestre deve suscitar a respectiva emogao do alpneoeupar-se com que
essa emocao esteja ligada a um novo conheciméaitb, p. 144).

Note-se que, segundo o autor, as emogoes devenligatlas ao aprendizado de um
novo conhecimento, o que é diferente de afirmar agpi@mocdes sdo fundamento de um
determinado saber, ideia defendida nesta invesiigad despeito disso, muitas de suas
ponderacdes podem ser apropriadas para pensarruslamento emocional dos saberes
musicais sensiveis.

Para Vigotski (1999, 2010), existe um tipo de emaoggpecifica, aquela suscitada pela
experiéncia estética, responsavel por uma desclrgsentimentos a serem resolvidos em
movimentos expressivos. De acordo com o intelectusdo, a arte trabalha um pensamento
emocional peculiar, diferente da emog¢do comum,scefeitos sdo mais complexos e sultis, ja

gue vincula o afeto ao intelecto e nédo se tradua@ies imediatas e diretas:

8 Em Psicologia Pedagégicaha um capitulo especifico sobre as emocdes ladituA educacdo no
comportamento emocional
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Deste modo, o trago distintivo da emogéo estétipeeéisamente a
retencdo de sua manifestacdo externa, enquantercarso mesmo tempo
uma forca excepcional. Poderiamos demonstrar garteaé uma emocao
central, € uma emogé&o que se resolve predominanteme cortex cerebral.
As emogdes da arte sdo emocgoes inteligentes. Emlevez manifestarem de
punhos cerrados e tremendo, resolvem-se principaéémem imagens da
fantasia. (VIGOTSKI, 1999, p. 267).

O sentimento artistico possui certa natureza ocgageral por suscitar reacdes
reflexas, motoras, somaticas e secretorias. Todava manifestacdo fisica tende a ser
sublimada pela atividade da imaginacdo, expressatrat da reacdo emocional estética.
Enquanto as emoc¢des comuns tendem a se resolvac@es fisicas imediatas, as emocdes
estéticas conservam suas forcas no exercicio dasfansdo emocdes cognitivas, pensantes,
inventivas, permanentemente reelaboradas pelasriéx@as sociais e individuais dos
sujeitos.

Outro ponto evidenciado por Vigotski (1999) diz peiso as emocdes estéticas
encerrarem inumeras contradicdes, suscitando uma dé sentimentos hibridos, com
sentidos opostos, que entram em curto-circuitaruiego-se e reelaborando-se. O principio
da antitese, ao ser elaborado pela atividade dasfantransforma emoc6es inicialmente
elementares em reacfes emocionais expressivaqpEs)isam suma, em emocoes estéticas. A

esse efeito da obra de arte, o autor denominarsedta

[...] nenhum outro termo dentre 0os empregados g@raana
psicologia, traduz com tanta plenitude e clarefat@ central para a reacdo
estética, de que as emogOes angustiantes e desagsaddo submetidas a
certa descarga, a sua destruicdo e transformacammetnarios, e de que a
reacao estética como tal se reduz, no fundo, a emseise, ou seja, a
complexa transformacéo dos sentimentos. (VIGOT$899, p. 270).

As ponderacfes vigotskianas sobre a relacdo ertreeasentimento sao pontos de
partida para os entendimentos ora esbocados sofuadamento emocional dos saberes
musicais sensiveis.

Primeiramente, ha um vinculo entre a emoc¢do musioalfundamentos cognitivos do
saber musical sensivel, visto que tal emocao tandeelaborar cognitivamente as reacdes
emocionais rudimentares, bem como os sentimentoBatiitorios suscitados pelas obras
musicais, por meio do exercicio inteligente dadaiat 1sso ndo significa que as emocgdes

musicais estejam apartadas das reacOes soméatioas, diger que tais reacbes sao
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reelaboradas pela atividade criadora da imaginagfo desenvolvimento depende das
experiéncias individuais e sociais dos sujeitos.

Nesse sentido, as emocdes deflagradas pelos sabesgsis sensiveis se abrem a
inteleccdo e a imaginacdo, embora seja sabido quoetoda emocdo musical, nem toda
ponderacdo racional, nem todo exercicio da fantadienha de operacdes puramente
conscientes. Mesmo levando em consideracéo o ssidieate e o inconsciente, no decorrer
de um trabalho pedagdgico sistematico com os sabeusicais sensiveis nas escolas de
educacao basica, importa a vivéncia propositaladarge e a aprendizagem intencional das
emoc0des contraditorias materializadas nas obragamsis

Em concluséo, € possivel educar os sentimentos;ardo base ou em paralelo com o
pensamento intelectual. Mesmo diferentes, os atosedtir e pensar estdo imbricados nos
processos de formacdo musical escolar cujos sergel@onstroem pelo desenvolvimento de
saberes sensiveis e de modos de operar sensieei®satis antinomias presentes nos
conteudos e nas formas musicais. O fundamento emalcdlos saberes musicais sensiveis
tem a ver, justamente, com o0 enfrentamento cortscidos sentimentos antinbmicos
suscitados pelas obras musicais, através do moiomeatartico que transforma

qualitativamente as emoc¢des musicais pela exp@iéndividual e social, da imaginacao.

*k%k

Por fim, e ndo menos consideravel, ha que se dérapasfundamento somatico dos
saberes musicais sensiveis, em interconexao comca@ é cognitivo e o emocional. A
relacdo entre o corpo e a experiéncia musical pageente, afinal, € a partir do aparato
corpéreo que a musica é produzida, fruida, vivelace compreendida. E preciso gesto para
tocar, é preciso voz para ecoar cancoes, € previdilizar os sentidos para apreciar; em
verdade, é preciso 0 corpo inteiro para experiermsamanifestacdes musicais humanas seja
em atividades de performance, de escuta ou dedeflnora.

A musica é feita pelo corpo e para o corpo e napenas pelo aparelho receptor,
composto pelo sistema de 6rgaos especiais doglegntjue lidamos com ela. O estimulo
musical percorre o aparelho central desencadeamdessos psicofisicos que acontecem no
interior do organismo. Esses, ndo raro, sdo cadesrpelo aparelho respondente em reacdes

motoras mais ou menos voluntarias, mais ou menosc@ntes. Logo, a experiéncia musical
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desencadeia uma série de complexas reacdes intereagernas que tendem a mobilizar
aspectos psiquicos e fisicos, mentais e corpa@@igitivos € emocionais.

Desenvolver processos pedagogico-musicais em esadsaeducacdo basica que
desconsiderem a corporeidade seria 0 equivalerdggtigpar da experiéncia musical sua
concretude. S6 sabemos com o0 corpo inteiro, istocoé) intelecto, com valores, com
sentimentos e com o exercicio inteligente do colMdesmo com essa convic¢do, soaria
ingénuo ignorar a marginalizacdo historica dos is@mtos e da corporeidade nas mais
diversas esferas humanas quer na vida cotidiaea,emu elaboradas producdes teoricas, quer
na educacdo escolar, quer nas aulas de musicasAdegestos nos ligam de alguma forma
aos instintos, ao prazer e a materialidade, aspexnotinuamente reprimidos pela marcha
civilizatoria humana.

No esboco Interesse pelo corpoque se encontra ao final daialética do
EsclarecimentpAdorno e Horkheimer (1985) afirmam que, por ttashistéria conhecida da
Europa, corre, subterrdnea, a histéria dos instiodas paixdes humanas recalcados e
desfigurados pela civilizacdo. Para os autores, @gsecie de mutilacdo que compartimenta e
hierarquiza trabalho e desfrute tem afetado, sotboeta relacdo com o corpo. Sua
identificacdo com o mau, em contrapartida a idei@spirito como sumo bem, fez com que
os individuos estigmatizassem o0s corpos, 0 sewe outrem, em relacdes marcadas pela
irracionalidade e pela injustica da dominacédo, ardfastadas de compreensdes reflexivas
nutridas pela liberdade e pela felicidade.

Contudo, a corporeidade humana ndo é vivenciadaaapgela via da crueldade. O
corpo escarnecido e repelido como algo inferiorsi@ultaneamente, desejado como o
proibido. Na civilizacdo ocidental e, segundo o®ras, provavelmente em toda civilizacao,
0 corpo é tabu, objeto de atracéo e repulséo, denatacdes de amor e odio, que acabam por
reificd-lo, alienando-o de si mesmo: “[...] ndo pede mais reconverter o corpo fisico
[Kbrper] no corpo vivo [eibl. Ele permanece um cadaver, por mais excitado sgje”
(ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 192) [grifos dos exgs].

Os autores alemées fazem a critica a uma consthigg@oica da no¢ao de corpo pelos
extremos emocionais do amor e do 6édio, pelos nsonak que o unidimensionalizam como
fonte perniciosa de desejos lascivos, pelas dubdglasfaceladas que o circunscrevem a
irracionalidade. A relacdo patogénica e irrefletam o corpo faz-se acompanhar pela

mutilacdo das consciéncias e pela deterioracacsulaigtividades, em muito incapazes de
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dialetizar os substratos materiais e psiquicosxddéacia, em muito capazes de converter o
corpo em algo morto.

Na qualidade de repositério do lado mais atroz,snaiimal, mais barbaro dos
homens, contra o corpo deveriam se voltar vigoresden os processos civilizatérios
humanos, dentre os quais, a educacio escolar. Alanqde a corporeidade € extirpada de
seus potenciais humanizadores, bem como desvirrcd@gensamentos sensiveis e emocoes
elaboradas, torna-se obstaculo aos processos emhaiaccomo um todo e a educacao
musical escolar de modo especifico.

Essa ideia ajuda a entender o nimero incipientgaj®stas pedagdgicas sistematicas
e conscientes que ponderem 0 corpo em sua dia&ginaos aspectos intelectivos, éticos e
emocionais nas escolas de educacao basica besilBieduzir a corporeidade a dimensdes
primitivas e indomitas, destituindo-lhe de consciére sensibilidade, € o mecanismo central
de situagdes sociais concretas que a degredancalaresacao.

Saliente-se que conhecer as circunstancias haségae vém reprimindo o exercicio
inteligente, ético e sensivel da corporeidade masituicdes escolares € condicdo para
compreensodes articuladoras do fundamento somaigksaberes musicais sensiveis. Segundo
Storolli (2011), no campo especifico da educac¢éasical) a atencdo dispensada ao corpo tem
se resumido a um treinamento especifico com oivbjele desenvolver habilidades como,
por exemplo, o dominio performéatico de um instrutnefara a autora, 0 corpo nao se
constitui apenas como ferramenta a ser treinadagabtencdo de certos resultados, sendo o
principal agente e, muitas vezes, o proprio loegbitica musical. Por isso, a importancia em
compreender seu funcionamento e entender maissagdersua natureza e seus processos.

Storolli (2011) aponta que as investigacdes sobcerpo ganham maior relevancia,
sobretudo, a partir de meados do século XIX, passpor mudancas significativas ao longo
de todo o século X¥. Nas décadas de 1980 e 1990, a autora nota ordasple pesquisas
gue tendem a relacionar diversos campos do conbatim ultrapassando fronteiras
disciplinares, e que vém abrindo caminhos difegas para o estudo da corporeidade.
Muitos desses estudos tém se voltado a perceberpo através de sua atuacdo no mundo,

por meio das manifestacdes em que ele seja um fimdamental — caso das atividades

81 Cumpre lembrar os esforcos de Emile-Jaques Dalofb#65-1950), educador musical suico que propds um
trabalho sistematico de educagédo musical baseadwomonento corporal e na habilidade de escuta. B
apreciacéo de sua trajetoria pessoal e profissiooatultar a tese de doutorado de Madureira (2008)
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performaticas musicais —, de modo a propor alteamtpara as dicotomias até entdo
predominantes entre corpo e mente, razado e emocao.

Valendo-se dos estudos de Francisco Varela, Evampson e Elanor Rosch — que
buscam integrar as ciéncias cognitivas, as tradi¢ialistas, a filosofia e a experiéncia
humana — e do conceito desenvolvido pelos refeadt@res de “mente incorporada”, Storolli
(2011) propde, no contexto da pratica musical, umaanca fundamental de postura em

relacédo ao corpo e ao papel que desempenha nspoode aprendizagem:

O corpo ndo pode mais ser visto como mero instrtonen ser
treinado de forma mecénica e repetitiva. Tampouwate gser compreendido
como um recipiente, onde s&o acumulados conhecisiepara serem
reproduzidos (...). Para superar 0 conceito derae@@a entre corpo e mente,
h& que se procurar caminhos que possibilitem uma perspectiva. O
conceito de ‘mente incorporada’ surge como umaipiigade também por
ver 0 corpo como um sistema em permanente conefrseiin separacao
nem hierarquia entre mente, espirito e corpo. Aorpmracdo das
informac6es do meio ambiente ocorre através de ovepso em que 0
corpo também se transforma. O corpo passa a sgreentido como local
e agente do processo de conhecimento, provocaadsfdarmacdes nele
proprio e ao redor a partir de sua atua@gid,(p. 136).

Com essa compreensdo, a autora parte para a diefesecessidade de se estimular
praticas que privilegiem a acdo do corpo e viadnitizprocessos criativos integradores dos
aspectos somaticos e inteligiveis da musica. Setiaimalhos com o movimento e a
investigacdo de sua natureza pela via da experat@mte da improvisacdo, para 0
aprimoramento da percepc¢ao corporal nas mais divetsvidades relacionadas a experiéncia
musical. Storolli (2011) demonstra com clarezarsaeeitavel minorar a consciéncia do corpo
nas situagbes da pratica e do ensino de musicty gae os conhecimentos somaticos, as
acOes gestuais e 0s movimentos corporais sdo mnasem de uma aprendizagem musical
viva.

Embora a autora seja arrojada ao demonstrar a tampi da corporeidade nos
processos cognitivos e ao propor a inclusdo daaltnabcorporal consciente nas aulas de
masica, seria interessante pensarmos 0 corpo edointde um campo de tensdes mais
complexo, onde tomam parte ndo sé a cognicdo, amabéim as emocdes e a ética. Isso
porque 0S cOrpos pensam, ponderam, reagem emaouEma, organizam emocdes
elaboradas e tornam evidentes em seus mais infjggies os valores morais da sociedade e

do individuo. Enfim, em seus movimentos sucessieggarticipam — sejam como substratos,
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ou como agentes — na catarse das emocles estéticaspnstrucdo de saberes musicais
sensiveis e na incessante luta por humanizagéo.

Mesmo consciente da marginalizacéo historica daoteidade nos estudos cientificos
e em outras instancias da cultura, mesmo sabengl@gjinvestigacdes mais sistematicas a
seu respeito sejam recentes, ndo ha como descamsme diminuir a importancia dos
fundamentos somaticos na educacdo escolar, em geamplos, e na educagdo musical
escolar, em termos especificos. O corpo é subsatagmi processos pedagdgicos em que o
objetivo seja a internalizacéo ativa e a exteragép sonora dos saberes musicais sensiveis,
juntamente com as ponderagfes éticas, 0s coneeitss modos de operar musicais, e as
emocdes estéticas.

Em vista disso, ndo é unicamente pela acdo mentake realiza o desenvolvimento
musical dos alunos nas escolas de educacao béssikeibas. Aos processos de abstracdo por
generalizacd, que se valem das operacbes cerebrais para ansfivesistematica e
sistémica dos conceitos musicais, integram-se ocieke vivo das capacidades sensorio-
motoras, bem como a elaboracdo imaginativa das @msanusicais e das acdes éticas. Os
saberes musicais sensiveis mobilizam e transformarbindmios abstracdo/sensibilidade,
corpo/mente, cogni¢cao/emocao, trabalho/contemplagatmres/sentimentos, colocando-o0s
em movimentos de tensdo permanente entre si, iz@milo aos alunos pensar
emocionalmente, sentir inteligentemente, discemd@ores sensivelmente e exercitar
consciente e imaginativamente seus corpos sonoros.

Portanto, a articulagdo — ndo apenas dos fundameantts entre eles, as dimensodes e
as perspectivas dos saberes musicais sensives buésola orientadora de uma educacgéo
musical escolar de qualidade. Ndo basta mobiliaac&tos musicais ou emocdes estéticas,
ou uma ética humanizadora, ou uma corporeidadeciams; ndo bastam enfoques ou
cientificos, ou artisticos, ou filosoficos; ndotaas mera vinculacdo da educagcédo musical com
outros campos do saber. Acredita-se que com empeohstante em imaginar, pensar,
incorporar e praticar todos esses aspectos, targlonpara nao dissociar e contradizendo
para desvelar, a educacdo musical escolar tenher rpassibilidade de impulsionar um

trabalho qualificado com os saberes musicais seissias escolas béasicas brasileiras.

82 As categorias de “abstracdo” e “generalizacéofpfapdadas no quarto escrito, sdo utilizadas comgoo
sentido estabelecido por Davydov (1986).
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DA PERSPECTIVA PEDAGOGICA DA EPISTEMOLOGIA DA EDUCA GAO
MUSICAL ESCOLAR: UM DIALOGO COM A TEORIA DO ENSINO
DESENVOLVIMENTAL

“No nosso ponto de vista, os resultados do desgmaehto
historico das pessoas, expressos nas formas deuttwaa, funcionam
como pré-requisitos essenciais cuja apropriacdo egesa O
desenvolvimento de todos os seus talentos criathvapropriacao da
auténtica cultura pelos individuos favorece seledeslvimento como
sujeitos universais da atividade.” (DAVYDOV, 198636).

Afirmar que o saber musical sensivel possui funddmético, cognitivo, emocional e
somatico, pode ser dimensionado em termos ciesgifidiloséficos e artisticos, e é
transversalizado por varios campos do saber, cab&mdlucacdo musical integra-los, € uma
tentativa preliminar na direcdo de se delinear nhos epistemoldgicos para a educacao
musical escolar. Embora coerente, essa afirmacéodaia de conter lacunas e suscitar
controvérsias. Um leitor comprometido com o ensileomusica na educacdo bésica pode
acertadamente questionar: o saber musical semgivepoderia ser impulsionado em outros
niveis da escolarizacdo e em outros espacos fmwsatiais ou menos formalizados? O que
nele tem de escola e de educacdo basica? Em queancedfigura-se em um saber escolar e
como pode ser operacionalizado nas multiplas ergshgesalas de aulas brasileiras de
educacao infantil, ensino fundamental e ensino o¥di

Diante desses questionamentos, ha o risco de @@anem dois equivocos: ou propor
encaminhamentos destinados a instrumentalizarafsgsores sobre o qué e como fazer, algo
inflamado por certa petulancia académica, ou deiealado o esfor¢co de estabelecer pontes
entre as reflexbes e as praticas pedagogicas esolalgo que revelaria certo
descompromisso com a(s) realidade(s) da educagimabd@entando desviar desses extremos
— sem abandonar o carater tedrico-reflexivo da yisage sem deixar de problematizar
pedagogicamente 0s processos didaticos relacionao®ssaberes musicais sensiveis nas

escolas basicas —, opta-se por um debate vivo dwedela Teoria do Ensino
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Desenvolvimentalque vém demonstrando as implicacbes préaticasTelaia Historico-
Cultural inicialmente concebida por Lev S. Vigotski (18%34) %,

Em especial, a atencéo se volta para o exameocdéis possibilidades e dos limites
das contribuicdes de Vasily Vasilyevich Davydov3@9.998), em seus vinte e cinco anos de
pesquisas em escolas russas, para o trabalho pgcag@dm os saberes musicais sensiveis
nas salas de aula das escolas basicas brasikipais.o elo entre saber e ambiente escolar é
estabelecido pelo didlogo dinamico com os apoegdbvianos, alertando-se para a ameaca
de incorrer em transposicoes irrefletidas. Por,iss ideias do autor russo serdo ora
explicitadas, ora contestadas, ora ampliadas, eledivizadas, afinal, ao reconhecer ideias
inspiradoras importa ndo sucumbir ao encanto ddirmedo, abrindo-se ao inquieto exercicio
da criticidade.

Evidentemente, ha que se considerar tanto as ésjgales das escolas brasileiras,
cujo funcionamento possui diferencas importantesn aglacdo as russas, quanto as
particularidades dos saberes musicais sensivaspgdiferem dos demais saberes escolares.
Também ndo parece possivel ignorar as problematic@sciadas cotidianamente pelos
professores de musica na educacao basica e quesergo trazidas a lume por diversos
estudos (ANDRAUS, 2008; AQUINO, 2007; ARROYO, 200BELLOCHIO, 2001;
FRANCA, 2007; LOUREIRO 2003, 2004; NOGUEIRA, 20@®212b; PENNA, 2002, 2003,
2004a, 2004b, 2008; QUEIROZ, 2012).

Neles, salta aos olhos a marginalizacdo historwarabalho pedagdgico com os
saberes musicais que acaba por restringi-los a o®nmg espacos escolares exiguos
(ANDRAUS, 2008; ARROYO, 2004; LOUREIRO 2003, 2004hiferentemente dos
componentes curriculares tradicionais, tais comibngua portuguesa e a matematica, a
muasica € frequentemente reduzida em seus potenfmaisativos, sendo infima sua
participacdo na qualidade de campo do saber pmpdiss multiplos desenvolvimentos —
cognitivo, emocional, ético e somatico — dos alum@sileiros. Além disso, é notéria a falta
de equipamentos, de instrumentos e de infraesératiequados o que, ndo funcionando como
justificativa para a auséncia do ensino de musitatas vezes compromete sua qualidade nas
instituicbes escolares.

Héa que se ressaltar também a quantidade insuficiatprofessores de musica seja

pela preferéncia em atuar em espacos especifi@igscdmo conservatorios e escolas de

8 Vide nota de rodap&i.
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musica especializadas, tendo em vista as adveesdadidianas do ensino regular; seja pelo
namero insatisfatério de vagas em cursos de Lia&ma em Mdusica para preencher os
quadros docentes de todas as escolas em todagpes eta educacdo basica; seja pela
insuficiéncia de concursos destinados a contrataggecifica de licenciados em musica nas
redes estaduais e municipais de ensino (NOGUEIRA2I2; PENNA, 2002, 2003, 2004a).

Um caminho possivel frente a esse cendrio pouaoaaitr diz respeito a defesa do
trabalho didatico do pedagogo junto aos diversbsergs, inclusive com o saber musical, na
educacao infantil e nas séries iniciais do ensimadmental. No entanto, seus percursos
formativos vém historicamente suprimindo uma forégagusical minimamente consistente
(AQUINO, 2007; BELLOCHIO, 2001; NOGUEIRA, 2002, 224).

Com frequéncia, ha questdes que combinam formagatssionalizacdo e atuacéo,
gerando problematicas mais complexas (FRANCA, 26ENNA, 2004b, 2008; QUEIROZ,
2012). N&o raro, o professor tem dificuldade pamaracom o ensino de musica nas precarias
condicbes de trabalho das escolas — turmas granelas;sos materiais reduzidos, carga
horaria elevada, baixos salarios, etc. —, juntduacd com interesses e bagagens culturais
distintas, em funcdo de uma falta de fundamentpedagogico-musical negligenciada pelos
proprios cursos de formacéo inicial — de pedagogiale licenciatura em musica —, pelos
documentos legais que poderiam orientar suas agpelos obstaculos no interior das escolas
e das redes de ensino, que nem sempre os incendiv@alizacdo de cursos de formacao
continuada, sob os formatos de extensdin, sensue/ou stricto sensuSem saber o qué e
como fazer, desguarnecidos de metodologias adesjuadadiversos niveis, modalidades e
etapas da escolarizagdo, os professores seguerircat o/icioso que silencia o trabalho
pedagogico com o0s saberes musicais sensiveiscwasbrasileiras.

Mesmo ciente do lugar marginal ocupado por essbsras nos curriculos, da
corriqueira precariedade de recursos organizagales escolas, em termos de estrutura e/ou
de pessoal, das dificuldades epistemoldgicas e doiéigicas vivenciadas cotidianamente
pelos professores, ndo ha como negar o crescintenioteresse do campo da educacao
musical pela educacao basica, manifesto pelo iremtnde pesquisas, pela proliferacdo das
discussbes em congressos e eventos do campo,ymetni do niumero de licenciados em
musica nas turmas de educac&o infantil, ensincafmedtal e ensino médfo

8 Vide segundo escrito.
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Em virtude disso, a presente discussao se situamizate entre os entraves para a
operacionalizacdo do ensino de musica nas escaaspessibilidades emergentes para um
trabalho pedagogico-musical de qualidade na edoda@sica. E pelo exercicio de um modo
de operar articulador entre o que esta posto eegoqdemos coletivamente construir, entre
acOes educativas materializadas e a possibilidadewbos projetos educacionais, entre ideias
fundamentadas e praticas pedagdgico-musicais haathonas, que se estrutura o debate a
seguir, comprometido em problematizar as relacGe#se e0 saber musical sensivel e a
educacao basica, no interior de um contexto te@imndo abandona o peso do fatico e do
empirico, embutidos em cada palavra, em cada sgntEngue vem a seguir.

Se as reflexdes propostas vao gerar mudancas taso@s praticas pedagogicas dos
professores, inclusive em minhas proprias, € alge ndo se pode prever. O que nos
permitimos desejar € que o debate ora ensejadoeabsieja aberto a reflexdes criativas,
fomente e seja fomentado por acdes pedagdgicascgratmias, alimente e seja alimentado
por percepcbes e propostas que cologuem em pertean@vimento as possibilidades
humanizadoras da educacéao escolar e, mais espawifite, da educacdo musical escolar.

Como consequéncia dessa aspiracao, irdo irrompersds assuntos tangenciais,
alguns dos quais nao serdo aprofundados, porquargcisem ser investigados mais
detidamente por estudos que os centralizem. Adatitle demonstra-los tem um significado
duplo: tanto reconhecer os obstaculos inerentesaapesquisa, cujas pretensdes totalizantes
sao a todo tempo colocadas em xeque, quanto pe@aebeltiplicidade de problematicas que
dela podem emergir, revelando lacunas que precisaar analisadas por
professores/pesquisadores comprometidos com asiticles da educacao basica.

De antemao, é preciso reafirmar que as ponderagékzadas a seguir se baseiam em
duas convic¢des: uma, de que as instituicbes @ssa@a podem cumprir sua responsabilidade
social de construir um pais democratico, justo €ugivo, por meio de sua missao
pedagdgica, ou seja, pelo incremento de atividddesnsino e de aprendizagem capazes de
garantir modos qualificados de operar com os sapereutra, derivada da primeira, de que o
papel do ensino de musica nas escolas basicaggpeito ao trabalho pedagdgico com os
saberes musicais sensiveis, consoante as possiledicadvindas da articulacdo entre seus

fundamentos, dimensdes e perspectivas.

*k%k
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A principio, comecemos por explicitar as categori@ssenciais do sistema
davydoviano. Inspirado pelas bases metodolégicasaterialismo historico-dialético e pelas
ideias de intelectuais russos @laoria Historico-Cultural como Vigotski, Leontiev, Luria,
Rubinstein, Galperin, Zaporozhets, Sokolov, Ta#izifElkonin, dentre outros, DavydBv
desenvolveu estudos originais nos campos da pgiegplda epistemologia e da teoria da
educacao, colocando em prética pesquisas expedimaubre o ensino e a aprendizagem na
escola. Como desdobramento e aplicacdo pedagdgibaodia Historico-Cultural formulou
a Teoria do Ensino Desenvolvimentarigida sobre o forte argumento de que o ensiao e
educacao possuem papel desenvolvimental no prodesdormacédo da personalidade da
crianca, sendo que “[...] a esséncia da persom@idesta associada ao potencial de
criatividade da pessoa, a sua habilidade de coaasformas de vida na sociedade.
necessidade basica de uma pessoa como uma peatadead a necessidade de criar o mundo
e se criar.” (DAVYDOV, 1986, p. 53).

Para Libaneo e Freitas (2013), a expressao “endesenvolvimental” pode ser
substituida por “ensino para o desenvolvimento”,basn coerentes com a percepcao
vigotskiana segundo a qual o bom ensino é aqu&emmove e amplia o desenvolvimento
dos aluno®. Concordando com essa premissa, Davydov demogsgaaprendizadd e
desenvolvimento sdo distintos, embora estejam-iatacionados desde o primeiro dia de
vida da crianca. Para o autor, a aprendizagem @ui& :1as escolas ativa processos mentais
gue seriam impossiveis de acontecer em outros atebidormativos, na medida em que
nelas podem (e devem) ser implementadas atividddesprendizagem propulsoras da

formacéo da consciéncia e do pensamento tedricaldnss.

% Libaneo e Freitas (2013) realizam uma breve srésgrafica do autor: “Vasily Vasilyevich Davidoasceu
em 1930 em Moscou e morreu em 1998, aos 68 anadade. Filho de pai metaldrgico e mée trabalhadora
téxtil, estava destinado a seguir estudos em mgtaluAcabou ingressando no Departamento de Pgiieolta
Faculdade de Filosofia da Universidade Estadudlidscou, onde cursou Filosofia e Psicologia, fornmase
em 1953, iniciando sua carreira de pesquisadargisia no campo da psicologia pedagégidaiti(, p. 316).

8 No capitulo sexto da obrA formacdo social de mente: o desenvolvimento dosepsos psicolégicos
superiores Vigostski problematiza a interacdo entre apreattbze desenvolvimento elucidando que: “[...] o
‘bom aprendizado’ é somente aquele que se adiardasenvolvimento.” (VIGOTSKI, 1998, p. 117).

87 Prestes (2010) e Prestes, Tunes e Nascimento)(2Bafam atencdo para a problematica da tradugampa
portugués dos termos amplamente utilizados portskjae“obutchenie” e “obutchatsia” por “aprendizagem”
ou “aprender”. Para as autoras, a traducdo maistaprespeitando seus proprios sentidos no idroisen, seria
“instrucdo” e “instruir-se”, respectivamente. Mesweunsiderando a adequacgao das criticas das autests,
pesquisa mantemos o uso de “aprendizagem” e “aprérdnto porque sejam mais correntes nas traduede
nos comentarios sobre os autores das diversasogsrdgTleoria Histdrico-Culturalcomo porque a trajetoria
dos termos ‘“instrucdo” e “instruir-se” no Brasilncomente associam-nos a atividades pedagégicasmi® cu
tradicional e/ou instrumental.
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A proposito, para Davydov (1986), a funcdo primakrdias escolas basicas € ensinar
aos alunos a pensarem dialeticamente com abstracgeseralizacdes tedrico-conceituais
gue impulsionem seus desenvolvimentos mentaisoTemnabstracbes como as generalizacdes
tedrico-conceituais constituem formas principaisatieidade do pensamento humano e, por
conseguinte, configuram-se em eixos estruturaraesas disciplinas escolares.

Derivado do materialismo dialético e apropriado mtversas ramificacdes da
psicologia e da pedagogia soviética, o conceittatleidade” esta entre os mais fulcrais na
teorizacdo de Davyd8% Segundo o autor, o desenvolvimento mental dendliwitluo, além
de depender de sua consciéncia e de seus diversosesgos psiquicos — cognitivos,
emocionais, etc. —, possui relagao direta com mdgéo de sua atividade. A categoria de
“atividade” configura-se como uma “[...] abstrag@orica de toda a pratica humana que tem
um carater historico-social.” (DAVYDOV, 1986, p.)13Possui estreito vinculo com o
sensorial, o real, o objetivo, a pratica e pode m@mpreendida como um processo
transformador em que o individuo se apropria dae®&pcia histérica humana pela atuagéo
criativa na realidade social.

E por intermédio de um processo denominado “infiedgdo” ou “internalizacao®
que cada individuo reconstroi internamente as gpegexternas, reproduzindo em si as
formas historico-sociais da atividade. Tal processosiste na reorganizacdo da atividade
externa em atividade interna, da atividade intexpailsem atividade intrapessoal, numa série

de transformacdes de eventos ocorridos ao longkesenvolvimento. Para Davydov (1986):

Precisamente nesta passagem das formas exterrdizadas,
coletivas da atividade, as formas internas, impkcie individuais da
realizacdo da atividade — ou seja, no processo nteriarizagdo, de
transformacdo do interpsiquico em intrapsiquico -gqu& acontece o
desenvolvimento psiquico do homeihid, p. 31).

A interiorizagdo de formas culturais de comportammen de agbes historicamente
constituidas é o aspecto caracteristico do desamaito psiquico que permite aos
individuos apropriarem-se das conquistas das gesgudssadas. E, portanto, um importante

sustentaculo da educacdo em ambientes formaigpn@ais e informais.

8 Segundo Davydov (1986), Leontiev é o criador désrdasenvolvida teoria psicoldgica geral da atigela
Com base nessa teoria, Davydov realiza suas pajigesraobre os elementos constitutivos da ativiladena,

a saber: o objeto, o desejo, a necessidade, oonatiinalidade, as agbes, as operacdes e as dendic

8 Em Davydov (1986) ha a traducdo para o termo fimtieacdo”, em Vigotski (1998) 1&-se a expressao
“internalizac&o”.
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Assim como nos demais espacos educativos, nas assdidsicas acontecem
incessantes apropriagfes das experiéncias sotimités materializadas em distintas formas
de conheciment8. Contudo, para Davydov (1986), nessas instituigiesre algo diferente,
uma vez que as atividades escolares sistematicanmmgiinizadas e pedagogicamente
orientadas sao dirigidas a promover abstracbesnergeacdes conceituais apoiadas em
conhecimentos teoricos.

N&o obstante, os diversos processos de interi@izagie acontecem durante as
atividades de ensino e de aprendizagem escolaesnonque se processem em cada aluno
individualmente, ocorrem em situagbes coletivassspmdo forte natureza social. A
transformacdo das atividades interpsiquicas emagsiquicas, que levam os alunos a
penetrarem na vida cultural daqueles que os cerceeattiza-se em ambientes de interacao
grupal e concretiza-se pelo auxilio de diferentesiom materiais, semiéticos e pela
colaboracdo com o(s) professor(es) e com os dexhaiss.

Partindo desse entendimento, Davydov (1986) tri@mna um conceito substancial da
teorizacdo vigotskiana, o de “zona de desenvolvimproximal” (ZDP)%*, que “[...] conecta
uma perspectiva psicolégica geral sobre o desemvehto da criangca com uma perspectiva
pedagdgica sobre o ensino.” (HEDEGAARD, 2002, 2)19

Para Vigotski (1998), a sistematizacdo € a linhent&irica que diferencia o
aprendizado escolar do ndo-escolar. Todavia, asedifas entre ambos ndo ocorrem apenas
pelo fato de o primeiro ser mais sistematizado;e easxda produz algo novo no
desenvolvimento da crianca, por meio da continumdQdo de ZDP’s. O autor parte do
entendimento de que o ensino escolar precisa @éstalguma forma combinado com o nivel

0 Conforme justificado em momentos anteriores dpssajuisa, preferimos o termo “saber” a “conhecinient
Como essa Ultima expressdo aparece nas tradugiipgmneo estivermos explicitando o conteddo dassotiea
Davydov (1986, s.d.), utilizaremos “conhecimento”.

%1 Ao analisar os problemas de traduc&o das obri¥égdéski no Brasil, Prestes (2010) sugere a subgib das
expressbes “zona de desenvolvimento préximo (oximad)” ou “zona de desenvolvimento imediato” —
traducdes mais frequentes para o portugués do teassp “zona blijaichego razvitia” — por “zona de
desenvolvimento iminente”. Justifica tal escolhdeddendo que as palavras “proximal’ e “imediato’d na
transmitem o que é mais essencial ao conceitdagée entre desenvolvimento e instrucao e a adabamativa
com outra pessoa. Nas palavras da autora: “Quandsazona de desenvolvimento proxinoalimediatondo
esta se atentando para a importancia da instrugéwm wma atividade que pode ou ndo possibilitar o
desenvolvimento. Vigotski ndo diz que a instru¢daeantia do desenvolvimento, mas que ela, acestirada
em uma agéo colaborativa, seja do adulto ou emfrespcria possibilidades para o desenvolvimertioid., p.
168) [grifos da autora]. A op¢do por manter, ngg&squisa, a expressado “zona de desenvolvimentonmatix
acontece porque é assim que se encontra majamtamte traduzida em obras em portugués dos aussss.
De todo modo, ndo parece possivel deixar de atsatpara as observacdes da autora referida.
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de desenvolvimento da crianca e elucida que unsa@e principais caracteristicas € a criacao
intencional de ZDP’s, propulsoras de uma sérieedstruturagdes internas.

Ao analisar o nivel de desenvolvimento real dancaa relacionado as funcdes
mentais resultantes de certos ciclos de formacéongletados, e o nivel de desenvolvimento
potencial, que engloba atividades que a criancaegue fazer quando em colaboragdo com

outras pessoas, Vigotski (1998) aduz:

[A zona de desenvolvimento proximal] é a distameige o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinavésr da solugéo
independente de problemas, e o nivel de desenwahon potencial,
determinado através da solucdo de problemas sdbrdagdo de um adulto
ou em colaboracdo com companheiros mais capazies o 112).

A ZDP oferece aos educadores um entendimento dioarda relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento, posto que nortiacées pedagodgicas pelas funcdes
mentais que estdo em processo de maturagcdo. Unateemlizadas em atividades escolares
colaborativas e orientadas, essas funcfes tomata gas aquisicbes proprias da criancga,
fazendo com que ajam de forma independente. Ao mésmpo, vao sendo geradas novas
necessidades de aprendizagem, fomentando a forndacéovas e sucessivas ZDP’s. Para
Davydov (1986), os processos de interiorizagdo isipuados pelo trabalho pedagdgico
intencional com as ZDP’s demonstram a importances dtividades escolares em
potencializar o desenvolvimento mental dos alunos.

O autor se aventura a atribuir periodicidade a@eéakenvolvimento, relacionando tragos
universais estaveis a caracteristicas espaco-taispgue aparecem em situacdes histéricas
concretas. Antes de fazé-lo, cita algumas tentatfamosas, como as levadas a cabo por
Sigmund Freud, Jean Piaget, Lev S. Vigdfskilentre outros. Para Davydov (1986), ao
examinarmos as fontes do desenvolvimento mentatepemos que cada periodo esta
associado a um tipo de atividade mais significatigalizada pela crianga, comumente

chamado de “atividade principal®. Nas palavras do autor:

92 Sobre cada uma dessas periodizacdes consultaectemmente: D’Andrea (1980), Piaget (1978) e ¥6gb
(2009a).

% Prestes (2010) acredita que o terfweduchaia deiatelnost’seria mais bem traduzido pela express&o
“atividade-guia” e ndo por “atividade principal”’aléndo-se da definicdo de atividade elaborada pontiev, a
pesquisadora brasileira escreve que atividadeégaid...] atividade que desempenha um papel fueddsh nas
mudancas psiquicas da crianga em determinadosasstigdesenvolvimento'iid., p. 162), esclarecendo que
“[...] o contetdo de cada estagio depende muito aaslices historicas concretas nas quais ocorre o
desenvolvimento da crianga.tbid., p. 162). Assim, é no contexto das atividadessjujge surgem, em
determinados estagios etarios, “[...] as novas dgfias psicologicas que tém um significado primonizaa
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A base do desenvolvimento mental € simplesmentbstitiicdo do
tipo de atividade praticada, que através da netadsidetermina o0 processo
pelo qual as novas formacgfes psicologicas comecaer anodeladas no
individuo. Desta maneira, o novo tipo de atividagee sustenta o
desenvolvimento mental integral da crianca em udaalé especifica foi
chamada de atividade ‘principal’. (DAVYDOV, 1986,38).

Ao enfatizar os lagos que unem o desenvolvimentatah@ formacao da consciéncia
e ao desenvolvimento da atividade, o intelectuasauelege a “atividade principal” como
categoria balizadora de sua periodizagao. Entetaessalta que, muito embora a atividade
principal determine a natureza das mudancas pgical® basicas de uma determinada idade,
h& outros tipos de atividades que podem ou naoicmesasnovas formacdes psiquicas.
Amiude, Davydov (1986) reitera a necessidade dmidef conteddo concreto da atividade
principal de cada periodo e de estudar a estrotjsiva das condi¢cdes, dos motivos e dos
mecanismos que determinam o surgimento e o desemernito das diferentes caracteristicas
psicoldgicas na personalidade dos individuos.

Com base nos trabalhos de outros autores soviéticespecialmente Vigotski,
Leontiev e Elkonin — Davydov (1986) contextualizea eriodizacéo, afirmando que “[...]
esta de acordo com a natureza geral do desenvoltormeental das criancas soviéticas e
também com as caracteristicas particulares japocadas no processo da formacao e ensino
que estas criangas recebem no contexto do soaatissenvolvido.”ipid, p. 40). Se por um
lado, a periodizacdo davydoviana € historicamertalizada, sendo precipitado generaliza-la
sem qualquer crivo critico, por outro, seria eqoadp ignora-la, considerando-a de antemao
inapropriada a outras realidades. A breve explanaealizada a seguir € consciente da
necessidade de pesquisas mais aprofundadas tam® seu conteddo quanto sobre sua
adequacao ao contexto brasileiro.

Como se pode inferir, ndo esta entre os objetiestadinvestigacdo uma exposi¢do
detalhada, mas parece interessante oferecer elesnepie caracterizam cada etapa do

desenvolvimento mental dos individuos, para maisfremte problematizarmos seus

todo o desenvolvimento da criancaibid. p. 163). Apo6s elucidar seu sentido, Prestes (R@iEende
explicitamente a traducdo por “atividade-guia”:.J[ao adotar o termo atividade-guia consideratseaje com
mais verossimilhanca ajuda a compreender que uxidaate-guia ndo é a que mais tempo ocupa a Criangs

a atividade que carrega fatores valiosos e qu&goatementos estruturais que impulsionam o desenvanhto,

ou seja, guia o desenvolvimento psiquico infa@tiue ndo é o caso dos termos principal ou predortenpois

os dois tém muito mais a ver com a ideia de atilédgque a crianca tem que realizar obrigatoriameuatgque
ocupa mais tempo em suas atividades diariabitl.{ p. 163). Justificamos o0 uso da expressdo “atded
principal” pelo modo como se encontra traduzidaobea de Davydov (1986), chamando a atencdo para a
importante ressalva feita por Prestes (2010).
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desdobramentos nas praticas pedagogico-musicaisapreecem (ou poderiam acontecer)
nas escolas basicas brasileiras.

Inicialmente, Davydov (1986) destaca que a ativedadncipal da crianca desde seu
nascimento até seu primeiro ano de vida é a “coragib emocional direta” com os adultos,
mediadores de todas as suas relagbes com o mundodante. A tarefa objetiva posta a essa
fase diz respeito ao estabelecimento da cooperagcda comunicacdo com membros da
cultura mais experientes, por meio de atitudes @nars expressas por movimentos
corporais. Logo, a comunicacdo emocional diretaemgacomo primeira atividade principal,
responséavel pelas neoformacgdes psiquicas basisasiitos.

Em criancas entre um e trés anos de idade, o petoebe a centralidade da “atividade
objetal-manipuladora”. Nessa etapa, as modificag®guicas na personalidade da crianca
acontecem, sobretudo, pela manipulacdo de objdaimrados culturalmente em acdes
individuais ou em cooperagdo entre pares e condokoa. E através do uso de suportes
materiais que articulam expressdo oral, repertgestual e representacdes gréficas, que
ocorre a construcdo dos significados e dos sentdsss primeiras palavras e que se
potencializa o aparecimento da consciéncia, darffauntil”. As acdes objeto-manipuladoras
séo frequentemente assimiladas pelas imitacdesgikadas pelo crescente dominio da fala,
sendo determinantes, sem serem exclusivas, paggemvblvimento do pensamento infantil
nesse periodo.

Para Davydov (1986), a “atividade de jogo (ou dadadeira)” é bastante tipica em
criangcas de trés a seis anos de idade. Enquarmtoabrj desenvolvem a imaginacéo e
inimeras fung¢des simbolicas, além de exercitarerseosimentos e a orientagédo racional
desses sentimentos. As brincadeiras passam a sevaaatividade principal da crianca,
inaugurando uma fase em que pesa a construcdogdibicsido geral e da natureza das
relacdes humanas. As novas formagdes psicolog@asieixam de serem influenciadas pela
comunicacdo emocional direta e pela acdo objetalpukdora, apesar de serem
fundamentalmente definidas pela brincadeira, psupal de alteracbes essenciais nas
necessidades e no carater mais geral da conscibfaiél.

Nas criancas de seis a dez anos de idade, a dtvidiancipal é a “atividade de
aprendizagem (ou de estudo)”, fomentada por prosepsdagdgicos sistematizados em
escolas basicas. Nesses ambientes, as criancasomdtyuindo o raciocinio teorico pela

interiorizacdo das formas desenvolvidas da consieié&ocial — as ciéncias, as artes, a ética,
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etc. —, sob a orientagdo do professor. O conteédead formas de consciéncia social — 0s
conceitos cientificos, as imagens artisticas, asrgtades musicais, os valores morais, etc. —

€, segundo Davydov (1986), de natureza tedrica:

No processo do dominio do conteudo das formas emaui@e de
consciéncia social como um produto do pensamemgana@ado de muitas
geragcBes (ou, mais precisamente, de seus racieciedicos), surge na
crianca uma atitude em relacdo a realidade que assbciada ao
desenvolvimento da consciéncia e pensamento tedgcdas habilidades
correspondentes (em particular, a reflexdo, analipanejamento), que sao
as novas formacoes psicolégicas do primeiro perésdolar. ipid., p. 45).

A imersdo em atividades escolares sistematizad@sntea o desenvolvimento das
bases da consciéncia e do pensamento tedrico. BEgAdudisso, o autor defende a
necessidade dos professores organizarem atividiedegrendizagem capazes de impulsionar
ZDP’s que gerem transformac¢des nos pensamentosagdlas criancas. S8o0 justamente
essas atividades que guiam as mudancas psiqusiaaao desenvolvimento infantil nessa
fase.

Entre os dez e quinze anos de idade, Davydov (18883reve a centralidade da
“atividade socialmente util”, que inclui tipos dévadades como trabalhos, aprendizagem,
atividades socio-organizacionais, esportes e atild artisticas. No desempenho delas,
surgem aspiracoes de independéncia, de participagdcabalhos socialmente relevantes, de
organizacao crescente da comunicacao em difereolietsvos e de reflexdo sobre o potencial
das proprias condutas. A realizacdo de atividademlmente Uteis permite ao adolescente
perceber a significancia social de sua participagdquanto reconhece sua responsabilidade
pessoal para com o coletivo. Nesse processo, vdesenvolvendo a autoconsciéncia, nova
formacdo psicoldgica central, que serve de basepaa o desenvolvimento de outras
formacdes psicoldgicas tipicas dos adolescentes.

O ultimo estagio descrito pelo autor russo inckigoaduandos do ensino fundamental
nas Ultimas séries da escola secundfagaos alunos de escolas técnico-profissionais com
idades entre quinze e dezessete ou dezoito antest@lo e a formacao profissional” é a
atividade principal desse periodo. Gracas a elandedvem-se o interesse e a necessidade de

trabalhar; ampliam-se as capacidades intelectuagifico-investigativas, ético-morais e 0s

* Lembre-se que “ensino fundamental” e “escola sedi@tisdo termos utilizados por Davydov (1986) para
referir-se a organizacdo escolar russa, que ndessagtamente correspondem as etapas da educagéa bas
brasileira definidas pela Le? ©.394/1996.
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sentimentos interiores; e elaboram-se planos pana wgualificagdo inicial em uma
determinada profissédo. As atividades relacionadasstudo e a formagéo profissional geram
nos jovens “[...] o desenvolvimento em progressosdas interesses cognitivos e suas
consciéncias e pensamentos teodricos, que se tanasase da expansdo de suas habilidades
profissionais.” (DAVYDOV, 1986, p. 47).

Conforme se percebe, ao longo de sua periodizdgaeydov (1986) relaciona o
desenvolvimento mental dos individuos a atividadecppal de cada um dos seis estagios,
respectivamente: a comunicagcdo emocional diretdivadade objetal-manipuladora, o jogo
(ou a brincadeira), a atividade de aprendizagendéoestudo), a atividade socialmente Uutil, o
estudo e a formacdo profissional. Fortemente ermbasam estudos psicologicos, suas
ponderacdes ndo deixam de se atentar para asped@gogicos, evidenciando a importancia
das atividades escolares em impulsionar novas fgresapsicologicas fundamentais para o
desenvolvimento psiquico dos individuos.

Segundo o autor, o trabalho pedagdgico escolar getancial para engendrar e
organizar, essencialmente, o pensamento tedricesimdares, por intermédio de atividades
de aprendizagem que dialogam com atividades dedut@ira, atividades socialmente Gteis e
atividades de formac&o profissional. E para o deseimento desse tipo de pensamento — o
tedrico — e das capacidades a ele relacionadagbsteacdo, a generalizacdo substantiva e a
formacdo conceitual — que devem se voltar os tnalsatlidaticos em escolas de educacao
béasica.

Em sua obra, Davydov (1986) distingue dois tipospdesamento, o empirico e 0
tedrico, que sdo complementares, porém possuenmofiamentos e resultados psiquicos
diferente€>. Ao longo de sua investigacdo, o autor percebe guépoca, as disciplinas
escolares do ensino primario russo estavam oriagtgaedominantemente, a formacéo das
bases da consciéncia e do pensamento empiricasmagtério, todavia ndo o mais efetivo

para o desenvolvimento psiquico das criancgas.

% No capitulo sexto da ob#a construcédo do pensamento e da linguag¥igotski (2009a) analisa a tarefa da
escola em promover o trabalho pedagégico com asc&itos cientificos”, geradores de niveis maisaeg de
tomada de consciéncia se comparados aos “conespmsitaneos”. Ao confronta-los, o autor esclaresetg|
divisio ndo é necessariamente legitima em termgetias, mas “[...] € empiricamente justificavel,
teoricamente consistente, heuristicamente fecungardsso deve ser considerada a pedra angulaosisan
hipétese de trabalho.?hid., p. 252). Com esse entendimento, segue a derapastdiferengas e as afinidades
de seus cursos de desenvolvimento e modos de famiEnto que serviram de base para as ponderacdes
davydovianas realizadas a seguir.
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[...] a estruturacdo moderna das disciplinas esewl@em todo caso,
para os primeiros graus) deve propiciar a formagés,alunos, de um nivel
mais alto de consciéncia e de pensamento que agodigial se orienta a
organizacdo até agora vigente do processo de apmgeth na escola.
Postulamos que o nivel requerido € o da consciéaciid pensamento
tedricos modernos. (DAVYDOV, 1986, p. 59).

Assim, as disciplinas escolares precisariam esstutaradas com conteddos e
métodos capazes de fomentar generalizacbes camisegubstantivas que impulsionem o
desenvolvimento da consciéncia e do pensamenticdedivs alunos.

De acordo com Davydov (1986), os conceitos emrfoomam-se por abstracdes e
generalizacbes de carater logico-formal, atentge@wiedades externas, diretas e imediatas
dos objetos, ou seja, aos tracos que podem saitdesmedidos, quantificados e nomeados.
Na generalizacdo conceitual empirica, a aparéncitonéada como esséncia, pois a
preocupacado com as particularidades essenciaishjetos, com a conexao interna de seus

aspectos, € substituida pela tarefa de identifisdd classifica-los segundo seus tragcos
externos. Os resultados dos processos do pensaempioco estariam limitados:

1) a comparacao dos dados sensoriais concretos ¢malidade de
separar os tragos formalmente gerais e realizar classificacdo; 2) a
identificacdo dos objetos sensoriais concretos eorfinalidade de sua
inclusdo em uma ou outra classkid;, p. 62).

Davydov (1986) alinha o pensamento empirico a &diecmal tradicional de matriz
cartesiana e a experiéncia sensorial cotidianaziedo sua funcdo a classificacdo de objetos
e a construcdo de nocgBes no interior de esquemasiettsgminantes. Conquanto tal
pensamento se forme por abstracdes, generalizacdiedeses limitadas, que ndo chegam a
tocar naquilo que os fendbmenos tém de essenciaklsance é reduzido. Em virtude disso,
embora seja importante para o0 desenvolvimento rnetds criangas, nédo traduz a
especificidade do ensino escolar em reestruturalitgtivamente a experiéncia cotidiana dos
alunos de forma especial e nova, por meio do debemento de um pensamento habil em
operar com a existéncia mediatizada, refletidagresal e generalizada teoricamente dos
fendbmenos.

Consoante esse raciocinio, 0 pensamento teériceseta um degrau superior do
processo de conhecimento, j& que, gracas aos $e08sSEOs constituintes — abstracdo e
generalizacdo substantiva —, surgem nos alunossratirddades mentais que os auxiliam a

apreender as passagens, o0 movimento e o desengoteindos conceitos. Para Davydov
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(1986), enquanto o pensamento empirico relaciona-skgica formal tradicional, o

pensamento tedrico encontra-se fortemente vincudattigica dialética. Em consequéncia,
esta associado a apropriacdo tedrica dos conckt@mdo em consideracdo: 1) suas
caracteristicas essenciais, 2) seus processosngeegé de desenvolvimento, 3) suas inter-
relacdes, vinculos e contradicbes com outros ctmceium todo sistémico, 4) as acdes
mentais a ele associadas e 5) o movimento de d@srems pensamento abstrato ao

pensamento concreto. Nos termos do autor:

O conceito aparece aqui como a forma de atividaglgahpor meio
da qual se reproduz o objeto idealizado e o sisttsrsuas relagbes, que em
sua unidade refletem a universalidade ou a ess@acai@ovimento do objeto
material. O conceito atua, simultaneamente, commdode reflexo do
objeto material e como meio de sua reproducéo me®asua estruturacéo,
isto €, como acdo mental especial. Ter um conseltoe um objeto significa
saber reproduzir mentalmente seu conteldo, cofstrdi acdo mental de
construcao e transformacdo do objeto constituioodatsua compreensao e
explicacdo, a descoberta de sua esséncia. (DAVYDOS8G, p. 73)

A julgar as ponderacdes davydovianas, a constrdgdpensamento teorico pelos
alunos nas escolas de educacdo béasica acontecanteedi promocdo de atividades de
aprendizagem que propiciem a interiorizacado doseitos tedricos essenciais das disciplinas
escolares. Conceitos esses inseridos hum todongistétendo em vista as interacdes entre
universal e particular, entre aparéncia e essémrite suas existéncias materiais e as
operacdes mentais que os mobilizam.

Nesse sentido, caberia aos professores das escalasn situacdes de aprendizagem
permeadas por ZDP’s e voltadas ao desenvolvimemtotahdos alunos, ndo em moldes
tradicionais, valendo-se de conceitos prontos baatzs, mas pela via dos conceitos tedricos
em permanente processo de elaboragéo. Logo, Bi@mé quanto internalizar o conceito em
si, € apropriar-se dos seus processos de génesseavdlvimento, bem como das acgles
mentais por ele acionadas. Por isso, a importé@tecescola fomentar um tipo de pensamento,
0 pensamento teorico, e ndo apenas motivar o doméndeterminados conceitos tedricos.

Ao analisar as contribuicbes de Davydov, Liban€@0®? evidencia que, para esse
autor, a apropriacdo de conhecimentos esta serapogiada a uma atividade cognitiva por
parte dos alunos, similar a atividade cognitiva mgada pelos cientistas em suas
investigacdes. Dessa forma, para a construcdo dsapento teorico, ndo basta a

interiorizacdo do conceito, também é preciso ramimd caminho investigativo e as acdes
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mentais que conduziram a producdo do conceito. Bsckrecer melhor, numa aula de

musica, ndo bastaria que o professor criasse 8ggagara a internalizacdo do que seja a
métrica, por exemplo; haveria que se demonstravap®s processos sociais, cognitivos,

epistemoldgicos e musicais que conduziram, cadd @guantendimentos historicamente

contextualizados sobre métrica.

Além disso, Libaneo (2009) descreve que, para Dawy@d acdo mental mais
fortemente relacionada ao pensamento tedrico € wwnmeato de ascensdo do pensamento
abstrato ao concreto. O proprio idealizador daidedesenvolvimental esclarece: “[...] a
reproducdo teorica do concreto real como unidaddiviso se realiza pelo procedimento de
ascenséao do abstrato ao concreto.” (DAVYDOV, 19881).

As acbes de contemplacdo e de representacdo doetmmeal, que subsidiam o
pensamento empirico, sdo capazes de captar alaokaldo objeto, no entanto sdo débeis em
estabelecer o carater interno de suas conexfesrefatdo pensamento teorico reside
justamente em “[...] elaborar os dados da contegéplae da representacdo em forma de
conceito e com ele reproduzir omnilateralmentestesia de conexdes internas que originam
o concreto dado, descobrir sua esséncia.” (DAVYD@B86, p. 82).

Com esse entendimento, Davydov (1986) defende qabstrato e o concreto séo
momentos do desmembramento do proprio objeto quapéoado mentalmente. O autor
elucida que no pensamento tedrico, 0 concreto epaleas vezes: tanto como ponto de
partida da contemplacdo e da representacdo comagims resultantes das abstracdes
conceituais.

Congruente com sua ascendéncia materialista-dialédi intelectual russo alinha o
pensamento abstrato ao exame do objeto independamte de certa totalidade, como algo
isolado e auténomo. Ao contrario, 0 pensamentoretmcanalisa a esséncia dos fenbmenos
em unidade com o todo, examina-os em relacdo cdrasomanifestacdes e diz respeito a
habilidade em mobilizar conhecimentos concretogzap de transformar a realidade, ainda
que expressos por signos aparentemente abstratws/encionais. Portanto, o concreto e o
abstrato ndo se alinham ao entendimento de maionenor proximidade com relacdo ao
sensorial.

Consequentemente, seria equivocado estabelecer agu&aléncia direta entre
pensamento tedrico e pensamento abstrato e entgarpento empirico e pensamento

concreto. O abstrato e o concreto permeiam ambas,hvd que se reiterar que 0 movimento
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de ascensao do abstrato ao concreto é essengiehsaamento teorico. Para Davydov (1986),
esse pensamento realiza-se sob duas formas funtdasnen

1) pela andlise dos dados reais e sua generalize@ara-se a
abstracdo substantiva, que estabelece a essénaijeto concreto estudado
e que se expressa no conceito de sua ‘célula’g@did, pelo caminho da
revelacéo das contradices nesta ‘célula’ e dardatacdo do procedimento
para sua solucdo pratica, segue a ascensdo adaadsséncia abstrata e da
relacdo universal ndo desmembrada, até a unidadaspectos diversos do
todo em desenvolvimento, ao concretioid(, p. 86)

Observe-se que o0 processo de elaboracdo de unmaetdo conceito tedrico pelo
movimento de ascensdo do abstrato ao concreto pmat@ uma abstracdo substantiva, em
gue o sujeito separa uma relacéo inicial — a cetulaicleo, a esséncia — de certo sistema
integral, quanto uma generalizacdo substantivaguarse identificam as conexdes, a unidade
interna da relagéo inicial com o sistema integral@nsequente deducédo e aplicacdo prética
do singular a partir do universal.

Conforme se pode inferir, a construcdo do condeitwico, atividade vital para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, ocorre emmote multidimensionais. Se
raciocinarmos graficamente, seria como se houvessdamentos verticais em direcdo a
esséncia do conceito, movimentos em rede pelasralitgdes do conceito no interior de um
sistema integral e movimentos em espiral devidacégs mentais mobilizadas pelo processo
de construcdo do conceito.

Davydov (1986) ndo apenas atesta a importancia cdambém descreve
detalhadamente o modo pelo qual se desenvolve aegs0 de construcdo do pensamento
tedrico no ensino escolar. Em verdade, o autooragsu um sistema muito bem delineado
qgue chegou a ser implantado em varias escolas deddoSegundo Libaneo e Freitas (2013),
esse sistema foi responsavel pela criagdo de npegsamas para as principais disciplinas de
pré-escolas e escolas primarias e pela instituliiaigdo de novos programas de formacéo de
professores na Rusdia

Cumpre ressaltar que o sistema davydoviano tem cada vez mais analisado por
autores brasileiros (LIBANEO 2004, 2009, 2011b; ANEO e FREITAS, 2007, 2013;

% Embora localizados, existem trabalhos voltadosadizar “experimentos didaticos formativos” que dam a
aplicacdo daeoria do Ensino Desenvolvimentas instituicbes escolares brasileiras de edudagsica, nos
campos da matematica (PERES e FREITAS, 2013), gaidi portuguesa (SILVA, 2014), das artes visuais
(SILVA e ZANATTA, 2015) e da musica (DIAS, 2011 )an citar alguns.
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FREITAS, 2011, 2012)" cujos estudos tém se voltado a pormenorizar oscipdis
argumentos e impactos dlaoria Do Ensino Desenvolvimentsra o ensino, a aprendizagem
e a formacéo de conceitos nos processos pedag@gicosres brasileiros.

Em um desses estudos, Libaneo (2009) enumera pmuaets para a elaboracdo dos
planos de ensino das disciplinas ou dos componemies tomam parte das matrizes
curriculares das escolas de educacao bésica, tmmdo referéncia o ensino de geografia.

Segundo o autor, a elaboracéo do plano de engjuneres seguintes procedimentos:

a) ldentificacdo do nudcleo conceitual da matérianéipio geral
bésico, relagbes gerais basicas), que contém aajjienedo esperada para
gue o aluno a interiorize, de modo a poder dedefracdes particulares da
relacéo basica identificada.

b) Estudo da génese e dos processos investigativesnteudo, de
modo a identificar acdes mentais, habilidades ¢tgsi gerais e especificas
presentes no conteddo e que deverdao ser adqupédos alunos no estudo
da matéria.

¢) Construcdo da rede de conceitos basicos qusudimte a esse
ndcleo conceitual, com as devidas relagfes e Etiges.

d) Formulacéo de tarefas de aprendizagem, comeérasstuacoes-
problema, que exijam do aluno assimilar o modoatesamento presente na
matéria (possibilitem a formagdo de capacidadealdittades cognitivas
gerais e especificas em relacdo a matéitagl. (p. 6).

Com base nesse programa, o ensino de um contegdanqliando conforme os
propésitos analiticos desta pesquisa, 0 ensinomdesaber escolar ndo pode prescindir do
entendimento do que vem a compor o nicleo conteiasse saber. E preciso, pois, penséa-lo
em termos epistemoldgicos, ou seja, ponderar sames fundamentos, dimensoes,
perspectivas e inter-relagdes com outros sabecetaess, sem perder de vista o estudo de sua
génese, de seu desenvolvimento e dos processostigaiwos responsaveis por sua
producdo. De mais a mais, ha necessidade de aredas de aprendizagem que motivem os
alunos a lidarem com situacfBes-problema e a fommanabilidades cognitivas gerais e
especificas em relagédo ao saber ensinado.

Retomando a metafora gréfica descrita anteriormentpreciso tanto realizar um
movimento vertical de aprofundamento, que venhavaxiguar as relacdes essenciais do

saber, suas categorias fundantes, como efetuammantos em rede, afeitos em articula-lo

% Uma répida busca no banco de teses da CAPES emdogos termos “ensino desenvolvimental” e
“Davydov” revelou a existéncia de oito trabalho®lmados a partir de 2011, entre 0s quais quategmm da
PUC-Goias, instituicdo que abriga dois importamstsidiosos brasileiros sobre o assunto, a sate¥,Garlos
Libaneo e Raquel Aparecida Marra da Madeira Freitas
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com outros saberes escolares. Além disso, é indiguel mover em espiral de modo a
compreender as diversas acdes mentais que vémidastente impulsionando seu fluxo de
desenvolvimento. Enfim, para aprender um sabetbadta domina-lo formalmente, é preciso
mais: devemos tomar consciéncia do seu modo opguar,articula conceitos, operacoes

mentais e intervenc¢des praticas com potencialtpanaformar a realidade social.

*k%k

Até agora, o exame das categorias nucleares dampenso davydoviano ocorreu por
meio de um exercicio intelectivo voltado a realfmagde abstracbes e generalizacdes
substantivas de carater universal e, também, abedstimento de inter-relacées no interior
de seu sistema teorico integral. O intuito era ipdgar a compreensdo aprofundada e
sistétmica de seus conceitos tedricos fundameneis, via dos pensamentos abstrato e
concreto que buscam, respectivamente, captar m@ake as conexdes sistémicas dos
conceitos, ainda que temporariamente apartadomg@ieo. Todavia, ao entender o abstrato,
0 concreto e 0 empirico como momentos indissogaeiprocesso de conhecer, é chegada a
hora de demonstrar a relacdo da teoria davydowamnmacertas manifestacdes, em especial,
com o fendbmeno particularizado nesta pesquisaber sausical escolar.

Essa atitude, banhada de intencbGes epistemologipaslagogicas, busca demonstrar
as conexoes, as contradicdes e os desdobrameatm®$rdos conceitos de Davydov para o
campo da educagdo musical escolar e estd imbuides#o de vislumbrar horizontes para
uma possivel operacionalizacdo justa, democratlaanmeanizadora do saber musical sensivel
nas escolas de educacéao basica brasileiras.

Reiterando uma ressalva feita ao inicio desta partgialogo vivo com o sistema
davydoviano € mote para o estabelecimento de parige as reflexdes e as praticas
pedagdgicas escolares com 0s saberes musicaigesen€iontudo, ha que se considerar uma
demarcacdo muito clara: esta pesquisa se aproxomantpirico ndo propriamente pela
insercao objetiva na realidade escolar, mas pé&wogesem elabora-la com uma “proximidade
na distancia”, que permite penetrar no instituidoncuma conduta atenta, porém nao
submetida, as determinagdes faticas.

Tal conduta abre-se a um modo de operar com piesgrscriticidade, a autocritica e

propde conjeturar contribuicdes e contradi¢cdes mpolem nos motivar, como professores
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comprometidos com a educacdo bésica, a mobilizsasde acdes capazes de estruturar
politica, epistemoldgica e pedagogicamente o erg@gnousica nas escolas.

Posto isso, seria leviano deixar de considerariesrsbs hiatos que permeiam as
consideracOes realizadas a seguir. Quando o fstarventurar a questionar alguma premissa
— algo esperado e, mais, desejado —, seria profjuac fizesse tomando-a como ponto de
partida para novos didlogos, novas propostas, nmabalhos, dirigidos ao empenho coletivo
com uma educacdo musical de qualidade nas escdlsisab brasileiras. Assim, as
ponderacdes ora realizadas sdo, acima de tudaetlssgiosas, afinal, por mais que se crie
uma expectativa sobre seus alcances, ndo paresiwglateixar de lado a consciéncia de seu
inacabamento e a consequente necessidade de cagevuzres, inclusive dissonantes, facam
ecoar contrapontos vigorosos.

Inicialmente, parece interessante problematizarese tfundamental de Davydov
segundo a qual o bom ensino é aquele que promavgpka o desenvolvimento mental dos
alunos. Conquanto os saberes musicais sensivessigmsfundamentos éticos, cognitivos,
sensiveis e corporais, que operam em relacbes afinga indissociabilidade, seria
reducionista considerar que o trabalho pedagogugsigal nas escolas se volte exclusiva ou
prioritariamente ao desenvolvimento mental dos @unQue deva impulsionar o
desenvolvimento é algo certo, entretanto ndo pgrleessivel privilegiar um de seus aspectos
especificos, silenciando ou secundarizando os denkzssa atitude parece reforcar as
historicas e problematicas divisdes entre sensvahteligivel, mente e corpo, moral e
conhecimento que vém corroborando para a constradgciente da alienacdo pelo sistema
educativo (ENTEL, 2008, p. 12).

Em certos momentos de sua obra, o proprio Davyd®86) associa o papel
desenvolvimental do ensino ao processo de formedeadpersonalidade, tendo em vista seu
substancial atrelamento com o potencial de cridie da pessoa. Pensar no ensino de
musica nas escolas de educacédo basica como progalsesenvolvimento da personalidade,
conectando-a a atividades criadoras e imaginagvasn caminho que poderia derivar das
ideias do autor, mas cabe ressaltar que, no detalita de seu sistema, tende a
unidimensionalizar a personalidade em termos ciegsite a substituir o potencial criativo
pelo desenvolvimento do pensamento tedrico.

Ao refutar uma das principais teses do autor rus&o, partimos para o0 extremo

oposto de escamotear a importancia da construcgerdtamento tedrico em aulas de musica,
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tampouco de restringir as contribuices da educag#sical escolar para o desenvolvimento
mental dos alunos. Em verdade, menos que refutaece fecundo reposicionar seus
argumentos. Se Davydov (1986) aponta o pensamesidcd como desiderato das
realizac6es humanas, considerando-o como patampari®uno processo de conhecer; nesta
pesquisa, tendo por base a investigacdo sobrepestas epistemoldgicos do saber musical
sensiver, o pensamento tedrico é um elemento significathemn reinar soberano sobre a
cartografia dos modos de operar escolares, esmguifinte, 0 modo de operar musical
sensivel.

Em outras palavras, que as escolas devam promgwes tle consciéncia, de
raciocinio, de saberes, de intervencédo préticaeatifes daqueles realizados pelos alunos em
seus cotidianos; que precisem orientar seus trabalthidaticos para sistematizar as
experiéncias empiricas dos alunos, dotando-as #lesnsentidos mais elaborados, mais
articuladores, mais vivos; que a educacao mussgmla ndo possa prescindir de atividades
de aprendizagem em que o0s alunos sistematizenrjomgem e atuem com 0s saberes
musicais sensiveis; sdo enunciados com 0s quasepaportuno concordar e, mais, reforcar.
No entanto, entronizar o pensamento tedrico consagd® exclusivo, ou mais expressivo,
para as acOes escolares, tende a levar ao eseettamios aspectos morais, emocionais e
somaticos dos saberes.

Nessa direcéo, apesar de reconhecermos as eggdadifis e o valor do pensamento
tedrico, de forte apelo intelectivo, reforcamos iasdio da escola de impulsionar, junto com
aguele, modos de operar sensiveis, modos de aperars, modos de operar somaticos, para
que os alunos, emancipando-se da alienacdo caymadaraticas dissociadoras, sejam
capazes de ponderar sensivelmente, agir moralneeatear empiricamente mobilizando e
tomando consciéncia com o corpo inteiro.

Com efeito, longe de diminuir a funcdo da escolas&tematizar os saberes, segundo
suas respectivas peculiaridades epistémicas, aypagdo € que a constru¢do conceitual
tedrico-cientifica somem-se outras construcdes. Mlees construcdes seriam essas? Como
podem ser potencializadas pelos saberes musicgaé/eis nas escolas de educacao basica?
S&0 questdes sobre as quais precisamos pensamtngoketivo de educadores musicais,
embora algumas pistas sejam debatidas, paulatinepmendecorrer desta discussao.

% para uma anélise epistemoldgica dos fundamentss,diinensées e das perspectivas do saber musical
sensivel, consultar o terceiro escrito.
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Cabe destacar que o pensamento tedrico descrit®gordov (1986) € comumente
referenciado por sua aproximagdo com o pensameefnifico. Disso depreende-se sua
maior adequacdo ao trabalho pedagogico com salsmeslares com forte dimensao
cientifica, mesmo que permeada por antinomias.afagralelos entre as ideias davydovianas
e a matematica, a geografia, a historia, a quinaidesica, ou até a lingua portuguesa, figura
coerente, uma vez que esses componentes curreupgrssuem dimensdes cientificas
evidentes.

Diferentemente, o saber musical sensivel tem suardido cientifica entrelacada as
dimensdes filosoficas e artisticas. Entre as téédjficil realizar uma hierarquizagdo em
moldes lineares, alias, seria de se suspeitarizasegesse a iniciativa em fazé-lo. A educacao
musical escolar pode ser elaborada em termos faesti entretanto essa é apenas uma de
suas vias estruturantes. Outrossim, pode ser aaymifiloséfica e artisticamente, por
intermédio de reflexdes e acdes prenhes de distentd e de sensibilidade. Por sua
imanéncia integradora, o saber musical sensivelataras dimensdes cientificas, filoséficas e
artisticas, formando um mosaico articulador quealem xeque as pretensdes totalizantes
do pensamento tedrico-cientifico.

Com vistas a uma interlocucdo vivificadora entreseesaber e o0s postulados
davydovianos, parece razoavel vincular o papelredeimental do ensino de masica ao seu
potencial em impulsionar o desenvolvimento integdals alunos, sem abandonar o
compromisso com a interiorizacdo dos conceitos ® adegorias fundantes do modo de
operar musical sensivel. Com o argumento tal gelad@do, o pensamento tedrico deixa de
ocupar a posi¢ao de epicentro ou fim Ultimo doatlad pedagdgico-musical escolar e passa a
tomar parte de um desenho cujos vetores de fotga pelarizados em torno de um modo de
operar musical sensivel, articulador de saberescts) conceitos empiricos, emocodes
estéticas, valores emancipatorios e uma corporeisiacloro-reflexiva.

Examinemos outra controvérsia: o alinhamento fgits Davydov (1986) entre
pensamento tedrico e a logica dialética, e entresgraento empirico e a logica formal
tradicional. Esse alinhamento parece servir pan@loorar o entendimento de que a primeira
dupla corresponda a um nivel superior do raciocmimano, reduzindo o pensamento
empirico as classificagfes, medi¢des, quantificagddescricdes precisas, compactas e nao

ambiguas. Evidentemente, pensamento tedrico e rpensa empirico sao diferentes, mas
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suas diferencas se estabelecem por seus modoscen@mento peculiares, longamente
detalhados pelo autor russo, e nao pelo fato dedemarem segundo ldgicas axiomaticas.

E possivel haver tanto um pensamento empirico tidial&uanto um pensamento
tedrico formal tradicional. Isto €, pode acontagerpensamento empirico atento a descoberta
das contradicbes e dos contrarios concretos dasmiemos externamente percebidos, bem
como um pensamento tedrico completamente abstfaton@do por generalizacdes lineares e
programaticas. O questionamento da equivalénciee gp¢nsamento tedrico e a ldgica
dialética e entre pensamento empirico e a logicandb tradicional, ndo conduz,
necessariamente, ao desmantelamento das contebudé@vydovianas sobre o contetdo
especifico de cada tipo de pensamento: tedricopériem concreto e abstrato.

As aproximacoOes realizadas pelo autor — entre pegrsa tedrico e 0 conceitualmente
essencial, entre 0 pensamento empirico e o0 selmsente percebido, entre pensamento
abstrato e 0 exame isolado, entre pensamento ¢orera compreensao das conexdes dos
fendmenos com o todo — s&@o coerentes e esclaraseduito embora possam ser submetidas
a constantes exames criticos que relativizem amesgionem suas vinculagbées com uma ou
outra l6gica predeterminada, bem como suas represisias dinamicas escolares.

Sobre esse ultimo ponto, chamamos a atencao urtiseaing&isiva feita por Davydov
(1986) a respeito das escolas russas de seu tedegondo o autor, as escolas vinham
priorizando a formacdo do pensamento empirico, maomimportante, porém ndo o mais
efetivo para o desenvolvimento psiquico das crenCam base nesse diagnostico, defende o
papel das instituicbes em promover outro tipo dasagmento, o tedrico, argumento ja
detalhado em momentos anteriores desta investigagao

No entanto, resta cotejar a analise davydoviana@aume vem acontecendo em certo
namero de escolas brasileiras na atualidade. Aemiis®cdo do entendimento de que as
instituicdes escolares publicas brasileiras devancibnar como ambientes de acolhimento
social, promotores de préticas de convivéncia, daolhendo o potencial dessas instituicdes
em impulsionar os multiplos desenvolvimentos dom@s pelo trabalho pedagdgico com os
contetidos especificos dos saberes escolarasreducéo da missdo pedagdgica em nome da
funcéo social de acolhimento é uma distorcdo, ppstoa missdo social da escola s6 pode ser
efetivamente cumprida por meio de sua missédo peitgoqual seja, mediante trabalhos

% pPara aprofundamento dessa questdo, consultardd{@011a, 2012, 2013, 2014).
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didaticos sistematicos com os produtos simbdliass diferentes praticas sociais, culturais e
histéricas humanas: os saberes.

Mas, qual a relacédo disso com o0 ensino de musg&seolas de educacao basica? A
relacdo pode ser assim esbocada: certos profesderesisica, valendo-se do palpitante
discurso da valorizagdo das diferencas, tém tramsito suas aulas tdo somente, ou
primordialmente, em espacos voltados a partilhaedg@eriéncias musicais cotidianas dos
alunos.

Ora, o problema néo diz respeito aos atos de Ipartibu valorizar as diferencas,
ambos vitais as praticas pedagdgicas humanameatdaatas, a questdo € o esvaziamento do
trabalho pedagdgico-musical pelo abandono do camipem em garantir o desenvolvimento
articulado de outros modos de perceber, outrasa®rde sentir, outros modos de operar,
outras maneiras de intervir na realidade sociakmsatematizados, mais elaborados, mais
sensivelmente orientados.

Para esse intento, o dialogo com o sistema davgdovipode trazer aportes
proveitosos, ainda que continuamente colocados atizes criticos devido as especificidades
dos modos de operar ligados aos saberes musiga$vais. Sobre esse pano de fundo,
guestionemos: quais 0s impactos do pensamentocdeddp pensamento empirico, do
pensamento abstrato e do pensamento concreto margroressos de ensino e de
aprendizagem musicais nas escolas basicas? Deayiepodemos dialogar com esses tipos
de pensamento visando garantir o desenvolvimentandenodo de operar musical sensivel
nos alunos?

Primeiramente, é preciso considerar que, ao lorggtadpesquisa, realiza-se um
procedimento metodoldgico que, a despeito de iasp& em certos aspectos, ndo é idéntico a
l6gica do materialismo dialético. Longe de ser @mrado superior aos demais, tal
procedimento foi preferido porque, a nosso ver, f@cionamento possui indmeras
similitudes com o modo de operar do saber musesigel. Ambos estdo empenhados em
articular, em tensionar e em conceber pensamemi@dieas nado dissociadores.

Em face disso, embora os contelddos de cada tipemamento — tedrico, empirico,
concreto e abstrato — trazidos a cena por Davyd®B6) sejam vitais para que nos,
educadores musicais, atentemo-nos para a dimens@tifica e para o fundamento
cognoscitivo dos saberes musicais sensiveis, cgma de pensamento precisa ser

reposicionado no interior de um todo mais compl&u. atividades musicais, ndo pensamos
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apenas mentalmente com abstracdes e generalizagigsntivas: pensamos com 0s dedos
enguanto tocamos, pensamos com 0s labios enquantanws, pensamos com 0 ouvido
enquanto apreciamos. Quer dizer, em atividadescaigsde performance, de escuta, de
composicado, de improvisacdo, inclusive de teorizag&usical, pensamos mobilizando

articulada e reflexivamente as fungBes motorassosiis e psiquicas do corpo — ndo ha
separacao.

Mesmo quando abstraimos e generalizamos mentalmenfazemos em estreita
conexdao com o empirico e com o0s Orgaos dos sentmsespecial com a audicdo. Por
exemplo, s6 conseguimos abstrair uma partituragallsho sermos capazes, ndo apenas de
generalizar e articular os inUmeros conceitos ¢eémusicais nela contidos, mas quando
conseguimos ouvi-la mental e imaginativamente:idesit emocdes e intelecto estdo a todo
tempo entrelacados.

Portanto, em atividades musicais, a integracagafarotriz do pensamento concreto;
a sensorialidade, atributo fundamental do pensaampirico; a andlise nuclear, prépria do
pensamento abstrato; e a compreensao aprofundsidanisa e orientada para intervencdes
praticas, caracteristica do pensamento tedrico,ap@mecem em momentos determinados,
estdo entrelacadas ao longo de todo o processong&ucdo do saber musical sensivel. Nao
h& prioritariamente o movimento de ascensdo dorabsho concreto, ha igualmente os
movimentos do concreto ao abstrato, do empiricéeadco e vice-versa, do empirico ao
concreto e vice-versa, do abstrato ao teodrico @wersa. Os movimentos que caracterizam o
modo de operar musical sensivel articulam todospos de pensamento evidenciados por
Davydov (1986), formando campos de tensdao em qdestse entrelacam de forma
indivisivel.

Entdo, ndo basta ao aluno assimilar um saber niys@ato e acabado aos moldes do
ensino tradicional. Também ndo basta a apropriggdom pensamento tedrico-cientifico
musical atento as estratégias cognitivas geraigsgicas aos saberes musicais e a andlise e
resolucéo de problemas da vida pratica, como siRgrgdov (1986).

Inspirando-se no sistema davydoviano e ampliandmoglui-se que € preciso muito
mais: € mister a construcdo de modos de operarcaisissensiveis, articuladores de
pensamentos e acdes, que interiorizem conceitogami®, simultaneamente, externalizem
intervencdes musicais concretas, segundo procetbsiementais, éticos, sensiveis e

somaticos, intrinsecos a génese e ao desenvolhdnteist saberes musicais sensiveis, com
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vistas a estabelecer inter-rela¢gdes, vinculos gradipdes com outros saberes escolares num
todo sistémico.

Saliente-se que temos preferido o uso do termo tnuml operar” a “pensamento”,
mais notadamente, “modo de operar musical sensivgdeénsamento musical sensivel”. I1sso
ocorre pelos significados do verbo “operar” quayfeome o Dicionario Brasileiro da Lingua
Portuguesa (1990), dispdem-se nos seguintes agempasn 1) Executar, produzir, realizar
(qualquer efeito); 2) Fazer quaisquer operacoes, agar, trabalhar; 3) Realizar-se, suceder;
4) Entrar em atividade ou funcionamento; 5) Pratiggeracdes cirurgicas; 6) Produzir efeito;
7) Fazer (uma operagdo matematica quimica ou faéuiae); 8) Submeter a uma operacao
cirirgica. Como se pode inferir, “operar” possuraito vinculo com as categorias de trabalho
e de atividade, ambas basilares ao sistema daymoe as ideias esbogadas nesta pesquisa,
ambas coerentes com o principio da indissociabiéidantre pensamentos e acdes nos
processos de conhecer humanos.

Abramos paréntesis para demonstrar um exemplo ioeEdD ao significado
corrigueiro de “operar”. quando um médico realiza ato cirirgico em certo paciente.
Guardadas as devidas idiossincrasias, esse exegnople fornecer alguns indicios para
elaborarmos com mais nitidez o “modo de operar calisensivel”.

Pois bem, durante a cirurgia, o médico mobilizaoGnios, condutas e coloca em
acado conceitos teodricos internalizados em processhgativos sistematizados, saberes
empiricos apreendidos no exercicio cotidiano ddigs@o e valores éticos estruturantes de
seus fazeres profissional e humano. O médico eeaigdes reflexivas que articulam
conceitos, valores e intervengfes praticas. Hagga Vs diferencas consideraveis entre o
trabalho do médico e as atividades ligadas a agg@&irdo saber musical sensivel, o que nos
interessa é demonstrar que a expressao “modo darbpeseja em seu sentido estrito, como
execucdo de uma operacdo meédica, farmacéuticaméiata, fisica, quimica, etc., seja em
seu sentido lato, como realizacdo de atividadesrdab criativas, inter e intrasubjetivas, —
congrega em sua imanéncia pensamento e agao.

Dessa maneira, 0 uso do termo “modo de operar alusensivel” ocorre,
precipuamente, pela conviccdo de que as atividadatvas musicais se processam por
intermédio de acgles inter e intrasubjetivas queilimain, ao mesmo tempo, reflexdes,
atitudes, valores, sentimentos, inteleccdo, corpsemsorialidade, sem qualquer tipo de

hierarquizacdo. Como corolario desse raciocinioa unaxima: para além de impulsionar
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pensamentos, as escolas de educacdo basica ndu poskcindir de encorajar modos de
operar articuladores e, no caso especifico do erd@nmusica, um modo de operar musical
sensivel, agregador das inumeras cisdes que Vvétoridasnente fragmentando os

fundamentos, as dimensdes e as perspectivas daresafusicais sensiveis.

Um raciocinio tdo contundente ndo pode passarrgo o exercicio do contraditério:
€ possivel a construgdo de modos de operar musieasiveis nas atuais, e comumente
precarias, condicbes das escolas de educacédo Hasisideiras? Como fazé-lo? Se nos
aventurassemos a responder positivamente detalhdodocomo” poderiamos soar
presuncgosos, porque seria um “sim” individual, qumcedimentos igualmente particulares,
descolados de um coletivo de educadores musicasites nas salas de aula brasileiras:
faltaria o partilhamento e a construcéo coletivadisséssemos “ndo” estariamos sepultando
o carater de resisténcia e os horizontes subverda@esquisa.

Esse ponto de embarago segue como um desafio:ouomnps resolvé-lo de pronto,
tampouco dele distanciar-nos. Talvez nossa modmstaibuicdo consista em persistir no
esforco analitico para, de méos dadas com os poréss atuantes na educacdo basica,
inspirarmos a construcao de atividades de apregelizavoltadas a promocado de modos de
operar musicais sensiveis.

Nesse caso, retomemos o dialogo com as categotiateanes do sistema
davydoviano. Concordamos com o autor russo sobrerdralidade da “atividade” no
processo de transformacao criativa da realidaderexie no desenvolvimento psicossomatico
global, ambos protagonizados pelo sujeito humarnglsdsso conduz ao entendimento de
gue as atividades musicais escolares — formastuastnalizadas de atividades laborais
criativas — propiciam tanto a manipulacao sensdeagxpressées musicais diversas quanto a
apropriacdo (ou interiorizacdo) sistematica de wpenorio sonoro mais ou Mmenos
sistematizado, mais ou menos institucionalizadas ima menos democratizado.

Por ora, desejamos reiterar o papel da escola deae@io basica como lugar
privilegiado para a organizacdo de atividades deenalizagem, nas quais 0s alunos
interiorizem sistematicamente os saberes musieaisiveis e 0s modos de operar musicais
sensiveis. Em termos precisos, acreditamos na témma do processo de interiorizacdo para
que os alunos reestruturem internamente o sensen# percebido, gerando mudancas
qualitativas em seus desenvolvimentos mentais.dset via da criagcdo continua de ZDP’s

gue cologquem em permanente movimento 0s saberaesaisusensiveis e 0s modos de operar
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musicais sensiveis ja consolidados e aqueles ecegs0 de maturacdo. Todavia, paira uma
questado: assim concebidas, as categorias de mtagao e ZDP ndo seriam limitadas para
ponderarmos sobre as aulas de musica em escatasiciecdo basica?

Embora as assertivas elencadas no paragrafo antegjam chanceladas pelo
pensamento davydoviano, seus contetdos precisaargao crivo da critica. Por um lado,
parece razoavel pensar na estruturacdo pedagdgxaauwas de musica nas escolas de
educacao basica por meio da organizacao de atesdda aprendizagem. Por outro, ndo deixa
de ser reducionista eleger somente o processoteltoinizacdo como finalidade do trabalho
didatico-musical.

Certamente, o processo de interiorizacdo toma pwteonstrucdo dos conceitos
musicais, porém hao de ser realcados os processa®mpam externos, audiveis, 0s saberes
musicais sensiveis e 0s modos de operar musicasives. Afinal, em um trabalho
pedagdgico com musica nas escolas, ao exercigi@mgar se entrelaga o trabalho fisico de
colocar em acéo imediata o pensado seja entoandacantéo, seja tocando uma sequéncia
de notas, seja percutindo com o0 corpo, seja sasglorinterna ou externamente algum
conteudo sonoro.

No sistema davydoviano, ndo deixa de sobressaltlitmotiv da promocdo do
desenvolvimento mental dos alunos: é para ele qoevecgem as categorias de
“interiorizacdo” e “ZDP”. No caso dos processos @fesino e aprendizagem musicais, a
interiorizacdo ndo possibilita apenas a reconsbrugdrapsiquica cognitiva, ha também
reconstrucdes intrapsiquicas éticas, emocionas@ticas, todas conectadas.

Algo semelhante acontece com a criagdo de ZDPt® faropulsoras de processos
internos quanto de processos externos (sensodaiglesenvolvimento, tanto indutoras de
formacBes mentais quanto de formacbes éticas, emaisi e corporais. E com essa
configuracdo ampliada que as categorias de integigio e ZDP tornam-se fecundas para 0s
trabalhos didaticos com os saberes musicais sénsiae escolas basicas brasileiras.

O leitmotiv do desenvolvimento mental, associado a formacaoodaciéncia e ao
desenvolvimento da atividade, também alicerca aogieancdo davydoviana. Esse tripé
funciona como base dos estagios, cada qual com atiialade principal geradora de
mudancas psicologicas fundamentais nos sujeitosesAde qualquer comentario sobre a

periodizacdo sistematizada por Davydov (1986), @eveapontar que € imperativa a



177

realizacdo de pesquisas que a coloquem em didlogo ac desenvolvimento musical dos
sujeitos.

Seria proveitoso problematizar. o desenvolvimentosioal das criancas e dos
adolescentes pode ser balizado pela categoriaivddade? Em que medida a periodizacao
elaborada no contexto russo poderia ser situad@mexto brasileiro ndo socialista? Qual(is)
o(s) desdobramento(s) da atividade principal deacach dos estagios para o trabalho
pedagogico-musical nas escolas de educacao baasgikeias?

Por enquanto, da periodizacdo davydoviana pernsticomjecturar a centralidade das
atividades escolares em impulsionar o desenvolviondos individuos mediante atividades
objetais-manipuladoras, de jogos, de atividadeaptendizagem, de atividades socialmente
Uteis, do estudo e da formacdo profissional. Aladga conforme as intencdes nao
dissociadoras deste trabalho, extraimos a impoaada organizacdo de atividades de
aprendizagem voltadas a construcdo de saberes aisusgensiveis, segundo seus
fundamentos, dimensdes e perspectivas, e de modoopdrar musicais sensiveis,
mobilizadores de reflexbes e acdes sonoras ariorda de ética, cogni¢cdo, corpo e
sentimento. Mas, como organizar atividades de dpragem de forma a propiciar a
construgdo de saberes e modos de operar musica/e&e? Como articula-los a outros
saberes e modos de operar escolares? E possiveiriena-los nas, muitas vezes, precarias
condicdes politicas, econdmicas e pedagdgicassdatas basicas brasileiras?

O fato de ndo haver um esfor¢co para dar respostsas € a tantas outras questdes
suscitadas pela teoria davydoviana no campo daaedacmusical torna evidente a
momentanea caréncia de um impulso coletivo dirigidproblematiza-f4°. Contudo, nem
esta pesquisa, nem o campo da educacdo musicahmsiear-se cegar pelo totalitarismo da
busca por uma univocidade. Existem outros autaresps aportes, outras propostas que
podem fecundar debates e ac¢bBes para uma educacgioalmusta, democratica e de
gualidade: viva a diversidade!

Longe do extremo de prescrever filiacdo as idedaydbvianas, tampouco do extremo
oposto de eclipsa-las, optamos por um debate gwue, almejou dimensionar o mérito do

trabalho de Davydov (1986), ainda pouco conhecidacampo da educacdo musical, para

190 yale a pena destacar o trabalho de Dias (2011)dgsenvolveu um experimento didatico-formativo com
alunos do primeiro ano do ensino fundamental em escala da rede estadual de Goiania visando dagfbic
daTeoria Desenvolvimentglara a aprendizagem do conceito de “musica”.
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inspirar criticamente pesquisas e abordagens ep#igicas-psicologicas-didaticas voltadas
a estruturacdo dos saberes e dos modos de opesiammusensiveis nas escolas bésicas

brasileiras.



179

EPILOGO

“Sempre que o ser e 0 nada, o algo e seu outranddmento
e o fundado parecem se sintetizar, automaticamania) estado mais
elevado; nada de automatico acontece e, sim, adgbesn arbitrério:
um salto para fora da derivacdo e mediacdo dia&étid mediacao
suspensa recomeca logo que o novo patamar € aldangaas o
préprio pulo para la carece de qualquer necessidéalgica. Nao
passa de uma decisdo, de um dogma do autor, teadessidade
somente de fazer vingar seu sistema filoséficoURTKE, 2004, p.
58-59).

No findar de uma tese, é provavel que o leitor, gédo menos, duas expectativas: de
gue o autor elenque um rol de premissas que, ae Bimcabo, sintetizem as principais ideias
defendidas, ou, entdo, elabore um apanhado gelalidgm em arrolar apontamentos sobre
cada escrito que compde o trabalho. E preciso djmerambas as expectativas ndo ser&o
correspondidas, posto que ndo ha pretensdo desesiobmclusiva, tampouco o desejo em
reproduzir reflexdes outrora debatidas. Mas, afialque trata este epilogo?

A derradeira parte deste trabalho deseja realimaesforco de composicdo, nao de
reproducéo, que revele pontos de embaraco solgeais podem debrucar-se pesquisadores
e/ou professores desejosos em compreender a cadgulexe a multidimensionalidade da
epistemologia da educacéo musical escolar e desesatmusicais sensiveis.

Um primeiro desafio diz respeito a acompanhar ocgsso em andamento de
construcdo da BNCC, documento com escopo de egplas saberes aos quais os estudantes
da educacédo basica tém direito de aprender, itdugnmusica, e com potencial para gerar
inUmeras reflexdes epistemoldgicas sobre os coosedds saberes musicais escolares. Seria
interessante debater: quais serdo os conteudosisleandefinidos pelo documento? Como foi
a participacdo do campo da educacdo musical e afeagsociacdes representativas em seu
processo de construcdo? Quais os impactos do datwme cotidiano das aulas de musica
nas diversas etapas e modalidades da educacaa™asic

Outro tépico a ser debatido relaciona-se ao exaresks e dissertacdes no que tange
a tematica da epistemologia da educacdo musicalagsSe este trabalho perseverou na

andlise de duas das principais publicacbes do camipomodo a apreender como 0s
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estudiosos pensam a educac¢do musical, parece ddegjasgar a analise para outras fontes.
Nesse sentido, poder-se-ia questionar: como a iteandd epistemologia da educacao musical
escolar esta presente em teses e dissertacOeslawide programas de pos-graduacdo em
musica, em educacdo e em areas afins? Ha semadhardiferencas com os achados nos
peridédicos aqui investigados? As tendéncias pedegigusicais ora esbocadas também
aparecem nesses trabalhos?

As lacunas gue suscitam a preméncia de novas igaedes ndo cessam por ai. Ainda
€ preciso maior aprofundamento acerca das pergpgectdas dimensfes — cientificas,
filosoficas e artisticas — e dos fundamentos -egticognitivos, emocionais e somaticos — que
articulam e estruturam os saberes musicais sess{¥empre indagar: quais dialogos podem
ser estabelecidos entre a educacdo musical e assdeampos do saber? Quais os limites das
ponderacdes esbocadas sobre as dimensdes cientfiioadficas e artisticas? E possivel
pensa-las sobre outras bases? Como cada conteludcategoria musical revela os
fundamentos éticos, cognitivos, emocionais e samsitios saberes musicais sensiveis? Esses
fundamentos podem ser aprofundados e ampliadotesejea, seja empiricamente?

Remanesce reafirmar a importancia de pesquisasrieagppiem salas de aula das
escolas brasileiras de educacdo béasica, em queBkerpatize: como trabalhar os saberes
sensiveis, tendo em vista suas perspectivas, diesre fundamentos, além da diversidade
social, cultural e musical brasileira? Quais codtsiitomam parte desses saberes? Ha
condicOes objetivas para incrementar o trabalhétidiol voltado a constru¢cdo de modos de
operar musicais sensiveis? Como trabalh&-los sederpa tensdo com um projeto educativo-
musical humanizador?

O conjunto de questdes acima explicitado reveldotas incontaveis desafios do
porvir quanto o proposito desta tese em funciormnac um gérmen, a partir do qual
despontem ideias, pesquisas e propostas voltatemadizar novas possibilidades para os
saberes musicais nas escolas basicas brasileaampulsionar acfes pedagdgico-musicais
escolares que, avivadas pelas contradicdes enasmadrealidade social, busquem reacender
modos de operar sensiveis comprometidos com actlédiva pela paulatina conquista da

justica social.
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APENDICE A

ENTREVISTA COM LUIS RICARDO SILVA QUEIROZ, PRESIDERE DA
ASSOCIACAO BRASILEIRA DE EDUCACAO MUSICAL (ABEM)

Rio de Janeiro, 10 de novembro de 2014.

Pesquisadora:Em minha tese irei tematizar a epistemologia deec&gbo musical no
universo da educacao basica. O motivo que me mstgpensar nesse tema foi uma hipotese
que tinha, no inicio da investigacdo, de que a Aéeaestaria abordando essa epistemologia
de modo frontal. Tenho procedido a leitura Bavistas da ABEMlesde o primeiro nimero
até os mais atuais, e venho estudando artigos lguanii direta ou indiretamente com
guestbes epistemoldgicas. Grande parte deles kizarnaaspectos metodologicos e quase
inexiste artigo que faca um enfrentamento maiswa@nte do tema: a epistemologia parece
estar diluida.

A educacdo musical tem sido percebida e traballdelaformas extremamente
variadas. H& autores que a pensam como possitdlidadransformacao social, autores que a
veem como importante elemento para a formacao, éigans que veem a educacdo musical
como um conteudo em si mesmo. Cheguei a ler urgoaniuito curioso em que a autora
afirmava a responsabilidade da educac¢do musicgbremover uma interligagdo césmica.
Entdo, tenho visto que, além do tema estar diluddopbjetivos e os conteudos que séo
atribuidos a educacao musical, sdo da ordem magssdi possivel.

Tendo em vista esse breve relato dos meus achamias, pergunto: como VOCE,
enquanto presidente da ABEM e com uma visao sistéa instituicdo, percebe que essa
tematica tem sido trabalhada? Se estiver sendaltia@da, como foi problematizada até os
dias de hoje?

Presidente da ABEM: Acho que o primeiro ponto pra gente pensar sols® ésta
relacionado a uma confuséo ainda muito forte psa educadores musicais, que é o dilema
entre a nossa atuacdo como professores de musicacepesquisadores. Consequentemente,

talvez a gente encontre grande parte da literalwegionada para essa confusdo da atuacéo,
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inclusive a literatura que se apresenta como fiesticomo produzida a partir de trabalhos
sistematicos de pesquisa.

Segundo esse principio, eu preciso encontrar akonesl estratégias para cumprir
determinadas funcdes e atingir determinados obtiyue estariam predelineados e que,
portanto, ndo sdo mais passiveis de reflexdo. G@stgo, investimento cientifico para lidar
com questdes que me levariam a dimensfes abstratas, as vezes parece 0 plano teorico,
seria, de certa forma, inadequado para que a gesta fortalecer o ensino de musica e a
pratica do ensino de musica nas diferentes ingdiés, incluindo nas escolas de educacéo
bésica.

Entdo, a dimensdo epistemoldgica € pouco deseparal uma area que, de alguma
forma, se deixa corromper, no bom sentido, pelgmedismo da sociedade contemporanea.
Tenho sempre que ter resultados, tenho sempreegaedes, tenho sempre que atender a uma
demanda que estéa pronta, acabada e que, portanthyza minha forma de olhar e de agir no
mundo.

A epistemologia ndo se propbe a esse debate, prepdpre a construcdo. A
construcdo como principio cientifico, diz Pedro Demmplica em desconstrucdo. O reflexo
da revista, da producédo da ABEM, de que nos estarabalhando fundamentalmente com
questdes de ordem pratica e pragmatica, estaaeéatd com o fato de a associacédo durante
muito tempo ndo assumir o peridédico como cientifientdo, era um periddico que a gente
ndo sabia se era destinado ao professor de musica mpelhorar sua pratica, aos
pesquisadores para que pudessem fazer pesquisasreselou aos sujeitos que pensam e
concebem a area para que pudessem, no plano @es tdebalhar com novas defini¢des.

Consequentemente, o debate epistemologico foi @ e®iaziado neste periodo de
producao darevista da ABEMIsso € um reflexo das buscas que nos estabelsasrsanos
de 1990 e que, de alguma forma, ganharam dimerisdies neste inicio do século XXI, a
partir dos anos 2000, que era responder questdesldm pratica. Dai, problematizo o qué
deve ser trabalhado na escola, como deve serheatmaha escola, mas pouco problematizo
porqué, de fato, trabalhar musica na escola, & partjual panorama de musica.

Acho que uma primeira definicdo que fica muito &lguando olho para a nossa
literatura é que nés estamos usando conceitoeditss para falar de coisas que a gente acha
que sdo as mesmas. Ou seja, 0 conceito de “mUsia® um conceito pronto e acabado e

compartilhado por todos, assim como o conceitoedieiCacdo musical”. Mas esse debate foi
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pouco feito na revista e quando é realizado, genate) importa dados de autores do exterior.
Muitas vezes, a gente vai perceber poucas reflexditzndo aos conceitos de origem.

Vou citar um exemplo e nomina-lo. O trabalho da ddaeth Arroyo é muito
emblematico para a educacado musical. Ela defedgeaem 1999, num momento em que a
discusséo sobre diversidade e sobre cultura airgdmeito incipiente na area de musica. Ela
traz, entdo, alguns autores que trabalham comriesoenario internacional, grande parte
deles ndo séo autores da educacéao musical. A Méngasa o Geertz, muito famoso no final
dos anos 80 no Brasil, por conta da traducao do Interpretacdo das Culturagpara falar
do conceito de cultura. Usa o Merriam para falaanf@opologia cultural. Usa o Black para
falar de aprendizagem de musica, cultura. E traa novidade epistemoldgica, porque sao
autores que param para pensar conceitos que rf@ontiainda sido trabalhados no plano da
educacdo musical. Ela traz esses autores e ameskgumas redefinicbes para adequar,
digamos, essa vertente epistemoldgica para a aredwtacdo musical.

Posteriormente, hd uma grande quantidade de litargroduzida trabalhando com
esses conceitos, mas os autores ndo voltam maSeemtz, ndo voltam mais em Merriam,
nao voltam mais em Black. Transportam para sebsiltras as impressdes da Margareth e,
por mais que tenham um plano epistemolégico delmeapartir do trabalho dela, € um plano
interpretativo a partir de referenciais que témebasdlidas epistemoldgicas na forma como
foram construidos, alguns deles vinculados as daddis empiricas que motivaram a
construcdo de seus aportes teoricos.

Esse exemplo traduz muito do que a gente vai erszon&a pouca literatura que se
propde ao debate epistemoldgico. Um ou dois automexiuzindo alguns poucos conceitos e
muitos autores reproduzindo, sem problematizar Barv@é base desses conceitos. A
reproducdo, muitas vezes, esta vinculada a essasieade de explicacdo da pratica. Entéo,
eu olho como acontece o0 ensino de musica em uraaesaplico a teoria das culturas de
Geertz. Essa sala foi estudada em Natal, dai pessoa olha como acontece com uma sala
de aula em Goiania e, outra, como acontece em Betonte. O nosso conhecimento
empirico aumenta, mas 0 nosso conhecimento epikigiom muito pouco, porque 0s
referencias tedricos e a proposicdo discursiva ampo da epistemologia ndo ganha
densidade, porque ela se mantém em um plano jéopron

Isso tem acontecido muito em outras areas da muUBma citar outra que tem o

dilema muito parecido com a educa¢ao musical, natdge menos avancado na pesquisa: as
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praticas interpretativas. A gente vai perceber. gae as praticas interpretativas nao
avancaram ainda epistemologicamente no Brasil?u@orgcé usa um conjunto de elementos
tedricos ja produzidos, para analisar um conjurdooliras ja conhecidas e lidar com

dimensdes interpretativas que a gente também g gadis sdo. Entdo, vocé muda a obra,
mas ndo muda o campo epistemoldgico, porque elaxiga de ndés nenhum outro tipo de

exercicio conceitual, nenhum outro tipo de integi&o.

A epistemologia é a luz que ilumina o caminho. iida faz a gente caminhar, mas eu
também ndo caminho no escuro. Se ndo acendo aukizd@ conta de iluminar novos
caminhos, vou sempre passar pelo mesmo. Entdos@ilachar que a gente esta avangando
metodologicamente se continuarmos iluminando paksmas luzes.

Pesquisadora: Ao fazer esse panorama tdo interessante sobre eatdqu da
epistemologia nafkevistas da ABEMvocé trouxe a tona a dificuldade enfrentada pelos
educadores musicais em fazer um aprofundamentéesmbdgico dos conceitos da area.
Minha préxima questédo vai em direcdo ao tempo ptesa contemporaneidade. Em sua fala
sobressaiu o fato de que a educacdo musical, abpente a epistemologia da educacéo
musical, foi sendo paulatinamente abarcada porisouiso nem sempre comprometido com
planos conceituais mais solidos. Vocé pensa que dissurso permanece nos dias de hoje?
Serd que atualmente as questbes epistemolégicis sshdo debatidas a contento? Sao
muitos 0s pesquisadores engajados com esse puip@iimo vocé visualiza a qualidade
desse engajamento?

Presidente da ABEM: Acho que esse dilema, que a gente vive na de@inggére
pesquisa e pratica educacional, esta relacionado @@ouco amadurecimento da area no
Brasil, considerando a pouca trajetéria que temnessas instituicbes de pesquisa e de
producdo de conhecimento. Se a gente tratar o dar€bonservatorio Brasileiro de Musica,
em 1982, como o primeiro curso de educacao musi&pbs-graduacdo... A gente tem varias
pessoas que trabalharam com a educacado musicdupoagéo, na historia, na psicologia, ha
comunicacao inclusive. Mas a entrada da educac&a@ahmo plano da pos-graduagcdo mostra
que ali a gente cria um movimento reconhecendo ammpo especifico dentro de uma linha
disciplinar, portanto, a partir dali, direcionamas conjunto de olhares para dentro dele.
Entdo, seria natural dizer: a area avangou muis BEvancou pouco em relagdo ao que

precisa! Sdo duas analises, uma intradisciplinarem relacdo a ela mesma, a gente andou
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bastante, e uma interdisciplinar, ela em relacamaodo e a outros campos de conhecimento,
ainda & muito carente de bases epistemologicatasoli

Atualmente, sinto que nés ainda estamos pagandeco de ter consolidado um perfil
investigativo e um perfil propositivo de construgém conhecimento embasado ou focado,
excessivamente, na dimensdo pragmatica da educagdcal. Isso tem feito com que muitas
pessoas estejam trabalhando com conhecimentos zmlodupara a leitura de realidades
empiricas, acreditando que isso é suficiente pangar@duzir novo conhecimento. Entdo, eu
responderia “ndo” a sua questdo. Nao acredito,aainde tenha um ndamero amplo de
pesquisadores na area trabalhando com a discupisden®logica com planos conceituais
mais solidos.

Agora, ja existem alguns pesquisadores trabalhaondo isso. Acredito que, com a
problematizacdo dessas questdes e com o amadunézidgearea, a tendéncia € que a gente
caminhe para um campo mais sélido, inclusive arpdos olhares interdisciplinares que a
contemporaneidade tem nos imposto. Quando olho gditaratura da educagdo, com um
minimo de senso critico, percebo que ha algumaaoeicada com 0S nOSSOS construtos
tedricos. E assumo a responsabilidade de que ex®#ss, essas bases epistemoldgicas nao
sdo, ndo podem ser, simplesmente, transplantadasndearea para a outra. Precisam ser
redefinidas, precisam ser realocadas, precisantraesgredidas, considerando os muitos
elementos que configuram um campo disciplinar.eesél faz sentido como fenémeno, nao
como recorte de uma area.

Quando eu olho para alguém assimilando a linguagesical é diferente de quando
eu olho para alguém assimilando a linguagem vepoalmais que uma tenha algum tipo de
conexdo. Entdo, uma teoria feita para explicarngukhgem verbal precisa ser por nés,
estudiosos da educacdo musical, adaptada, pendeafessgredida para a gente compreender
epistemologicamente 0 que iSSO representa ou guesdipos de representacdes precisamos
para a musica, para a educag¢do musical e paréeasnties praticas que estéo relacionadas a
isso.

Acredito também que a contemporaneidade esta nasde para uma visao muito
clara: a escolha de um campo disciplinar é umallesdondamentada na necessidade de um
recorte, mas quem define a delimitacdo do meu @lafenédmeno e ndo a disciplina e ndo a
area. Entdo, se eu estou olhando para o ensincagremdizagem de musica querendo

compreender essas nuances, que sao singularepdassseso de aprendizagem, de formacgao
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humana, vou evocar para isso todas as areas deaom@mto que me permitam fazer essa
leitura e pouco me interessa se estdo na educagsicat se estdo na etnomusicologia, se
estdo na psicologia, se estdo na histéria, se raté@ducacéo. Ao fazer esse tipo de evocacéao,
eu sou necessariamente levado a pensar que o gidedmcial desse olhar ndo esta nessa
disciplina epistemologicamente, mas na condicaestibelecer epistemologias capazes de ler
a complexidade do fendbmeno que eu estudo. E epsstergologias sdo obrigatoriamente
relacionadas, ou tem que ser obrigatoriamentelhadias, pelas pessoas que tém interesse na
compreensao desse fendmeno. No caso da educacacalmessas pessoas somos nos
mesmos!

Pesquisadora:Ja encaminhando para minha terceira e Ultima peaguVocé aponta
que, no momento presente, embora ainda haja utaadialenfrentamento denso de questdes
epistemoldgicas, seja possivel visualizar algurdfigzionais que, de algum modo, tém
tentado fazer frente a essa situagdo. Vocé acreflia caberia a ABEM, enquanto
organizacdo que congrega os profissionais da ed8locasical, criar mecanismos para o
incremento desse debate? Se couber, ja foi persgdm tipo de mecanismo para que iSso
aconteca?

Presidente da ABEM: Acredito que cabe a ABEM parte desse processoe @ab
nossas instituicbes formadoras no plano, sobretlmopos-graduagdo, mas também na
graduacdo. O papel da ABEM, e acho que a grandeadumla ABEM, é atuar como
mediadora desses muitos lugares que produzem dordrgo, dessas muitas funcdes do
conhecimento na sociedade.

As ac¢les que eu vejo como fundamentais para isstodas relacionadas a promogéao
do debate. Do debate sem a preocupacéo com ega peaocupacao com a exposicado da
area, sem a preocupacao de nao desconstruir etesrporgue sao historicos. O debate com a
preocupacgéo de valorizar o que foi feito, mas, etoblo, com a preocupacgao de colocar o
dedo nas feridas que ainda nao foram percebidatasuezes. E essas sao as piores feridas,
sao as feridas internas, séo as feridas que n&o aqeiori.

Acho que a mediacdo da ABEM para que esse debameéegea precisa se desvincular
de amarras disciplinares, de pessoas, de compmsrpsditicos no mal sentido, e se vincular
a compromissos politicos que sdo com a sociedade acproducdo do conhecimento, com a
area, de vincular a producdo dos pesquisadore@uealebatem personalidades, que nao

debatem preferéncias morais, mas que debatem.iffefasito dificil a gente desmaterializar
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o lado humano do pesquisador, porque ele tem quelesetem que ser humano. Mas nés
precisamos criar um cenario em que nés sejamosss®$ criticos mais duros, é sé isso que
faz uma area de conhecimento avancar. Quem terfapgreessa critica € a gente mesmo!

Isso ndo é separado também da valorizacéo do geete ja produziu, da valorizacao
dos caminhos que nés ja trilhamos, da valorizag@adnquistas que ja foram efetivadas.
Entéo, sinto que a associacdo esta tomando esgghoamds estamos em agonia, em debate
permanente, em crise com a sociedade e em muetated$rmostrando que a gente se propde
ao debate na cena politica e oferecemos os noabadhios a partir dos dialogos entre o que a
gente acha importante e o que as entidades gepte@sam para lidar com a escola, com os
mundos institucionais. Mas a gente nao esta peodeledvista esta necessidade de nés
sentarmos ndés mesmos e tracarmos um debate nodaarideias. A area que tiver medo do
debate esta fadada a faléncia e eu sinto que adamgo da ABEM. Espero que jamais seja o
caso da ABEM!

Esse debate tem sido promovido ndo s6 no plancedestos, como no plano das
publicacdes. A entrada da revista MEB, a parti2@@9, flexibilizou muito a producdo de um
periodico cientifico da ABEM, ou seja, permitiu qa&evista da ABEMe assumisse como
cientifico, sem tirar dele o didlogo com a prapealagogica. A MEB criou outro lugar para
que essa pratica, principalmente vinculada a esleoducacao basica, fosse expressa. Entéo,
possibilitou que a associacéo lidasse de formaytikncom esse duplo papel que sempre
assumiu: € uma associacdo de educadores que penaeéo pedagogica, e que nao quer
deixar de pensar, e € uma associacdo de pesq@sae@atendendo que uma coisa ndo se
separa da outra.

Compete aos pesquisadores estarem o0 tempo todoueoa ldas luzes que nos
precisamos para iluminar nossos caminhos nas @e@iegogicas. Acho que uma coisa que a
contemporaneidade mostrou também é que existemasnddrmas de producdo de
conhecimento e a producdo do conhecimento da eflugagsical no plano pedagdgico é
muito consistente e muito solida, mas é difereat@mdducdo de conhecimento no plano da
ciéncia, no plano da cientificidade que nds exigirdos trabalhos investigativos de pesquisa.
Esse didlogo tem que acontecer cada vez mais podxirais consistente e cada vez menos
vinculado as fronteiras entre quem pensa e quemEfendendo que quem faz ndo pode
deixar de pensar e quem pensa ndo pode deixazele fscho que é uma dicotomia que a

contemporaneidade tem nos levado a vencer.
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Nao sei se eu respondi, fiquei nervoso aqui enn.fala
Pesquisadora:Respondeu sim, claro! S6 quero finalizar agraddzenuito por essa

entrevista tao esclarecedora.
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APENDICE B

ENTREVISTA COM LUCIANA MARTA DEL-BEN, PRESIDENTE DAASSOCIACAO
NACIONAL DE PESQUISA E POS-GRADUACAO EM MUSICA (ANFOM)

Rio de Janeiro, 20 de julho de 2015.

Pesquisadora:Em minha tese irei tematizar a epistemologia dee&gbo musical no
universo da educacao basica. O motivo que me mstgpensar nesse tema foi uma hipotese
que tinha, no inicio da investigacdo, de que a Aéeaestaria abordando essa epistemologia
de modo frontal. Uma metodologia de pesquisa quao@dotando € a leitura dBgvistas
da ABEMe daOPUS-Revista da ANPPQMlesde o0 primeiro nimero até os mais atuais.
Venho marcando e lendo artigos que dialogam, denalgnodo, com a questdo da
epistemologia, mas tenho percebido, especiaimen®PtS,uma marginalizacéo da area de
educacdo musical, um silenciamento sobre o univeisoeducacdo béasica e a quase
inexisténcia de reflexdes epistemoldgicas sobrdugagdo musical escolar. Tendo em vista
esse breve relato dos meus achados iniciais, gergommo vocé, enquanto presidente da
ANPPOM e com uma visdo sistémica da instituicAocgi®se que essa tematica tem sido
trabalhada? Se estiver sendo trabalhada, comadbigmatizada até os dias de hoje?

Presidente da ANPPOM: Acho que, assim, 0 espaco pra discutir isso, &ae@io
musical escolar ou mesmo que fosse em outros espa@spaco privilegiado éRevista da
ABEM porque € especifica da educacdo musical. A ANPROtdda diluida e talvez o
pessoal ndo mande tanto... Entdo pode ser quesgadss$o...

Estava fazendo a programacdo de sexta-feira danpoOgvento e vi 0s textos de
educacao musical: tem muita coisa de ensino daumento ou, entdo, de solfejo, de ouvido
absoluto e tal. Nao tenho uma visdo super pre@sapbducdes de educacdo musical nem
nos anais, nem na revista da ANPPOM, mas tenhopeegsdo que € um pessoal que fala
mais da formag¢do musical do ensino de instrumen&da escola. Entdo, € uma discusséo
qgue creio estar bem diluida, se é que vai apare@s,a cara da ANPPOM é mais musica

mesmo que pensar em escola ou em educacéo. Issth@qgue € uma caracteristica geral e a
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gente nos ultimos congressos, quer dizer, ndo datando tanto da revista, estou falando
mais da associacdo mesmo, a gente tem tentada bersees que atravessam as subareas.

Uma proposta da gestao sempre foi de tornar a ANPR@Is politica, de tratar nao
de temas especificos de pesquisa, mas ver o q@igpeer comum a todo mundo. Entédo, a
politica agora é formagédo, antes foi producdo déecmento e tal. Entdo, sdo discussdes
realmente que nado vao ser focadas nem na revatano préprio evento. Se vocé pegar 0s
anais vai ter uma secao ou outra, até esse temsagd® que fala do ensino de musica na
escola, a programacao ja esta no ar. Mas mesmalqjsnvai falar de escola, acho que é
uma discusséo nao aprofundada, esse néo é o foco.

Agora, acho que isso acontece na ABEM também, édwmgevista, mas na propria
associacdo, nos congressos. Acho que a discuss@ ggnte faz de escola néo é a escola de
fato. Nao sei até se teu foco € ma@BRLUS a revista da ANPPOM. Ali, eu ndo me lembro de
textos. Lembro que ja foi tratada a questdo dergérmmn foco na escola. Tem um artigo meu
gue acho bem complicado resultante da tese, p@rauoeito prescritivo. Eu me toquei disso!
E uma critica muito forte aos professores e isse ka mudei, quer dizer, hoje venho
mudando. O que a gente encontra € muito: olha,éessmétodo que vai funcionar, essa € a
visdo de educacao que vai funcionar e ndo vai as&ala ver o que a escola quer. Entdo esse
texto meu... Eu gosto de um monte de coisa nanesehoje...

Também tem um artigo nBevista da ABEMque li ha uns tempos atras, quando
estava fazendo a revistaterMeio e falei: ih, caramba! Que foi isso que eu escréii?
cheguei para os alunos e falei: olha, isso aguggeovocés ndo podem fazer! Mas acho que
realmente ndo € uma discussdo principal, centéataracteristica da prépria associacao ser
muito diluida. A educacdo musical numericamenteréefna ANPPOM, porque daquelas
subareas sempre tem mais trabalho de educacdoamusigsicologia e performance. A
performance vem crescendo. Vocé viu que saiu um tha Lia Thomaz? N&o sei se vocé esta
na lista da ANPPOM! Ela analisa os anais da ANPPOM.

Pesquisadora:Na pesquisa, estou analisandoR&vistas da ABEM as revistas da
ANPPOM e tenho observado que a educacdo musicgljaeto subarea na revista da
ANPPOM, esta marginalizada, sendo pouco traballreamo quantitativamente.

Presidente da ANPPOM:Mas vocé comparou com as outras subareas, pompéxem
a etnomusicologia, a musicologia?

Pesquisadora:Nao, esse nao € um dos meus objetivos!
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Presidente da ANPPOM:Porque eu ndo acho que ela esteja sub-represeAtzda.
acho que tem menos trabalhos. A impresséo que,terd®é s6 impressao, € que tem menos
trabalhos de educac&o musical na revista. E unistaela area de musica, ent&o vai ter tudo.
Mas acho também, por exemplo, que a ethomusicolagidém tem muito pouco. Talvez
vocé tenha mais de musicologia, teoria e analaeez essas sejam areas mais comuns.
Alguns assuntos da etno e da educagdo musicagagusubareas mais humanistas, vao falar
mais das humanidades em geral do que da musica, emt& vao ter menos aceitacdo. A
OPUSeé uma revista com mais cara de musica que de glyoeomo € Ber Musj acho que
todas as outras, ldodie 14 da UFG. E a gente tem muito mais subareas,NRRPOM tem
nove. Tem essas trés fortes numericamente, masrgattéente nédo vai ver nenhuma bem
representada na revista, porque a revista acaltas to

Pesquisadora: Bem, vocé trabalha com a questdo da epistemoldgi@ducacéo
musical escolar, alids, € uma das poucas pesquisada contemporaneidade que tem usado
esse termo. Por isso, quero saber. como tem \gsabardagens acerca da epistemologia da
educacdo musical escolar? Como estéo as discudedegesquisadores do campo? E um
tema emergente ou algo que esta desaparecendbate e

Presidente da ANPPOM:E, ndo acho. Vou voltar a essa histdria... Estalendo
dos foruns, ndo é? Eu tenho uma ligagdo grandega¢ad na graduacao, orientacao de estagio
pesquisa, essas coisas todas — com a educacaa. liZ®o eu assumi coordenacao de pos,
trouxe essa cara de pos-graduacdo, mas a minha.pracho que viveria sem a pos-
graduacédo e nao viveria sem a graduacao. Entdenka uma vida dupla! Mas sobre estudar,
acho que ndo. Acho que tem o seguinte, que é urnopowjue me levou a fazer aquele
trabalho que saiu e que eu ja venho estudandagbénakempo. Dentro dessa historia: ah, eu
quero me tornar pesquisadoral Como é que vou mmeartgesquisadora? Eu consegui
perceber o quanto estava vinculada a escola dewdlits maneiras.

Eu sempre fui professora de piano, ndo tinha ligaghhuma com a escola, mas ai
comecei a me preocupar com isso. Fui para o mesteathva com o modelo de Swanwick de
apreciacdo, mas tinha essa historia: a ideia ésécenia escola, entédo, € ver como os alunos
se desenvolvem musicalmente na escola. Nem togquesseola — tanto que podia ser na
escola, na clinica, na ONG, o que fosse — mas tinte preocupa¢do com essa histéria do

contexto escolar.
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Depois, a tese € bem da escola mesmo. E é um mueimee € ouvir 0 que as
pessoas tém a dizer, ouvir os documentos, outextes, mas € trabalhar um pouco com essa
ideia de representacdo. Entdo, como € que a educagsical esta representada para os
professores, os pesquisadores, etc. e tal? Eu paste me tocar de certa empafia da area,
inclusive minha, por isso falei mal desse textdeafese, que a gente chega dizendo o que tem
gue ser. E nessas a gente perde a oportunidadekecer a escola de dentro pra fora.

Fui me aproximando com o estagio, orientando estdge repente, queria certas
coisas, fui para a escola e falei: opa, mas é stopn que eu estou falando e é maravilhoso!
Isso foi muito bacana. Fui aprendendo, fui mudaamdanha maneira de ver a escola, porque
estava perto da escola como orientadora de estab Os alunos traziam isso e isso foi
mudando.

Depois, também, recebendo alunas de mestrado erddatque tinham um vinculo
muito grande com a escola. E gente que vinha daaescque mudava a minha maneira de
ver. Comentei la nesse forum agora do PIBID, ehdaim pé atras com o PIBID, porque
acho que a gente ndo aproveita o PIBID, que a geideolha para a escola. A gente quer
chegar la4 e impor uma cultura de ensino de musieavem de outro lugar. E o que a gente
estd vendo aqui, essa pratica musical, essas atesdmusicais, entdo vocé tem um fazer
musical que € muito maravilhoso, sem davida, mgsrde pega isso e coloca ali dentro sem
se deixar abalar pelo o qué a escola €. A escolgostar, tal, mas a ideia de educacéao basica,
de uma formacéo basica, ndo é nem isso, essaddefarmacdo humana também, mas
quando vocé esté na escola € uma formacéo gegale @ essa formacgéo geral? Como é que a
gente entra nisso?

Tenho a impressao que a nossa producao da areanaltmpouco. Trabalhos mais
antigos vém com uma visdo muito critica como ésm ¢ meu. Tem aquele outboque faz
a musica na escolalim antiguinho que eu participei, que esta tudm,becé vai ouvir,
ouve, mas, no final, fala que esta errado, aqustarta de: ndo, a muasica serve para isso,
serve para aquilo outro!

O Luis estava numa defesa de mestrado, em queteands mapeou a implementacao
da Lei i 11.769/2008 no interior da Bahia, numa microrregiom as secretarias de
educacédo. Tinha gente que falava assim: a masizartuita alegria. E na banca foi criticado:
olha, esta sendo dito isso e vocé nao fala nadaZIsmuito pouco! Mas por que € pouco? Se

para a escola traz alegria, por que vou dizer gse mdo € bom? Entdo, acho que a nossa
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postura € muito prescritiva no sentido de ndo seadéocar pela escola. Toda uma tradicéo,
toda uma cultura escolar que esté ali construtdhfeeam num vacuo.

A gente ndo abre méao disso que a gente vé alicerd@ 0 canto — e as pessoas estao
indo para escola para outra coisa. Nao sei sespoméi... Mas acho que a gente ndo tem
estudado de um jeito bacana. Assim, a gente naesadado a escola, a educagcao musical
escolar olhando para a escola.

Eu falei no férum, inclusive questionei o presiégemiorque o presidente falava da
musicalidade, porque a contemporaneidade e a nidada estdo na moda, ndo é? Entao,
algumas professoras vinham com essa angustia: ewgueu fazer? Vamos pensar qual é o
conceito de musicalidade. E qual o conceito dela8cA nossa discussdo fica muito no
campo da musica e esquece esse lugar especificé guescola. Talvez a gente tenha um
olhar muito mais generoso, isso eu ja falei haralggmpo, com as ONG's, com todos esses
outros espacos. Ali a gente entende, tudo é bertiih A escola a gente chega e mete a boca:
gue a escola é rigida, € uma priséo, é a grade Eentéio a gente ndo olha, ndo vé o quanto
aquilo ali pode ser bom para as pessoas.

O que a gente viu hoje € um espetaculo de escalalUdos estavam de uniforme.
Quer mais férum escolar do que uniforme? Tem qter ¢3do mundo igual, homogéneo e
tudo. E era um trabalho. Ai eu posso chegar e ssnpnte criticar aquilo: ai que rigidez, ndo
tem que ter uniforme! Mas por que se usa uniforiel € o sentido do uniforme? O
uniforme faz diferenca para os alunos? Entédo, ®@ltar de dentro para fora. Ndo € nem um
olhar da educacédo, acho que € um olhar da instdwescolar e, € claro, a educacgéo ilumina,
mas ndo € pegar so as teorias da educacédo, égsegassoas que estdo ali dentro, as que
frequentam a escola, até diante dessa autonomsa ¢éotentar construir alguma teorizacao
sobre a educacao musical escolar a partir disso.

Isso é 0 que eu gostaria de fazer, mas sou umagdss livros, dos documentos.
Como estou do outro lado, também tenho dificuld#elé |a, mas vai ser o proximo projeto,
de comecar a ver esse de dentro para fora mesmoaseninhas prescricbes. Eu tenho os
meus ideais de educacdo musical para a escolané&m®stou na escola; eu oriento o
estagiario, mas apenas oriento, quem vai decidisépervisora. Acho que a gente tem muito
ainda que falar sobre a escola. Aproveitar PIBIE3as novas diretrizes da formagao e ser

menos prepotente.
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Pesquisadora:No texto que escreveu para a revistarMeiode 2013, vocé explicita
a dicotomia entre a pesquisa e a pratica pedagdgitdenciando alguns elementos que as
diferenciam e outros necessarios para que essartifacdo seja minimizada e transformada
em dialogo. Ao compor isso, tenta entender compeasoas que escrevem sobre a educacao
musical tém pensado a educagdo musical na escol® ¥cha que os pesquisadores do
campo da educagédo musical estdo engajados em &mm@wcar, analisar, pensar sobre os
conhecimentos musicais escolares?

Presidente da ANPPOM Na&o, acho que ndo. Estou conversando muito com um
colega sobre uma coisa que aparece muito nos textagisica como area do conhecimento.
O que isso quer dizer? Eu cansei de escrever isso.

E essa é a ideia do conhecimento escolar, que aduaesma coisa. Se pego hoje, por
exemplo, aquela apresentacao: acho que aquilo ndoh&cimento escolar, € uma pratica de
referéncia a pratica profissional. O que da paraneecoro, ou talvez o escolarizado ali, é
aquilo que vocé faz na cabeca do tempo, fica maaslrqdo, porque é coro, ndo é escola.
Entdo, o que eles levam é o esquema de oficingeBa uma pratica que esta em um lugar
fora da escola e ponho dentro da escola. Quandg&s espetaculos, a escola gosta. Ai a
gente tem a formacdo de grupos, de bandas, de..cavtess acho que a gente ndo esti
pensando naquilo como formacéao escolar entendith® @ssa educacao “geralzona” ou uma
educacao basica que vai ser base para uma séoet@es coisas: € base para vocé ver
televisdo, entrar na faculdade, conseguir viajanseguir um emprego. E uma base de
conhecimentos que te permite estar no mundo, @nterfo mundo, essas coisas todas, que a
gente sabe ser muito polémica.

O que espero de tudo que acontece na escola ®@quibdga para essa formacéo. E ali,
por exemplo, ndo sei o que é, acho lindo ver, gcigotodo mundo deveria fazer masica, acho
uma delicia. Sou meio frustrada por querer serigigmao virei e tal, entdo acho muito legal
essa relacdo. Mas acho que isso ndo é uma fornesgddar. Isso ndo € conhecimento
escolar, aquilo é um conhecimento que vem de ouiar, é inserido na escola, tem
aceitacao, so que ficou uma parte.

Conhece o Faria Filho? Ele foi numa banca de edutza faz um tempéo e perguntou
isso. A aluna estava falando sobre sociabilidadeUsrlandia em varios espacgos. E ele

falou, quer dizer, ele focou na escola, ela qua@sefalou nada da escola. E ai ele fez essa
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pergunta: sera que a musica ndo se submete a@sgoeae escolarizacdo? Acho que talvez
tenha isso, que a gente se submete pouco.

Outro caso. Fui banca em uma tese que tratavardgtgs PIBID em Minas Gerais e
s6 tinha um projeto que tinha cara de escola. Emandpinido, a preocupa¢ao nao era com o
conhecimento musical, a preocupacao era com a §diondo sujeito. Entdo, a gente coloca o
conhecimento primeiro. E acho que quando falo emhedmento escolar digo do
conhecimento que esta servindo para a formacdogess® coisa iluminista: vou aprender
fisica, quimica, musica e tudo isso vai me tormarawjeito melhor. O conhecimento como
algo de fora e, entéo, eu passo a fazer parte. dNsosou eu, ndo tem sujeito.

Sabe a Elizabeth Macedo? Eu a admiro muito e amdaentender tudo o que ela
escreve que € um pouco isso: eu saio de onde egtauma situacdo em que nao sei alguma
coisa, ndo canto, nao toco e passo a cantar e ©leao que ele pode me fazer muito feliz e
tudo mais, mas ndo sou eu, ndo é o sujeito, écalgeesta fora. Acho que a gente trabalha
muito com isso e isso, em minha opinido, revela gugente ndo esta pensando num
conhecimento escolar entendido, na minha persgeatmmo um conhecimento que serve
para uma formacao geral, uma formacéo basica.

Eu ndo sei 0 que tocar piano e tocar violdo vaetrpara a sua vida além de saber
tocar piano e violdo. E acho que na escola tensgqnaér, e esse é o0 sentido do servir, que é
algo que sempre foi rechacado pela nossa areaatiie, vocé nao pode ajudar as outras
areas, mas por que nado? Se o teu foco € a fornscatuno tanto faz, o que interessa € o
aluno. Entdo, se ajuda em outras areas esta dirgente ndao pensa assim, nosso foco é na
musica e ndo nessa mediacdo, até da transposd@eaj essas coisas, visando a formacao.
Costumo brincar com um colega: tem pessoinhasaalassa frente. A gente esquece as
pessoinhas e pensamos somente na musica.

Acho que a nossa discussdo de conhecimento esailda € muito incipiente.
Inclusive, quando a gente fala em areas de conketimo que a gente quer dizer?
Epistemologia, palavrinha que eu morro de meddiigue. Todo mundo tem epistemologia,
até eu tenho uns textinhos, os primeiros, depoaisirando isso. Lembro que conheci um
filosofo, ai perguntei: o que vocé faz? E ele: ikeao conhecimento! Nunca mais usei
epistemologia.

Mas tem isso, da gente falar o que entende por dweeonhecimento. Ha outro

aspecto sobre o qual tenho conversado bastanteuoonoolega: quais sdo 0s conceitos
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fundantes da area? Quando falo o que vou ensinaropaluno: ah, vou ensinar pulso, ritmo,
textura. Esses ndo sdo conceitos fundantes, sé&erialidades. O que estd quando faco
musica? Tem esses meninos ai que a gente viucRagarem naquilo ali, o que tem? Tem
acho que a gente ndo tem, de falar sobre a natdaexaisica.

Pesquisadora:Vocé acha que a gente ndo tem nem na escola,aénea ainda?

Presidente da ANPPOM: Nado tem nem na area! Se vocé pegar os curricwlos o
textos sobre curriculo € muito essa historia demehtos musicais baseados na organizacao
de Swanwick. Mas se eu ndo entender musica conamiaegdo, como tempo... Acho que a
gente fala muito pouco de tempo. N&o consigo teeando tiver essa sensagao, essa clareza
do tempo. N&o vou ter essa experiéncia legal, s&inér o tempo pela musica.

Acho que essa é uma discussao: talvez a gente mdsiga tornar escolar o
conhecimento. Dar uma cara para essas palavragjgargente esta deixando de lado uma
parte mais de filosofia e teoria da musica. A g@etgou 0 meio e ndo tem as pontas. Entéo,
falo dos elementos, falo de material e expressas,tenho que saber o que veio antes, o que
é fundante na area, a natureza dessa pratica, ® €gue isso vai impactar a vida do sujeito
na educacao basica. Acho que € um tremendo fura gaate tem.

Vocé que orienta estagio também... Vocé estaiadi,aduno se perde no planejamento
e diz: ah, vou cantar, tocar, fazer um jogo. Pa?cPara que vocé vai fazer tudo isso? Pra
ele aprender musica? Por que ele vai aprender aligic que me incomoda tanto nesse
evento aqui é isso: € esse excesso de musica, ® maeavilhoso, mas me incomoda assim...
Mas isso ndo é suficiente para ir para a escotan € suficiente para ter experiéncias
significativas com musica. Na escola, acho quenéeginha que fazer outra coisa.

Pesquisadora:Vocé pensa que na escola os educadores musicai8m&lareza com
relacédo a isso, nem mesmo algumas pistas?

Presidente da ANPPOM:Acho que ndo! Nao sei também, mas do que tenba.lid
Gosto muito das coisas da educacéao fisica! A EitaMacedo... Comecei a ficar encantada
de estar mais no estagio e ver esses nossos t@tdéo fundo, o que a gente quer? A gente
quer ensinar musica na escola. Mas a gente naargarg para qué. E um pouco isso. Aquela
expressdo em inglésking for granted Entdo: oh, esta garantido que isso ai vai toonar
sujeito melhor: o que acontece? E aquele que nd8fadu o0 cara que se sente arrasado

porque nao tem a facilidade do colega? Ou aquaega € contemplado com um repertério?
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Entdo, assim, ndo € garantia de nada. O conhea@reansi ndo € garantia de nada. Acho que
€ um pouco isso. Nao conheco bem a Elizabeth Mageoigue acho muito dificil de
entender. Mas o foco ndo € o conhecimento, o foz@@eito e a gente ainda discute muito
focado no conhecimento.

A propria ideia dos métodos: é uma fissura com twdwena nossa area, ndo é? Legal,
tenho que conhecer o Schafer, ndo sei o qué, aljuelda, As pedagogias e a educacgéo
musica] muito legal. Aquilo ali ndo serve para nada seévodo souber encaixar numa
proposta tua, que é um projeto educativo, ndo mafetp de formacao musical.

A gente fez um trabalho, esse eu ja escrevi emmalggar, acho que foi até na ABEM
Centro-Oeste, depois coloquei num dos editais tambéae o Wayne Bowman fala uma coisa
assim: que as experiéncias musicais ndo sao ndeessate experiéncias formativas, acho
que isso € o central. Uma tese provisoria minha umpressao que eu especulo: que a nossa
area confunde experiéncias musicais com exper&maimativas. Entdo, basta fazer musica
gue isso me torna um sujeito diferente, um sujeitmano, um sujeito cidaddo, um sujeito
critico... Mas a gente toma uma pela outra e @lsez tenha a ver com certo pé atras que a
gente tem com a proépria ideia do ensino. Esse @mgia vocé vai la, que vocé interfere na
vida do sujeito.

A escola € uma primeira linha de interferéncia. Tgra assumir que € interferéncia.
N&o posso deixar o cara fazer qualquer negociesteer batendo no colega dele, tenho que
dar um para-te quieto. Tem que ter essa intervemlcfalvez a gente também tenha um pouco
esse ranco da tal da pedagogia tradicional, unm@msais rigido.

Mas acho que o0 ponto é esse, que a gente tomapasiémcias musicais como
experiéncias formativas e ndo pensa que, por exempando falo em formacao no curso de
licenciatura, num curso de bacharelado, ou numalaeste nivel médio-profissionalizante
estou falando de uma coisa, quando falo formacaednaacio basica € outra coisa. E essa
outra coisa que a gente ndo chega muito perto.

Pesquisadora:Farei uma ultima pergunta.

Presidente da ANPPOM Né&o, tudo bem eu estou falando muito!

Pesquisadora: Enquanto presidente da ANPPOM, vocé acredita qassaciacao
poderia lancar mao de alguns mecanismos paragdmahodo, incrementar ou o debate, ou

uma pratica educacional diferente?
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Presidente da ANPPOM: A ANPPOM é uma associacdo de pesquisa e pos-
graduacéo, o foco vai ser sempre esse. E difeden®BEM que é hibrida, vai para muitos
lugares. Na ANPPOM, o aspecto hibrido talvez smjaptcientifico e o artistico, que é o da
propria area da poés-graduacdo. Nao consigo ver agéa prioritaria, especifica, uUnica.
Talvez por isso: a gente nao tenha feito isso,yseggente tinha outra proposta que era de
unir a area. Tenho alguns amigos que falam: n@ssad 6timo, o teu Unico defeito € ser da
educacdo musicall E meio uma piada, mas € verdage.esse papo: vocé nio sabe musica.
Ja ouvi de gente muito importante que a educac&icaludeveria estar na educacao e nao na
musica.

Como eu recebi um voto de confianga, ndo de todgseasoas, mas de boa parte
dessas pessoas que acham que a educacao musiegitadouito, ou ndo € uma area muito
sélida, tive essa preocupacao de nunca puxar a peaea o meu assado. A educacgao basica e
a formacao de professores ndo aparecem, nao apernenoesse tempo todo, nesses quatro
eventos, nesses quatro anos. Acho que, entdo,ar@m por realmente ndo aproveitar esse
espaco, nao correr o risco de tipo: ah, vocé gstaveitando a associacao para discutir uma
coisa que € cara a vocé? Mas também pela propeseai@dr dar uma cara de area de musica.
Esse € um assunto muito especifico.

Se eu falo em formacdo em nivel superior € um &sure interessa, ou que deveria
interessar, a todas as subareas, mas nem issgaoesi O que acho que da para a gente
fazer é atingir indiretamente via pesquisa em pasgtgacao, isso sim! E focando em aspectos
mais gerais que sdo esses da qualidade da pesdpiisa) trabalho consistente. Eu também
acabo fazendo isso, mas é um pouco essa ideiayaedforp o forum de pesquisa, que vocé
discuta a qualidade dos trabalhos, os modos defasguisa. Mas ndo consigo, acho que nao
me sentiria bem, privilegiando uma ou outra arema,tema, porque entendo a ANPPOM
COmo uma associagdo que tem que tratar do que entoAcho até que ndo vai ser uma
associagdo da pesquisa mais especifica, dos tepesfeos.

Essa histéria do conhecimento artistico, os tenu@saggente tém... Dois anos com
producdo de conhecimento, de tratar de diferentasemmas. Entdo teve a histéria da
diversidade, acho que isso é muito mais impactaot# trazer essa discussao de diversidade
pode impactar na escola. Isso pode impactar umaidome, espero, impacte tantos outros. A
gente optou por fazer discussfes muito gerais dasque vao levar a todo mundo, mas nao

sei, até por ser talvez uma coisa que poderiaiderfeita. A gente ndo fez estudos... Se a
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associacdo tivesse mais perna... E que a gentguerfazer muita burocracia, essas coisas.
Seria muito bacana tratar dessa relagdo da posagad com a educacdo basica, por
exemplo. Isso, de certa forma, com a pesquisazenufina outra situacdo. Como a CAPES
pede ter esse vinculo com a educacao basica, esg@oeu acho que era uma coisa que a
gente poderia ter incentivado ou até conduzidadestpra fazer. Mas ndo imagino uma agéo
mais focada. Tenho uma posi¢cdo assim: sou bem mandws essa inducdo eu acho dificil
de fazer na associacdo por ser minha area e per sple a area ainda sofre algum
preconceito. Vi outras pessoas de outras areamipgoxaassociacao para propria area e achei
muito desagradavel.

Para a gente, para ter a area, para ter um sagidoea... Eu me lembro de ter ouvido
uma fala assim: ah, queria que a gente tivesse ai@meia da musica como as ciéncias
sociais! Pensei: essa pessoa quer que seja mygadditas uma grande ciéncia que cuidasse
de tudo. A gente tem uma grande fragmentacdo mad&enusica que é bastante perigosa.
Vocé tem a Associagao Brasileira de Cognicao, Blagicologia, a de Sonologia... Vocé vai
pulverizando e nds ficamos muito fracos. Se a giecae brigando, a gente nao vai ser nem
formiguinha.

Entdo, a histéria com a ANPPOM é mais essa: vauéjte ter a cara da musica, ndo
tem uma ciéncia da musica, mas tem uma praticalsgge envolve pesquisa, formacédo e
essa pesquisa é antropoldgica, sociologica, pgimalp etc. Tem que ter uma cara para a
gente se unir um pouquinho mais. Isso sempre noeypeu bastante, porque acho que tem
uma fragmentacgao perigosissima e ai a gente fisasdronteiras. Por exemplo, o que estou
te falando, aquela histdria dos conceitos fundaméeho que ir para a teoria da musica, nédo
irei encontrar isso na educacao musical.

O artigo do Kraemer que todo mundo cita, eu ingkisA gente ndo sabe do que esta
falando! Aquela ideia da intersecgdo, como que calsi educacdo se relacionam, que as
vezes acho que a gente pegou um pouquinho da édueagm pouquinho da musica, s6 o
que interessa. Ai, se eu pego um pouquinho da e@locam pouquinho da musica e um
tiqguinho de nada da escola, ai ndo tem o que fesser'é dificil para caramba.

Eu falei isso na ABEM Centro-Oeste, falei que atg@mecisa estudar mais. Acho que
a gente tem que estudar essas coisas, a gentaigeinaggénese. Também néo estudo, estou

indo, estou tentando ir para tras! Como durantetarieimpo sO toquei piano, tenho muito
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furo de formacdo. Acho que a gente tem que consgaitar um pouquinho mais para tras
para ter pilares.

Acho que meu novo pargue tematico sdo os conckitmantes: onde me penduro?
Onde me seguro? O que me sustenta? Gosto daqsedaichidos prédios de Brasilia de
pilotis. A gente tem um prédio que ndo tem aqupéasinhas, ou entdo tem umas perninhas
gue sdo muito fraquinhas, ou tem aquelas pernighasnem sei 0 que sao. Acho que essa
ideia de vocé falar de epistemologia estd na bocpaoyo: o que é epistemologia? Ah, o
estudo do conhecimento, teoria do conhecimentoued & conhecimento? O que é teoria?
outra coisa que a gente fala muito, musica comticargocial, a educacdo musical € uma
pratica social: o que significa essa pratica s@chatho que tem uma série de coisas que a
gente vai falando e sei la.

Vou voltar para o que estava falando no inicioa esteio de escola bacana que faz
coisas lindas e a gente néo vai la, porque a gatie que a escola ndo presta. Tive seis
meninas que defenderam agora. Tém dois trabalhestder na escola, um é na EJA, uma
escola freireana. Ent&o, fui |4 e conversei coprafessoras e com os alunos. E a escola dos
meus sonhos: 0 que menos interessa € 0 conhecjnef@o € no sujeito, esse sujeito
estourado que nao I, que ndo tem acesso ao nlDrgie a musica vai fazer ali? Nao é dizer
essa coisa: primeiro vocé da o pado e depois voailda ndo € isso. Mas a musica tem que
entrar em um projeto maior, em um projeto educatMoque entra o educar, vou educar
aguelas pessoas que sao jovens e adultos exclied@glos e tal. Tem um cara de dezoito
gue ja foi excluido e outro de oitenta que nao $ab@ que a musica faz nesse lugar? O que
a musica faz pelas pessoas e 0 que as pessoaspgalzemisica? Foi um trabalho muito legal
de ver.

Tem outro que é da educacéo infantil. A aluna grst@u professores licenciados em
musica que estdo indo para a educacao infantiluraaipio e ai € um pouco isso: como € que
eles entram e tal. Tem um pouco essa briga enicagéo e ensino.

Assim como esses dois trabalhos mostram uma efindi, esta cheio de outras
escolas legais que as vezes a gente nem chegalpedmo se eu nio tivesse o que aprender
com aquilo. Nao vou dizer que é um paraiso, vejmha o estagio, tem um conflito grande
dos estagiarios, dos sete. A gente esta indo,ta getute, fala, fala, fala e esta caminhando.

E tem muito o qué aprender com o que é possival,acque eles querem.
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As vezes tem escolas em que isso que a gente }udborocé pegar uma légica que
ndo € escolar, encaixar ali, a escola se moldarpaeder aquilo, porque aquilo € importante
para ela. Entdo esta bom, quem sou eu para fatam@pf Nao € o que eu queria, ndo € o meu
sonho de consumo, mas a escola achou um jeitozée éam que aquilo contribua para a
formacgao das pessoas, etc. e tal.

Acho que esse é 0 movimento que a gente tinhaapee, ftalvez buscar esses pilares
para ver o que a gente fala, ver se se sustentguigp@acho que boa parte das coisas que a
gente diz ndo se sustenta. A gente escapa muitoA&ho que pensar nesses pilares e olhar
de uma maneira mais generosa para as escolasp gacdessor, para esse lugar cheio de
grade, de coisa, de uniforme, de cadeirinha, deores, bate aquele sino... Escola é isso, ha
guem diz: ndo inventaram nada melhor para colozdmgar. Acho que a gente tem que olhar
para esse lugar com o que €. Nao é para aceitardig&r amém, mas para ver como a gente
pode fazer uma conversa, conversar com a escda ensinar para a escola o que ela tem
gue fazer.

Uma ultima coisa, quando o Novoa la em Pirenopdéibateu aquela historia de
devolver a formacéo de professores para os protssshBle faz uma critica linha dura dos
formadores: ah, vocé séo bacharéis e estdo dizsmdo é que vai dar aula na licenciatura?
Eu sou bacharel e digo mesmo como tem que dar polgue estudei para isso. A
licenciatura me garantiria algumas coisas, mas wodado me garante outras. Nao vou
ensinar o sujeito a dar aula, a se portar na eschlasino algumas coisas, ensino uma parte
disso tudo, mas nédo sou a professora da escoko Besum modelo para refletir, para fazer o
planejamento, mas n&o para atuar ali na hora. &l@mtproblema com isso, em saber que
faco um pedacinho de uma parte.

Aquela histéria da profissionalizacdo, vocé tem saberes daquele oficio e o
reconhecimento, tem um lado que eu ndo vou poder faesmo. Até acho que o Névoa fala
tudo isso e a gente estd comprando, mas na Eusoligeaciaturas sao diferentes. A gente
tem essa aproximacao com a escola desde o iniefon&o. Aqui, acho que a gente ja esta
chegando mais perto, acho que o0 nosso modelo éegals Acho que cabe a cada um fazer o
gue Ihe compete, com sinceridade, sem picaretagémposso chegar e falar o qué o sujeito
vai fazer 1a, vou dizer parte disso. Se ndo poszer ghara 0 meu aluno, vou dizer para o
professor que ja é licenciado? Ai é feio, ndo €@ ti&ero que ele me diga como tenho que

pesquisar, por que vou dizer para ele como lecto@arero que ele me traga problemas, que
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me questione, que critique meus trabalhos. Eu egtach ter algumas respostas, acho que é
ISSO.

Pesquisadora:Luciana, chegamos ao fim, obrigada por contribuir!
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APENDICE C

TERMOS DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
FACULDADE DE EDUCAGAQ
PROGRAMA DE POS-GRADUCAGAO EM EDUCAGAO

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Titulo do estudo: A musica como contetido obrigatério na educacéo basica: reflexdes acerca da epistemologia da
educagdo musical

Pesquisadora responsavel: Profa. Me. Thais Lobosque Aquino, sob orientagéo da Profa. Dra. Monique Andries
Nogueira

Instituigéo: Faculdade de Educagéo da UFRJ

CEPICFCH: Av. Pasteur, 250 , Praia Vermelha, prédio CFCH, 2° andar - CEP 22290-240 - tel: (21) 39385167

Contato: Rua Santa Clara, 164/1003, Copacabana - CEP 22041-012 - tel: (21) 974294224 - tlobosque@hotmail.com

Prezado(a) Senhor(a):

e \océ esta sendo convidado(a) a responder s perguntas desta entrevista de forma totalmente voluntaria.

e Antes de concordar em responder as questdes da entrevista, € muito importante que vocé compreenda as
informagdes e instrugdes contidas neste documento. A pesquisadora responsével devera responder a todas as suas
dividas antes que vocé se decida a conceder a entrevista. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa
a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Breve resumo do estudo: Investigar a(s) epistemologia(s) da educacéo musical no universo da educagéo basica a partir de
pesquisa documental com as Revistas da Abem (Associagéo Brasileira de Educagéo Musical) e as Revistas Opus da Anppom
(Associagdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Musica), além de realizagéo de entrevistas com os presidentes das
respectivas associagoes.

Procedimentos: Sua participagao nesta pesquisa consistira na resposta as questdes da entrevista.

Beneficios: Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado e para a area de educagdo musical sem
beneficio direto para vocé.

Riscos: A resposta as questdes da entrevista nao representara qualquer risco de ordem fisica ou psicolégica para vocé.

Gravagao em audio: As entrevistas serdo gravadas em audio e, posteriormente, transcritas pela pesquisadora
responsavel. Se vocé n&o quiser ser gravado em &udio, ndo poderé participar deste estudo.

Sigilo: O seu nome, direta ou indiretamente, aparecera ao longo do trabalho. Se vocé néo concordar em ser identificado, néo
podera participar da pesquisa.

Ciéncia e de acordo do participante (sujeito da pesquisa):
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Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto pelo(a) pesquisador(a), eu L\)\S V(,\ (Ao SIWA QuE ke

RG:™.A85%1Y | estoude acordo em participar desta pesquisa.
Rio de Janeiro, 10 / 11/ Yo 1Y

Assinatura do sujeito de pesquisa (entrevistado) " Assinatura ¢

'r{spén'éé\iel pelo projeto (entrevistador)
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Contato: Rua Santa Clara, 164/1003, Copacabana - CEP 22041-012 - tel: (21) 974294224 — tlobosque@hotmail.com

Prezado(a) Senhor(a):

e Vocé estéa sendo convidado(a) a responder &s perguntas desta entrevista de forma totalmente voluntaria.

e Antes de concordar em responder as questdes da entrevista, ¢ muito importante que vocé compreenda as
informagdes e instrugdes contidas neste documento. A pesquisadora responsavel devera responder a todas as suas
davidas antes que vocé se decida a conceder a entrevista. Vocé tem o direito de desistir de participar da pesquisa
a qualquer momento, sem nenhuma penalidade e sem perder os beneficios aos quais tenha direito.

Breve resumo do estudo: Investigar a(s) epistemologia(s) da educagéo musical no universo da educagéo basica a partir de
pesquisa documental com as Revistas da Abem (Associago Brasileira de Educagao Musical) e as Revistas Opus da Anppom
(Associagéo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Msica), além de realizagéo de entrevistas com os presidentes das
respectivas associagdes.

Procedimentos: Sua participagéo nesta pesquisa consistira na resposta as questdes da entrevista.

Beneficios: Esta pesquisa trara maior conhecimento sobre o tema abordado e para a area de educagdo musical sem
beneficio direto para vocé.

Riscos: A resposta as questdes da entrevista ndo representara qualquer risco de ordem fisica ou psicoldgica para vocé.

Gravagéo em &udio: As entrevistas serdo gravadas em 4udio e, posteriormente, transcritas pela pesquisadora
responsavel. Se vocé n&o quiser ser gravado em audio, ndo poderé participar deste estudo.

Sigilo: O seu nome, direta ou indiretamente, aparecera ao longo do trabalho. Se vocé ndo concordar em ser identificado, ndo
podera participar da pesquisa.

Ciéncia e de acordo do participante (sujeito da pesquisa):
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