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RELACOES ENTRE EDEJCA(;AO E ENSINO A PARTIR DO CAMPO DO
CURRICULO: O CASO DA MUSICA.

REGINA MARCIA SIMAO SANTOS

Em meados dos anos noventa ocorreu a minha aproximacdo com este GT de
Curriculo da ANPEd*. Lidando com a educacéo bésica e a formagao de professores no
ensino superior, fui acolhida por poder trazer a situacdo da area de Musica para 0 GT.
Hoje, neste texto encomendado, pretendo considerar como 0 conhecimento musical tem
sido presentificado (conservado, excluido ou alterado) nas escolas de educagédo basica
no Brasil e como, para cada politica curricular proclamada, se constitui um projeto de
formacao profissional e uma prética de sala de aula especifica, mas ndo univoca.

Por politica de curriculo ndo me refiro a pacotes a serem implementados,
aplicados. Uma politica de curriculo produz sentidos que serdo reconfigurados na sala
de aula, processos de decisdo envolvendo mdltiplas instituicbes e dindmicas sociais.
Portanto, implica uma dindmica circular entre textos legais, instituicbes, grupos e
sujeitos. Nesse sentido, minha recente escrita sobre trajetdrias de pensamento e pratica
da educacdo musical (SANTOS, 2012a, p. 179-228), em que me insiro como sujeito, ja
foi referida pelo compositor Silvio Ferraz como “uma carta historiografica da educacéao
musical” (Ferraz, email remetido para a autora, datando de marco de 2012). VValho-me
desse estudo, no presente texto. Ball fala de trajetdrias (BALL, 2009, sem paginacao,
apud SOBREIRA, 2012, p. 28), ideia que remete a misseis, movimento e certo grau de
incerteza — as politicas e seus efeitos ndo previsiveis. As politicas sdo recriadas segundo
os valores das pessoas envolvidas no processo, nos diversos contextos. Ball afirma:
“nem todas as politicas sao elaboradas no mesmo contexto. N&o é s6 apenas 0 governo e
0s paises. As instituicOes e até as pessoas tém politicas e precisamos ser capazes de
entender todas elas” (BALL, 2009, sem paginacdo, apud SOBREIRA, 2012, p. 30).

Por que musica é conhecimento contemplado na educacdo béasica no Brasil?
Como e quando é ensinada nas escolas? Qual é a producédo de sentidos para a musica na
escola, nos diversos niveis, nos diversos contextos? Como os discursos sobre masica na
escola, do Brasil Império até o presente, tm conservado e alterado a presenca da
masica nas politicas curriculares e nas politicas de formacdo do profissional da
educacdo béasica? Que praticas tém eclodido no cotidiano docente em sala de aula?

Como ai tem sido reconfigurada a politica curricular, como tém sido re-significados os



textos legais, quais sdo os efeitos de sentido ai produzidos? Sobre “o que somos” e
sobre “o que faz” a musica na escola, o que dizem professores e alunos, as escolas
formadoras, os documentos oficiais, as instancias municipais, estaduais e federal, as
vozes dos campos conexos? A historia da masica na escola ndo se faz sem toda essa
trama. E ai esta o professor, sujeito de identidades fragmentadas e contraditorias.
Aproximando-me da perspectiva da histéria do curriculo e da constituicdo do
conhecimento escolar, procuro enfatizar trajetorias da masica como disciplina (matéria,
conteudo) escolar, considerando politicas curriculares, curriculos vigentes, a funcdo do
professor na constituicdo do campo e das praticas, a compreensdo do cotidiano das
instituicdes, as produgdes tedricas da area.

Trato dessas trajetorias de pensamento e pratica da musica na escola, motivada
também pela atualidade deste tema, desde quando a Lei 11.769/2008 (BRASIL, 2008)
alterou o art. 26 da LDB 9394/96, tornando “musica conteddo obrigatdrio, mas nao
exclusivo, do componente curricular ensino da arte” - componente obrigatorio nos
diversos niveis da educacdo basica (Lei 9394/96, art. 26, pardgr 6°, incluido pela Lei
11.769/08, grifos meus). Esse é um tema que, de alguma forma, afeta o professor
especialista e os professores da docéncia multidisciplinar, incluindo seus respectivos
cursos de formacéo inicial e continuada.

Silvia Sobreira, no seu recente trabalho de doutoramento, que tomo aqui,
considera 0 processo socio-historico de disciplinarizacdo da musica na escola no Brasil,
enfatizando a dindmica envolvida nos multiplos contextos implicados na constituicdo de
uma politica educacional para a musica (SOBREIRA, 2012). Trata dos sentidos que a
Educacdo Musical veio assumindo e que circularam na formulacéo da politica atual que
culminou na Lei n° 11.769/2008. Elege a comunidade disciplinar constituida pela
Associacdo Brasileira de Educacido Musical (ABEM)? para compreender os sentidos de
Educacdo Musical que circulam e sdo recontextualizados ali; entender o seu papel no
ambito da comunidade disciplinar ligada ao ensino de MdUsica; e investigar as disputas e

os conflitos em torno da producdo desses sentidos sobre o que “‘deva’ ser validado”
como o ensino de Mdasica no Brasil (p.02). Sobreira considera a centralidade da ABEM
no referido movimento, entendendo que ali se da a circularidade das politicas nos
contextos de influéncia, de producdo de textos e da pratica (p. 37, 137, 140, 141). A
partir da consulta a textos de publicacbes da ABEM e da entrevista a associados,
Sobreira considera a “disciplinarizacdo do ensino de Mdsica como um processo

produtor de politicas que tende a hegemonizar certos sentidos de Educacao Musical” (p.



25, grifo meu). A tendéncia a hegemonizar certos sentidos de Educacdo Musical,
identificada por Sobreira na sua investigacdo no campo institucionalizado da ABEM
(publicagdes e associados), talvez esteja presente em outros campos e contextos desta
longa historia.

Uso aqui a nogdo de “campo”, exposta por Moreira (1998), ancorado em Pinar:

formado por pessoas que escrevem textos a partir de limites historicamente
estabelecidos e de tradicGes, regras e principios que seus antecessores
estabeleceram como razoaveis. Campos, pessoas, ideias, problemas, teorias e
métodos se modificam de modo ndo linear, em velocidades que variam e sao
avaliadas distintamente conforme as circunstancias e 0s agentes sociais
envolvidos no processo (p. 14).

Completo a no¢do de campo tomando Bourdieu (1989), quando considera que ha
um capital especifico a cada campo, um movimento que diz “o que um campo de
producéo supde e reforga” (p. 70) - posi¢des dos que defendem uma tradicdo, e dos que
se esforcam por quebré-la (p. 72). Trata-se de “um campo de forgas e um campo de
lutas para conservar ou transformar o campo de forcas” (MOREIRA, 2002, p. 89). Um
campo se renova e se desenvolve em meio a lutas em torno de posicOes, estratégias e
definicBes; mas também precisa de certa cumplicidade para continuar existindo.
Portanto, se faz necessario um acordo, mesmo que provisorio e instavel (sobre o objeto
de estudo, questdes prementes, suas relagbes com outros campos, as intersec¢des no

campo); mas também um confronto entre ideias, para que o novo se crie (p. 98-99).

OS RITORNELOS DA MUSICA NA ESCOLA

O ensino de masica viveu o projeto do canto orfednico estabelecido por decreto
de 1931 (Decreto 19.890 — Reforma Francisco Campos, art. 3°), a partir do Distrito
Federal (cidade do Rio de Janeiro): “Musica (Canto Orfe6nico)” é uma das “matérias”
obrigatdrias nas trés primeiras series do ensino secundario oficialmente reconhecido,
ministrado no Colégio Pedro Il e em estabelecimentos sob regime de inspecao oficial
(BRASIL, 1931). Isso exigiu de imediato a criagdo da Superintendéncia (ou Servico) de
Educacdo Musical e Artistica — SEMA, por Decreto de 1932 (BRASIL, 1932) e,
também por decreto, a criacdo do Conservatorio Nacional de Canto Orfednico, que
vigorou de 1942 a 1967 (datas, respectivamente, dos Decretos-Lei 4.993 e 61.400),
quando foi transformado no Instituto Villa-Lobos (BRASIL, 1942a, art. 1° BRASIL,
1967, art. 1°). Naqueles anos 1960 outro perfil profissional se mostrou necessario para

dar conta do ensino de musica nas escolas, distinto daquele centrado nos “exercicios de



canto e teoria musical’, e respondendo a uma “nova realidade”: orientada pelos
discursos sobre criatividade, liberdade de expressdo, no contexto da contracultura e do
movimento de arte-educacdo. Na vigéncia da Lei 5692/71, o Parecer 540 / 1977 diria
que os enfoques até entdo dados, limitando-se a teoria musical ou ao canto coral, ndo
atenderiam ao novo projeto educacional; e que a pratica do canto coral, “isoladamente,
ndo atenderia ao que se espera num contexto mais amplo e novo de Educacdo Artistica”
(BRASIL, 1977, p. 28). O novo é incorporado no discurso escolar, em substituicdo ao
canto coral nos moldes do canto orfeénico, e em substituicdo as “nogdes de musica e
exercicios de canto” que compunham o ensino de “mdsica” nas escolas publicas
brasileiras, ja por Decreto imperial de 1854 (Decreto 1331, na Reforma Couto Ferraz,
art. 47, 80). Voltaremos a isso, adiante.

Fui aluna desse Instituto Villa-Lobos (hoje pertencente a UNIRIO) nos anos em
que acabara de se transformar de Conservatério Nacional de Canto Orfednico em
instituicdo formadora de educadores musicais®. Vivi a transicdo dessas duas politicas de
formacéo (professores de canto orfednico / professores de Educagdo Musical) — disputas
por posicOes travadas dentro daquele mundo social; negociacdes e tolerancias na
producdo de um curriculo; um campo de forcas e um campo de lutas “para conservar ou
transformar esse campo de forgas”. As politicas foram sendo recriadas segundo esses
sujeitos e contextos, ali representados por autoridades do “extinto” canto orfednico
(destaco os musicos regentes-educadores), e autoridades ligadas as experimentacoes
contemporaneas da Mdsica Nova e das pedagogias voltadas para a exploragdo dos sons
(destaco os musicos compositores-educadores). O IVL, nesse inicio dos anos 1970, vive

no “limite do risco™

, rompendo com os padrdes e praticas até entdo vigentes para a
formacdo do profissional para o ensino de mdusica na escola. Canto orfednico e
criatividade pareciam metodologias antagonicas, esta Ultima sendo assimilada pelos

“novatos™

, supondo poder dispensar o conhecimento especifico.®

Portanto, em cada tempo foi necessario criar uma disciplina académica,
oportunizando a formacéo docente almejada para a musica na escola, conforme prescrita
em disciplina escolar também criada, atendendo as necessidades de uma escola para
aquele momento, e ambas fazendo parte do mesmo mecanismo simbolico. As condicdes
econbmicas, politicas e culturais favoreceram o surgimento de uma pratica que fizesse a
massa cantar, da mesma forma em que favoreceriam, a seguir, o incremento do discurso

da criatividade na escola, pelo viés da musica.



Estamos diante de trajetérias de pensamento e pratica em Educacdo Musical,
Educacdo Artistica, Arte-Educacdo e Musica na escola basica no Brasil que representam
uma correlacdo de forgas, disputas e negociagbes em torno da disciplinarizacdo da
musica na escola. Estamos diante de campos de forcas e de lutas para dizer o que pode
ser considerado como educacdo musical, como musica e seu ensino na escola basica;
para dizer que perfil profissional é necessario, quem esta legitimado para ministrar o
ensino de musica na escola; para conservar ou transformar o campo de forgas, com
agentes e instituicdes portadoras de autoridade e legitimidade diferenciadas em cada
momento historico. Podemos falar do campo institucionalizado pelo SEMA, 06rgao
supervisor do canto orfednico nas escolas; podemos falar do campo institucionalizado
pela ABEM hoje, Associacdo Brasileira de Educacdo Musical, ambos com suas
publicacdes e reunides, como campos de forca constituidos por sujeitos que tém valores,
representam instituicdes, tém politicas.

No projeto villalobiano, um conjunto estratégico foi mobilizado. Uma “diretriz
artistico-educacional” para a musica na escola foi estabelecida para todo o pais, a partir
do Distrito Federal, considerando as questdes:

Como dirigir e sistematizar essa disciplina? Qual a orientagdo a seguir ou a
metodologia a adotar para o caso nacional? Quais as melodias a ensinar sem a
existéncia de um repertério musical selecionado, inteiramente adequado a esse
fim educacional? [...] Onde encontrar um corpo de educadores especializados
[..]? (VILLA-LOBOS, 1971, p. 111-112, texto de 1946).

Que metodologia? O canto orfednico. Que repertorio musical? As cancbes do
Guia Pratico especialmente confeccionado e publicado. Que corpo de educadores
especializados? Os que passariam pela acdo orientadora e fiscalizadora do SEMA e, a
partir de 1942, pela formacdo no Conservatério Nacional de Canto Orfednico, no
Distrito Federal (cidade do Rio de Janeiro), instituicbes criadas para atender a
necessidade do projeto. Com que finalidade? Fazer o Brasil cantar a unidade nacional,
com o triplice objetivo de disciplina, civismo e educagdo artistica (VILLA-LOBOS,
1937, p. viii, apud PAZ, 1999, p. 14; FUKS, 2007, p.19; 1991, p. 120).

Villa-Lobos se refere a musica na escola como disciplina. Nos tempos da 12
Republica (1889-1930), a musica na escola ja experimentava o poder de reprovar, com
carga horaria equiparada a outros componentes curriculares, conteudos estipulados por
serie, indicacdo dos que poderiam dar essa disciplina. Entendemos que as disciplinas

escolares sdo uma
do curriculo” (MACEDO; LOPES, 2002, p. 80), com objetivos e logicas proprias,

tecnologia’ de estruturacdo da escola”, um “principio organizador



cumprindo diversos fins sociais (p. 83). Como disciplina escolar, tomo o canto
orfebnico como um dos marcos nessas trajetorias da masica na escola.

O projeto de Canto Orfednico se desenvolveu em meio a ideias de
nacionalizacdo e de reformas do ensino suscitadas no contexto da escola renovada no
Brasil, e impulsionadas pelas criticas da Semana de Arte Moderna de 1922. Muitas
vozes buscavam o duplo ideal de ruptura estética e inovagdo educacional naquele
momento. O canto orfednico villalobiano do periodo de 1930-45 foi uma das respostas.
Enaltecido por Anisio Teixeira, o projeto de Villa teve também o aplauso de escritores e
a participacdo, nas apresentacdes orfebnicas, de grandes nomes da musica popular
brasileira, além de escolas de samba e conjuntos regionais integrando desfiles (PAZ,
1989, p. 7; 1999, p.12, 16) — um contexto de influéncias e producdo de textos e
depoimentos deixados por estes expoentes’. Para Villa, o canto coletivo seria o caminho
para implantar o ensino musical na escola. Villa aposta no canto orfednico pelo seu
poder de coesdo, formando uma consciéncia musical brasileira (VILLA-LOBOS, 1971,
p. 102; 103 - texto de 1946). Inspirado nas organizacdes orfednicas européias que ele
visitou nos idos de 1936, no Brasil seria fonte de energia civica e poderoso fator
educacional (p. 104). Para Getulio Vargas, o projeto de Villa usaria a musica para
arregimentar as massas, atendendo a expectativa de “salvacdo nacional” e de
“Identidade nacional”.

Muitas forgas estratégicas sustentaram esse projeto: 0 SEMA — Superintendéncia
ou Servico de Educacdo Musical e Artistica (VILLA-LOBOS, 1971, p. 112 e 115,
respectivamente), criado por Decreto de 1932 para supervisionar, orientar e implantar
este programa nas escolas brasileiras; mas também o Departamento de Imprensa e
Propaganda (DIP), a Juventude Brasileira (organizacdo paramilitar voltada para uma
educacdo “patriotica”, onde se destaca o trabalho musical) e a Politica da Boa
Vizinhan¢a (apoiando agdes através da musica, integrando as Ameéricas) (SANTOS,
2012a, p. 218-9; SOUZA, 2007, p. 13-17). No que tange a politica de producdo de
textos, destacamos a larga “propaganda, junto ao publico, da importancia e utilidade do
ensino de musica”, conforme palavras de Villa (VILLA-LOBOS, 1937, p. viii, apud
PAZ, 1999, p. 13), a panfletagem em torno das concentragcdes orfednicas, a impressao
de partituras e a publicagdo do Guia Prético. E também a impressdo do programa de
Villa, publicado em 1934, em substituicdo ao criado por uma Comissdo de musicos-
educadores constituida por Decreto de 1928, e ja publicado em 1930, para 0s

estabelecimentos de ensino do DF (SANTOS, 2012a, p. 218). Villa traga um programa e



uma orientacdo para as diferentes escolas do Brasil (VILLA-LOBOS, 1971, p. 112), em
meio a outros programas ja tracados por musicos-educadores do entdo DF (SANTOS,
20123, p. 186; FUKS, 2007, p. 20). O projeto de Villa surge nesse contexto de muitas
linhas, e vai sobrepujando decretos e programas de masicos como Francisco Braga.

O Decreto 19.890, de 1931 - Reforma Francisco Campos (BRASIL, 1931),
institui o Canto Orfednico no Governo Provisério de Getalio Vargas, a partir da escola
oficial tomada como padrdo. Mas o Decreto 24.794, de 1934, expande a sua
obrigatoriedade para todo o pais, quando cria, no Ministério da Educacdo e Saude
Publica, a Inspetoria Geral de Ensino Emendativo e coloca o canto orfednico sob a sua
alcada (art. 1°). O ensino do canto orfebnico em todo o pais obedeceria a normas
estabelecidas pelo Governo Federal, sendo obrigatério nas escolas primarias, feitos os
necessarios acordos com os governos estaduais e municipais (BRASIL, 1934, art. 12 e
seu paragrafo unico). Antecipando o Conservatério Nacional de Canto Orfednico, este
Decreto cria 0 “Curso Normal do Canto Orfebnico” (art. 13). Penna (2012) lembra que
as diretrizes nacionais para o0 Ensino Primario e o Ensino Normal serdo estabelecidas
apenas com as Leis Organicas especificas (Decreto-Lei 8.529 e Decreto-Lei 8.530,
ambos de 1946), que reafirmam a obrigatoriedade do canto orfednico.

N&o sdo univocas as vozes sobre a musica na escola atraves do canto orfednico,
gue teve suas versdes coladas ou ndo ao populismo no Estado Novo.

Em S&o Paulo, o canto orfebnico ja tinha se tornado, nos anos 1910-20, a
alternativa para a pratica da masica na escola. Nesses tempos das reformas republicanas
da instrugdo publica em S&o Paulo, foram bastante conhecidas as a¢Ges e publicacbes de
varios musicos-educadores (SANTQOS, 2009, p. 211-213; GILIOLI, 2008, p. 82-162;
FUKS, 1991, p. 100-101; SANTOS, 2012a, p. 182; 218; 220). Havia um ja consolidado
movimento de canto orfednico paulista anterior aos anos 1930, e s6 com o término da
hegemonia politica paulista Villa toma o lugar dos educadores musicais ali
estabelecidos, num processo cheio de conflitos, “avangos e retrocessos”. Villa
considerava os metodos nacionais insuficientes e negava a existéncia de uma escola
oficial que desse conta da formacdo de educadores e orientadores especializados da
disciplina de canto orfednico que ele intencionava inaugurar (GILIOLI, 2008, p. 121).

No ensino paulista, a Reforma Sampaio Doria (Decreto 1.750, de 1920) tinha
introduzido a obrigacdo de ensaios de orfedes nas escolas publicas, para além das aulas
de Musica que ja existiam nos curriculos (GILIOLI, 2008, p. 137). No ensino paulista

da década de 1920 a Musica existia como disciplina até o Normal, podendo reprovar o



aluno, e reprovar os candidatos ao Curso Normal (p. 140). A Musica esta presente nas
reformas do ensino paulista na 12 Republica (1889-1930), detalhada em documentos
legais que definem a matéria, a carga horaria e os profissionais encarregados da musica
no ensino primario preliminar, conforme documentos de 1890, 1892, 1894, 1904,
1925.°

Nesse periodo da grande reforma no ensino publico em Sao Paulo (1890-96),
pesquisas mostram uma circularidade entre as praticas da musica nas escolas
americanas confessionais protestantes no estado de Séo Paulo (existiam desde os anos
1870)° e o programa da Escola-Modelo Caetano de Campos (criada em 1894). A
prescrigdo da musica no cotidiano da escola remontaria a esses anos 1870, quando essas
escolas americanas adotaram materiais e praticas froebelianas (jogos musicais, marchas,
cantos e hinos) e metodos inovadores no ensino da leitura musical. Tais praticas
circularam para outras escolas, inclusive para a Caetano de Campos (SANTQOS, 2009, p.
126-7; GILIOLI, 2008; SANTOS, 2012a, p. 182-183), que tinha essas “aulas de
marchas e cantos” (KUHLMANN, 1988, p. 117) desenvolvendo a motricidade e a
formacdo de habitos. Ali a musica cumpria inclusive a funcdo de demarcar o tempo-
espaco escolar, promovendo “verdadeiros periodos de recreio”, quando as criangas
“descansam o espirito” (SOUZA, 1997, p. 46-47, apud SANTOS, 2009, p. 36-37),
conforme consta do Relatorio do Diretor, datado de 1895. A musica entra na escola
como artefato para marcar os momentos da rotina escolar, e o faz com amplo aparato de
publicacdes para uso na sala de aula™.

Mas encontramos canto e leitura musical ja no texto das Leis do Império do
Brasil, quando o Decreto n°® 1.331 A, de 1854 (Reforma Couto Ferraz), aprova o
regulamento para a “reforma do ensino primario e secundario do Municipio da Corte”
(BRASIL, 1854). No art. 47, traz um primeiro bloco de conhecimentos que compdem o
ensino primario nas escolas publicas, para hum segundo bloco mencionar que esse
ensino “pode comprehender também [...] no¢Bes de musica e exercicios de canto” (p.
55). A escola pablica priméaria de 1° grau garantiria 0 ensino do que esta na primeira
parte do artigo, e a de 2° grau, o das matérias listadas na segunda parte (art. 49, p. 55).
As cadeiras do “Collegio de Pedro 117, instrugédo publica secundaria, séo indicadas (Art.
79), ficando masica como uma daquelas referidas como “além das matérias das cadeiras
mencionadas no artigo precedente” (Art. 80).

E em meio a essas trajetorias que Anisio Teixeira convida Villa-Lobos para

realizar o seu projeto no DF, mas também toma a Escolinha de Arte para pensar o que



de “mais significativo se faz [...] no campo da educacdo infantil” (AZEVEDO, 2006, p.
24). As ideias de arte-educacdo, com énfase na integragdo das linguagens da arte e no
espirito de experimentacdo e criagdo, tém na Escolinha de Arte do Brasil seu grande
centro de referéncia e divulgacdo. Criada por Augusto Rodrigues em 1948 no Rio de
Janeiro, essa escolinha baseia-se na proposta de Herbert Read, pensador anarquista™.

Existem transitos entre Escolinha de Arte com Augusto e 0 campo do ensino de
masica (FUKS, 1991, p. 125), assim como todo movimento de arte-educagdo que
inspirou a Escolinha de Arte acaba também influenciando a Lei 5.692/71. A politica
recontextualiza ai o discurso sobre integracdo, produzindo a polivaléncia desenfreada
dos cursos de formac&o docente, ja anunciada no Parecer 540/77 (BRASIL, 1977, p. 26)
e nos termos normativos acerca do curso de Licenciatura em Educagdo Artistica. O
Parecer 1.284/73 e a Resolugdo 23/73 do CFE (PENNA, 2010, p. 124) estabelecem a
Licenciatura de 1° grau (Curta, com “habilitacdo geral em Educacdo Artistica”,
integrando as diversas linguagens) e a Licenciatura Plena (combina essa habilitagcdo
geral a habilitagcbes “relacionadas com as grandes divisdes da Arte”). Das Plenas,
interessa-nos aqui a titulacdo Licenciatura Plena em Educacdo Artistica, habilitacdo em
Musica. Nem todas as instituicdes optaram pelo oferecimento de Licenciaturas Curtas e
polivalentes, evidéncia de que o processo de construcdo da politica curricular é distinto
em cada uma das institui¢cGes envolvidas no pais.

Na formacdo do educador musical nos cursos de licenciatura vdo se cruzar as
ideias de muitos educadores™. Alguns deles atuaram junto aos cursos de formacéo de
professores de musica no Conservatdrio Brasileiro de Musica (RJ), criado em 1936 para
ser uma escola aberta para novas propostas de ensino de musica. As propostas do
musico e educador alemdo Hans J. Koellreutter, naturalizado brasileiro, se somam nesse
quadro nacional desde os anos 1940-50. Suas ideias sobre um ensino pré-figurativo
(KOELLREUTTER, 19973, p. 41) apontam para um tipo novo de Escola de Mdusica e
um projeto novo para educacdo musical. Muitos sujeitos e instituicbes vao atuar
promovendo uma subversdo nos caminhos da musica na escola, onde incluo as ideias do
canadense Schafer (1991), desafiando os professores a “ensinar no limite do risco” (p.
277), ou as de Koellreutter (1997b), propondo um ensino capaz de “delinear aquilo que
ainda ndo existe, mas que ha de existir, ou pode existir ou se receia que exista” (p. 54).

Essa educagdo musical escolar com base nos discursos sobre criatividade
também produziu seus materiais “para o aluno” e “para o professor”. A criacdo em sala

de aula era uma estratégia pedagogica para demonstrar dominio na operagdo com 0s



conceitos trabalhados em dado topico do programa. Mas a possibilidade de se
desenvolver um curriculo menos tecnicista ganhava espago, com as interlocucdes de
Eisner, Bruner, Witkin, Guilford, Kneller, dentre outros. Passamos a adotar no Brasil
ideias sobre espiral de conceitos, semelhantes as importadas do Manhattanville Music
Curriculum Program. As praticas corais nos anos 1970-80 ganham um traco de criagédo
e liberdade, com projetos corais como os de Samuel Kerr e Marcos Leite (ALFONZO,
2012; 2004). Os anos 1980 sdo marcados por ciclos de debate e breves cursos para
professores (como os da FUNARTE), por congressos cientificos e incremento de
pesquisas em educacdo musical. Em 1984, os arte-educadores realizavam o seu XXV
Congresso Mundial de Educagdo Através da Arte, no Rio de Janeiro, UERJ, tendo como
conferencista Elliot Eisner. As politicas vdo assim se movendo na imbricada relacéo
construida por tantos sujeitos e instancias, campos de formacgéo docente e nas praticas
recriadas por esses sujeitos. Eu fui um deles, formada num emaranhado de direcOes
dispares. Nos anos 1980 registrei o dialogo de professores de musica integrantes de uma
Secretaria Municipal de Educagdo - uma identidade de professor de mdusica se dilui
numa multiplicidade pela qual se apresentam no grupo social profissional da mesma
modalidade Musica:

Vocé é professora de Educacdo Musical? — N&o! Eu sou de flauta doce. — E vocé? — Eu
sou de coro. Eu trabalho com canto coral. — E voc&? — Eu ndo! Eu sou de Educacéo
Musical. — Eu sou de Arte-Educacdo. — Eu, de Artes Integradas. — Eu, de Histéria da
Mdsica. — Eu sou de Educagdo Artistica. — E eu, de Musica (SANTQOS, 1990, p. 7)

Nessa reunido de 1987, professores se apresentam como de “Musica” ou de
“Educacdo Musical”, atribuindo a este ultimo rétulo um menor compromisso com a
questdo musical (SANTQOS, 1990, p. 31; 2005, p. 50). Opdem uma concepcéo filoséfica
de educagdo, um fim, um veiculo, uma estratégia de trabalho, um objeto de estudo.
Deparamo-nos com uma pratica musical sem histdria, uma arte-educacdo sem 0s
conteddos de uma linguagem (SANTQOS, 2012a, p.195).

As ideias da arte-educacdo se configurariam, no campo da escola, numa
educacdo artistica como “area [...] sem contornos fixos” (BRASIL, 1977, p. 26). A Lei
5.692/71, artigo 7°, tornava obrigatoria a inclusdo de “Educacdo Artistica” como um dos
componentes dos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, mas a mengao
a “musica” surgiria apenas no Parecer 540//77 do Conselho Federal de Educagdo™,
como uma das linguagens de Educacdo Artistica, e tratada como “atividade” educativa

(BRASIL, 1977, p. 26). O Parecer argumenta que os componentes do artigo 7° “néo



podem ficar confinados a determinadas limitagGes da escola antiga”, e “ndo podem
permanecer episddicos ou marginais” (p. 25). Eles “sdo como fluxo que deve percorrer
todas as acOes educativas [...] ndo podem [..] ficar restritos & pequenez de um
determinado horario em determinada serie” (p. 25). O texto normativo frisa a
flexibilidade do componente Educagéo Artistica: sem se limitar a uma s6 modalidade de
expressdo ou a um determinado momento da escolaridade, deve se constituir numa
atitude continua da escola, podendo “prescindir de um horario rigido preestabelecido”
(p. 26). Nao s6 a mdasica, dentro da Educacdo Artistica, mas 0os demais componentes
citados no artigo 7°, deveriam ser tratados ndo como “matéria”, “disciplina” ou “campos
de conhecimento” (p. 24-25), mas como uma “preocupacdo geral do processo
formativo” (p. 24).

Para os atuais profissionais do campo da educacdo musical, seria propria a
expressao popular “o tiro saiu pela culatra”. Roubou-se da musica a condi¢do de
visibilidade na matriz curricular, em igualdade de condig¢bes pretendidas tanto nas
politicas anteriores como na pretendida por muitos que hoje defendem a mdusica na
escola. Falas de professores de musica, em depoimentos espontaneos que colhi no Rio
de Janeiro em julho de 2004 (SANTOS, 2005), expressam desejos (expectativas)
relacionados a musica na hierarquia das disciplinas escolares:

[...] querem o direito e autoridade de dar nota e reprovar: ‘de avaliar’, como todo
professor faz, em todas as outras disciplinas (o0 império da forca reativa). Querem ter
conteudos obrigatdrios e ordenados por série, para serem cumpridos. Acham que esta
tudo muito solto e que cada professor faz o que quer. Querem experimentar o ‘poder’
dos artefatos da ‘cultura escolar’, dos grupos disciplinares; [...] querem a possibilidade
de fazer funcionar ‘na grade’ aquilo que funciona ‘fora da grade’, como atividade
‘extra-curricular’ (a oficina coral, o grupo de percussdo, o conjunto de flauta-doce)
(SANTOS, 2005, p. 53)

A remissdo dos professores é a condi¢cdo de disciplina, tal qual as demais: um
modelo hegemonico, naturalizado, convencional, orientado pelo cumprimento de
conteudos obrigatorios, prescritos e ordenados por serie. Opdem “grade” e “curricular”
(ligados ao desprazer e ao cumprimento de tépicos de um programa) a “fora da grade” e
“extracurricular” (ligados ao prazer de uma pratica musical). A ideia de disciplina, com
contetdos ordenados por serie, como ja existira no campo do ensino de mdsica na
escola, se torna uma expectativa crescente, nos contextos da pratica, na vigéncia da
LDB 9394/96, que se afasta da “educacdo artistica” e assume declaradamente o “ensino
da arte”. Declarando o “ensino da arte” um “componente curricular obrigatorio, nos

diversos niveis da educacdo basica” (BRASIL, 1996, art. 26, § 2°), a Lei deixou uma



vaguidade que tentou ser preenchida com os Parametros Curriculares Nacionais, onde as
modalidades Artes Visuais, Danc¢a, Teatro e Mdsica estdo descritas separadamente
(BRASIL, 1997, p. 57)*. Os professores de mdsica reivindicam maior definicdo e
detalhamento nos projetos para a masica nas escolas, abdicam de propostas polivalentes
e “abertas”, e procuram uma normatizacdo. A expectativa € de romper com as ideias
expressas nos PCNs, de que “os contetudos podem ser trabalhados em qualquer ordem,
conforme decisdo do professor, em conformidade com o desenho curricular de sua
equipe” (BRASIL, 1998; 1997).

Diversas organizacdes da sociedade, e em especial os profissionais de musica, se
mobilizam em agfes em prol da “obrigatoriedade” ou “volta” da musica na escola,
discussdo travada em congressos da area, nas instituices académicas e em outros
estabelecimentos e institutos de musica, e nos organismos envolvidos com a economia
da cultura e da musica. Discursos sobre a “obrigatoriedade” ou a “volta” da musica na
escola aqui podem significar muitas coisas, inclusive que a visibilidade, na condigéo
hegemonica de disciplina escolar, garantiria: democratizagdo do acesso a musica por
todo estudante; mais consumo de CDs de outros géneros musicais; mais plateia para as
mausicas; mais instrumentistas no mercado; ascensdo social com a expectativa de uma
carreira profissional; ampliacdo do campo de trabalho para todos os masicos.

A mobilizacdo de varios agentes acaba resultando na Lei n°® 11.769/2008, que
dispde sobre *“a obrigatoriedade da musica na educacdo basica” e altera o artigo 26,
acrescentando o paragrafo 6°, que diz: “A mausica devera ser conteddo obrigatorio, mas
ndo exclusivo, do componente curricular de que trata o 8 2° deste artigo” (BRASIL,
2008). Foi répida a tramitacdo do Projeto de Lei n° 2.732/2008, desde a sua aprovagdo
no Senado Federal em 2007, passando entdo pela Camara dos Deputados, mobilizando
profissionais com o slogan de uma campanha publica intitulada Quero Educacao
Musical na Escola, até a aprovacdo e publicacdo da Lei n° 11.769 no DOU. Todo esse
processo foi bastante analisado por Radicetti Pereira (2010). E uma comunidade
envolvida com a educagdo musical no Brasil tem participado dessa discuss@o. No rastro
de incursdes da ABEM e seus abemianos, o depoimento do ex-presidente Sergio
Figueiredo € um registro desta trajetoria desde 2006 (SANTOS, 2012a, p. 209).

Na trajetdria da Lei n° 11.769/2008, segundo pesquisa de Sobreira (2012), varias
foram as acbes dentro do contexto de influéncia: criaram o Grupo de Apoio
Parlamentar, constituido por masicos atuantes na midia e especialistas da ABEM, que

tiveram legitimidade junto aos senadores para discutir o assunto. E havia representantes



de outros setores, inclusive do setor econdémico, interessado na politica para a musica na
escola, conforme registros de Radicetti (2010). No contexto de produgéo de textos, alem
do Manifesto, hd os informativos eletrénicos da ABEM e a atuacdo da midia,
mobilizando a sociedade civil, segundo detalhado levantamento feito por Radicetti, por
exemplo, quanto as notas da imprensa sobre o tema “Quero Educacdo Musical na
Escola”. E a ocasido para a ampliacdo da atuacdo da ABEM, com a linha editorial
Musica na Educacdo Bésica (Figueiredo, 2007, p. 35, apud SOBREIRA, 2012, p. 34).

Disciplina, matéria, conteddo e outros termos associados vao aparecendo nas
trajetdrias de disciplinarizagcdo da musica na escola. Musica como disciplina (termo
usado por Villa); ou como matéria (termo oficial na Reforma Francisco Campos); como
atividade educativa dentro do componente Educacdo Artistica, segundo o Parecer
540/77 (junto a outros componentes também ndo tratados como “campos de
conhecimento”); como fluxo atravessando todos os momentos escolares. E musica
como contetdo obrigatdrio, mas ndo exclusivo, do componente curricular “ensino da
arte”, segundo a Lei 9394, alterada pela Lei 11.769. Uma vez disposta como contetdo e
ndo como disciplina, as diversas instancias podem criar formas alternativas as
convencionais para a masica na organizacdo da matriz curricular. Alguns artigos da Lei
9394 parecem apelar para essa producéo de solucdes locais (cf BRASIL, 1996, art. 8°, §
1°; art. 11, inciso Il1; art. 12, inciso I; art. 3°, inciso 111).

Na atual legislacdo, as modalidades da Arte se apresentam como aliadas da
Musica, ao mesmo tempo em que lhe parecem concorrentes. Para alguns professores de
masica da rede de ensino fundamental do Rio de Janeiro entrevistados por Duarte
(2004), vale o papel cooperativo do ensino da musica com outras disciplinas na
educacdo basica; ou o carater compensatério que conferem a musica no curriculo,
garantindo emocdo e criatividade que faltariam as disciplinas voltadas para aspectos
utilitarios. No contexto da prética, masica tem se tornado aliada da Fisica, Matematica,
Biologia, Historia, Literatura, Linguas Estrangeiras, Educacdo Fisica, Danca, Artes
Visuais, Teatro - sempre alguma relacdo de vizinhanga, cooperacdo e completude vai
sendo construida no cotidiano curricular da sala de aula e dos discursos sobre integracédo
de uma matriz curricular. Mas “a matriz disciplinar persiste como instrumento de
organizacdo e controle, independentemente do discurso de articulagdo” (MACEDO;
LOPES, 2002, p. 74), e ha consenso em se dizer que

a disciplina escolar é uma instituicdo social necessaria, pois traduz conhecimentos que
sdo entendidos como legitimos de serem ensinados as geragdes mais novas, organizam o



trabalho escolar, a forma como os professores diversos 0 ensinardo, em sucessivos anos,
a milhares de alunos, orientam como os professores serdo formados, como 0s exames
sdo elaborados, como os métodos de ensino sdo constituidos, como se organiza 0 espaco
e 0 tempo escolares (p. 83).

Portanto, estamos diante de uma expectativa de organizacdo do trabalho
pedagdgico musical que se apresenta de acordo com uma sistematica: “um quadro de
horéario, no qual temos um professor designado para uma turma, em um dado horario e
em um determinado espaco, para ministrar um conjunto de contetdos previamente
definidos no curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011b, p. 107, apud SOBREIRA, 2012, p.
58). Esse parece ser 0 modelo prevalente na representacdo dos sujeitos contactados nas
pesquisas trazidas aqui. Na sua recente tese de doutoramento, Sobreira (2012) conclui
gue a musica estd se disciplinarizando, via modelos de aula mais ou menos
convencionais aos praticados pelos outros componentes curriculares, e até na disposicao
hegeménica da compartimentalizagdo em disciplina.

Nas trajetorias de disciplinarizacdo da musica na escola, movemo-nos entre a
fixacdo de uma identidade desse grupo disciplinar e a constatacdo de uma pluralidade
interna desse grupo (SANTOS, 2005). Como se estabelece uma identidade de “educador
musical” e sua préatica profissional? Por que enfatizamos hoje a figura do “musico-
educador” e a centralidade das praticas? Por que queremos nos desviar de outras
identidades — dadas pela énfase técnica e virtuosistica, prevaléncia da leitura e escrita,
treinamento auditivo (associados ao ensino “conservatorial”), ou pelas oficinas de
experimentacdo musical (associadas ao ensino voltado para a criacdo e adotando
modelos mais abertos)?

O processo de disciplinarizacdo da Mdsica traz disputas sobre o tipo de
profissional que deveré ocupar a sala de aula. H& uma construcdo socio-histérica de que
o0 professor de Mdusica deve ser o profissional formado nos cursos de licenciatura e ndo
0 musico pratico ou o bacharel (SOBREIRA, 2012, p. 61). Mas, por conta da
obrigatoriedade do conteido da musica na escola, ha disputas entre os profissionais da
masica, que se apresentam todos com a identidade de educadores musicais, uma Unica
identidade de todos nés, supondo o direito ao exercicio da docéncia na educacdo béasica
ndo sé ao especialista oriundo da licenciatura especifica plena. A construgdo social e
estabilidade das disciplinas escolares depende de alguns mecanismos, como a
comunidade escolar e os grupos profissionais. Tais comunidades disciplinares ndo
constituem um grupo homogéneo, com os “mesmos valores e definicdo de papeis,

interesses e identidades”, sendo mais acertado falar que trazem *“uma gama variavel de



‘missdes’ ou ‘tradicdes’ distintas representadas por individuos, grupos, segmentos ou
faccBes” (GOODSON, 1997, p. 44, apud SOBREIRA, 2012, p. 26). Em periodos em
que se intensifica o conflito sobre curriculo, recursos, recrutamento e formacao, esses
grupos parecem se desenvolver ainda mais (GOODSON, 1997, p. 44, apud
SOBREIRA, 2012, p. 26). E o caso presente.

O artigo 2° vetado na Lei n° 11.769/2008, dizia: “O ensino da mdsica serd
ministrado por professores com formac&o especifica na 4rea”. Na mensagem de Veto n°
622, o legislador descarta a exigéncia dessa formacdo especifica (BRASIL, 2008).
Sabemos que a docéncia na educacdo basica se faz nos cursos de formacdo do
profissional multidisciplinar (BRASIL, 2002, Resolugdo CNE/CP01/02, art 7°, inciso
VIII) e nos cursos de formagdo do especialista, “para a atuagdo em campos especificos
do conhecimento” (BRASIL, 1999, Decreto n® 3.276/99, art. 3° § 4°. No caso, nos
Cursos de Graduacdo em Musica, graduacéo plena, modalidade Licenciatura.

Temos as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de
Professores de Educagdo Béasica em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, graduacao
plena (Parecer CNE/CP 09/01 e Resolucdo CNE/CP 01/02). E as DCN para os Cursos
de Graduacdo em Musica (Parecer CNE/CES 0195/03 e Resolugdo CNE/CES 02/04)
(BRASIL, 2002; 2004). Cruzando ambas Diretrizes, ficam mapeadas competéncias
essenciais do professor e do musico, habilidades e conteldos que passam a nortear o
perfil do licenciado em Musica. Contudo, uma nova configuracdo da Mdusica como
disciplina escolar pode estar relacionada a forca de uma comunidade disciplinar ligada a
outros grupos sociais profissionais que ndo o dos meios académicos, ou &s novas
identidades dos sujeitos que buscam a licenciatura especifica hoje, ou as variages dessa
Licenciatura nas diversas IES. Isso justifica indagar como esta modalidade de ensino
sera concretizada nas escolas — “mais ligada ao que € validado nas préaticas sociais ou ao
que é reconhecido pelo meio académico” (SOBREIRA, 2012, p. 66), considerando que
também este meio académico se move entre conservacdo e subversdo, incorpora as
praticas das culturas populares e é integrado por profissionais oriundos das mais

diversas poéticas musicais.

MUSICA - UM CORPO: QUAIS SAO SEUS LIMITES?

Ainda se pergunta sobre 0 modo como a Musica deve ser implementada nas
escolas. Devir-coro, devir-pratica de conjunto, devir-experimentagdo sonora, historia,

treinamento auditivo, notacdo musical, coordenacdo motora, can¢des de comando,



prontiddo dos corpos, producdo de identidades culturais, jogo silabido das salas de
alfabetizacdo, sonoridades e musicalidades. Musica e seus ritornelos: um ritornelo
musical, que parte de algo territorializado, e que também desterritorializa (recria), nunca
é a volta do mesmo. Da mesma forma, musica na escola e seus ritornelos: uma educacgéo
musical menor insiste em por em suspensao o instituido, hegemonico, oficial.

Atravessamos as trajetdrias da musica na escola (pensamentos e praticas, textos
legais e curriculo “em ac¢do”) buscando compreender disputas e desejos, considerando o
modelo hegemoénico em torno de se tornar uma “disciplina” escolar, com status ja
reconhecido em outros tempos. Fomos as leis anteriores para trazer alguns elementos
gue nos ajudem a compreender como nos constituimos hoje. Mas

Sobre controlar (normatizar) e “deixar em aberto”, as decisdes caberdo as diversas
instancias que se juntam nesse processo: as secretarias de educacdo; a escola [...]; o
professor na sala de aula [...] — instancias ja citadas nos PCNSs [...], as quais somamos o
grupo disciplinar, o grupo de especialistas (os discursos e producBes dessa massa
critica) (SANTQOS, 2012a, p. 214).

Musica como préatica escolar esteve associada a recreacdo: musica para fazer
“descansar o espirito” e como artefato marcador dos periodos da rotina escolar. Mdsica
como préatica escolar esteve associada as cangGes de comando, para disciplina dos
corpos, e ao civismo. Mdusica sempre buscou uma utilidade a partir de um principio
externo, ora apoiando disciplinas nobres, ora justificando o desenvolvimento da
motricidade e o favorecimento de processos cognitivos gerais, numa transferéncia entre
campos do conhecimento. Musica como pratica escolar se assemelhou as praticas
conservatoriais das aulas de teoria e solfejo. Esteve voltada para o lazer, para formar
apreciadores. Serviu a ldgica transmissiva. Caminhou de um paradigma cientifico da
ciéncia moderna para o paradigma da cultura (as abordagens contextualistas). Visou
formar ouvintes e formar plateia - expressdes encontradas no discurso villalobiano -
formar “o gosto”, educar o “ouvido” e a “alma”, habituar-se ao que é “belo” (VILLA-
LOBOS, 1971, p. 95, 106, 107, 99, 98 — texto publicado originalmente em 1946). E
ainda neste inicio do século XXI “formacéao de plateia” (“novas plateias”, uma “plateia
melhor”) é uma expectativa fortemente presente na defesa da musica na escola bésica
no Brasil (RADICETTI PEREIRA, 2010, p. 273, 275, 288, 434).

Musica na escola tem buscado servir aos projetos de inclusdo social, como
pratica sociomusical integradora de sujeitos e coletividades numa “politica de paz”, ou
criando uma expectativa de profissionalizagdo. Sempre uma utilidade, uma razéo

externa é colada a musica na escola, um fim que ndo seja o desenvolvimento de uma



competéncia de todos nos, vivos: o exercicio do pensamento musical. Hoje se concebe
masica como uma forma de pensamento - pensamento musical - constrangido pelo
signo e constrangido pelo habito, numa experiéncia de problematizacéo e aprendizagem
inventiva dada pela imersdo num corpo-mdusica e caracterizada pela experiéncia do
encontro (SANTOS, 2010; 2012c, p.251-292; SANTOS et al, 2008; FERRAZ, 2005;
BRITO, 2009; GUIMARAES, 2012, p.83-93).

O ensino de musica nas escolas viveu projetos centrados em conhecimentos
técnicos e parametros acusticos do som para so depois projetar modelos de ensino com
base na imersdo musical e nos gestos musicais nos atos do compositor, do executante e
do ouvinte. Viu serem desenvolvidos projetos que tratavam do ouvinte “atento”, para s
depois entender que os sujeitos fazem escutas, uma escuta da multiplicidade - “a escuta
de todos nos”, e que estd “aberta a muitas diregdes [...] que a ‘especializacdo’ a seguir
Ihe impediria” (SCHAEFFER, 1988, p. 72-73, apud SANTQOS, 2002, p. 67).

Preferimos falar de mdsicas, cada qual definida culturalmente (HERNDON;
MCLEOD, 1980); de grupos sonoros que se reanem em nome de um ritual, nele se
reconhecem e dele vivem (BLACKING, 1995, p. 232, apud ULHOA, 2001, p. 50;
MAINGUENEAU, 1993); de um fato social total (MOLINO, s/d, p. 114), pratica da
cultura, de sujeitos concretos, pratica a um s6 tempo massiva e singular (SAID, 1992).
Preferimos tratar de cultura como “pluralidade de trajetos, caminhos interiores a um
corpo e trajetos exteriores, ao inves de uma concepcdo da ordem da reproducéo-
memoria, arqueologica” (SANTOS et al, 2007, p. 61). A musica € um dos caminhos de
producdo de identidades culturais: congrega e identifica, mas também diferencia,
classifica e hierarquiza (TRAVASSOS, 2005). Podemos dizer que “fazer o territorio é
quase que a fatalidade da musica” (FERRAZ, 2005, p. 84): identificamos um género,
sabemos que o tema musical vai voltar, temos protocolos de recep¢do — um exercicio de
re-cognicdo (imagem dogmatica do pensamento).

Uma politica ptblica se faz na imbricagdo de muitos contextos'®. Hoje, no pés-
11.769 (completamos quatro anos desde a data da sua promulgacéo, realizada em agosto
de 2008), muitos sdo os textos em circulacdo, as ideias e as alternativas de pratica
apresentadas como modelos ideais, e que disputam uma fatia do mercado de consumo
da educacdo musical. Alguns se apresentam como material para aplicacdo em sala da
aula, facilitando o cotidiano do ensino (kit acompanhado de CDs e livro “do professor”
e “do aluno”). Por caminhos que se apdiam em ferramentas digitais, de ensino interativo

e através de projetos de orquestras (como o modelo da Venezuela), ou atraves de



formacéo de conjuntos vocais e instrumentais, ou através de ensino coletivo (em grupo),
algumas alternativas ja tém sido oficialmente acatadas por Secretarias Municipais. O
Guia Pratico produzido nos anos do canto orfednico, em 2009 teve uma edicéo revista
publicada, com patrocinio da Funarte.

Os profissionais que atuam no contexto da pratica participam dos processos de
formulacdo e implementacgdo de politicas. Produtos dados para a aplicacdo e o consumo
pedagogico-musical tém destinacfes diversas nesses cenarios, onde s&o recriados
quando “traduzidos” para a pratica, seja no movimento solitario ou de um coletivo
institucional ou ndo, ou formado em redes sociais.

Nessa retrospectiva de trajetorias da Educacdo Musical no Brasil sdo reinscritas
velhas questdes, expectativas e desejos. ldeias, problemas, teorias e métodos se
modificam e sdo avaliados distintamente, conforme as circunstancias e os agentes
sociais envolvidos. Muitos textos legais, discursos e praticas de sujeitos e instituicoes

ecoam na producdo de sentidos para a musica na escola.

CODA

A defesa da musica na escola sempre acompanhou o projeto de educacgéo para a
escola basica no Brasil. Portanto, ndo se trata hoje de “trazer” a musica para o curriculo
da escola basica, de onde nunca foi retirada, mas de verificar como ocupou e ocupa esse
espaco, seja referido como ensino da musica, como matéria, contetdo ou disciplina.

Termos legais e normativos do Império e da 1la Republica foram de alcance
limitado, em geral restritos ao municipio da corte ou ao Distrito Federal, ou a algumas
series do ensino secundario, como no caso do Colégio Pedro Il e em estabelecimentos
sob regime de inspecédo oficial. Porém, a discussao atual é de alcance maior, trata-se de
diretrizes nacionais para o projeto de musica na escola. Do Brasil Império ao momento
da Lei 11.769/2008, que altera o artigo 26 da LDB 9394/96, sempre houve uma luta de
musicos-educadores para que a musica, reconhecida socialmente (ou ndo?), ou como
pratica social, fosse integrada nos curriculos escolares. Pessoas de referéncia no campo,
e instituicdes que elas representam, disseminam discursos e impulsionam a deciséo
sobre o que fica dentro e fora do campo da musica na escola — o0 que e como. Portanto,
sdo muitas as implicagdes relativas aos processos de disciplinarizacdo da musica neste
momento de cumprimento da Lei n® 11.769/2008, de tantos contextos imbricados na

politica curricular.



Hoje Educacdo Musical € um campo consolidado, subarea do campo de
conhecimento Mdsica. Traz uma longa histéria com produgdo de conhecimentos
sistematizados, uma literatura de referéncia, de circulagdo internacional, décadas de
formacdo em Graduacdo em Mdasica nas modalidades Bacharelado e Licenciatura no
Brasil, larga producdo de pesquisa e formacdo em pos-graduacdo stricto sensu,
contribuindo para uma teoria cientifica da educacdo musical. As associagdes ABEM
(criada em 1991), ANPPOM (criada em 1987), ABET (Associacdo Brasileira de
Etnomusicologia), ABCM (Associacdo Brasileira de Cognicdo Musical) sdo algumas
nas quais os profissionais do ensino de mdsica discutem uma ampla e diversificada
producgdo académica. O campo apresenta uma forte socializagao disciplinar, que facilita
a incorporacdo de um ethos de trabalho entre seus agentes. Em permanente movimento,
mantem certa cumplicidade sobre o seu objeto de estudo e alguns acordos em torno da
identidade do seu campo. Como qualquer outro campo disciplinar, guarda relacbes com
outras disciplinas, tomando-as como aliadas e vizinhas, como modelos ou inferiores; e
abriga diferentes enfoques no que tange ao ensino de Musica (tributarios da psicologia
da mdsica, antropologia da musica, sociologia da musica, filosofia da musica, da
etno/musicologia, dos estudos em cognicdo musical, estudos culturais, multiculturais,
desenvolvimentais, estudos de/no/com o cotidiano etc). E ndo esta imune as
transferéncias de contetdos de outros campos, em costuras ecléticas pouco rigorosas.

Portanto, ao tratar da disciplinarizacdo da musica na escola basica hoje, ha um
campo de conhecimento académico que lhe sustenta e da direcGes, 0 que ndo representa
consenso ou auséncia de disputas. Em meio as lutas implicadas no desenvolvimento do
campo do curriculo, no caso da musica na escola, resta uma certa cumplicidade, um
acordo mesmo que instavel e provisoério, sobre qual deve ser seu objeto de estudo, quais
devem ser suas questdes mais prementes e suas relagdes com outros campos. Mas

Ainda estdo enraizados em nds os constrangimentos da modernidade, os ideais de
ordenar, unificar e controlar através da maquinaria ou engenharia escolar: ideais de
previsibilidade e controle, prescricdo e designacdo de funcbes, de dar uma instrucdo
simultanea e “planejar segundo 0 método delineado pela corporagéo de especialistas”. A
Lei 11.769 de agosto de 2008, que altera a LDB 9.394/96 e institui a obrigatoriedade do
conteudo de musica na escola basica, no componente Arte, reanima esta expectativa, e
muitos perguntam sobre as demandas curriculares no mundo contemporaneo,
procurando responder as questdes sobre planejamento, organizacao e implementacao de
curriculos, tdo antigas quanto a escola. De uma forma ou de outra, responderemos
(SANTOS et al, 2012b, p. 247).
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NOTAS

! Meu interesse pelo campo de estudos de Curriculo é anterior ao Mestrado, concluido em 1986 na FE da
UFRJ, centrando os estudos em curriculos e programas, disciplina entdo ministrada por Sérvula Paixao.

2 ABEM - http://www.abemeducacaomusical.org.br/ - ¢ uma entidade nacional sem fins lucrativos, criada
em 1991 com o intuito de congregar profissionais e de organizar, sistematizar e sedimentar o pensamento
critico, a pesquisa e a atuagdo na area da educacgao musical nos diversos niveis e contextos de ensino. Esta
vinculada & Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduagdo em Musica (ANPPOM) e é membro da
ISME (International Society for Music Education). Possui publicacbes periédicas em circulagao
internacional (primeiro nimero datando de 1992) e realiza encontros nacionais e regionais regulares.

® Ingressei como aluna na Licenciatura em Musica em 1969, naquele que tinha sido o Conservatério
Nacional de Canto Orfebnico, e que em 1967 acabava de se transformar no Instituto Villa-Lobos
(VILLA-LOBOS, 1971, p. 114; RIBEIRO, 1987, p. 56, 58), mais tarde incorporado a Federacdo das
Escolas Federais Integradas do Estado da Guanabara (FEFIEG), depois Estado do Rio de Janeiro
(FEFIERJ), hoje UNIRIO.

* Risco, pedagogias do risco - tomo esse termo de Silvio Gallo (GALLO, 1995).

® Recorro a Bourdieu, quando fala que os agentes dominantes consagram-se as estratégias de
conservacao, 0s ‘“novatos” orientam-se para as estratégias de sucessdo, ou para as estratégias de
subversdo (BOURDIEU, 1983; 1997, apud MOREIRA, 2002, p. 90-1).

® Os professores de musica recém-formados optavam pela nova metodologia que, “no entender deles,
dispensava o conhecimento especifico” (FUKS, 1991, p. 125).

" Gilberto Freyre, Erico Verissimo, Manoel Bandeira, Mério de Andrade ou Gilberto Amado; Silvio
Caldas, Augusto Calheiros (“Patativa do Norte” — um “Fagner da época”), Francisco Alves (“o Rei da
Voz"), Paulo Tapajés (PAZ, 1999, p.12, 16).

¥ A matéria: “canto e leitura de misica” (Lei n. 88 / 1892, art. 6°). A carga horéria do programa: 3 aulas
de musica por semana (Decreto 248 / 1894). O encarregado do ensino de mdsica: aquele que tinha
“formacdo especializada do professor de musica” (Decreto Federal n® 981, de 28-11-1890 — segundo
registra JANIBELLI, 1971, p. 41, apud FONTERRADA, 2005, p. 194); ou os professores da classe, em
programas uniformizados entre escolas-modelo, grupos escolares e escolas isoladas (Decreto 1239 /
1904). E o cargo de Inspetor Especial de Ensino para Musica é criado para orientar e dirigir o Orfedo
Infantil, pelo Decreto 3858 / 1925 (JARDIM, 2003, apud SANTOS, 2009).

%Escola Americana de S&o Paulo, 1870, hoje Univ. Presbiteriana Mackenzie; Colégio Piracicabano, 1876,
hoje Univ. Metodista de Piracicaba; e Colégio Progresso Brasileiro, 1902, hoje Colégio Batista Brasileiro.
10 Destacam-se 0s volumes da Revista do Jardim da Infancia. Destaca-se também o Guia para
Jardineiras, de Wiebé (KUHLMANN, 1998 - ver mais detalhes em SANTQS, 2000, p. 111-132).

11 Read, pensador anarquista/libertario dos anos 1930-50 (GALLO, 1995, p. 173), defende uma
“pedagogia do risco”. Cria o termo arte-educacao: “arte” como “um processo de educacdo” e “educacao”
como “um processo artistico, de criagdo propria” (READ, 1967, p. 8). Ver SANTOS, 2012a, p. 187-190.
12 Destaco: Augusto Rodrigues, Noémia Varela, Nise da Silveira, Robert Witkin, George Kneller, Elliot
Eisner, Fayga Ostrower, Helena Antipoff. A Associacdo de Canto Coral, no Rio de Janeiro, em 1972, traz
o0 pedagogo musical belga Edgar Willems para ministrar curso.

3 Regulamenta os termos normativos da lei (o tratamento a ser dado aos componentes do artigo 7°).
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0 Parecer do CNE/CEB n° 22/2005 suprime definitivamente o termo educacéo artistica e apresenta o
termo que designa a area de conhecimento: “arte, com base na formacédo especifica plena em uma das
linguagens: Artes Visuais, Danga, MUsica e Teatro” (BRASIL, 2005).

15 Contexto de influéncia. Contexto de producéo de textos. Contexto de pratica (BALL et al, 1992, p. 21;
BALL, 2009, sem paginacdo; MAINARDES, 2006, p. 53, apud SOBREIRA, 2012, p. 29-33, 36).



