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Resumo

Este artigo tem como objetivo apresentar um panorama, dentro de uma pers-
pectiva historica, social e politica, do processe de escolarizagio da Musica no
Brasil, desde o final do século XIX ate os dias atuais, razendo 4 luz concepgdes,
valores e crengas que conduziram a pratica pedagogica dos professores das esco-
las publicas ao longo dos anos. Pretende-se, também, analisar as concepgaes e
contradicdes presentes na legislacao educacional brasileira, e suas influgncias na
formagao e no peril do professor de Musica.
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ABSTRACT

The purpese of this paper is to present a panarama, in a historical, social and
political perspective, of the music scholarization progess in Brazil, since the end of
the XIX century up to nowadays, bringing to light conceptions, values and creeds
that have been leading the pedagogical practice of public school educators
through the time, It will be also analyzed the conceptions and contradictions pre-
sented in the Braziian Educational Legislation, and its influence in the Music
Educator formation and profile.
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RESUMEN

Este articulo tiene coma ohjetivo presentar un panorama, dentro de una per-
spectiva historica, social y politica, det procese de escolarizacion de la Musica en
Brasil, desde el final del siglo XIX hasta los dias actuales, trayendo a la luz con-
ceptos, valores y creencias que conducirdn a la practica pedagogica de los profe-
sores de las escuelas pablicas a lo largo de los anos. Pretende, tambien, analizar
Ios conceptos y contradicciones presentes en la legislacion educativa brasilena, y
sus influencias en la formacion y en el perfil del profescr de Musica.
Palabras-lhave: Practica Pedagogica; Musica; Legislacisn,
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Nio se trata de adotar um pensamento puramente his-
toricista, mas de refletir sobre a historicidade ocorrente do’

processo educativo-musical para que, a partir dessa
analise, se processem para o futuro as devidas retificactes.

(LIMA, 2002, p. 28)

1.1 A escolarizacao da Musica e a formacao do professor

Nos fins do século XIX e no inicio do século XX, a sociedade brasileira passou por
profundas transformacdes. Diante do novo cantexto sociopolitico, o Brasil republi-
cano necessitava formar um novo homem, um novo cidadédo, com novos costumes,
hébitos e valores representantes dos ideais dominantes na época. Nas constituigdes
republicanas, comao todos eram considerados iguais perante a lei, incluindo negros e
ex-escravos, era necessario criar instrumentos para enfrentar “o problema” - as
diferencas e os diferentes. A crenga na formacio da cultura e da identidade nacional
como solugio do “problema” era hegemonica entre as autoridades politicas e as elites
intelectuais.

A concepedo de educagdo, entendida como um instrumento capaz de regenerar
moralizar, disciplinar e unificar as diferencas (Veiga, 2000, p. 403), vai culminar na
difusio da educagaon estética nas escolas, como uma das estratégias politicas para civi-
lizar as classes inferiores, para inventar o navo cldadaoe brasileiro. Despertar o pova
brasileiro para a civilidade impunha a expanséo da escola e, junto com ela, uma edu-
caglo estética que se referia s mais variadas formas de expressdo artistica, como o canto,
a danga, a musica, a literatura, o teatro, os trabalhos manuais... (Veiga, 2000, p. 406).
Educar para a civilidade envolvia a educagio da razag, da sensibilidade, do gosto
estético.

Desde o século XIX, a miisica esteve presente nos curriculos das escolas primdrias e
nas Hscolas Normais de formagdo de professores. Em consonancia com os ideais da
modernidade, o ensino musical nas Escolas Normais tinha como objetivo formar valo-
res, atitudes e habltos, além de ser um importante instrumento de manutencao da dis-
ciplina em sala de aula. Diante da perspectiva reprodutora e conservadora dessas insti-
tui¢des, a formacdo da professor de muisica dava-se sob uma concepgao de ensino que
se restringia ao repasse de modelos — repertdrio de cangdes - a serem imitados e preser-
vados ao longo da vida profissional, como relata Fuks {1991a).

A mesma autora afirma a existéncia de uma prética nao-formal, veiculada nas escolas
por tradigao oral, que denomina de “musiquinhas de comando”. Embora se evidencie,
nesse repertério musical, a simplicidade da estruturagao interna, as cangbes continham
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forte teor ideoldgico, com o objetivo de disciplinar, adestrar, e submeter os alunos a uma
relagdio de autoritarismo. Referia-se, portanto, a uma musica ideoldgica com o propdsito de
mascarar a complexidade do seu papel, ao disfarcar o poder institucional (Fuks, 1991a, p. 28).

Diante dessa concepgiio de muisica, o perfil desejado do professor era o de um mestre
que tlvesse gosto artistico, sentimento e, sobretudo, habilidade para o canto, a fim de
que, mediante uma boa colegio de cangdes, pudesse “incutir” nos alunos o amor pela
musica, educando-thes os ouvidos e os sentidos, produzindo, dessa maneira, 0 sujeito
moderno - autdnomo, sensibilizado e décil.

A formacio do professor de mdsica, assim como a forma pela qual o ensino musical
se desenvolveu nas escolas publicas, tornaram-se alvo de criticas desde o final do sécu-
lo XIX. Crénicas publicadas na Gazeta Musical da época revelam que os antigos pro-
fessores ndo sabiam rmusica, e que os novos, além de despreparados, atribuiam pouca
importdncia & musica, apesar de serem os responsiveis pelo ensino dessa disciplina nas
escolas primarias. {Fuks, apud Loureiro, 2001, p. 50)

1.1.1 O movimento da Escola Nova

Na década de 1920, a educacio brasileira vé-se marcada por um momento de grande
discussdo. O modelo de educacio até entdo vigente, com énfase na formacio das elites,
foi posto em xeque, propondo-se a institui¢ao de um sistemna nacional de educacio que
desse prioridade a educacao bdsica, ac ensino primario. Segundo lembram Warde &
Ribeiro, os educadores tinham como proposta a adequacdo da educacdo a uma sociedade
em devir urbana-industrial, no interior da perspectiva escolanovista (1980, p. 195). Aos
mesmas autoras observam um periodo de prande contestacao social, no qual idéias e
praticas educacionais sdo atacadas, evidenciande um momento de profunda crise da
sociedade brasileira em seu conjunto (Warde & Ribeiro, 1980).

0O movimento da escola nova introduz na sociedade, por meio dos discursos e das
praticas, uma nova mentalidade educacional — a da racionalidade. De mios dadas com
a ciéncia positivista, os agentes escolanovistas produzem novas formas de controle, a
partir da homogeneizacéo cultural ~ a unidade nacional representando a diferenca e os
diferentes. De forte cunho moralizante e utilitarista, a educacao civica e a educacao
artistica aliadas tornam-se instrumentos de promogae da cultura nacional e da cultura

estética (Veiga, 2000).

Dessa maneira, é necessdrio dar visibilidade ao projeto nacional, compartilhande,
com a papulagda, os empreendimentos das elites. Como exaltagio da civilidade, as esco-
las brasileiras, imbuidas de sentimento patriético e espirito ptblico, coroam a educagéo
nacional com arte e festa. Sao momentos de grande regozijo, de culto a pdtria, & escola,
a ordern social vigente... (Veiga, p. 415).

No campo da educacio musical, os anos 1920 representam o primeiro momento de
ruptura no ambito da prética pedagogica (Fuks, 1991b). As “musiquinhas de comando”
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perdem seu cardter dominante, cedendo lugar ao canto orfeénico! uma prética musi-

cal civico-disciplinadora, que entra para as escolas publicas na década de 1930. A edu-
cagao musical, utilizada como estratégia de estabilizago e representacio do regime
Vargas, torna-se um artificio para a construgdo da nacionalidade e a eliminagdo das
diferencas sociais.

O canto orfednico, de cardter funcional, tinha como principios basicos a “coletivi-
dade” - negagao do sujeito em fungao do coletivo, como construciio da unidade
nacional; a “disciplina” - educagio disciplinar pelo ritmo, em consonancia com o pro-
Jjeto de militarizagio de Vargas; e o “patriotismo” - pratica de hinos e cancdes patriéti-
cas, como concretizacdo da politica cultural-nacionalista. (Souza, 1991, 1992)

Com o Decreto n.18.890, de 1931, que tornava obrigatéria a aula de rmisica para
todos os niveis escolares, e com a criaciio da Superintendéncia de Educacao Musical e
Artistica (SEMA), em 1932, sob a direcao de Villa-Lobos, toda escola brasileira, sobre-
tudo a priblica, passa a cantar mediante a pratica do canto orfednico. Como n#o existiam,
naquela época, professores de musica em nimero suficiente para assumir o seu ensino
nas escolas, a SEMA, como solugao emergencial, criou Cursas Réapidos, com duragdo de
um més, com a finalidade de preparar professores “aptos” para o ensino da “disciplina”.
Por se destinarem & massa escolar, a metodologia utilizada nesses cursos reduzia-se a
métodos de aprendizagem oral, visando apenas ac ensino de um repertério vocal de
cardter civico. Devido a fragilidade dessa formacao musical, os alunos desses cursos, em
sua maioria professores egressos da Escola Normal, recebiam uma constante realimen-
tagdo musical, que lhes seria proporcionada pela SEMA. {Fuks, 1991a, p. 33)

No repertério de cangdes utilizado na prética do canto orfeénico, aparecem, em
contraste com as cangdes civico-patridticas, varias outras, com o objetivo de cultivar
valores morais como obediéncia, disciplina, ordem, alegria e entusiasmo pelo trabalho
{Souza, 1991, p. 24). Sob a perspectiva da mesma autora, as melodias folcléricas tin-
ham seus textos adaptados, de acorde com as solicitacdes da administracio escolar,
para serem utilizadas no aprendizado de boas maneiras, ou para frisar a necessidade
do trabalho, ou ainda, para homenagear o dia das maes. A partir de entdo, essa pratica
de adaptagdo do texto & melodia, ou vice-versa, passa a {azer parte do curriculo para a for-
magdo de professores. (Souza, p. 26). Para a formagiio de habitos e valores morais — obe-
diéncia, disciplina e for¢a de vontade - empregavam-se as cangdes denominadas mar-
chas escolares. Além dessas, existiam também as cangdes que tinham como tema a
militarizagio — cangdes sabre soldado e guerra, o elogio a raga brasileira e o culto a
figura do presidente. (Souza, p. 26).

A presenga do canto ufanista nas escolas puiblicas, aliada & pratica pedagégica dos
professores de Muisica, permanece inalterada até meados da década de 40, quando, a
partir de entdo, vao acorrer no Brasil mudangas politice-culturais. Com o fim do Estado
Novo e a saida de Villa-Lobos da SEMA, essa instituigio torna-se menos rigida com
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relagdo & orientagio dos professores de Muisica, que, sem a realimentagdo musical, ficam

em sua maioria sem saber o que ensinar. Em virtude disso, o poder do canto erfednico
torna-se cada vez menos intenso e, pouco a pouco, as escolas vao calando a seu canto,
dande lugar a um outro momento de ruptura estética a criatividade emergente da contra-
cultura, {Fuks, 1991b, p. 33)

1.1.2 Da pedagogia da criatividade ao hibridismo
metodoldgico

A Escolinha de Artes do Brasil, criada em 1948, no Rio de Janeiro, langa uma nova
propusta para o ensino das Artes Plésticas, com vistas & integragdo da arividade artistica
ag processo educativa — a arte-educacio. Com base no pensamento de Herbert Read,
um grupo de professores, artistas, cientistas e pais desenvalve um trabalho tendo como
principios a crenga no potencial criativo de todo ser humano, a énfase na liberdade de
expressdo dos alunos e a consciéncia da relevancia da prética da atividade artistica para
o desenvolvimento equilibrado da personalidade do educande {Loureiro, 2001, p. 64).

Nesse contexto, institui-se um nove paradigma metodolégico - a “pedagogia da
criatividade” — com énfase na espontaneidade criativa e na experimentacao. Essa con-
cepgio de arte-educagio tinha suas bases nos principios da Escola Nova, que rejeitavam
a énfase na transmisséio de conhecimentos, na pedagogia diretiva, propondo o desen-
volvimento da percepgio, expressdo e espontaneidade, por meio de uma pedagogia
experimental, na qual o professor ocupava o lugar de facilitador da aprendizagem

(Peregrino, 1995, p. 32-33).

Em 1952, a criagdo do Centro de Estudos e Pesquisas do Conservatério de Musica
do Rio de Janeiro proporciona a troca de influéncias entre os arte-educadores e profes-
sores de Musica em geral, o que determina, pouco a pouco, a transposicio da “peda-
gogia da criatividade” para o interior das escolas publicas. {Fuks, 1991b) A criatividade,
absarvida pela escola e reproduzida em forma de " pré-criatividade”, opunha-se & prati-
ca do canto orfeénico e evitava cantar, mas acabaria por dividir; com os resquicios orfedni-
cos, o cendrio musical dessa escola (Fuks, 1991b, p. 34).

Com énfase na expressao criadora, no sentimento e na forma, essa pedagogia foi
desastrosamente “confundida” com a permissividade, com a auséneia do pensamento, com
‘laissez-faire e o espontaneismo (Santos, 1990, p. 31-32). A pratica pedagégica do profes-
sor de musica resultou na banalizacio do "deixar o aluno fazer arte”, sem nenhuma
intervengio do professor, como se a criatividade ndo pudesse, ndo devesse ser educada

(Peregrino, 1995, p. 33-34).

A pedagogia da criatividade, institucionalizada na década de 60, teve seu apogeu nos
anos 70, quando da criagio das licenciaturas curtas e do professor polivalente de
Educac@o Artistica. A auséncia de fundamentacao tedrica e de objetivos claros, junta-
mente com a ideologia da ndo-intervengio do professor, propicicu o desenvolvimento
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de uma prética pedagdgica que se reduziu, na maioria dos casos, 2 uma multiplicidade

de atividades isoladas, fragmentadas e inconsistentes, que enfatizavam o processo em
detrimento do produto. Por vezes, o ensino nio superava a sensibilizagio inicial com a
voz e instrumentos de percussdo, por meio de supaostas atividades de “criacao”. Essa
opcao por atividades isoladas ndo permitia ao aluno o contato com um campo de conhe-
cimento amplo, que deveria envolver, necessariamente, atividades de composicéo, exe-
cucao e apreciacio (Hentschke, 2000).

Os anos 80 representam urma sintese do percurso histérico do ensino musical nas esco-
las puiblicas. Com relagio 2 prética pedagdgica, Fuks (1991b) identifica a presenca de uma
série de cangbes de cardter diretivo que antecedem as diversas atividades — as "musiquin-
has de comando”; um repertdrio de hinos civico-escolares, executados nas datas comem-
orativas, e a pro-criatividade, que se expressa de duas maneiras diferentes: o faissez-faire, que
se caracteriza pelas atividades improvisadas, e um conjunto de melodias do nosso folclore,
adaptadas com novos textos criados com o sentido de comando. Além das formas can-
tadas, a autora aponta uma modalidade mais recente, que se caracteriza pelo siléncio - ¢
ensino dissertado do canto. Essa convivéncia metodolégica, segundo Fuks (1991b), € serm
sombra de duvida, umna heranga modernista e uma heranga da criatividade, em que, de
maneira misturada ou alternada, soam o canto e o siléncio. (Fuks, 1991b, p. 35).

A esse hibridismo pedagdgico somam-se intimeras concepcdes de musica e ensing
de miisica. Santos {1990) relata uma reunido de professores de Educacio Musical da
rede priblica de 1° grau que se deu em 1987, num dos grandes centros educacionais do
nosso pais, na qual os professores se caracterizavam de diferentes maneiras:

.. vocé é professora de Educagdo Musical? Nao! Eu sou de flauta doce. E vocé? Eu
sou de cora, Eu trabalho com canto coral. E vocé? Eu ndo! Eu sou de Educacio
Musical Eu sou de Arte-Edueagio. Eu, de Artes Integradas, Eu, de Historia da
Muisica. Eu sou de Educacdo Artistica. E eu, de Milsica. (Santos, 1990, p. 31).

Segundo afirma a mesma autora, essa pluralidade de concepgdes reflete 0 momento
cadtico em que se encontra a experiéncia artistica nas escolas publicas, no qual con-
vivern opg¢des contrapostas, com principios e direges diversas, como se fosse possivel
uma prdtica musical sern histdria, uma arfe-educacdo sem os conteddos de uma linguagem,
ou que dispense a dimensde musical de experiéncia, ou coma se 0s principios da arte-educagdo
ndo pudessem se refletir nas praticas vocal e instrumental (Santos, 1990, p. 31}

A muisica, que paulatinamente foi-se distanciando das escolas ptiblicas nos anos 90,
encoritra-se presente atualmente em pouquissimos espagos escolares. Loureiro (2001),
em seu estudo exploratdrio sobre o ensino da muisica na escola fundamental em Belo
Horizonte (MG), constata a quase inexisténcia da pratica musical dentro do contexto
escolar. De acordo comn essa autora, 0 que se verifica sao praticas isoladas e irregulares:
a miuisica utilizada como recreacio, recurso diddtico, auxilico para promogio de festas
escolares, atividade ludica, ou ainda, como auxilio para minimizar as dificuldades no
processo de ensino e de aprendizagem. (Loureiro, 2001, p. 209). A mesma autora aponta
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ainda dois fatores que comprometem o ensino de nisica nas escolas: o pouco tempo
reservado 2 pratica musical e os contetidos selecionadas que se revelam distantes do
contekto escolar e da realidade dos alunos.

1.1.3 Obstaculos e perspectivas para a educa¢do musical nas
escolas publicas

O registro da escolarizagio da musica revela como, no decurso dos anos, configu-
ram-se diferentes concepgdes sobre musica e ensino musical, trazendo consigo a
incerteza de quais sejam seus contetidos, objetivos e métodos ¢ quais sejam os pressu-
postos e fundamentos 16gicos que orientam a acdo educativa. A pratica musical nas
escolas piblicas denota a precariedade de seu ensino, que, legitimado por uma idealo-
gia dominante, tem reduzido a musica a um instrumento de poder a servigo de interes-
ses politicas ou, ainda, a um adereco curricular por meio do esvaziamento de seus con-
teddos formais.

Além disso, os professores, por apresentarem formagao precdria, carente de embasa-
mento tedrico-pratico e didético-pedagdgico, privados da consciéncia critica de sua
pratica pedagogica, tendem a reproduzir as préticas incorporadas no seu processo de
formacio, repetindo os modelos cristalizados do idedrio pedagéglco-musical centrados
nas concepgdes, crengas e valores tradicionais.

Hoje, diante desse percurso histérico, € possivel dizer que a musica se encontra

- presa em um movimento concéntrico: o preconceito social. Destituida de seu real valor,

a miisica tem sido considerada de menor importancia na educaco do ser humano, no
ocupando seu-lugar de direito no processo de escolarizagéo no Brasil.

1.2 A formacao e o perfil do professor de musica na legislacao
educacional brasileira

Ao fazer esse pequeno percurso histérico do processo de escolarizag3o da muisica no
Brasil, percebeu-se que o tiltimo momento de ruptura metodolégica deu-se na década de
1960, com a pedagagia da criatividade. Passados mais de 40 anos, ¢ curioso perceber que
nic houve nenhuma inovagio pedagdgica reclamando sua hegemonia, mas, antes, uma
mistura de praticas, concepgdes e objetivos, compondo um complexo idedrio pedagdgico.
Nessa perspectiva, os anos 60 representam um marco importante na pratica pedagogica
do educador musical, requerendo, portanto, ampliar a andlise sob outra dtica, na tentati-
va de elucidar questdes que possam ajudar no entendimento dessa apatia pedagogica.

Retomando a discussio da década de 60, vamos assistir ac encontro do canto orfednico
com a pedagogia da criatividade no interior das escolas publicas. Apesar de essas praticas
serem antagdnicas entre si, Fuks (1991a) apresenta trés fatores que considera atenuantes
desse encontro entre o som e o siléncio: primeiro o fato de que, apés 30 anos de pratica, o
canto orfednico ja se encontrava desgastado nas escolas; segundo a formagao incipiente da
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maioria dos professores de musica, que se serviram da liberdade apregoada por essa nova

metodologia para camuflar a auséncia de conhecimentos especificos; e, terceiro, a pretensio
dos professores em aparentar uma certa modernidade pedagdgica (Fuks, 1991a, p. 33-34).

No entender da mencionada pesquisadora, outro fator corrobora o campo de forgas,
estabelecendo um momento fértil para a oficializaco e perpetuagio da “pro-criativi-
dade” até os dias atuais: as concep¢des e contradigfes presentes nas politicas ptiblicas
adotadas a partir da década de 60 como instrumento legitimador da pratica pedagégica
dos professores de miisica.

De acordo com esse pensamento e considerando o ambito deste trabalho, buscar-se-
a assinalar algumas questées importantes presentes na Jegislacio educacional, em espe-
cial na drea de miisica, com base em alguns documentas oficiais. A Lef de Diretrizes e
Bases da Fducacao Nacional ~ LDB/61 - |, juntamente com outros atos oficiais, ajudara
na compreensio de como se deu a inser¢do da musica nesse primeiro desenho de orga-
nizago do ensino brasileiro. A Lei n.5.692/71 sera tomada como referéncia para o
momento de consolidacdo da pedagogia da criatividade nas escolas piblicas, e a
LDB/96 e os Farametros Curriculares Nacionais/Arte para compreender as exigéncias atu-
ais diante da (re)introdugio da musica nas escolas publicas.

1.2.1 ALDB/61 - A musica e a pluralidade de lugares nos
curriculos escolares

Em meio ao cenério musical em que préticas antagénicas conviviam no interior da
escola pﬁblica, assistimos, no campo educacional, & promulgacio da primeira lei
brasileira a estabelecer as diretrizes e bases da educagdo nacional. Apés um periodo de
grande discussio, que durou 13 anes, em 20 de dezembro de 1961, foi aprovada a Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional, LDB n.4.024.

Em esséncia, a LDB/61 pouco mudou a estrutura tradicional do ensino, que foi
mantida, e o sisterna educacional conservou sua organizagio, segundo a legislacdo ante-
rior. A Lei avangou no sentido de dar maior flexibilidade aos curriculos de cada grau e
dos diversos ramos do ensino, que deixaram de ser rigidamente padronizados, admitin-
do-se certa variedade, segundo as preferéncias dos estabelecimentos, em relacio as
matérias optativas. Em matéria de legislago, a Lei também apresenta progresso quan-
do da descentralizacdo, possibilitando aos Estados e estabelecimentos de ensino
anexarem disciplinas optativas ac curriculo minima estabelecide pelo Conselho Federal
de Educacao (CFE). Contudo, segundo afirma Romanelli (1982), na prdtica, as escolas
acabaram compondo o curriculo de acordo com os recursos materiais ¢ humanos de que jd
dispunham, ou sgfa, continuaram mantendo o mesmo curriculo de antes, quando ndo pud-
eram improvisar professor e programa. (Romanelli, 1982, p. 181).

O curso de formacfio de professores para o ensino primario e o pré-primdrio -~ ensi-
no normal - era uma das modalidades de ensino médio da época. De acordo com o arti-
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go 35 da LDB/6I, o curriculo de cada ciclo do ensino médio deveria constar de disci-
plinas e praticas educativas. A organizacio curricular baseava-se numa concepgio de
formacéo do adolescente que exlgia, por um lade,

. a assimilagdo de conhecimentos sistematizados, necessdrios & interpretago do
mundo que o rodeia e & organizagdo de sua futura atividade produtiva, mas [exigial
por outro lado, a maturacéa da personalidade pelo despertar para o mundo dos valo-
res e a integragdo [destes] nos habiros da vida (Parecer n. 131762 — CFE),

Estabelecendo a diferenca entre disciplinas e praticas educativas, esse Parecer
esclarece que:

...costuma-se denominar disciplinas as atividades escofares destinadas & assimilacio
de conhecimentos sistematizados e progressivos dosados conforme certos enderecos.
(..) As praticas educativas, por outro lado, abrangendo as atividades que devernn
atender as necessidades dos adolescentes de ordem fisica, artistica, civica, moral e
religiosa, colocam o acento principal na maturagdo da personalidade, com a for-
magao dos hdbitos correspondentes, embora necessitem também da assimilacao de
certos conhecimentos ... (Parecer n. 131/62 — CFE). ‘

As disciplinas, de finalidade informativa e cardter tedrico, tinham seu campo de co-
nhecimento delimitado, ao passo que as praticas educativas guardavam uma fungio for-
mativa de natureza pratica, “obedecendo a critérios mais eldsticos”, ndo constituindo,
portanto, um campo de saber sistematizado (Parecer n. 131/62 — CFE).

Além das disciplinas e praticas educativas ebrigatdrias e optativas, a LI)B/6] previa,
como norma para a organizacio do ensino de grau médio, a inclusio de atividades com-
plementares de iniciagdo artistica, entretanto, ndo esclarecia a natureza dessas atividades
(Art. 38, IV). No aro seguinte a aprovacio da Lei, como parte integrante da lista de livre
escolha dos estabelecimentos, a musica (canto orfednico) apareceu como disciplina
optativa' e a educacfo artistica como pratica educativa opcional.?

A forma enxuta de redagiio da Lei gerou varias dividas nos estabelecimentos esco-
lares, com relagao a4 natureza da musica na compesigio dos curriculos. A partir de entéo,
o Conselho Federal de Educagio determinot, como atividades complementares de ini-
ciagdo artistica, enire outras, modelagem e escultura, desenho de expressao e pintura,
musica e canto orfednico. ? Ainda em 1962, o Conselheiro Clovis Salgade, situando, no
seu parecer, o problema do ensino da Musica no nivel médio, afirma que o canto
orfednico, quando incluido no curriculo das escolas médias, deveria sé-Io, ndo como dis-
ciplina, mas como pratica educativat

" Normas para ¢ Ensina Medio™ de 1962; Portaria n. 69/62 - CFE; Instrugoes da Diretoria do Ensino Secunddrio - Circular
n i1he

2 rstrucoes da Diretoria do Ensino Secundario” — Cireudar n. 1/82 Portaria n. 69/62 - CFE.
% Parecer n. 331/62 - CfE
* Parecer n. 383/62 - CFE
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A pluralidade de lugares ocupados pela Miisica na estrutura curricular — disciplina

optativa, pratica educativa e atividades complementares de educacio artistica, todas de
cardter opcional - denocta a falta de clareza das politicas pdblicas com relagio a
importancia da mudsica e de seu ensino nas escolas, porém deixa transparecer, no dis-
curso oficial, a certeza do lugar que a misica nfio ocupava no curriculo do ensino médio
- o status de disciplina obrigatéria. Além disso, revela a contradi¢ao da proposta, que
permite & Musica encaixar-se em qualquer lugar, mesmo tendo natureza e principios
que lhe sejam contrapostos.

Como exigéncias técnicas e pedagégicas para ministrar as préticas educativas, o
Parecer n.371/63 afirma que ao mestre (...) ndo se exija sendo que ame seu trabalho e
goste da companhia dos seus alunos; por outras palavras, gque tenha qualidades
humanas, ac lado da competéncia profissional. Além disso, o “registro de professar” nac
serd exigido aos professores de praticas educativas, que poderao obter a formacéo grad-
ualmente nas proprias escolas, em cursos volantes promovidos pelo MEC ou em facul-
dades da regido (Parecer n, 371/63). Importa, aqui, indagar: a que conceito de "com-
peténcia profissional” o Parecer se refere?

Reiterando o documento anteriormente citado, o Parecer n.898/65 afirma que, para
ministrar qualguer iniciagio artistica no campo da Musica corno prdtica educativa, nio se
deve fazer exigéncia legal de diploma ou exame de suficiéncia, o que fatalmente
fecharia as escolas de algumas regiGes & preciosa colaboragiio dos cantadores e violeiros,
que ndo témn diplomas, mas sio representantes legitimos do nosso folclore, que € preciso trans-
mitir, a fim de preservar.

“Cantadores e violeiros...” O ensino de musica é o ensino do canto, e canto é um
conjunto de cangdes do cancioneiro popular. Surge, entéo, a concepcio de “competén-
cia profissional”: qualquer professor ou leigo, desde que saiba algumas cancdes, e,
acima de tudo, ame o seu trabalho, é considerado competente para ministrar musica nas
escolas. Em qué esse perfil romantico e restrito do professor de musica da década de 60
se distancia do que encontramos no século XI1X7?

Havendo profissionais especializados para a pratica educativa escolhida pela esco-
la, os titulares de diplomas teriam a preferéncia legal para o magistério nas escolas.
Todavia, quem eram esses profissionais “especializados”? Que formagio especifica ti-
nham esses professores? O professor de Educagao Musical, formado em cursos supe-
riores de muisica, representava o profissional de formagdo mais sélida. O Conselho
Federal de Educagao fixou, em 1962, o curriculo minimo dos cursos superiores de
miisica, determinando sua duragio em quatro anos, incluindo o de professor de
Educagao Musical. Como esse professor s6 iria diplomar-se a partir de 1966, o Ministro
de Estado da Educagao e Cultura, considerando a situacio, resolveu assegurar o regis-
tro de professor de Educagio Musical, no Departamento Nacional de Educagio, aos
diplomados até 31 de dezembro de 1965 pelus cursos de formagdo de professor de instru-
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mento ou de canto pela Escola Nacional de Mtisica da Universidade do Brasil ou por esco-
1Ias superiores de musica.’

A partir de 1966, os professores habilitados em cursos superiores ensinaria, nas esco-
las a “educagiio musical’, que ndo era considerada “o mesmo que Canto Orfednico”;
uma escola [poderia] ministrar Canto Orfednico sem dar Educacdo Musical, no sentide
completo do termo (Farecer n. 898/65). A Educagdo Musical, por ser mais "ampla e
teorética”, poderia ser incluida nos curriculos como disciplina, exigindo um profissional
habilitado, ao passo que o Canto Orfednico, considerado pratica educativa, poderia con-
tinuar sendo ministrado por professores formados em nivel médio pelos Conservatérios
de Canto Orfednico (Parecer n. 898/63). No entanto, na falta de professores regular-
mente formados, seria concedida aos professores regularmente registrados em Canto
Orfeénico autorizacdo para o magistério de Educagdo Musical {Parecer n. 898/65).

Verifica-se, nos documentos oficiais, uma viséo dicotiimica entre teoria e pratica, que
considera esses conceitos contrarios e dissociados - a teoria ¢ esvaziada da pratica e vice-
versa, Em conformidade com a concepgao de discipling, a educagao musical € considera-
da mais “ampla”, no sentido de que ela guarda conhecimentos tedricos com finalidade
informativa. O Canto Orfednico, concebido como prética educativa, € de natureza prati-
ca, com finalidade formativa. A educagio musical caracteriza-se, também, por um menor
compromisso com a questdo musical, considerada prética, centrando-se somente nos
aspectos tedricos. Nao estaria essa concepcdo de musica como prética educativa — ativi-
dade pratica destituida da dimensao tedrica, sem conteidos e métodos proprios — con-
duzindo o idedrio politico-pedagdgice ao longo dos anos? Estaria por tratar de maneira
indefinida o conhecimento, tendo como acento principal a formagéao de hébitos, prescin-
dido do professor com formagao sélida para seu ensino nas escolas ptiblicas?

1.2.2 Lein.5.692/71 - A misica como atividade artistica

A indefinicio das politicas pdblicas com relagdo 2 natureza da musica — tedrica ou
prdtica, formativa ou informativa — aliada ao perfil do professor desenhado pela lei, con-
tribuiu para a oficializar da pedagogia da criatividade no interior das escolas publicas.
Apesar de o canto orfednico estar previsto na legislagao oficial nos anos 60, no cotidiano
ascolar, ele foi sendo paulatinamente abandonado, cedendo sua hegemonia, na década
de 70. 2 “sedutora” pedagogia da criatividade.

A partir da década de 70, os professores vio experimentar ¢ sabor da liberdade pds-
orfecnica (Oliveira, 1992, p, 38). Com a implantacio da Lei n.5.692/71 que institui a
educagho artistica como componente curricular obrigatério nas escolas pablicas (Art,
79), a pedagogia da criatividade, institucionalizada na década de 60, vai encontrar um
campao fértil para vivenciar seu apogeu, amparada legalmente pela concepcao de que

% Portaria n. 427/64 - CFE.
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& importineia das atividades artisticas na escola reside no processo e nde nos seus resultados,
e sua énfase deve ser na expressdo e na comunicagdo, no agucamento da sensibilidade (..,
no desenvolvimento da imaginagdo (Parecer n.540/77).

Ao optar por empregar solugdes amplas e flexiveis para atender ao quadro de moder-
nizagao da economia brasileira, a Lei tornou-se mais um instrumento de mascaramen-
to dessa realidade, agravando as distorges verificadas na evolugio educacional do Pais.
Chaui(1977), discutindo essa questdo, afirma que a reforma educacional implantada
nos anos 70 nasceu da concretizacio do acordo Mec-Usaid, que se assentava sobre trés
pilares: educacdo e desenvolvimento, que propunfia a formacdo rdpida de profissionais
para atender &s necessidades urgentes do pais quanto a tecnologia avangada, educacao e
seguranca, que visava 2 formacde do cidaddo consciente, entendendo-se por consciéncia o
civismo e o desejo de resolver os ‘problemas brasileiros’ e, por Gltimo, educagio e comu-
nidade, que se referia & ligagdo escola/empresa, ou seja, a escola integrada a realidade
social, fornecendo méo-de-obra barata 4s empresas.

Ao fixar as Diretrizes e Bases do Ensino de 1* e 2% graus, a Lei n.5.692/71 apresenta,
como um dos objetivos, qualificar para o trabalho e preparar para o exercicio consciente
da cidadania (Art. 1%. A estrutura anterior do ensino foi modificada, unificando-se o
antigo curso primadrio e o ginasial num curso de 1? grau, com duragio de cito anos, e,
em correspondéncia ao ensino médio, criou-se o 2% grau, com duragao de trés ou qua-
tro séries anuais (Art. 18 e 22).

Com relagdo ao curriculo, as matérias foram convertidas em atividades, dreas de
estudo e disciplinas, atribuindo-se o seguinte sentido acs termos;

... & primeiras, definidas coma experiéncias vividas, deveriam ser predominantes nas primeiras
séries do 1® grau, As segundas, constituidas pela integracio de contevidos afins, deveriam pre-
dominar nas serles finais desse mesmo grau. E as iiltimas, compreendidas come conhecimentos
sisterndticos, deveriam predominar apenas no ensino de 2 grau (Romanelli, 1982, p. 242).

O teor da proposta traduz-se na hierarquizacio do conhecimento, pressupondo-se
que a diferenca entre a experiéncia e o saber ndo & de natureza, mas de grau de complexi-
dade, e confunde-se uma concepcdo interdisciplinar do conhecimento e uma polivalente ou
integrada. (Chaui, 1977).

Para a implantacio da reforma, era necessario formar professores. No nivel superior,
existiam, na épaca, as Licenciaturas plenas em Muisica previstas na LDB/61, que tiver-
am a sua primeira turma formada em 1966, Para atender a obrigatoriedade da Lei n.
5.692/71, foi criado o curso de licenciatura em Educacio Artistica, com o objetivo de for-
mar professores para as atividades, dreas de estudo e disciplinas do ensino de 12 e 22 graus rela-
cionadas com o setor da arte’ (Resolucdo n.23/73, grifo meu).

® Dbservanda os dizeres da Resolugdo n.23/73, e huscando o significado da palavra setor, esta equivale a uma subdivisac
de uma regido, zona, distrito, segdo, etc. (AURELID). Na vercade, as mudangas provecadas na escola de 19 e 20 graus pela
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Oficialmernte, os estabelecimentos de ensino podetiam estruturar seus cursos de

licenciatura de trés maneiras distintas. oferecer a licenciatura de 1° grau de curta
duragao, proporcionando habilitagio geral em Educagao Artistica; ou a licenciatura
plena, que, além da habilitagdo geral, conduziria a habilitagdes especificas em Artes
Plasticas, Artes Cénicas, Musica e Desenho;” ou, ainda, abrangendo simultaneamente
ambas as modalidades de duragio (Resolucdo n.23/73). Segundo Penna (1994), o
Conselho Federal de Educagéo estipulou, para as licenciaturas curtas, a duragio mini-
ma de 1.500 b, {contra 2.500 h. da licenciatura plena), que [podiam| ser integralizadas em
afé um ano e meio, pretendendo fornecer ao aluno embasamento em todas as dreas artisticas
suficiente para a atuagio no 1° grau. (Penna, 1994, p. 20). Salvo raras excecdes, os cursos
de Licenciatura em Mdsica modificaram sua énfase, transformando-se em cursos de
formacao de professores polivalentes de educagao artistica.

Ap6s cinco anos de vigéncia da Lei n.5.692/71, o Conselho Federal de Educagao,
diante dos problemas apresentados pelos estabelecimentos de ensino com relagio ao
planejamento curricular, resalveu emitir um Parecer sobre o tratamento a ser dado aos
componentes curriculares previstos na Lei - o Parecer n.540/778 Dialogando com os edu-
cadares, o documento afirma que a explicagio e suficiente divulgacdo de termos e
expressdes essenciais ac entendimento da filosofia da reforma - curricule, curriculo pleno,
matéria, atividades, dreas de estude, disciplinas, etc. — foram feitas por meio da Lei
n.5.692/71, do Parecer n.853/71 e do Parecer n.4.833/75. O CFE, porém, observa que os
educadores, par ndo dominarem bem os conceitos correspondentes, as rarefas gue realizam
(...) se esvaziam de alcance maior, o que distancia das escolas a desefada reforma do ensino.

O CFE afirma ainda, nesse documento, que as escolas, preocupadas apenas com o
cumprimento formal dos dispositivos legais, tém freqtientemente atribuido 2 Educacio

Lei n.5.692/71 impunham a formulagac de novas propestas para a formagao de profiessores. Diante disso, o conselheiro
Vainir Chagas, do CFE, elabora um conjunte de propostas direcionadas para um novo modelo de formacao de docentes,
que se apresentam mediante uma série de indicagdies (Canday, 1987), Na Indicagdo n.23/73, as licenciaturas da area de
educacio geral estavam agrupadas em trés campos de conhecimenta, a saber: Comunicago e Expressao, Estudas Sociais,
e Ciencias. O campo de Comunicacao e Expressac subdividia-se em tres cursos — Letras, Fducacao Artistica & Educacao
Fisica - tendo cada um deles suas habilitagoes especificas. Por sua vez, o curso de Educagao Artistica poderia oferecer qua-
tro habilitagtes distintas: Artes Plasticas, Desenho, Artes Cenicas e Musica. Observa-se, portanto, que a Musica ¢ uma
habilitacac do curso de Educagaa Artistica, e este se insere num campe maior de conhecimento - Comunicagao ¢
Expressac. Sequndo Candau (1987), das licenciaturas de 12 grau, as chamadas licenciaturas curas, previstas na proposta
Valnir, apenas as de Educacao Artistica (Resolugao n.23/73) e de Ciéncias (Resolugao n.30/74) foram regulamentadas par
Resolugees. A mesma autera afirma que a drea de Ciencias foi a principal responsével por desencadear todo um movi-
mento de reacdo ao novo sistema de farmagao de professores, & que este, enfatiza a autora, nao nascey das universidades
ou faculdades em gue o curse deveria ser oferecido, mas de sociedades cientificas como a SBF, a SBQ, a SBM & a SBRC,
que comegaram a alertar o MEC para a inadequagao das novas propostas. (Candau, 1987, p.26).

7 Além dessas 4reas artisticas, a Resolugao n.23/73 abre a possibilidade da ngo exciusdo de outras que sejam acrescentadas
por este Conselho ou pelas Instituictes de ensing superior (Art. 25, Paragrafo unica).

® O Parecer n.540/77 do CFE traz explicagées e consideragoes sobre alguns tos componentes curriculares derivados do Art.
70 da lei n.5.692/71; Lducacdo Anfstica, Fducatdo Moral e Civica, Educacao Fisica, Programas de Saude e Ensing
Religioso.
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Artistica e a outros componentes curriculares somente uma hora semanal em determi-

nada série, 0 que denocta a incompreensdo do papel desses componertes no contexto

curricular. Seus membros alirmam que os objetivos da Educagiio Artistica, da Educagio
Religiosa e dos Programas de Satide tém sido comumente distorcidos pelos educadores,
ndo por md-fé, certamente e felizmente, mas por inexperiéncia, por falta de questionamento
e também, talvez, pela inexisténcia de recursos humanos devidamente preparados e em
numero suficiente para atender & demanda. Além disso, eles acreditam que esses compo-
nentes curriculares nio podem permanecer A margem dos curriculos, visto que sio ele-
mentos basilares da educacgéo comum.

As contradigdes presentes no discurso do Farecer n.54(/77 apresentam-se sob dois
aspectos. Primeiro, o Conselho desloca para o professor o entendimento equivocado
com relacao 4 Educacao Artistica e ao lugar que ela ocupa nos curriculos, sendo que, no
discurso oficial, a Educagio Artistica ndo corresponde a um campo de conhecimento ou
matéria, mas, antes, € uma preacupacao essencial do legislador. Dentro da hierarquia do
conhecimento, a educagio artistica converteu-se em “atividade”, que, entendida como
lazer, ndo [era] uma matéria, mas uma drea bastante generosa e sem contornos fixos, fu-
tuando ao sabor das tendéncias e dos interesses. O lugar ocupado pela educagio artistica
nessa hierarquia denota a pouca importancia de seu papel na formagao global do ser
humano, ac contrério do que afirmam os documentos oficiais. MNesse momento, termos
claramente uma equivaléncia entre o conceito de pratica educativa presente na LDB/61
e 0 conceito vigente de atividade, ocorrendo apenas uma mudanca de nomenclatura.?

A segunda contradigio diz respeito & formagio dos professores. O CFE considera os
professores inexperientes e despreparados para enfrentarem a reforma educacional,
porém, em vez de propor investimentos efetivos para a sua formacao, acaba por agravar
a situacdo, pela criagio das licenciaturas curtas e do professor polivalente em vérias lin-
guagens artisticas, e, conseqglientemente, da concepgio de arte e de educacio artistica
adotada na proposta oficial.

Dentro do contexto da reforma educacional da década de 70, podemos destacar dois
fatores importantes. Por um lado, a urgéncia de qualificar grande nitmerc de professores
a baixo custo, para atuarem nas escolas publicas, aliada & concepgao hegemédnica de
educagio musical, traduziu-se na opgao pela oferta de licenciaturas curtas. O aligeira-
mento da formagdo dos licenciados levou, portanto, empobrecimento do ensino das
artes nas escolas publicas, visto que os professores ndo adquiriam um embasamento

90 Conselho afirma, ainda, que, antes da [ef n.5.692/71, tambeém havia Musica na escola, mas que era tratada coma dis-
ciplina em muitos casos. O ensina da Teoria Musical, apesar de propiciar conhecimentos interessantes, nao dava muita
margem & criatividade e & auto-expressao dos educandos. Por sua vez, o Canto Coral, que teve sempre uma “significagao
maior 4 medida que implicava atitudes de sensivel vator educativo, (...) isoladaments ngo atenderia ac que se espera num
contexto mais amplo e novo de Educacdo Artistica”. Fercebe-se novamente que o legislador deixa transparecer a visao
dicatmica entre teoria e pratica, confirmando a equivalencia dessa concepran & de pratica educativa da LDB/BT.
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tedrico-prético adequade para o estabelecimento de critérios e objetivos conscientes
para desenvolver a educacao artistica de rr'lané._iir‘_'a efetiva. Por outro lado, a pretensa for-
macao polivalente que se desejava eficaz erhr véilfias areas artisticas constituia um falsg
generalismo, por ser produto de uma forma@ﬁd que ndo superava a soma de fragmen-
tos dispersos (Enguita, 1989, p. 201). Por terem @__dmo objetivo uma abordagem geral das
artes, os cursos de Educacdo Artistica for'maﬁ?lm professores com conhecimento
extremamente superficial, sem condi¢des de {x_mé prética pedagdgica consistente em
qualquer uma das areas artisticas previstas no curriculo.

Diante desse cendrio, a arte nas escolas pablicas viu-se privada de sua funcéo prio-
ritaria, de seu potencial de trabalhar o ser Humano na sua totalidade cognitiva, emo-
cional e sensorial. Se, por um lado, a Les n,5.692/71 trouxe para a escola publica as artes
como componenie curricular obrigatério, na tentativa de democratizar seu acesso
populagio em geral, por outro lado, essa 'mesrha Lei nao garantiu aos alunos a
aquisi¢io do saber artistico em nenhuma das dreas pretendidas. O cardter indefinido
da lei e o processo conflituoso de sua impleme'nt'éqéo fizeram com que a rmisica nova-
mente se visse cercada e cerceada por conflitos fdeoldgicos, aprisionada por pasicfes ora
idealistas, ara positivistas, ndo conseguindo impor-se pela riqueza de sua prdpria prdtica

(Dalben, 1991, p. 15).

A formacio precaria dos professores, sobretudo nos cursos de licenciatura curta, cul-
minou no esvaziamento dos conteldos especificos das linguagens artisticas, gerando
um ensino deficiente e excludente, gue separava e distanciava cada vez mais a pratica
do saber, privando professores e alunos do direito a ampliacio de seu universo cultural
e musical, '

1.2.3 A LDB/96 — A arte como area-de conhecimento

Em meados dos anos 90, novas politicas educacionais surgem no Brasil. Com a pro-
mulgacéio da Lei n.9.394/96, sao apresentadas as novas diretrizes e bases da educagao
nacional. O sistema de ensino passa a ser dividido em dois niveis: I- Educacio Basica,
formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensina médio; II- Educagio
Superior. A primeira etapa da Educacso Bésica - educagao infantit — serd oferecida para
criancas de zero a seis anos de idade; o ensino fundamental, com duracio minima de
pito anos, podera ser desdobrado em ciclos: 1°ciclo (12 28s.), 2% ciclo (3% e 42s.), 32 ciclo
(h2e 62s), e 42 ciclo (72 e 8 5.); e, 0 ensino médio, etapa final da Educacao Basica, tera
duracio minima de trés anos.

Entre ottras determinagdes da LI2B/96, o artigo n.26, paragrafo 2% determina que
o ensine da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educacio basica, de forma a promover o desenvalvimento cultural dos alunos. Como
os curriculos do ensino fundamental e médio devemn ter uma base nacional comum,

de acordo com o previsto no mesmo artigo, foram criados, em dois volumes, docu-
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mentos curriculares de referéncia para o ensino fundamental — Parametros
Curriculares Nacionais (PCN-Arte) para o 12 e 29 ciclos, e outro para o 32 e 42 ciclos -
que prevéem conteddos minimos, abjetivos, critérios de avaliagio e orientacdes diddti-
cas a serem desenvolvidos em cada uma das linguagens artisticas: musica, artes visuais,
teatro e dancga.

A LDB/96 distancia-se da concepcao de “atividade artistica” da década de 70,
inserindo-a Arte nos curriculos do ensino fundamental e médio como drea curricular de
conteudos e objetivos préprios. Nesse sentido, a legislagio atual rompe com a con-
cep};éo,_. até entdo hegeménica, de muisica como atividade prética de fungio formativa,
defendendo as especificidades dos conhecimentos de cada area artistica.

Entretanto, Penna & Alves (1998) procedendo a uma anélise critica da fundamen-
tagio dos PCN-Arte, afirmam que estes [documentos] sdo permeados por uma visio
roméntica da arte, com base nos pressupostos da arte como expressdo e comunicagdo, com
forte énfase na transmissdo e recepcdo de emoges. (Penna & Alves, 1998, p. 45).
Argumentando, os autores acreditarn que essa “bandeira” da arte como expressio e
comunicacdo intuitiva, base da polivaléncia na educacio artistica da década de 70, teve
papél' central no esvaziamento dos contetidos e no empobrecimento da prética
pedagogica. Além disso, acreditam que ndo ¢ [por meio] da énfase na emogao {..) que o
ensing de arte pode ser defendido de modo mais consciente, mas antes [por meio] da explic-

' Itap‘id de seu papel na democratizagdo da cultura, com base na compreenséo da arte como
linguagem. (Penna & Alves, 1998, p. 62). Em outras palavras, seria abandonar a con-
cepeio romantica de arte, que enfatiza a intuigdo e a emogio, para entender a manifes-
tagao artistica como sendo o use intencional de seus elementos e principios de organizacéo,
como afirma Penna (1998, p. 71).

Os PCN-Arte tém como objetivo oferecer um material sistematizado para as acdes
dos educadores, que, no tratamento diddtico, deverdo respeitar a selecio e a seriacio
das linguagens., Como a drea de Arte engloba quatro modalidades artisticas, 0 que os
documentos consideram desejdvel é que, ac longo da escolaridade, o aluno tenha opor-
tunidade de vivenciar o malor nimero de formas de arte. Com isso, fica previsto, para
um hom planejamento, um ano de trabalho para cada madalidade de arte, sendo as
outras artes contempladas por projetos interdisciplinares. Entretanto, espera-se que o
trabalho seja realizado de modo que cada modalidade artistica possa ser desenvolvida e
aprofundada (2000, p. 55). A critica que aqui se levanta é com relagio ao tempo de tra-
balho, ou seja, se este serd suficiente para “desenvolver” e “aprofundar” os conteudos
especificos de cada linguagem artistica, permitindo ao alune apreender e estabelecer
relagdes entre eles,

Outra questdo a ser considerada é o perfil do profissional apto a desenvolver o ensi-
no musical nas escolas publicas, explicitado na Lei. Em se tratando "Dos Profissionais
da Educacao”, a LDB/96 prevé que:
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a formacdo de docentes para atuar na educagio bdsica far-se-d em nivel superior, em curso
de licenclatura, de graduagao plena, em universidades e institutos superiores de educacae,
admitida, como formagao minima para e exercicio do magistério na educagdo infantil e nas
quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade
Normal (Arz. n.62, grifo meu).

Essa determinacio legal representa um avango e relagdo a Lei n.5.692/71, a0 extin-
guir as licenciaturas curtas que tanto comprometeram a formacio dos professores desde
a década de 70. Surge, porém, um impasse: a formaciio considerada adequada para o
professor de musica nas escelas publicas.

Ao longo deste estudo, percebe-se que a formacio do professor nas escolas normais
de nivel médio carece dos fundamentos mais elementares da linguagem musical.
impossibilitando aos professores desenvolverem uma prética pedagogica séria e efetiva,
no sentido de promover uma educagdo musical de qualidade nas escolas publicas.
Entretanto, entendemos que o perfil de professor desenhado pela Lei revela a atual real-
idade brasileira: hoje dispomos, no mercade, de poucos professores de musica farmados
em cursos de licenciatura plena, que nio teriam comeo suprir imediatamente as escolas;
além disso, grande parte dos cursos de licenciatura ainda estd voltada para a formagao
do professor polivalente. (Hentschke, 2000, p. 63).

Apesar da previsio de que até 0 fim da Década da Educacao [ano 2006) semente serdo
admitidos professores habilitados ern nivel superior ou formados por treinamento em servico
{Art. 87, 1V, 49), o que nos preocupa ¢ a seguinte questio: até que ponta essa disposi¢io
transitéria conseguird afirmar-se sobre o previsto no Art. 62, impedindo que esse, por
estar Inserido no corpo da Lei, se torne uma prética politica permanente, como ocorreu
em outros momenios da histéria da educacio no pais?

Em consonancia com a LDB/6, o discurso dos PCN-Arte apresenta o mesmo pro-
blema com relagao ao perfil do professor, quando afirma que,

... tendo em vista nde haver definfgdes para a presenga das diversas formas artisticas no cur-
riculo e o professor das séries iniciais nao ter vivenciado uma formagao mais acurada nesta
drea, optou-se por uma proposicao de contetidos sem diferenciagdes por ciclos escolares.

(PCN-ARTE, 2000, p. 57, grifo meuy),

O fato de néo se fazer essa diferenciacio dos contetidos por ciclo em nada resolve o
problema, pois o professor continua sendo ¢ mesmo. O professor de que falam os PCN-
Arte é o professor generalista, '’ sem “uma formacéo mais acurada” na area de miisica,
que, portanio, atuard nas séries iniciais do ensino fundamental. Ainda, como critério de
sele¢iio e ordenagao dos contetidos gerais da drea de arte, 0 documenta argumenta que
estes devam ser compativeis com as possibilidades de aprendizagem do aluno (PCN-Arte,

* (0 termo generalista, agui, refere-se ao professor que desenvalve sua atividade docente nos anos iniciais de escelarizagac,
@ para isso, articula as diferentes areas de contetdo no processe de ensino.
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2000, p. 56). Nio seria esse critério valido também para os professores? A escolha de
contetidos ser compativel com o dominic e a capacidade de ensino do professor?

Fazendo uma arvélise dos contetidos propostos especificamente para a drea de miisi-
ca, convém fazer duas reflexées. Primeiro com relagio ao tom meritocratico do docu-
mento, que sugere aa professor discriminar alguns conteddos em fungio da impossibili-
dade de aprendizagem des alunos, tornando-os responsaveis pelas escolhas dos profes-
sores, que podem estar pautadas no seu despreparo profissional, em decorréncia de sua
formacho. Observa-se, ainda, que os conteddos presentes no documento podem ser
ensinados e aprendidos nas séries iniciais, desde que existam condig¢des necessdrias para
a produgdo do conhecimento. Segundo, de acordo com os contetidos propostos,
percebe-se claramente a necessidade de formagiio musical especifica do professor, com
conhecimentos constitutives da linguagem musical ~ género, forma, estilos, texturas,
notagdes, sistema modal/tonal, entre outros — e conhecimentos didatico-pedagdgicos —
técnicas para a realizagdo de arranjos, improvisagdes, interpretacdes e cormposicdes —,
que funcionem como suporte para a pratica pedagégica. Na verdade, a propesicio de
conteidos sem diferenciagdes por ciclos escolares vem legitimar a indefinicdo com
relacio & presenga da muisica no curriculo escolar, assim como a indefinigao do perfil do
professor apto a assumir a disciplina, prevendo contetidos que certamente nunca serdo
escolhidos pelos professores em nenhuma das quatro séries iniciais.

Com a obrigatoriedade do ensino da arte nos diversos niveis da educacio basica, sio
criados 0s PCN-Arte, como arientacdo nacional a pratica pedagégica dos professores.
Diante, porém, da precaria formacio musical desses professores, surge, entdo, um
impasse: Qual serd o espaco real que a musica ocupard camo conteddo fundamental?
E qual profissional estard apto para trabalhar com as novas diretrizes curriculares? Nao
se corre o risco de repetir a década de 70?7 Os professores novamente sairiam em busca
de atividades prontas, inovadoras e musicais?

1.2.4 O espaco da miisica nas escolas publicas: limites e
possibilidades

Observa-se, a partir deste estudo, que as politicas publicas implementadas até agora
50 tém legitimado e agravado a situagdo do ensine musical nas escolas publicas, nao
apresentando medidas efetivas para transformar a realidade, limitando-se apenas &
manutengao da situagio vigente.

Oficialmente, na década de 60, a musica nio era obrigatdria nos curriculos escolares,
sendo sua presenga nos estabelecimentos piblicos de caréter opcional, Na década de 70,
com a obrigatoriedade da Educagao Artistica, a muisica insere-se no contexto das escolas
puiblicas como uma das linguagens artisticas previstas pela legislacao, ou seja, ela passa a
compar uma subérea de conhecimento ~ Educagio Artistica —, esta, por sua vez, inseri-

da num campo de conhecimento maior: Comunicagio e Expressao. Na década de 90, a
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LDB/96 maniém a obrigatoriedade do ensino da arte nas escolas puiblicas e, novamente

a musica muda de lugar: junto com outras linguagens artisticas, passa a compor uma
area de conhecimento — a area de Arte.

O que se percebe € que os lugares gue a muisica tem ocupado nos curriculos escolares,
lugares esses estabelecidos pela legislagio educacional, nao tdm favorecido sua presenca
nas escolas publicas, Apesar de a musica estar avangando ao longo dos anos, dentro da
hierarquia curricular, ela ainda ndo conquistou sua autonomia nem sua importancia.
Mesmo com a nova LDB/96, que considera a Arte como drea de conhecimento, a msi-
ca ndo tem garantida a sua presenga nos curriculos escolares, visto que nao existe a obri-
gatoriedade legal da presenca de todas as formas artisticas nos curriculos, cabendo a cada
estabelecimento ptblico, de acordo com seu interesse ou a disponibilidade do professor,
a escolha de qual cu quais linguagens artisticas deve(m) ser adotadas na prética escolar.

Por um lado, a legislagio atual nao impede a presenca da muisica nos curriculos esco-
lares, porém estamos distantes da obrigatoriedade de seu ensino nas escolas ptiblicas. Por
outro, a LDB/96 favorece a presenga da muisica, no no corpo da Lei, mas, por meio dos
PCN-Arte, que consideram a muisica como sendo uma das quatro modalidades artisticas,
Entretanto, a forma enxuta de redaciio da Lei novamente deixa margem a vdrias inter-
pretacdes do que venha a ser a expressio “ensino de arte”,"" cabendo, sobretudo acs
profissionais da area de musica, solicitar maiores esclarecimentos sobre essa questdo.

As mudangas politicas previstas na £B/96 envolvem todos os niveis de ensino da
educacio brasileira, Contudo, peliticas educacionais de cima para baixo nac garantent,
por si 6, o processo de ensino - elaboragiio, execugao e avaliagio — apesar da tentativa de
controle dessa etapa mediante a elaboragio dos PCN-Arte. Isso reflete a dificuldade de
reconhecer que esse processo & reservado somente ao professor, sendo ele o Gnico respon-
sdvel pela construgio do curriculo real, com grande poder de interpretagao e criacao. Do
planejamente de ensino ac cotidiano da sala de aula, o ato educativo tantc pode ser con-
sciente, reflexivo e desmistificado, quante alienado, auteritdric e reprodutor.

Esse periodo de transigao com relago s politicas educacionais no Brasil anuncia
um novo capitulo da histéria da educagdo musical nas escolas publicas, o que certa-
mente nos convida & revisio de seus objetivos e fundamentos e, particularmente, do
modelo de formagio do professor de musica nos cursos de licenciatura, pois tudo o que
e como se ensina na graduacéio terd seus reflexos nos dernais niveis de ensino. Assim,
pensar o professor critico, reflexivo e autdnomo para atuar em escolas publicas € pensar,
acima de tudo, a sua formagéo, pols, coma afirma Perrenoud (1999}, se o modelo de for-
macdo de alunos for reforcado pelo modelo de formagéo de professores, ¢ vice-versa, de ande
vird a mudanga? (Perrenoud, 1999, p. 82).

" LDB/95, Art. n .26, paragrafo 2%
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