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RESUMO

Nosso estudo parte da ideia de que, na educacdo escolar, a musica ¢ tratada como
conhecimento menos importante, por vezes dispensavel. Guiamo-nos pela compreensio
de educagdo escolar firmada pela pedagogia historico-critica, teoria pedagdgica que
compreende a imprescindibilidade a formacdo humana, nas méaximas possibilidades, da
socializacdo das expressdes culturais mais desenvolvidas historicamente, sejam elas a arte,
a ciéncia e a filosofia. Para compreender a realidade dos conteudos da educagao musical
em ambito escolar, com base no método marxiano de pesquisa, analisamos o
desenvolvimento histdorico da proposta de ensino de musica presente na Base Nacional
Comum Curricular (2017). Igualmente, buscamos historicizar o tratamento dado aos
contetidos de ensino pelos métodos de educacdo musical mais desenvolvidos e
notadamente utilizados no Brasil. Partindo da compreensdo de que ¢ necessario adequar
o curriculo da educagdo musical as necessidades de forma¢ao humana, o objetivo desse
estudo busca contribuir para a identificagdo dos saberes musicais que devem fazer parte
da formacgao escolar. A exemplo do proposto por Saviani (2012), no desenvolvimento da
pedagogia historico-critica, e dando foco aos contetidos de ensino, analisamos os avangos
e limites dos métodos de educacdo musical, de modo a superar as contradi¢des e
incorporar seus progressos. Guiados pelas referidas andlises, chegamos as seguintes
conclusdes: 1) a nog¢do de conhecimento cldssico para a pedagogia historico-critica
incorpora e ultrapassa a nog¢ao de cléssico (erudito) para o ensino de musica; 2) a musica
popular também pode ser um conhecimento cldssico a medida que consegue superar sua
relacdo imediata com o cotidiano; 3) a histéria da musica é um saber que da sentido
universal aos contetidos escolares e também ao cotidiano musical.

Palavras-chave: Educacdo Escolar. Educa¢ao Musical. Forma¢ao Humana. Pedagogia.
Pedagogia Historico-Critica. Estética.



ABSTRACT

Our study starts from the idea that, in school education, music is treated as less important
knowledge, sometimes dispensable. We are guided by the understanding of school
education established by historical-critical pedagogy; a pedagogical theory that
understands that it is essential for human formation in the maximum possibilities the
socialization of the most historically developed cultural expressions: art, science and
philosophy. To understand the reality of the contents of music education at school, based
on the Marxian research method, we analyze the historical development of the music
teaching proposal present in the Curricular Common National Base (2017). We also seek
to historicize the treatment given to teaching content by the most developed and most
widely used methods of music education in Brazil. Starting from the understanding that
it is necessary to adapt the music education curriculum to the needs of human formation,
the aim of our study was to contribute to the identification of the musical knowledge that
should be part of the school formation. Like the one proposed by Saviani (2012), in the
development of historical-critical pedagogy, and focusing on teaching content, we
analyze the advances and limits of the methods of musical education, in order to overcome
the contradictions and incorporate their progress. Guided by the analysis, we can conclued:
1 - the notion of classical knowledge for historical-critical pedagogy incorporates and
surpasses the notion of classical for the teaching of music; 2 - popular music can also be
a classic knowledge as it manages to overcome its immediate relationship with everyday
life; 3 - the history of music is a knowledge that gives universal meaning to the musical
school contents and also to the musical daily life.

Key words: School Education. Musical Education. Human Formation. Pedagogy.
Historical-Critical Pedagogy. Aesthetics.
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INTRODUCAO

A tradi¢gdo ndo é o culto as cinzas, mas a
preservagdo do fogo.

Gustav Maller

A tragédia de Esquilo, Prometeu Acorrentado, relata a histéria mitologica que
conferiu aos seres humanos o dominio do fogo. Os irmdos Epimeteu e Prometeu eram
semideuses responsaveis pela criacdo dos animais, inclusive os humanos. Apos terem
criado os bichos foi a vez das pessoas; no entanto, a grande diversidade da fauna criada
lhes demandou praticamente toda a matéria-prima, sobrando apenas a coragem e a forca
como virtudes para a “fabrica¢do” dos novos seres. Os humanos ndo foram presenteados
com atributos que lhes garantissem qualquer vantagem, portanto, estavam condenados a
uma vida grotesca e insegura. Prometeu, entdo, com o auxilio de Minerva, decide roubar
o fogo divino e dar aos homens e mulheres, conferindo-lhes assim a sabedoria que os
colocaria na posicao de superioridade entre os seres. A partir da posse do fogo, os
humanos ndo mais sofreriam os designios da natureza, podendo entdo transforma-la
conforme suas necessidades. Ao perceber que com a graca do fogo os humanos poderiam
desafiar seus poderes, Zeus castiga Prometeu e lhe condena as correntes. Durante sua
prisdo, o tita seria diariamente visitado por um abutre que viria comer pedacgos de seu
figado. A agonia seria infinita, uma vez que Prometeu ¢ imortal e seu figado se refazia a
cada noite.

Muitas interpretagdes tratam o fogo dado aos humanos como a sabedoria que

conferiu aqueles frageis seres a humanidade. O mito grego da criacdo confere a posse da
chama do conhecimento a qualidade divina dos homens e mulheres. Para além da
mitologia, essa concepg¢ao pode ser reconhecida na filosofia aristotélica.
Se ¢ valida a analogia mitoldgica entre fogo e conhecimento, achamos também vélido
equiparar Prometeu aos professores, pois sdo estes que levam o conhecimentos as pessoas
para que elas possam al¢car maximamente a condi¢do humana. E assim como Prometeu,
os professores cumprem uma tarefa, digamos revoluciondria, ao proporcionar que todos
os individuos possam se apropriar da riqueza cultural histdrica usurpada pelas classes
dominantes.

Deixando a questdo mitoldgica, miremos agora no fogo como fendmeno da

natureza. Se o analisarmos uma chama com nossos olhos hodiernos nao apreenderemos
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muito a seu respeito, a ndo ser a sua capacidade de esquentar, seu brilho, sua intensidade
e talvez uma cor diferente. Em suma, a observacao imediata do fogo ndo nos diz muito
sobre ele. E considerando que todos os objetos a nossa volta possuem alguma relagdo
com o fogo, direta ou indireta, podemos dizer que as determinag¢des que explicam estes
fendmenos ndo nos sdo acessiveis no nivel da aparéncia: ndo conseguimos sequer supor
o papel do fogo na fabricagdo do suporte de leitura que agora estamos utilizando, seja
computador, celular, fablet ou mesmo papel. Por meio de uma apreensdo superficial e
limitada da realidade ficamos igualmente limitados, passivos. Nos tornamos pegas inertes
de um mundo que se movimenta por conta propria, reféns daquilo que criamos, escravos
da produ¢do humana e da histéria, venerando o “onipresente deus Nike” e seguindo o
“sumo pajé Mitsubishi”!.

O desenvolvimento histérico da humanidade tem seu preco. A chama que funde

os metais usados na fabricagdo de instrumentos cirurgicos que permitem o médico
acomodar um novo cora¢do no peito de um convalescente ¢ a mesma usada para fabricar
armas de fogo. A grande historia humana ¢ uma histéria de dominagao e subserviéncia,
de pilhagem e pobreza, de perdedores e vencedores, mas sobretudo de lutadores. E certo
que o fogo esta diretamente relacionado as dindmicas de produ¢do da existéncia humana,
sejam elas fecundas, sejam elas destruidoras, o que deve nos convocar a desconfianga ao
encarar os herdis do passado e seus feitos.
A cultura contém em si essa historia de possibilidades desenvolvidas pelos homens e
mulheres. Contudo, a existéncia de possibilidades implica na existéncia de limites. E em
alguns casos, enquanto o tempo avanga, a historia retrocede. O presente se envergonha
do passado e tem ele tatuado no corpo.

Dentre os elementos da cultura que sdo evidéncias dessa forma contraditoria de
ser humano encontra-se a arte. E considerando as varias expressoes artisticas podemos
afirmar que vivemos em um mundo majoritariamente musical, pois a musica esta presente
em quase todos os momentos de nossas vidas. Somos completamente vulneraveis a ela —
para ndo ver um quadro ou uma escultura basta que fechemos os olhos. Uma torrente
sonora nos invade a todo tempo, de modo que ndo nos conseguimos tomar consciéncia
do que escutamos: somos passiva e constantemente inundados por sons. A musica
incessantemente nos fala aos ouvidos, contudo, discernir as joias em meio a tanto

apetrecho ¢ tarefa que exige o desenvolvimento de certas habilidades. Contraditoriamente,

"Expressdes utilizadas em algumas letras das musicas de Fred Zeroquatro, da banda recifense Mundo Livre
as, signataria do manifesto Manguebeat (1992).
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a apropria¢do da musica pelo individuos ¢ limitada pela volumosa oferta. Nossos ouvidos
sdo campos de disputa de interesses contrarios que tentam seduzir ou mesmo surripiar
nossa atencao.

Na sociedade em que reina a exploragio do humano pelo humano ha um
empobrecimento material e também intelectual das classes mais populares. Nos modos
de sociabilidade capitalista as artes e a educacdo (ndo somente) adotam a forma de
mercadoria (MARX, 2013) e s6 quem dispde de recursos tem o privilégio do acesso as
produgdes humanas que conseguem sobrevoar nossa historia. Resulta do fato da maioria
dos individuos ndo ter acesso a educacdo de qualidade e nem a experiéncias estéticas
transformadoras a auséncia de consciéncia acerca da histdria e do seu papel nela. Nos
individuos, estamos como que “condenados’ a nossas vidas de seres endémicos do bioma
burgués.

A condicao de superacgdo desse estado ¢ uma reflexdo sobre nés mesmos em um
nivel que transborde os limites do aqui e agora, que possa resgatar nossa esséncia historica,
nos situando no tempo, no espago e desvelando as formas sorrateiras do capitalismo que
contaminam e adoecem todas as nossas relacdes com o mundo. E s6 fazemos essa
elevagdo da consciéncia mediante a apropriacao de saberes de valor histdrico e ontoldgico,
ou seja, conhecimentos altamente desenvolvidos acerca da realidade e do ser humano.

Nao nos causa espanto o fato de que a vida na sociedade capitalista signifique o
definhamento das consciéncias a niveis cada vez mais instrumentais e alienados. Nesse
contexto, a relagdo dos individuos com a musica se d4 de maneira imediata, portanto,
superficial e pobre de mediagdes. Ademais, como sdo mercadorias musicais, em geral
obsoletas e descartaveis, ndo existe compromisso com um resultado artistico, mas uma
expectativa de lucro. A regra nas experiéncias musicais na sociedade capitalista ¢ uma
deformagdo do ouvido, pois viver nessas condi¢cdes impostas ¢ uma experiéncia
praticamente ensurdecedora. Como enriquecer as experiéncias musicais dos individuos
nesse contexto?

A partir de uma discussao filoséfica (ontologica) fundamentada no materialismo
historico-dialético, portanto, sobre a constitui¢cdo histérica do ser do ser na ordem
burguesa, tem-se a conclusdo que a escola exerce o papel fundamental na formagao dos
individuos a medida que busca compartilhar experiéncias humanas universais por meio
da transmissdo dos contetdos escolares. E a pedagogia histdrico-critica ¢ a teoria
pedagbgica que, usando o aporte da teoria marxista, confere valor inestimavel aos

conhecimentos a sua transmissdo. Ela apresenta teor revolucionério quando, ao fazer a
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socializacdo a cultura humana indistintamente aos individuos, proporciona a elevagao de
suas consciéncias, entdo restritas ao senso comum, a uma poténcia filosofica. Nesse
sentido, essa assun¢ao espiritual se torna a autoconsciéncia do homens e mulheres, de sua
condi¢do de classe, e impeto transformador da realidade social.

As elaboragdes da pedagogia historico-critica, teoria que aqui nos vinculamos,
tém como marco inicial o comeg¢o da década de 1980. Trata-se, portanto, de uma teoria
pedagbgica ainda nova, que se encontra no desafio de consolidagdo de uma proposicao
critica acerca todas as areas da educagdo escolar. O presente momento deve ser dedicado
a compreensado das especificidades de cada area do saber na perspectiva historico-critica.
Nesse sentido, percebemos ser necessario ajustar a compreensio critica de educacao
escolar ao ensino de musica, ou seja, propor uma educagdo musical escolar critica.

Conforme a teoria de Saviani, o conhecimentos humanos acerca do mundo tém
sua expressao mais desenvolvida manifestada na ciéncia, na filosofia e na arte. Com base
na teoria de Marx, Saviani apresenta uma noc¢ao de educagdo escolar que entende os
conhecimentos histéricos como produtos humanos universais, mas que foram apropriados
por uma pequena parcela privilegiada da populacdio. A escola deve, portanto,
proporcionar aos individuos as formas mais elevadas de ser humano.

Em nossa pesquisa, ao colocar foco na educacdo musical nas escolas brasileiras,
percebemos o que ¢ geral nos campos do saber escolar: uma inadequacao do curriculo as
necessidades e possibilidades de formag¢do humana. Discutiremos no presente trabalho
como as propostas de educagdo musical mais relevantes nunca estiveram alinhadas a uma
logica de superacao das desigualdades, portanto, da sociedade de classes. Tal anélise nos
ofereceu caminhos para desvelar os conhecimentos que dizem respeito a evolugdo do
fendmeno musical e que ndo estdo disponiveis imediatamente para os individuos.

Partindo da concepcdo de formagdo humana legada pela tradicdo marxista,
afirmamos que para a realizagdo nos individuos da poténcia humana universal presente
na cultura ¢ necessario a transmissao sistematica de conhecimentos outros que nao os
espontaneos e cotidianos. Dentre esse universo de saberes, daremos atencdo especial a
musica. Em relagdo a musica, afirmamos que seu ensino nas escolas do Brasil esta deveras
aquém das possibilidades de desenvolvimento do género humano e de producdo desse
género nos individuos. Nosso objetivo de pesquisa € contribuir para a identifica¢do das
especificidades dos conteudos escolares musicais que colaboram com a maximizagdo das
possibilidades formagdo humana. Para tanto, procuramos conhecer o ensino escolar de

musica no pais e, a partir dos seus marcos legais, desvelamos o desenvolvimento historico
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do projeto politico e econdmico que atualmente culmina na institucionaliza¢do da Base
Nacional Comum Curricular. Esse percurso historico da educacdo musical ¢ marcado por
negligéncias as classes mais pobres e seu apice ¢ a BNCC, coroando o completo
esvaziamento de contetidos musicais relevantes. Diante da necessidade de transmissao
dos conhecimentos musicais pela escola e as impossibilidades de sua realizagdo no atual
contexto brasileiro, nossa pesquisa pretendeu demonstrar ser necessario e possivel a
superagao das teorias de educacdo musical hegemonicas, a partir de proposi¢des fundadas
na analise historicizadora do tratamento dado por elas aos contetidos de ensino. A partir
da identificacdo e analise dos avancgos e limites das teorias em questdo, nossas conclusdes
proporcionaram trés apontamentos que nos permitem avancar na identificacdo e selegdo
dos contetidos escolares de musica: 1 —a acepgao de conhecimento cldssico na pedagogia
histérico-critica carrega as mesmas caracteristicas de quando o termo ¢ utilizado como
sindbnimo de musica classica/erudita; 2 — por vezes, essa no¢ao de contetido cldssico
ultrapassa o repertorio erudito, pois algumas musicas populares podem possuir
qualidades de classicos; e 3 — a historia da musica se apresenta como imprescindivel
elemento de conexdo entre teoria, repertorio e totalidade social.

A epigrafe que citamos ¢ creditada ao compositor romantico austriaco Gustav
Mabhler. O romantismo foi uma época de intensa criagdo musical, a tradi¢do musical
europeia foi levada as suas méaximas possibilidades. Seu esgotamento proporcionou o
nascimento da chamada musica de vanguarda do século XX: movimento que nio se
tornou hegemodnico na musica, mas impactou sobremaneira a educa¢do musical. No
citado século, a reboque da decretada a morte da racionalidade iluminista, a musica
ultrapassaria qualquer convencdo posta em nome da exploracdo das infinitas
possibilidades do universo musical e da autossuficiéncia da subjetividade. Nesse contexto
evolutivo, o ensino musica passaria por transformagdes contundentes que viriam a abalar
totalmente o mundo erudito e cotidiano, muito embora toda essa efervescéncia ndo tenha
significado uma ameaga a ordem posta pela sociedade burguesa.

Em sua obra Os conteudos escolares e a ressurei¢do dos mortos, Duarte (2016)
apregoa a importancia da escola na transmissdo dos saberes ndo cotidianos e faz
importantes apontamentos que podem nos ajudar a introduzir nossa exposi¢ao. Segundo
o autor, “as ciéncias, as artes ¢ a filosofia fazem parte da historia humana e, portanto,
carregam as contradi¢des geradas pela luta de classes que tem marcado até aqui o
desenvolvimento historico” (DUARTE, 2016, p. 64). A chama do conhecimento, portanto,

ndo estd isenta das condi¢des objetivas da histéria, nem dos valores que orientam seus
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contextos evolutivos. “Nunca houve um monumento da cultura que também nao fosse um
monumento da barbarie” (BENJAMIN, 1987, p. 222-232).

A educacdo escolar sempre foi palco de disputas lideradas por grupos de interesses
contrarios (PONCE, 2007) e o campo do ensino de artes ndo poderia se apresentar de
maneira diferente. Tais antagonismos sdo protagonizados por grupos diversos, sendo eles,
em sua maioria, grupos de interesses antagonicos aos interesses da classe trabalhadora.
Trata-se de grupos empresariais, instituigdes do mercado financeiro, organizagdes
nacionais e internacionais? que lideram esses embates ao longo da historia, colocando em
cheque uma educacdo de carater escolar que seja de qualidade, publica, gratuita e

socialmente referenciada. Segundo Ponce (2007, p. 170-171):

Ligada estreitamente a estrutura econOmica das classes sociais, a
educagdo, em cada momento histérico, ndo pode ser outra coisa a nao
ser um reflexo necessario e fatal dos interesses e aspiragdes dessas
classes.

Apoiados em Branco ef al. (2018), vemos que atualmente esse quadro ¢ marcado
pelo acirramento dessas disputas e tem como consequéncias o desmonte e sucateamento
da educacdo publica e a implementagdo de reformas educacionais comprometidas tanto
com indicadores internacionais de qualidade quanto com contundentes cortes
orcamentdrios, marca da orientacdo politica econdmica neoliberal e da postura
neoconservadora do governo.

Como promover o encurtamento das distancias entre o que é € o que deveria ser
a educacdo musical? Snyders, ainda no inicio de seu livro dedicado a educacdo musical,
nos coloca uma outra pergunta, complementar a nossa: “que alegrias a cultura lhes
proporciona, as quais os menos cultos tém pouco acesso?” (SNYDERS, 2008, p. 15). E
na identifica¢do das especificidades dos conteudos escolares de musica devem ter que

acreditamos poder contribuir com uma parte significativa para o acesso das classes

2 Entre os centros de pensamento educacionais organicamente vinculados ao bloco no poder, é possivel
listar coalizoes como: TPE; Movimento Brasil Competitivo; fundagdes corporativas, como Fundagio
Lemann, Unibanco, Itati e Bradesco; entidades sindicais e patronais, como Confederagdo Nacional da
Industria, Federacdo das Industrias do Estado de Sao Paulo e congéneres, Confederacdo da Agricultura e
Pecuaria do Brasil, Associagdo Brasileira do Agronegocio; diversos think tanks, como Casa das Gargas,
Millenium, Didlogo Interamericano, assim como meios de comunicagao — Grupo Globo (incluindo o Valor),
Folha de S.Paulo, O Estado de S. Paulo, revista Exame. Ademais, existem grupos de poder vinculados aos
proprios negocios educacionais, como Associagdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior,
Associagdo Brasileira para o Desenvolvimento da Educagdo Superior, Federagcdo Nacional das Escolas
Particulares e Associagdo Nacional das Universidades Particulares (LEHER, 2018 apud LEHER, 2019, p.
8).
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populares aos saberes mais desenvolvidos da musica e para sua alegria. Para tanto ¢
preciso ir além do horizonte posto pelas propostas educativas em vigéncia nas escolas.
Acreditamos ser necessario superar visdes epistemologicas que oscilam entre a
predominancia do conhecimento tradicional e a decretacdo de sua obsolescéncia em nome
da fluida cultura popular. Desejamos, com esse trabalho, contribuir para o
desenvolvimento de uma consciéncia musical rica, em si. Almejamos que esta pesquisa
abra uma janela para a superacdo de limitagdes do cotidiano musical, ndo pelo seu
apagamento, mas pelo seu enriquecimento a partir de mediagdes de alto nivel,
proporcionando percepgdes coerentes com a complexidade da paisagem real e ensejando

assim um horizonte de possibilidades transformadoras.
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1 ELEMENTOS SOCIO-HISTORICOS NECESSARIOS A COMPREENSAO DA
EDUCACAO MUSICAL ESCOLAR NO BRASIL

Almejando compreender a educagdo musical escolar procuramos uma expressao
que fosse comum as realidades diversas pelo pais e a0 mesmo tempo que as situasse no
campo de forcas contraditdrias marcadas pela sociedade de classes. Seguindo o método
materialista histdrico-dialético, que busca fazer o movimento da singularidade a
totalidade mediado pela particularidade (MARTINS; LAVOURA, 2018), entendemos que
os marcos legais que tratam do ensino de musica nas escolas, ao longo da histdria,
consistem em expressdes particulares do objeto em questdo, uma vez que regulam e
orientam a elabora¢do de curriculos, unindo as varias experiéncias singulares ao projeto
de formagao humana preconizado por politicas neoliberais, que por sua vez situam-se no
campo de contradi¢cdes da sociedade capitalista. S3o essas contradigdes que buscaremos
apresentar, dando passos em dire¢do a dimensdo concreta do fendmeno, por meio de
“sucessivas aproximagdes”.

Segundo Marx e Engels (2007) a superestrutura ideologica corresponde a ecos das
tensdes da vida material. Ela ndo ¢ como uma nuvem que desce do céu e paira sobre os
individuos em sociedade. Digamos que ela vem debaixo, como fumaga, resultado das
chamas da luta de classes. E como fumaga que ¢, ofusca a visdo e asfixia a consciéncia
daqueles estdo em plena luta. Ao mesmo tempo impregna em nossas roupas, n0sso corpo,
nossos 0ssos, até que achamos que o cheiro de queimado vem de nds. Em meio a essa
pira ninguém esta isento da luta e da fumaga! Contudo, a visdo turva de ambas as classes
tende a favorecer aquela que se assenta na condi¢gdo dominante. Essa classe se prevalece
como tal, garante suas propriedades e interesses mediante uma forca reguladora da vida

em sociedade: as leis.

Como o Estado ¢ a forma na qual os individuos de uma classe
dominante fazem valer seus interesses comuns e que sintetiza a
sociedade civil inteira de uma época, segue-se que todas as institui¢oes
coletivas sdo mediadas pelo Estado, adquirem por meio dele uma forma
politica. Dai a ilusdo, como se a lei se baseasse na vontade e, mais ainda,
na vontade separada de sua base real [realen], na vontade livre. Do
mesmo modo o direito é reduzido novamente a lei. (MARX; ENGELS,
2007, p. 76).

As leis manifestam relagdes determinantes da estrutura social material e histérica.

Por meio delas que as classes que detém a propriedade dos meios de produgdo sdo
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resguardadas da incorrigivel desigualdade social. A partir dela que a classe dominante
também “impde” sua forma de ser como forma universal. Para Marx e Engels, “[...] na
lei, os burgueses devem oferecer uma expressao geral de si mesmos, precisamente porque
dominam como classe” (2007, p. 77).

Dialeticamente, a superestrutura mantém constante retroa¢ao sobre a estrutura de
condi¢des materiais das quais se origina, & medida que regula o comportamento e as
relagdes entre os individuos. Destarte, como forma de explicar a realidade escolar atual,
buscamos desvelar as contradigdes existentes na Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2017), apontando as suas determinagdes histdricas, ou seja, as suas relagdes
com a historia do ensino escolar de musica no Brasil. E nossa intengdo compreender as
contradigdes existentes entre o tratamento dado pela BNCC aos conteudos musicais € o
projeto de formagdo humana nela expresso, em detrimento das fungdes da escola de
transmissdo dos conhecimentos historicamente construidos, necessarios para a formacao
humana em suas maximas possibilidades. Por partirmos de uma perspectiva critica,
portanto, reconhecendo a educagdo e a musica como fendmenos condicionados pela

sociedade capitalista, estamos certos de que,

[...] leis e propostas oficiais ndo tém o poder de, por si mesmas, operar
transformagdes na realidade cotidiana das salas de aula. No entanto,
tornando-se objeto de reflexdo e questionamento, podem contribuir
para as discussdes necessarias ao aprimoramento de nossas praticas [...].
(PENNA, 2004, p. 15).

A exemplo de Penna (2004), recorremos a Saviani (1978), pois compreendemos
os limites e as possibilidades do percurso adotado: “A organizacdo [e a pratica] escolar
ndo ¢ obra da legislagdo. Ambas interagem no seio da sociedade que produz uma e outra”
(SAVIANI, 1978, p. 193 apud PENNA, 2004, p. 15).

Explanaremos a seguir sobre como o tratamento dado a musica e a formagao
musical, no referido documento, se relaciona com outras normatiza¢des do ensino de
musica anteriores e seus respectivos contextos histéricos. Buscaremos mostrar como a
BNCC est4a em desacordo com a compreensao critica de formagdo humana, que, a partir
da educacdo escolar, busca oportunizar aos alunos o acesso aos conhecimentos que nao

se encontram disponiveis nas esferas cotidianas da vida.
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1.1 A historia da educacio musical escolar a partir de seus marcos regulatorios

Desde o século XIX, o Brasil vem passando por reformas educacionais e cada
uma delas oferece desequilibrios em relagdo a classe trabalhadora, mas também nos
apontam elementos importantes para a compreensdo do atual momento histérico. Nesse
caso, os marcos legais que regulamentam e orientam a educagdo escolar se apresentam
como expressoes de um contexto politico, econdomico e social.

Conforme delineado por Marx e Engels, em A Ideologia Alemd (2007), as ideias
que vigoram em um momento histérico, que orientam e valoram as relagdes sociais, sdo
as ideias da classe dominante. Quando se trata das artes estas sdo expressoes ideologicas
da vida material, portanto refletem as mesmas contradi¢des da luta de classes. Da mesma
forma as leis também sdo compreendidas como manifesta¢des da vida material no campo
das ideias. Por essa razdo empreendemos uma andlise da educagdo musical de cunho
escolar a partir dos marcos legais que a subscreve. Importante salientar que a
superestrutura ideoldgica, por ser resultante dos interesses da classe dominante, ndo opera
como uma coer¢ao consciente, pois ela propria também se desconhece condicionada.

Poderemos perceber como o percurso historico de regulamentagcdo do ensino de
artes nas escolas ofereceu condic¢des para que hoje as artes, em especial a musica, fossem
tratadas de maneira secundaria na formagdo escolar. Ainda que em épocas recentes o
Brasil tenha sido governado por um partido localizado politicamente a esquerda, as
politicas educacionais. em ambito federal, contraditoriamente, permaneceram
interessadas em atender padrdes de qualidade referenciados por organismos
internacionais, como é o caso do PISA3.

Cientes da importancia do desvelamento das condigdes historicas nas quais se
consolidou o atual projeto governamental que solapa principalmente a educacao publica,
trazemos aqui os mais importantes momentos em que a musica na educagdo escolar

figurou como dispositivo legal de relevancia nacional. Ao longo do capitulo, iremos

3 O Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (Pisa), tradugdo de Programme for International
Student Assessment, ¢ um estudo comparativo internacional, realizado a cada trés anos pela Organizagdo
para a Cooperagao e Desenvolvimento Econdémico (OCDE). O Pisa oferece informagdes sobre o
desempenho dos estudantes na faixa etaria dos 15 anos, vinculando dados sobre seus backgrounds e suas
atitudes em relagdo a aprendizagem e também aos principais fatores que moldam sua aprendizagem, dentro
e fora da escola. (fonte: portal do INEP).

40 Pisa € um veiculo/instrumento que busca padronizar a educagdo nos paises participantes da OCDE.
“Tem como estratégia configurar um processo que busca, a partir da sele¢do de conteudos restritos a uma
determinada performance desejada pelo mercado, adaptar a educacdo as novas exigéncias de reproducdo
social do sistema do capital. (PEREIRA, 2016, p. 29).
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articulando os caminhos percorridos pela educagdo musical escolar aos seus
determinantes sociais.

Queiroz (2012) afirma ser relevante a analise de cinco momentos histdricos nos
quais a presenca da musica na educagdo escolar se deu por meio de dispositivos legais,
sejam decretos, decretos-lei e leis. Sua andlise comega na Republica Velha e culmina na

Lei 11.769/2008. O primeiro marco ¢ o Decreto 1.331 de 1854, que assinala:

O ensino primario nas escolas publicas comprehende: [...] A instrugdo
moral e religiosa, A leitura e escripta [...]. Péde compreender também:
O desenvolvimento da arithmetica em suas aplicagdes praticas [...]. A
geometria elementar, agrimensura, desenho linear, no¢oes de musica ¢
exercicios de canto [...]. (BRASIL, 1854, p. 55, grifo nosso).
Durante a época do ensino secundario também houve a inser¢cdo da musica como
conteudo, juntamente com as artes do desenho e danga. No periodo em questdo, o sistema
nacional de ensino se limitava praticamente a capital, Rio de Janeiro. Seis anos antes era

criado no Rio o Conservatorio Nacional de Musica (1848), ja apontando uma demanda

da elite pela formagao musical. Ainda sobre o decreto:

Uma analise mais aprofundada do Decreto, que foge a abordagem e aos
limites deste texto, retrataria o perfil almejado para os professores, ja
sendo destacados no Documento: a necessidade da qualificacdo
profissional; a responsabilidade do “governo” no processo de defini¢cao
e regulamentagdo da educacdo basica do cidadao; bem como aspectos
gerais relacionados as dimensdes culturais da época, com suas
tendéncias, preconceitos, valores etc. (QUEIROZ, 2012, p. 26).

O proximo momento foi marcado pelo Decreto 981, de 8 de novembro de 1890,
que “[...] aprova o Regulamento da Instruc¢do Primaria e Secundaria do Districto Federal”
(BRASIL, 1890). Esse documento avan¢a em certa medida em relagdo ao decreto anterior,
uma vez que reza sobre alguns contetidos que devem fazer parte da formagdo escolar,
dentre eles estdo: “Canticos escolares aprendidos de outiva.10 [...] Conhecimento e
leitura das notas. [...] Conhecimento das notas, compassos, claves. [...] Primeiros
exercicios de solfejo. [...] Exercicios de solfejo. Dictados [...]” (BRASIL, 1890).

Para Queiroz (2012), os conteudos elencados apontam para uma relagdo estreita
com a formacgao erudita, haja vista que o Conservatorio Republicano de Musica ja estava
bastante consolidado no pais. Ainda que esses dois decretos tenham trazido a musica ao
espago escolar, ndo foi o suficiente para o estabelecimento de uma pratica educativa

musical nas escolas.
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A educacdo escolar brasileira, nesse momento, nao era de acesso a todos. Ao
contrario, o numero de pessoas que frequentavam esses espacos era limitado e em sua
grande maioria eram pessoas de classes abastadas. Percebemos que ao mesmo tempo que
a escola possuia uma preocupacgdo em socializar os conhecimentos eruditos da musica,
sua leitura e escrita, por exemplo, ela ndo era frequentada pela classe trabalhadora.

O canto orfednico foi legitimado a partir da aprova¢ao do Decreto n° 19.890, de
18 de abril de 1931, que “[...] dispde sobre a organiza¢do do ensino secundario”, para o
Distrito Federal (BRASIL, 1931). Ficou como disciplina obrigatéria em 3 dos 5 anos do

ensino secundario.

Art. 3° Constituirdo o curso fundamental as matérias abaixo indicadas,
distribuidas em cinco anos, de acordo com a seguinte seriacao: 1* série:
Portugués — Francés — Historia da civilizacdo — Geografia — Matematica
— Ciéncias fisicas e naturais — Desenho — Musica (canto orfeonico). 2°
série: Portugués — Francés — Inglés — Historia da civilizagao — Geografia
— Matematica — Ciéncias fisicas e naturais — Desenho — Musica (canto
orfednico). 3" série: Portugués — Francés — Inglés — Historia da
civilizagdo — Geografia — Matematica — Fisica — Quimica — Historia
natural — Desenho — Musica (canto orfeonico). [...]. (BRASIL, 1931,
grifo nosso).

Apenas trés anos depois de instituido o Decreto 24.794, de 14 de julho de 1934
(BRASIL, 1934), a obrigatoriedade do canto orfednico foi estendida. Assim, o artigo 11
do documento destaca: “[...] o ensino do Canto Orpheonico previsto pelo decreto n°
19.890, de 18 de abril de 1931, fica extensivo a todos os estabelecimentos de ensino
dependentes do Ministério da Educagao e Satude Publica” (BRASIL, 1934).

Precisamos ressaltar que a sua importancia estava ligada a um contexto socio-
politico-econdmico. Em meio a ditadura (1934-1950), o documento ¢ bastante claro
quanto a sua relacdo com a situagdo politica, j& que sobre o canto orfednico declarava o
seguinte: “[...] meio de renovagdo e de formacao moral e intelectual, [o canto orfednico]
¢ uma das mais eficazes maneiras de desenvolver os sentimentos patridticos do povo”
(BRASIL, 1934).

E assertivo dizer que a educagdo escolar, 2 medida que se expandia e passava a
atender uma parcela cada vez maior da populagdo, foi se reconfigurando para continuar
atendendo a interesses de grupos hegemonicos, nesse caso o governo Vargas. Dessa forma,
os contetidos possuiam qualidades que servissem ao fortalecimento do sentimento
patridtico, bem como o desenvolvimento de habilidades como a oratdria, a postura fisica

em grupo e até a preven¢do de doengas respiratorias.
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Apenas seis anos depois foi criado o Conservatorio Nacional de Canto Orfeonico,
a partir do Decreto n° 4.993, de 26 de novembro de 1942 (BRASIL, 1942), denotando
uma preocupacdo com a formacdo dos professores e com a continuagdo do projeto de
formar patriotas a partir da musica. A LDB 4.024/1961 ¢ debatida com controvérsias
sobre ser a primeira lei que institui o ensino de musica no pais, assim como consta no

PCN:

[...] depois de cerca de trinta anos de atividades em todo o Brasil, o
Canto Orfednico foi substituido pela Educagdo Musical, criada pela Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Brasileira de 1961, vigorando
efetivamente a partir de meados da década de 60. (BRASIL, 1997, p.
22).

A Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, traz mais especificacdes sobre
organizacdo, gestdo e financiamento da educacdo escolar, estabelecendo a
responsabilidade do governo na formagao dos individuos pelo ensino publico gratuito. A
referida lei ainda dispde sobre a obrigatoriedade da inclusdo da Educagdo Artistica,
entendida de maneira polivalente. Essa definicdo oportunizou a criagdo do curso de
licenciatura plena em artes, de formagdo generalista. Embora tal itinerario formativo
tenha se disposto a atender a formagao de professores nas diferentes linguagens, a musica
era desprivilegiada em comparagdo as artes visuais, pois “[...] a musica requer o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, bem como o dominio de codigos

especificos, impossiveis de serem conseguidos em um curso com tais caracteristicas”.

(PENNA, 2007, p. 28). De acordo com a autora,

Essa situagdo provocou a drastica reducdo do numero de arte-
educadores com habilitagdo em musica no pais, o que contribuiu para o
enfraquecimento ou, mesmo, a extingdo da atividade musical nas
escolas. (PENNA, 2007, p. 28).

Dentre outras discussdes estd o fato da educacgdo artistica estar descrita em
algumas partes do documento como atividade educativa e nao como disciplina. Segundo
Queiroz (2012), existe um equivoco nesse entendimento, uma vez que nao ha nitidez na
descricao da lei, cabendo também a outras areas do conhecimento sofrerem da mesma
falha de compreensao.

O Parecer 540 do Conselho Federal de Educagao, aprovado em 10 de fevereiro de

1977, que dispds “[...] sobre o tratamento a ser dado aos componentes curriculares
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previstos no artigo 7° da Lei 5.692/71”, vai entdo tratar das fungdes dos componentes

curriculares na formacao dos individuos.

A educacgdo artistica ndo se dirigird, pois, a um determinado terreno
estético. Ela se detera, antes de tudo, na expressdo e na comunicagao,
no agucamento da sensibilidade que instrumentaliza para a
apreciacio, no desenvolvimento da imaginacio, em ensinar a sentir,
em ensinar a ver como se ensina a ler, na forma¢ao menos de
artistas do que de apreciadores de arte, o que tem a ver diretamente
com o lazer — preocupacdo colocada na ordem do dia por socidlogos de
todo o mundo, e com a qualidade da vida. (BRASIL, 1982, p. 11, grifo
Nnosso).

E preciso fazer alguns apontamentos sobre esse documento. O primeiro deles ¢ a
respeito do “[...] agucamento da sensibilidade que instrumentaliza para a aprecia¢do”, que
evidencia o carater formativo necessario aquele que fruird uma obra artistica. Como
viemos tratando no inicio de nossa pesquisa fica explicito que ndo € espontdnea e
cotidiana a natureza da apreciagdo artistica, sendo necessaria a educagdo escolar para
mediar o acesso dos individuos a arte. O “[...] ensinar a sentir, [...] ensinar a ver como se
ensina a ler” nos traz, de novo, a evidente constata¢ao da necessidade de formagao estética,
concebendo que tanto a fruicdo da arte como a leitura do mundo se faz a partir da
apropriagdo de conhecimentos e valores mediados pela educagdo escolar. Mais ainda,
aponta a necessidade do trabalho intencional sistematico do professor, pois o verbo
ensinar indica a a¢do de transmitir algo novo a alguém. Ao tratar da “[...] formagao menos
de artistas do que de apreciadores de arte [...]”, mostra que a educacdo artistica escolar
ndo visa formar profissionais das artes, mas sim individuos que possam celebrar as
manifestagdes artisticas, ficando mais claro que o papel da escola é proporcionar aos
individuos conhecimentos que ndo sdo encontrados nas dimensdes cotidianas de suas
vidas, para que possam fazer a interpretacdo do mundo artistico.

Todos os pontos colocados sobre a LDB de 1971 nos mostram que ela instituiu o
ensino das artes nas escolas de todo pais, mas com carater polivalente, ocasionando um
enfraquecimento do status da miisica como componente curricular. A LDB vigente, a Lei
9.394/1996, além de dispor sobre a obrigatoriedade da oferta do ensino publico e de
qualidade, traz diretrizes sobre a organizagdo, formacao e atuagdo docente, componentes
curriculares, entre outros, pensadas nos diferentes niveis educacionais. Sobre o ensino das
artes, a LDB de 1996 trouxe um significativo avanco, uma vez que nao utiliza mais o

conceito “educacdo artistica” que tanto indicava a polivaléncia. Ainda assim a lei ndo ¢



25

objetiva quanto as especificidades das expressodes artisticas e d4 margem para aplicacdes

locais particulares. Vejamos o paragrafo 2°, do artigo 26 da LDB vigente:

[...] o ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da
educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos. (Redagdo dada pela Lei n° 12.287, de 2010). (BRASIL, 1996,
grifo nosso).

Se o texto diz “[...] especialmente em suas expressdes regionais”, ou seja, locais
e pontuais, podemos concluir que os conhecimentos gerais e universais nao se enquadram
como principais, mas sim como secundarios. Ainda que a LDB de 1996 ndo defina a arte
como sendo formada por quatro campos — artes visuais, cénicas, musica e danca —, os
documentos posteriores que vieram a orientar a implementacao das disposicdes feitas pela
lei, como o caso do PCN, elencaram as quatro linguagens como imprescindiveis a
formacao escolar. Importante ressaltar que a indefinicao das linguagens abriu precedentes
para a polivaléncia na formagao dos professores.

A Lei 11.769/2008 foi uma conquista de um amplo movimento da classe de
educadores musicais e realiza uma mudanga no Artigo 26 da LDB de 1996, alterando o
texto do pardgrafo seis para: “a musica devera ser conteudo obrigatorio, mas nao
exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo” (BRASIL, 2008)

A referida Lei também nao discorre sobre a formacgao necessaria a docéncia em
musica, da mesma forma que ela ndo descreve que para dar aula de matemadtica ¢
necessaria formacao em matematica, por exemplo. Ela é explicita quanto a necessidade
de formagdo em cursos de “[...] licenciatura de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo [...]” (BRASIL, 2008). Ainda incidindo em falta de
exatiddo, o texto do documento ndo diz se a musica dever ser disciplina.

Queiroz (2012) insiste que hd um equivoco recorrente nas discussdes acerca da
Lei 11.769/2008, principalmente no campo da educacdo musical. O autor recorre ao
mesmo expediente apresentado para defender a formacdo do professor especialista,
afirmando que ndo ha em lugar algum da Lei que aponte que a quimica, a fisica, ou a
histéria, por exemplo, devam ter status de disciplinas. Existiria, portanto, uma
possibilidade de requerer o lugar merecido a formagao musical dentro dos curriculos. O
avango conquistado pela lei 11.769/2008 foi incrementado com a Lei 13.278/2016
(BRASIL, 2016), que estendeu a obrigatoriedade da danga, das artes visuais e do teatro

no curriculo escolar, como conteudos da disciplina de artes.
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Concluimos parte de nossa analise a partir da discussdo feita por Queiroz (2012),
o qual afirma que a educagdo musical escolar, no que tange as determinagdes legais que
prescrevem suas formas e conteudos, ainda que discorram vaga e indiretamente sobre a
necessidade da formagdo escolar para a fruigdo artistica, em seu cerne, nunca esteve
alinhada a perspectiva de socializa¢cdo dos saberes desenvolvidos historicamente. Ainda
que se empenhassem em incentivar a transmissdo de conteudos tradicionais da musica,
ainda que tenham se valido da musica popular ou folcldrica para aproximar os mundos
popular e erudito, ndo ¢ possivel dizer que houve uma significativa educacdo musical
escolar no Brasil. Portanto, podemos concluir que até a primeira década do século XXI a
legislacdo que trata do tema, nunca assinalou um compromisso com a socializagcdo das
esferas nado-cotidianas dos conhecimentos musicais, evidenciando como o projeto de
formagao humana dominante limita as possibilidades de apropriagdo da cultura por parte

da classe trabalhadora

1.1.1 A Base Nacional Comum Curricular

O retrato da educacdo musical na escola publica no Brasil apresentado até aqui,
denuncia um empobrecimento da formacdo humana, caracteristica de um sistema
educacional disputado por interesses sociais divergentes. Tal sistema se caracteriza pela
presenca hegemonica de pedagogias fundamentadas em epistemologias burguesas, sejam
as tradicionais elitistas ou as novas obscurantistas. As pedagogias novas,
contraditoriamente por vezes situadas no campo politico progressista, enfraquecem a luta
pela superacdo das desigualdades ao advogarem uma educagdo que privilegia a
individualidade e a espontaneidade. Seguindo essa orientacdo, a pedagogia das
competéncias’, filiagdo tedrica da Base Nacional Comum Curricular, concebe a escola
como momento formativo imprescindivel para a adaptabilidade dos individuos ao mundo

em constantes e abruptas transformagdes. Sua primeira apari¢ao ¢ anterior 8 BNCC.

O discurso do capital humano vem acompanhado de outro que divide
com ele a centralidade nas reformas educacionais desde a década de
1970 no mundo e 1990 no Brasil. Surgido no dmbito das discussdes
educacionais travadas no campo empresarial (Zabala; Arnau, 2010) o
discurso das competéncias ddo ao processo educativo um carater cada
vez mais utilitario, sendo que a validade de um dado conhecimento nao

5 Para devidos aprofundamentos acerca da critica a pedagogia das competéncias por um viés da pedagogia
historico-critica, ler Mazzeu, Lidiane Teixeira Brasil (2012). .
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¢ mais encontrado em si mesmo, mas na capacidade que tem de
possibilitar aos individuos maior acumulo de capital humano e,
consequentemente, maior capacidade de competicio e
“empregabilidade”. (GIROTTO, 2018, p. 26).

Nao obstante tal desvirtuamento das especificidades da educagdo escolar, as
propostas hegemonicas ndo operam como um fim nelas mesmas, pois fazem parte de uma
estratégia de captura das subjetividades da classe trabalhadora (SILVA, 2018), que
depende do ensino publico gratuito e que tem na escola a forma mais acessivel de se

apropriar do patrimonio histdrico e cultural consubstanciado nas ciéncias, na arte e na

filosofia. Segundo o autor:

[...] compreende-se como captura da subjetividade o processo de
submissao total da subjetividade da classe trabalhadora aos interesses
sociais hegemonicos. Consiste, portanto, na maxima alienacao do/a
trabalhador/a, do/a qual se exige a objetivacdo de todas as suas
capacidades fisicas e psicologicas e a apropriagdo de formas
estereotipadas de ser e agir no mundo. (SILVA, 2018, p. 129).

Nesse sentido, o autor afirma que o que estd em questdo ndo ¢ meramente a
formagao de competéncias socioemocionais, pois estas ultimas figuram como pano de
fundo para a legitimacdo, a nivel ideoldgico, das desigualdades e injusticas as quais a
classe dominada esta sujeita. Por conseguinte, as pedagogias hegemonicas, amparadas
por um discurso de desenvolvimento de competéncias socioemocionais, apresentam uma
educacgdo que distorce a consciéncia dos individuos, a fim criar no ideario popular uma
naturalizacdo das desigualdades oriundas dos modos capitalistas de producdo e
sociabilidade. Assim, para manter os privilégios da classe abastada, a Base destroi os
fundamentos historicamente constituidos do trabalho educativo, descaracterizando o
trabalho docente e excluindo a importancia dos contetidos escolares.

Apesar da triste realidade desse projeto que visa roubar a consciéncia da classe
trabalhadora, o ponto focal desse momento da pesquisa € apresentar as contradigdes
existentes na Base, como forma de evidenciar o quao limitante ela € no que tange a
transmissao dos conteudos em musica. Apos percebermos que o ensino de musica nunca
esteve presente substancialmente nas escolas, vimos que a BNCC vem coroar um
momento de completo esvaziamento; pois, ao tratar a musica de maneira tdo simplista,
usa-a como adubo para o projeto de desenvolvimento de competéncias. Esse fato nao

passou incolume pelos movimentos de arte-educadores, artistas e intelectuais.
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A Associacao Nacional de Pesquisa em Educagdo (ANPED), se posicionou frente
a proposta da BNCC e, em minuta, acusa o desenvolvimento de competéncias como uma
forma de atender ndo aos interesses da populacdo, mas sim a uma determinagao externa,

vinculada ao mercado e politicas internacionais.

A énfase na aprendizagem para desenvolver competéncias, sabemos,
estd articulada com as politicas que o Banco Mundial e outros
organismos internacionais vém desenvolvendo nos ultimos tempos, e
tem a ver com pensar a escola como se fosse uma empresa. Se o produto
da empresa escolar sdo estas aprendizagens, ela tem que ser medida e
avaliada principalmente pelos seus resultados. Nao ha uma
preocupagdo com a formacdo integral do estudante, com um
desenvolvimento omnilateral dessas novas geragdes. (ANPED, 2018).

Tais caracteristicas sdo proprias de um projeto de expansao do neoliberalismo que
se estende até a formagao humana, que tem a escola como campo estratégico. Atualmente,
essa agenda de desmonte culmina no ataque ao ato de ensinar, logo, ao papel do professor,
a transmissdo de saberes historicamente consolidados, negando qualquer possibilidade de
formacgao para além do ordinario.

Diante do rolo compressor neoliberal, as artes e seu ensino se apresentam nos
dispositivos legais que normatizam a educagdo escolar destituidos de suas
particularidades, ficando restritas como linguagem/subcomponentes, como apresenta a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017, mesmo apds intensas lutas
encampadas pelos movimentos de arte-educadores.

A proposta contida na Base se proclama orientada pela melhora da educacdo
escolar, mas o desenvolvimento de competéncias se guia por interesses escusos a classe
trabalhadora, que nem ao menos foi ouvida no processo de construcdo desse documento.
“Apesar de ser amplamente divulgada como participativa, a BNCC ¢ obscurantista e
submissa a 16gica das competéncias e das avaliagdes de larga escala” (SANTOS, 2019, p.
56).

Vemos de forma evidente nesse trecho da Base o vinculo que se estabelece entre
o documento e os interesses de expansdo das condic¢des ideais ao capital internacional,

expresso em uma valoriza¢do de indicadores numéricos de qualidade e avaliacdes de larga

escala.

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussao
pedagdgica e social das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da
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LDB, especialmente quando se estabelecem as finalidades gerais do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio (Artigos 32 e 35).

Além disso, desde as décadas finais do século XX e ao longo deste
inicio do século XXI, o foco no desenvolvimento de competéncias tem
orientado a maioria dos Estados e Municipios brasileiros e diferentes
paises na construgdo de seus curriculos. E esse também o enfoque
adotado nas avaliagdes internacionais da Organizacdo para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), que coordena o
Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos (Pisa, na sigla em
inglés), e da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (Unesco, na sigla em inglés), que instituiu o
Laboratorio Latino-americano de Avaliacdo da Qualidade da Educacdo
para a América Latina (LLECE, na sigla em espanhol).

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisdes pedagogicas
devem estar orientadas para o desenvolvimento de competéncias.
(BRASIL, 2018, p. 13).

Amaral (2010, p. 41) afirma ainda que

[...] tornou-se visivel nos ultimos anos que as atividades de
organizagdes internacionais ndo so se intensificaram como, também,
mudaram qualitativamente. Sistemas educacionais no mundo todo t€ém
sido influenciados de uma maneira ou de outra pelas atividades ou
programas de organizagdes internacionais como o Banco Mundial, a
Organizacao para a Cooperagao Econdmica e Desenvolvimento (OCDE)
e a Unido Europeia (UE), entre outras.

Diante desse cenario, fica notorio o que esta por trds das cortinas das orientagdes
das politicas educacionais, pois o que se vé sdo decisdes que influenciam os rumos da
educagdo escolar ¢ educagdo musical, a revelia da necessidades de consolidacao dessa

distinta area do saber. Queiroz (2012) ¢ categoérico quando aponta que

[...] é possivel constatar que: a avaliagdo educacional ¢ um dos pilares
da educacgdo nacional, sendo de fundamental valor para os rumos dos
sistemas de ensino no pais; a partir das bases fornecidas pela avaliagdo
educacional sdo definidas as prioridades e os encaminhamentos para os
diferentes sistemas de ensino; nesse contexto, a area de muasica tem uma
inser¢cdo demasiadamente baixa, mesmo estando contemplada como
contedo e/ou como area de conhecimento em diversos exames.
(QUEIROZ, 2012, p. 45-46).

No tocante ao conteudo da Base, Santos (2019) expde que, além de encontrarmos
parcas paginas dedicadas as artes e a musica, ndo ha vocébulos como racismo, machismo,
xenofobia, periferia, contradicdo e LGBTfobia, temas de extrema importancia e
inquestiondvel relevancia para a atualidade. Desse modo, tais debates sdo dispensados em
nome de uma suposta lisura ideoldgica, a exemplo do Projeto Escola Sem Partido (Projeto

de Lei n° 867/2015).
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A Base destroi conquistas, como a Lei 13.278/2016 (BRASIL, 2016), que aqui ja
citamos, reduzindo as linguagens que foram incluidas no curriculo de artes como temas
apenas. Como a arte figura no documento da BNCC como um componente curricular, as
linguagens obedecem a dindmica de subcomponentes, no entanto a proposta acerca da
formacgao dos professores diz que esta fica a cargo dos cursos de licenciatura nas areas
especificas, o que mostra um entendimento de que as linguagens se apresentam
independentes, como componentes, € ndo como subcomponentes. A Associacio

Brasileira de Educagdo Musical (2018) analisa as contradigdes presentes na Base e afirma:

[...] a experiéncia com “as mais diversas producdes artisticas e culturais”
[foi] reduzida somente a sua dimensdo estética, contrariando vasta
produgdo sobre as dimensdes sociais, culturais e politicas da relacao
com a arte. [...]

As habilidades por sua vez, como ja dito, ndo se constroem em relagao
aos componentes curriculares, ndo se definem a partir do conhecimento
que a eles da forma e consisténcia. Além disso, sdo bastante ambiciosas.
(ABEM, 2018, p. 6).

Como analisa Santos (2019, p. 64), em relacdo a minuta de reptidio da ABEM:

O documento aponta que ha incoeréncia em esperar que seja possivel
realizar varias competéncias de ordem artistica e cultural sem que
saberes especificos das linguagens sejam desenvolvidos ao longo de
todo o ensino médio.

Trata-se de questdes que estdo em desacordo com uma perspectiva de educagdo
escolar que compreende ser necessario socializar os conhecimentos ndo disponiveis no
cotidiano. Temas como a importancia do conhecimento, a formacdo de professores e os
investimentos sdo completamente negligenciados pela Base.

Desde a redemocratizagdo do Brasil, na década de 1980, a classe de arte-
educadores luta para que as artes possam ser compreendidas como campo do saber de
inquestiondvel valor formativo. Paz (2018) afirma que as artes foram duramente
vilipendiadas por décadas no Brasil ndo apenas no campo educacional. Tomemos como

exemplo o percurso histérico do Ministério da Cultura: criado em (1985), rebaixado a

(oo

condi¢do de secretaria no governo de Fernando Collor (1990), novamente algado
categoria de ministério pelo governo de Itamar Franco (1992), fortalecido pelos governos

do Partido dos Trabalhadores® (2003), sucateado no governo de Michel Temer (2016) e

¢ Baseados em experiéncias como a gestdo de Marilena Chaui na Secretaria de Cultura da Prefeitura de Sdo
Paulo, na gestdo de Luis Inacio Lula da Silva na Presidéncia da Republica, especificamente de 2003 a 2008,
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novamente rebaixado a categoria de secretaria (vinculada ao Ministério do Turismo) na
gestao Jair Bolsonaro.

Como afirma Branco ef al. (2018), apoiados em Gongalves (2017), as mudancas
propostas pela atual gestdo, além de estarem muito aquém de proporcionarem melhorias
na educagdo e na formagao das pessoas, operam de maneira contraria, distanciando-se de

uma educacdo de qualidade, uma vez que

[...] ndo tocam em aspectos cruciais como financiamento, estrutura das
escolas, evasdo dos alunos e condi¢des de trabalho dos professores,
estando mais direcionadas para a formacao flexivel e aligeirada, assim
como para o aumento de parcerias que conduzem a terceirizacao e a
privatizagdo, de modo a aplicar recursos publicos em instituicdes
privadas. (GONCALVES, 2017 apud BRANCO et al., 2018).

Consequentemente, o esvaziamento dos conteudos na educagdo escolar denota um
temor da elite de que os trabalhadores, segmento social que ocupa majoritariamente a
escola publica, domine determinados tipos de saber. Dessa forma, ressuscita nossa
pergunta de pesquisa, agora de outra forma: quais saberes a elite teme que a classe

trabalhadora domine?

1.2 Percursos historicos da educacio escolar

Para responder a questdo que apresentamos acima ¢ preciso que compreendamos
o porqué de nossa pesquisa se debrucar na educagdo escolar. Devemos elucidar o papel
da escola na formagdo dos individuos ao longo do desenvolvimento da sociedade
capitalista.

A educacdo escolar, como tipo especifico de educacdo, ¢ um fendmeno
pertencente a dindmica historica de ascensdo das classes dominantes. Tal fendmeno tem
inicio a medida que o ser humano se fixa na terra, deixa a condicdo ndmade, se apropria
de espagos fisicos, e dd origem a propriedade privada. Essa dinamica de fixacdo e
apropriagdo da terra acarretou uma cisdo na sociedade em duas classes antagdnicas: os
proprietarios dos meios de producdo e os ndo-proprietarios. (SAVIANI, 1994).

Nos periodos da Antiguidade e da Idade Média, as classes eram divididas em

senhores e escravos e em senhores feudais e vassalos, respectivamente. A terra era seu

os ministros da cultura Gilberto Gil e Juca Ferreira desenvolveram novas politicas de atendimento as pautas
das diferentes linguagens artisticas e valorizac¢do sociocultural. (PAZ, 2018).
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principal meio de producdo, o trabalho era escravo/servil e a atividade produtiva era a
agricultura. Embora estes periodos sejam marcados pelo nascimento da escola na
Antiguidade e da universidade na Idade Média, a transmissdo de conhecimentos se dava
predominantemente de maneira oral e espontanea. Aprendia-se algo fazendo, no ato da
producdo, e a transmissdo geracional dos conhecimentos era feita por meio da fala. O
conhecimento acessivel ndo era registrado pela escrita, mas essa dindmica mudou com o
advento do modo de produgdo capitalista e a Revolucao Industrial.

A educacdo escolar como conhecemos hoje tem seu nascimento durante a
modernidade (século XIX), ou seja, da-se com a mudanga do modo de produgdo feudal
para o capitalista e o nascimento do Estado democratico liberal. Sobretudo, o periodo
marca o inicio de uma nova fase na evolug¢do histérica dos meios de producdo da
existéncia - fase em que desponta a fragmentagao do trabalho e do trabalhador, expressao
maxima da divisdo social do trabalho. E neste contexto que ocorreram as profundas
transformagdes socioecondmicas e politicas acarretadas pela ascensdo da burguesia a
condi¢do de classe dominante. Portanto, a dindmica histérica da separagdo das classes em
interesses antagdnicos operou também uma segmentacdo nos modos de producdo e uma
ruptura no tema da formag¢ao humana.

O surgimento da propriedade privada’ permitiu que a nova classe proprietaria
pudesse viver do trabalho da, também nova, classe ndo-proprietaria. Esta ultima tinha
como unica forma de garantir sua sobrevivéncia a subserviéncia a outra classe, o que
acontece desde a Antiguidade Classica, mas de modo diferente. No capitalismo a classe
desfavorecida ¢ a trabalhadora, pois sua submissdo a classe dominante se da por meio da
venda de seu Uinico bem, sua for¢a de trabalho. A evolu¢do dos modos de produgdo com
o advento da manufatura e, em seguida, da maquinaria produziu uma significativa
separagdo dos trabalhadores, delegando-lhes apenas uma parte do processo produtivo,
alienando-lhes da completude do processo produtivo. Essa modalidade de trabalho
fragmentado foi intensificada pela produgdo fabril, pois a maquinaria dita o ritmo do
trabalho, dispde tarefas segmentadas e exige formagao especifica para seus operadores.

Foi com a mudanca nos modos de produ¢do que a educagio se deslocou do ato de

produzir. A classe que vendia sua mao de obra era relegada a trabalhos manuais,

" Engels, na obra 4 Origem da propriedade privada, da familia e do estado (2019), aborda esse
desenvolvimento histérico. Aponta que ele exprime uma estreita relacdo entre a familia cristd, hétero-
normativa e patriarcal, com os excedentes econdmicos gerados pelo avango tecnologico a pelas novas
formas de relagdes econdmicas, politicas e sociais até entdo desenvolvidas.
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necessitando de uma formagao diferente da classe proprietdria, que estava condicionada
ao trabalho gerencial e intelectual. Sendo assim, estamos diante da seguinte questdo: a
possibilidade de viver do trabalho alheio deu as classes dominantes a chance de dispor de
tempo e recursos para se apropriar de conhecimentos mais desenvolvidos aquelas épocas.

O antagonismo de classes interfere diretamente nos postos de trabalho e,
consequentemente, nos conceitos de educagdo escolar. A formagdo humana, assim, passa
a atender as vicissitudes e particularidades dessa separacdo, destinando a classe
proprietaria uma formacao pautada na transmissdo de conhecimentos gerais consolidados
historicamente e a classe ndo-proprietaria, nos conhecimentos necessarios apenas a
realizacdo do trabalho produtivo.

Importante salientar que a modernidade foi também marcada por uma importante
mudanga politica e econdmica que deu a classe burguesa possibilidades de reivindicar o
poder até entdo mondrquico e religioso. O conhecimento cientifico moderno
proporcionou descobertas importantes, alterando significativamente a visao de mundo por
meio da migragdo da cosmologia metafisica religiosa para o antropocentrismo. A razao
deixou de ser exclusividade da nobreza ou da igreja, permitindo que a burguesia
reivindicasse a elevagdo de todos a condi¢do de cidaddo, uma vez que considerava os
seres humanos iguais em sua esséncia.

A escola como conhecemos hoje foi criada no desenvolvimento historico da
modernidade e com a tarefa de oferecer a classe burguesa o acesso ao mundo da cultura
nas esferas mais ricas. A ideia de escola para todos procurava suprir a lacuna de formagao
espontanea dos individuos pertencentes a classe agora revolucionaria, transmitindo a eles
os conhecimentos em suas expressdes mais desenvolvidas. Entretanto, quando a classe
burguesa se estabelece no poder, passa de uma postura revolucionaria a uma postura
conservadora. Na inten¢do de manter seu status dominante a burguesia educacio deixou
de ser “para todos”. (SAVIANI, 2012).

Precisamos lembrar que a consolidagdo da classe burguesa como dominante se
deu ao mesmo tempo que se consolidou a classe trabalhadora explorada. Esta tltima, dona
apenas de sua forca de trabalho, mas ndo dos meios de producdo, tem sua existéncia
condicionada a venda de sua forca produtiva ao capitalista. Analisando dessa forma,
podemos verificar como esse fendmeno de separagdo entre trabalho intelectual e manual
se reflete na formacao dos individuos. A separagdo entre trabalho bragal e gerencial exigia

formacdes distintas.
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Conhecimentos que ndo estavam disponiveis na dindmica da vida cotidiana
revelavam-se exclusivos de quem dispunha de tempo e recurso para acessa-los, ou seja,
aqueles que viviam da exploracdo do trabalho de outros individuos. Ao considerar o
mundo capitalista devemos sempre atentarmos a tensao entre classes; portanto ¢ preciso
reconhecer também que as possibilidades de apropriacdo da cultura pelos individuos nao
se dio de maneira alheia a essa tensdo. H4, portanto, uma relacdo desigual de
possibilidades de humanizagdo entre as classes.

Nesse novo contexto, tornou-se necessario que a classe trabalhadora se instruisse
para compor os quadros da recém nascida classe assalariada. A escola burguesa, que tinha
por mote tirar os individuos da miséria intelectual para que participassem plenamente da
vida, passou a ter uso com viés conservador. Para que mantivesse o poder conquistado
pela burguesia, bem como a posi¢do submissa da classe trabalhadora, a escola passara a
negar seu carater revolucionario: negard o acesso aos conhecimentos pela classe
trabalhadora.

Quando tratamos da expropriagdo dos modos de produgdo de uma classe por outra
e afirmamos que nio s6 os meios de produgdo materiais estdo em disputa, mas também
os imateriais, procuramos colocar luz sobre a objetivagdes como os conhecimentos, 0s
simbolos e os valores. Desse modo, quando a classe burguesa assume o poder na
sociedade ocidental moderna, ela se apropria do que antes era a ela negada pela nobreza
e pela igreja — os meios de producdo da existéncia, materiais e imateriais. Faz-se mister
afirmar que embora tenham sido apossados sistematicamente pela burguesia, essas
objetivacdes ndo sdo de ordem burguesa, pois constituem o patrimonio humano genérico.

Desde a Antiguidade a dinamica da producdo da existéncia ¢ regida pela divisdo
social do trabalho, que possui como traco importante a dissociagdo entre o trabalho
manual e o intelectual. A evolu¢do dos modos de producdo em dire¢do ao capitalismo
ocasionou uma divisdo nas perspectivas de formagdo humana e, por conseguinte, nas
formas de organizacdo da educagdo. Saviani (2011) afirma que a atividade humana criou
a necessidade de transmissdo de conhecimentos, ou seja, trabalho e educagdo sempre
caminharam juntos. Assim assinala Frigotto (2017, p. 513) ao tratar da concepcao de

educacdo desenvolvida por Saviani:

Note-se que o ato de se educar esta implicado no ato de o ser humano
criar a si mesmo pelo trabalho, ao produzir os meios de reprodugao da
sua vida como um ser da natureza, que dela se diferencia pela
capacidade de conceber, idear e modificar os instrumentos e meios de



35

sua producdo e reproducgdo. Se trabalho e educagdo, porém, formam
uma unidade indissoluvel, na pratica social concreta a educacéo assume
uma especificidade.

A educacdo, no entanto, desvinculou-se do trabalho, deixou de estar relacionada
ao fazer e a escola tornou-se a forma hegemonica de educagdo. Assim, quando ja
desenvolvido o modo de producdo capitalista, apés a Revolu¢do Industrial, a escola
obedeceria a l6gica da dominagdo manifestada na nova divisdo social do trabalho. Os
conhecimentos ligados a pratica produtiva (referentes ao fazer) eram ensinados a classe
dominada, enquanto os conhecimentos referentes a gestao capitalista eram privilégios da
classe dominante. Quando adjetivada de escolar, a educacdo passa a presumir a existéncia
de espagos, procedimentos e contetidos sistematizados; caracteristicas que se
apresentardo de maneiras distintas as classes em luta.

A socializagdo intencional dos saberes que ndo estdo disponiveis no cotidiano que
consolida a escola como importante espago de formacao € a sua esséncia, mas que nao se
realiza no contexto da luta de classes. A educacdo tem a missdo de enriquecer a
compreensdo do aluno acerca do mundo e aproximd-lo a0 maximo da sua esséncia
humana genérica. Ao historicizar o fendmeno da educacdo escolar analisando o seu dever

ser, Saviani (2012, p. 9) conclui que a escola tem algumas tarefas que lhe sdo precipuas:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢des de
sua producdo e compreendendo as suas principais manifestagdes, bem
como as tendéncias atuais de transformagao.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne
assimilavel pelos alunos no espago e tempo escolares.

¢) Provimento dos meios necessarios para que os alunos nao apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo, bem como as tendéncias de sua
transformagao.

Identificar, converter e transmitir os conhecimentos mais relevantes, essas sao as
atribuicdes da escola. A escola foi criada para que todos tivessem acesso aos
conhecimentos mais desenvolvidos da humanidade, muito embora isso ndo tenha se
realizado. Falaremos mais a frente sobre como a constituicdio do ser humano na
perspectiva materialista historica-dialética compreende a socializagdo do saber como a
socializac¢do de ricas possibilidades de ser, ou seja, se ao se aproximar da totalidade dos

conhecimentos os individuos singulares se aproximam do sujeito universal.
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Notemos agora como o movimento dialético ¢ inerente ao movimento historico:
o ser humano transforma o meio da cultura e a mesmo tempo a si mesmo. A formagao do
humano passa pelo processo dialético que se da entre a apropriagcdo pelo individuo do
patrimonio humano historico (cultura) e a objetivagdo de suas vontades na construcao
continua do mundo propriamente humano, fazendo de suas poténcias individuais

poténcias humano-genéricas. (MARX, 2010a).

1.3 Historia do ensino de musica: elementos fundamentais a uma educacao musical

escolar critica

A andlise histérica da educagdo escolar nos oferece elementos importantes a

medida que revela a luta de classes por de trds desse fenoOmeno tdo comum na
modernidade. O ensino de musica teve suas especificidades na historia, embora o
movimento da luta de classes tenham interferido de sobremaneira no seu percurso.
As andlises das relagdes existentes entre a evolucdo histérica da musica e seu ensino foi
parte fundamental da pesquisa de Abreu (2018). Em seu estudo, o autor mostrou que a
evolu¢do dos modos de producdo da existéncia humana impulsionou transformagdes na
dindmica de relagdes sociais que reverberou nos alicerces filos6ficos do tema da formagao
humana. Como toda atividade educativa intenta incidir sobre a formag¢ao dos individuos,
essas transformagdes filoséficas se espraiaram até a educag¢do musical.

A partir de um exame do tratamento dado ao ensino de musica na BNCC, vimos
como a escola brasileira na atualidade se manifesta avessa a uma formacao humana que
enseje ricas possibilidades ao adotar o lema “aprender a aprender” e ao ambicionar o
desenvolvimento de competéncias. Precisamos compreender o percurso historico das
teorias de educagdo musical que subsidiam as praticas pedagogicas atuais, de modo que
possamos apreender, a partir das discussdes tedricas feitas até aqui, as contribuicdes e

limites dos métodos de educagdao musical no trato com os conteudos de ensino.

1.3.1 Ensino de musica na historia pré-capitalista

Para compreender como o fendémeno educagdo musical se apresenta hoje, Abreu
(2018) elaborou uma rica analise histérica do desenvolvimento da sua teoria e pratica
como conhecemos hoje, retomando seus primérdios desde a Antiguidade Cléassica.

Julgamos importante trazer os principais aspectos expostos por Abreu (2018) para que
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fique evidenciado ao leitor que o desenvolvimento histérico dos modos de produgdo
capitalista e sua necessidade intrinseca de acumulacao da riqueza humana por parte de
uma minoria fizeram da educacdo musical um privilégio da classe dominante.

Ha cerca de meio século antes de Cristo a ideia de musica e educa¢do musical
tinha como referéncia as elaboragdes pitagoricas, segundo as quais a musica era tomada
como physis, era a matéria-prima do universo e operava a partir de relacdes matematicas
para constitui-lo. Para compreender o mundo, era preciso conhecer as relagdes
matematicas da musica, uma vez que a harmonia nela expressa ¢ a mesma que organiza
as relagdes universais.

A concepcdo platonica, que viria adiante, toma a musica como mimese da
harmonia do universo, harmonia essa que residia no mundo das ideias. Assim, tal
harmonia, segundo essa concepg¢ao, seria inatingivel na sua plenitude na imanéncia, pois
o mundo das coisas é efémero, transitorio e, portanto, oferece uma percepgao falseada da
verdade. O mundo perfeito das ideias era inalcangdvel, porém poderia ser aproximado
mediante a educacdo musical. Vemos assim que as primeiras elaboragdes acerca da
musica e do seu ensino aclaravam suas compreensdes do mundo com base nas primeiras
especulagdes filosoficas da historica da humanidade.

A Idade Média imprimiu na filosofia, na concepg¢ao de ser humano, de formagao,
de musica e, portanto, de educa¢do musical, caracteristicas dadas pela dominancia do
cristianismo como paradigma social norteador do mundo ocidental. As transformagdes
mais significativas que sucederiam a tradi¢ao grega viriam pelas maos de Boécio. Como
a histéria ndo ¢ nunca erguida a partir do nada, Boécio desenvolveu suas concepgdes a
partir de incorporagdes da tradi¢do cldssica: a musica, a exemplo da concepc¢ao platonica,
explicava a perfeicdo inatingivel no mundo sensivel. O idealismo de Platdo era entdo
usado como forma de compreender a perfeicdo divina, inacessivel ao ser humano
ordinario. O pecado original imputou a sanc¢do de viver num mundo de expiagdo, em que
forcas tentadoras buscam naturalizar o mundo terreno, ocultando a verdade universal de
um deus tnico e supremo que, de um plano transcendental, exerce o poder sobre o destino
dos acontecimentos mundanos.

O ensino de musica era justificado para uma formacao religiosa — a matematica e
a filosofia descrita na musica, tinha como objetivo auxiliar a compreensao religiosa, a
leitura da biblia. Embora a muisica mantivera suas bases no idealismo platonico adaptado
a metafisica cristd, comegou a deixar de ser ensinada para a formagao teoldgica, passando

a ser interessante para a formagao do musico pratico. “Trata-se da transi¢do do estudo da
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musica como disciplina teorética, musica speculativa, para o estudo da musica como
pratica musical, a musica practica” (ABREU 2018, p. 131).

Boécio foi o primeiro a distinguir essas duas aplicacdes do estudo da misica,
apresentando a entdo novidade musica intrumentalis, estudo que viabilizaria a pratica
musical. A musica entra na [dade Média como filosofia e sai como pratica, ndo mais sendo
vista como ciéncia, mas como arte, o que faz declinar seu prestigio filos6fico. No periodo
em questdo, o modo de produc¢do era feudal e as classes dominantes eram a nobreza e o
clero. Este ultimo foi responsavel pelos maiores avangos e mais significativos
desenvolvimentos que a musica pratica operou, pois usou-a para delimitar e reafirmar sua
identidade e hegemonia.

O monge Guido D’Arezzo (992-1050) foi responsavel pela sistematizacdo do
ensino da musica pratica, mas contraditoriamente o objetivo desse processo nao se
pautava na formagdo do musico, mas sim na busca de revelagdo da verdade filosofica
universal. Nesse sentido, compreendemos que a pedagogia proposta pelo monge italiano
se baseava na ideia de esséncia humana transcedental. Assim, o sistema de solmizagdo® e
a notagdo musical pentagramatica’® sdo atribuidos a Guido. Estamos dizendo que nossa
ideia atual de teoria musical — relacionada tanto a criacdo quanto a sistematizagdo e
organizacdo do conhecimento — foi iniciada pelas elaboracdes do monge. Sabemos que
ele superou modelos de notacdo que ja existiam previamente, dando a eles um carater
mais objetivo, facilitando a leitura a prima vista’®. A despeito de todas as profundas
mudangas que perdurariam os dezessete séculos da Idade das Trevas, as luzes viriam a
transformar sobremaneira o mundo, de tal sorte que a musica e seu ensino também
sofreram profundas influéncias do periodo que deu centralidade a razdo e caminhou a
passos largos para o desenvolvimento do capitalismo. (FONTERRADA, 2008).

Na proxima se¢do, analisaremos as elaboragdes das propostas educativas musicais
que viriam a se consolidar como as formas mais evoluidas historicamente. O ensino
conservatorial e os métodos ativos da primeira e segunda geragdes consistiram em
evolugdes histdricas da educagdo musical que sobreviveram ao tempo, dada sua presenca

significativa ainda na atualidade. Em funcdo de sua marcante presenca que devemos

8 Sistema de sete notas musicas: do, ré, mi, f4, sol, 14 e si.

® Partitura musical.

1 Em razdo da efervescéncia artistica do perfodo renascentista muito da terminologia e vocabulario
utilizado na musica classica tem origem no idioma italiano.
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auferir a qualidade dessas propostas ao oferecer respostas para problemas que estdo
postos pelo capitalismo contemporaneo brasileiro.

Penna (2012) afirma ser necessario compreender os pormenores das elaboracdes
acerca do ensino de musica, de modo que os educadores possam usufruir de suas
contribui¢cdes da melhor maneira possivel, operando com mais do que meras adaptacdes
de métodos e repertdrios, compreendendo os seus fundamentos tedricos, de tal forma que

possam conciliad-las com o projeto de formacdo humana a que querem se vincular.

A questao ndo se resume, contudo, a escolher um método e utiliza-lo de
forma flexivel, procurando adapta-lo a faixa etaria de nossos alunos ou
atualizando seu repertério, por exemplo, pois tais propostas
pedagogicas carregam uma concepgdo de mundo, uma concepcdo de
musica; selecionam e organizam contetidos, propondo procedimentos
para aborda-los. Cabe, portanto, verificar se sdo compativeis com a
concepcao de musica que defendemos, se os contetidos que trabalham
sdo aqueles que priorizamos. (PENNA, 2012, p. 20).

Queremos afirmar aqui que ndo € nossa intengdo simplesmente indicar uma
possibilidade de educacdo musical entre varias, como um cardapio. Estamos anunciando
que a partir do método materialista historico-dialético de investigacdo da realidade
podemos oferecer tanto um olhar critico para a educa¢do musical como proposta que
coaduna com a patente necessidade de constru¢cdo de uma sociedade justa e igualitdria.
Na busca pelo movimento de superagdo da realidade presente, precisamos conhecer os
métodos vigentes, seus limites e possiveis contribui¢des para o nosso estimado projeto de
transformagdo. Seguindo essa linha, apresentamos agora os trés grupos histdricos de

propostas de educacdo musical.

1.3.2 Ensino conservatorial

A forma sistematica origindria de ensinar musica foi o ensino conservatorial —
termo que poderia muito bem evidenciar a ideia de conservacdo da musica erudita
europeia, mas se refere as casas (orfanatos) que comnservavam meninas Orfas e lhes
ensinavam musica (FONTERRADA, 2008). O ensino conservatorial se ocupa de ensinar
o conhecimento tedrico e o repertdrio tradicional ocidental, que vai do periodo Barroco
ao Romantismo. O método ¢ consolidado com proposito de formacdo do musico
instrumentista profissional, aquele que deve executar com primor técnico a musica

classica. Assim como a escola tradicional, o ensino conservatorial buscava a manutencao
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dos valores da modernidade, dando centralidade a racionalidade contida no conhecimento
sistematizado rigorosamente, a técnica, ao virtuosismo e ao papel do professor como
detentor e transmissor do conhecimento. Como afirma Costa, tal ensino se propdem a

transmitir

Nao apenas as obras e os compositores, mas também os parametros
musicais contemplados advém da cultura erudita, tais como as escalas
(tonais e modais), as formas de macro e micro estruturagdo (o
contraponto, a harmonia, formas musicais tipicas como as suites, as
sonatas, as sinfonias, etc.), a ritmica rigorosamente metrificada, a forma
mais usual de registro musical (grafia pentagramatica) etc. (COSTA
2012, p. 76).

Penna (1995b, p. 132) também faz essa relagdo do ensino conservatorial com a
escola tradicional e, valendo-se das elaboragdes de Saviani, diz que essas modalidades de
ensino se equivalem, uma vez que no ensino conservatorial ¢ voltado a técnica, do mesmo
“[...] modo como o método tradicional costuma ser utilizado em sala de aula, de forma
repetitiva e mecéanica”. H4 uma centralidade nos aspectos abstratos do conhecimento da
musica européia, priorizando a escrita, a leitura e a teoria musical. (FONTERRADA,
2008).

Segundo Costa (2012, p. 77), o lugar central dado ao ensino tedrico ocasiona um
afastamento “tanto da aprecia¢do quanto da pratica musical contextualizada, mesmo a
erudita”. A rigidez dos métodos de ensino voltados a formagdo do musico virtuose
limitam as possibilidades de conexao dos individuos com a universalidade musical e seu
sentido histoérico.

O ensino tradicional de musica encontra-se vivo até hoje nos cursos de formagao
de professores, de formagao de instrumentistas e até mesmo na formagao escolar. Costa
também afirma que “tal modelo ¢ ainda tdo importante que a grande maioria das
concepgdes pedagogicas elaboradas apdés o mesmo necessitam referir-se a ele para
demarcar suas especificidades” (2012, p. 77-78). Por se tratar de um repertério que
prioriza a forma, no ensino também ¢ supervalorizado a forma, de modo que o que
interessa ¢ a transmissdo dos conhecimentos técnicos acerca dos elementos e
procedimentos que sdo estruturantes do fendmeno musica. Os aspectos referentes ao
contetido!! das obras musicais sdo deixados de lado, quando muito o contetdo ¢ tratado

apenas na sua dimensao sensivel, ignorando sua dimensao historica.

' A guisa de esclarecimento, tratamos nesse momento de forma e contetido numa perspectiva estética.
Contudo, a psicologia historico-cultural e a pedagogia historico-critica tratam de forma e conteuido como
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Ademais, o ensino de musica que se propunha a conservagao da tradi¢ao europeia
era a unica forma de apropriacdo desse acervo cultural classico. Com a cria¢do dos
conservatorios de Paris (1794) e da Inglaterra (1822) e a popularizagdo da musica no
século XIX, surgiu um maior interesse do publico pelo estudo de musica, o que fez nascer
uma nova classe de estudante que se propunha amadora, ou seja, ndo tinham aspiragdes
profissionais. Isso fez com que o ensino que se baseava na relagao entre mestre e discipulo
tivesse que ser adaptado a nova demanda, ocasionando a criacdo das primeiras formas de
ensino de musica em grupo (FONTERRADA, 2008). Notemos que a exemplo da criagdo
da escola moderna, a criagdo dos conservatorios foi uma necessidade da classe burguesa
que desejava fazer parte das dimensdes da vida que lhe foram limitadas pela nobreza e
pelo clero. Ha, portanto, um importante aspecto revolucionario nesse fendmeno, uma vez
que, a exemplo da escola, o ensino de musica viria a se restringir as classes mais abastadas

ao longo do assentamento da classe burguesa no poder.

Circunscrito em um periodo dominado pela filosofia racionalista do
iluminismo, a sistematizacdo racional da arte ¢ uma delas: a
metrificagdo rigorosa € o temperamento, por exemplo, nos permitem
apreender e registrar com um minimo de precisao as duragdes sonoras
e as alturas regulares do fenomeno musical. Essa objetivagdo formal se
mantém na atualidade como um dos elementos fundamentais da
pedagogia da musica, ¢ a sistematizagdo deixa de ser exclusividade da
musica erudita e passa a permear também a musica popular. (COSTA,
2012, p. 77).

O método conservatorial foi abruptamente confrontado pelos novos ideais que,
oriundos de transformagdes dos modos de producdo em escala universal, viriam a atingir
também o campo da educacdao musical. Os métodos sobre os quais dissertaremos a seguir
fazem parte de um movimento que ainda permanece dominante na educa¢do musical,
estendendo-se ao senso comum.

Percebe-se uma espécie de hibridismo das ideias que perpassam o fendmeno da
educacdo escolar, ao passo que se percebe nogdes situadas no campo da educagdo nova
se misturando a valores da escola tradicional, onde passado e presente ndo se distinguem
precisamente na pratica social. Nao se trata de uma pluralidade, mas sim de contradicdes.

Isto pode ser percebido nos dispositivos legais que regulamentam a educagdo no pais,

pois nestes textos os discursos que evocam uma educacio nova parecem flutuar acima da

elementos da triade, elaborados por Martins (2013) e ja citados aqui: contetdo, forma e destinatario. Assim,
no decorrer do texto daremos este tltimo sentido aos termos.
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realidade, uma vez que se ndo encontram respaldo nas velhas estruturas escolares,
principalmente as publicas. Da mesma forma no ensino de musica também se aninha essa
contradi¢do - o método tradicional ainda esta presente em muitos espacos de educacgio
musical, formais ou ndo, a0 mesmo tempo que divide espago com discursos e praticas
educativas que o condenam a obsolescéncia, & medida que se propdem renovadores.
Passamos agora as particularidades dos métodos que se engajaram em superar o método

conservatorial.

1.3.3 A primeira geragdo de métodos ativos

Os métodos ativos de educagio musical podem ser divididos em duas geragdes'>.
Notadamente, os pressupostos de ambas sdo caracterizados pela ruptura com a tradigao
conservatorial, muito embora cada geragcdo guarde suas especificidades. A despeito de
suas convergéncias, suas contradigdes encontram respaldo na historia. Poderiamos
divergir do corte que divide as geracdes se o apreendermos apenas na logica temporal
(cronoldgica). Contudo, os métodos ativos da primeira gera¢do participam de um
momento historico ainda de transi¢do a guinada pos-modernista'® da educagdo, o que
confere a eles um carater ainda misto, mantendo fortemente caracteristicas do métodos
conservatorial. Veremos também que, diferentemente, a segunda geracdo ¢ marcada por
uma completa ruptura com qualquer tradi¢do musical, seja eurocéntrica, seja popular e/ou

folclérica.

12 Seguimos aqui as elaboragdes de Marisa Trench de Oliveira Fonterrada (2008) que faz o corte epistemol
Ogico dos métodos ativos de ensino de musica em duas geragdes.

13 “A palavra pds-modernismo refere-se em geral a uma forma de cultura contemporanea, enquanto o termo
pos-modernidade alude a um periodo historico especifico. P6s- modernidade ¢ uma linha de pensamento
que questiona as nogdes classicas de verdade, razdo, identidade e objetividade, a idéia de progresso ou
emancipagdo universal, os sistemas unicos, as grandes narrativas ou os fundamentos definitivos de
explica¢do. Contrariando essas normas do iluminismo, vé o mundo como contingente, gratuito, diverso,
instavel, imprevisivel, um conjunto de culturas ou interpretagdes desunificadas gerando um certo grau de
ceticismo em relacdo a objetividade da verdade, da histéria e das normas, em relagdo as idiossincrasias ¢ a
coeréncia de identidades. Essa maneira de ver, como sustentam alguns, baseia-se em circunstancias
concretas: ela emerge da mudanga histérica ocorrida no Ocidente para uma nova forma de capitalismo —
para o mundo efémero e descentralizado da tecnologia, do consumismo e da industria cultural, no qual as
industrias de servigos, finangas e informagao triunfam sobre a produgdo tradicional, e a politica classica de
classes cede terreno a uma série difusa de ‘politicas de identidade’. P6s-modernismo ¢ um estilo de cultura
que reflete um pouco essa mudanga memoravel por meio de uma arte superficial, descentrada, infundada,
auto-reflexiva, divertida, caudataria, eclética e pluralista, que obscurece as fronteiras entre a cultura
"elitista" e a cultura "popular”, bem como entre a arte e a experiéncia cotidiana. O quio dominante ou
disseminada se mostra essa cultura — se tem acolhimento geral ou constitui apenas um campo restrito da
vida contemporanea — € objeto de controvérsia” (EAGLETON, 1998, p. 7).
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Iniciaremos fazendo uma objetiva apresentacdo dos educadores musicais que mais
representam a primeira geragdo — Emille Jacques Dalcroze, Zoltan Kodally, Edgar
Willens e Carl Orff — e o tratamento dado por eles aos contetidos de ensino e sua presenca
no ensino de musica no Brasil. Eximimo-nos de apresentar Suzuki; pois, embora também
seja significativo ao periodo em tela, suas propostas t€ém como objetivo a pratica
instrumental, ao passo que os demais educadores se propuseram a socializar a musica e
seus saberes, na perspectiva de que todos podem aprender musica e desenvolver formas
mais ricas de se relacionarem com o universo musical. Pautamos nossa andlise nas
propostas de educacdo musical, principalmente no trabalho de Fonterrada (2008),
amplamente utilizado para a compreensdo da educa¢do musical no mundo e no Brasil.

O primeiro de uma série de educadores que transformariam a pedagogia musical
pelo mundo foi Emilie Jacques Dalcroze (1865-1950), professor do conservatorio de
Genebra. Sua pedagogia ¢ fundamentada no movimento corporal e escuta. Nas suas aulas,
notou que os alunos tinham dificuldades para imaginar o som que escreviam na pauta e
considerou mudar a ordem, propondo a escuta do som no piano antes de sua grafia.
Entendia que com o auxilio dos movimentos corporais e da escuta ativa seria mais facil
apreender as formas musicais ritmicas, ou seja, tratava-se de uma forma de vivenciar a
musica antes de teorizar sobre ela. Em sua proposta, ¢ trabalhada a musica tradicional, no
entanto sua contribuicdo foi compreender o ritmo e a escuta como fundamento para

trabalhar a teoria musical, conforme afirma Fonterrada (2008, p. 123):

Distingue-se, no trabalho de Dalcroze, dois tipos de preocupacio
distintos, mas nao conflitantes: a educacdo musical ¢ a necessidade de
sistematizacdo de condutas, em que musica, escuta € movimento
corporal estivessem estreitamente ligados e interdependentes.

A segunda preocupacdo de Dalcroze diz respeito a necessidade de se educar
musicalmente as massas. Em artigo escrito em 1905, o educador afirma ser importante
que uma nag¢ao nao seja guiada apenas pelo progresso, pois a elite intelectual artistica ¢
quem representa melhor as aspiracdes do povo. Desse modo, todos deveriam

compreender a importancia da arte.

A musica fara o milagre de ordenar a massa, agrupa-la de acordo com
determinada ordem, apaziguéa-la, instrumentaliza-la e orquestra-la,
segundo principios dos ritmos naturais, pois a musica € a emanagao das
aspiragoes e vontades. (DALCROZE, 1965, p. 8 apud FONTERRADA,
2008, p. 124).
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Dalcroze e seu método chegaram ao Brasil no inicio do século XX, como
consequéncia de um processo de moderniza¢cdo do ensino da musica que se iniciou em
1890, no Instituto Nacional de Musica, antigo Conservatorio Imperial de Musica.
Segundo Mantovani (2009), esse fato ndo significou uma mudanga no &mbito nacional,
de forma que nas escolas de musica do pais privilegiava-se a formag¢ao do instrumentista.
Contraditoriamente, na educagao escolar, iniciava-se, no mesmo periodo, um processo de
mudanga dos propositos da formag¢do musical amparado pelo psicologismo e
cientificismo nascentes na educagdo. As ideias do educador sui¢o chegam ao Brasil
depois de ja gestada uma mudanga na educagdo musical, quando, entdo, no ano de 1933,
sua metodologia ¢ introduzida no curso musical infantil do Conservatério Dramatico e
Musical. (MANTONAVI, 2009).

Edgar Willems (1890-1978), belga radicado na Suica, foi aluno de Dalcroze, a
quem dedica honras, intitulando-o de “pioneiro da cultura auditiva”. Para Willens, a
musica ¢ expressdo da afetividade intrinseca a ela, portanto sua apreensdo depende de
uma sensibilidade emocional. Em sua proposi¢do, afirma ser importante discernir
sensorialidade de consciéncia sensorial, pois a primeira se refere ao ouvir e implica uma
forma passiva de apreensdo da musica e a consciéncia sensorial, por seu turno, representa
uma apreensao ativa, operada pelo escutar. Sua proposta parte de dois pontos: o primeiro
tedrico, que diz respeito aos elementos fundamentais da escuta e da natureza humana; e
o segundo, de ordem pratica, alterando a sistematica vigente, colocando a experiéncia
auditiva como algo que deve ser trabalhado antes da pratica musical. A inteligéncia
auditiva que se intenta desenvolver com a educa¢do musical “[...] pode ser considerada
como uma sintese abstrata das experiéncias sensoriais e afetivas, uma vez que trabalha
com seus dados: normalmente denominamos com a palavra ‘entender’ (WILLENS,
2001, p. 59 apud PROTASIO, 2009, p. 46). Sobre os propositos da educagio musical,
Willems diz:

[...] ela enriquece o ser humano pelo poder do som e do ritmo, pelas
virtudes proprias da melodia e da harmonia; eleva o nivel cultural pela
nobre beleza que emana das obras-primas; da consolacdo e alegria aos
ouvintes, ao executante e ao compositor. (WILLEMS, 1970, p. 11 apud
OLIVEIRA, 2009 p. 57).

Willems propde que ritmo, harmonia e melodia sdo conceitos fundamentais que
devem ser trabalhados separadamente. Usando a musica popular e folclérica, ele afirma

que as cangdes, pela sua estrutura de simples memorizacao, sdo a melhor forma de iniciar
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a musicalizagdo na infancia. Dessa forma, ao apresentar uma can¢do, cada um desses
elementos ¢ destacado separadamente, sempre comegando pelo ritmo. Esse processo
educativo faz com que os estudantes estejam aptos a ouvir os elementos separadamente e
como um todo. A escuta deve, pois, ser ponto de partida e ponto de chegada. Nos estagios
mais avancados, os individuos devem estar aptos a identificar acorde e tonalidades, bem
como transcrever ¢ memorizar. Em sua obra principal, aborda detalhadamente sua

proposta:

[...] em El oido musical: La preparacion auditiva del nifio (Willems,
2001), o autor discorre com profundidade sobre questdes referentes a
audi¢do, ao desenvolvimento auditivo sensorial, afetivo e mental, a
inteligéncia auditiva e a preparacdo auditiva. Parametros de altura,
espagos intratonais, timbre e intensidade, assim como memoria,
audi¢do interior e imaginag@o criadora compdem, conjuntamente, 0s
pilares de sua pedagogia. (PROTASIO, 2019, p. 45).

No contexto fecundo ao idealismo e liberalismo burgués, Willens advogava por
uma popularizag@o da cultura auditiva mediante o ensino de musica, ao contrario da Idade
Média, que era marcada pela formagao do instrumentista, do cantor e orientada ao louvor
do deus cristao.

Zoltan Kodaly (1882-1967), hungaro de reconhecida reputagdo nacionalista,
buscou um ensino de musica que privilegiasse a cultura tradicional hiingara, perdida ao
longo da historia devido a invasdes e guerras, em especial no ano de 1526, quando os
turcos tomaram a Hungria. E herdeiro de um movimento iniciado por Erkel e Liszt
(compositores que elevaram o nome da Academia de Musica de Budapeste a patamares
internacionais), que trouxeram a cultura tradicional aos temas centrais de suas obras. Nao
se tratava, entretanto, de um retorno fiel ao folclore do pais, pois aspectos centrais de sua
musica como, por exemplo, as escalas tipicas (pentatonicas), haviam sido substituidos,
“atualizados” (FONTERRADA, 2008). Para Kodéaly, a nova forma de conceber a musica
nacional deveria partir do que fora encontrado nos vilarejos e fazendas e que estava
soterrado pela supremacia da musica erudita e das musicas tradicionais de povos que por
tempos dominaram o territorio hiingaro. Associado a Bella Bartok, acreditava que a
reconstru¢do da identidade de um povo passa por dois aspectos: a educagdo musical de

todos e a manutengao da tradi¢do mais pura, a oral.

Para o educador hingaro, a educagdo musical tem como objetivo
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[...] ensinar o espirito do canto a todas as pessoas, além da alfabetizacao
musical para todos, trazendo a musica para o cotidiano, nos lares e nas
atividades de lazer, de modo a formar o publico de musica de concerto.
Kodaly esta interessado em proporcionar enriquecimento da vida de
maneira criativa e humanizada, por intermédio da musica.
(FONTERRADA, 2008, p. 156-157).

Em seus pressupostos metodoldgicos, dava prioridade a escuta seguida de canto e
teoria. Em sua concep¢do, diz que o professor deve ser um eximio musico, além de
dominar muito bem a teoria. O ensino do ritmo, apesar de priorizado, se dava junto a
melodia e partia do mais simples para o mais complexo. A melodia tinha como estrutura
fundamental a escala pentatonica, seguida de escalas modais, todas caracteristicas da
musica folclorica hungara. Como parte do proximo passo, ja alfabetizadas e lendo a
primeira vista, as criancas sdo introduzidas as escalas tonais. (FONTERRADA, 2008).

A musica tradicional é apenas um passo para a aquisicdo de um vocabulério
musical ainda maior, pois ela reside na memoria afetiva das pessoas. E preciso acentuar
que a proposta de Kodaly ¢ marcada pelo canto coral como pratica musical e que sua

proposta € voltada para a educagdo escolar, recomendando que as aulas sejam semanais

desde a educag¢do infantil.

E importante ressaltar que, na pedagogia Kodaly, uma sensibilizagio e
vivéncia musical sistematizada sempre precedem o processo formal de
alfabetizagdo e aprendizagem de conteudos musicais. Os alunos
participam ativamente em sala de aula através de atividades que, no
conceito da educac¢do musical contemporanea, sdo entendidas como
performance, apreciacdo e composi¢do (improvisadas ao cantar e
formais quando escritas). (SILVA, 2012, p. 58).

Dauphin (2015) afirma haver no método Kodaly uma apropriacdo ndo explicita
das ideias educacionais de Rousseau. Para o autor, todos os reformadores da educagao
musical do século XX possuem seus fundamentos na pedagogia rousseauniana, também
marcante na educacdo escolar que se proclamava nova. O método de Kodaly ganhou
projecdo internacional a partir da década de 1960, chega ao Brasil em 1986, nas oficinas
de educacdo musical de Ian Guest. (SILVA, 2012).

Carl Orff (1895-1982), nascido na Alemanha, tem na performance improvisativa
a base de sua pedagogia. Orff tira o foco da imitacdo, dando primazia as formas livres de
expressdo. Seu estudo comega com o ritmo e faz uso de palavras e sentencas que, quando

repetidas, estabelecem um padrdo ritmico, um ostinato, e em seguida propde o trabalho

com padrdes de melodia (ostinato meldodico). Além disso, evoca o protagonismo do aluno
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nas atividades criativas, dando inclusive ao aluno a oportunidade de criar seus proprios
ostinatos e acompanhamentos. A utilizacdo da pentatonica foi entendida como importante
ndo so pela sua utilizagdo na musica folcldrica hiingara, mas também porque ela precede
o tonalismo. De cardter circular, a pentatonica, ndo apresenta centro, repouso ou tensao,
como héa na musica tonal. Para a pratica pedagogica, Orff desenvolveu um instrumental,
em especial o xilofone, para que os alunos improvisassem sem “erros” e pudessem assim
experimentar a performance e a composicao sem a necessidade de seguir regras, fazendo
ainda sentido musical. Em sua pedagogia, o compositor estimula também a pratica de
conjunto, fazendo das experiéncias individuais apenas uma parte do processo, sendo a
outra coletiva. (FONTERRADA, 2008).

Na nossa proxima paragem, apresentaremos as caracteristicas dos métodos da
segunda geracdo, desvelando que estes avancam positivamente em algumas questdes, no
entanto regridem em outras. Veremos que a segunda geracdo buscou ir além da primeira
e, obedecendo as logicas de superagdo por incorpora¢do e por abandono, manteve a
atividade como centro de suas pedagogias, negando a existéncia de valor nos
conhecimentos musicais classicos. Esta nova geragdo delegara ao aluno o protagonismo
do trabalho educativo, levando essa concep¢do as ultimas consequéncias,
individualizando a noc¢do da experiéncia estética. Dessa forma, ela confere centralidade a
subjetividade, ao interesse individual, as historias singulares e aos conhecimentos prévios.
O novo protagonista da educa¢do musical sera o aluno, ja que seus interesses guiardo os
rumos do processo educativo, e ao professor cabera o papel de viabilizar e estimular a
criatividade dos alunos. O rompimento com a tradi¢cdo endossada pelos vanguardistas foi
marcante na musica, havendo uma negacdo de aspectos e caracteristicas até entdo
imutaveis no universo musical, o que veio a influenciar significativamente o ensino da
musica. Assim, o tonalismo deu lugar ao atonalismo, as formas musicais sistematicas
foram substituidas pelas causalidade e aleatoriedade, a métrica rigida foi rompida,
parametros acessoOrios passaram a ter centralidade — como, por exemplo, o timbre, o
siléncio e os ruidos — e a reprodugdo deu lugar a composicao e ao improviso.

Alinhadas ao aspecto dorsal da individualidade, a pratica musical que encontrou
na primeira geragdo sua origem ¢ mantida, acrescentando o componente criatividade
como norteador do fazer e do fruir musical. Grande importancia também ¢ atribuida ao
papel da audi¢do, entdo chamada de escuta ativa. A segunda geragdo incorpora da
primeira geracdo a pratica musical como forma do trabalho educativo e a compreensao

do destinatario do trabalho educativo, no entanto, nega os conteudos. Precisamos
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considerar que a conservagdo da compreensdo primeva acerca da subjetividade ndo se
deu sem adaptagdes, pois a ideia de individuo singular era, na primeira geracdo, algo
topografico, ndo havendo lastros para além do cotidiano, enquanto na segunda geragao a
compreensdo sera de um individuo universal, ainda que o universo a que se refere seja

um todo cadtico e icognoscivel em sua totalidade.

1.3.4 Segunda gera¢ao dos métodos ativos

Os métodos ativos da segunda gerag@o ndo se referem a um conjunto homogéneo
de propostas metodoldgicas, no entanto todas compartilham do mesmo contexto histérico,
o fim da Guerra Mundial, o esfacelamento dos valores estéticos modernos, o tonalismo
levado ao seu extremo e outras caracteristicas que impulsionariam inquietagdes estéticas
e tedricas da segunda metade do século XX. O crescimento populacional, a migragdo para
as cidades, o nascimento da cultura de massa, a expansdo da industria, a mecanizacio da
produgdo artistica e as mazelas advindas dessa nova condi¢do impulsionaram valores que
passaram a questionar o progresso da modernidade. Assim, a musica e a pedagogia
tradicionais foram contestadas, o que marcou esse momento histérico para a educagdo
musical.

Os educadores musicais desse periodo inserem-se nas proposituras postuladas
pelo pensamento pds-moderno, pois advogam o pluralismo de saberes instantdneos em
consequéncia da superagdo dos valores do passado. O fato de circunscrever a apreensao
do fendmeno musical apenas a esfera do individuo foi, em grande parte, a razao para a
valorizagao da experiéncia e da criagao.

E nesse contexto que se desenvolve a miisica de vanguarda. Ja completamente
esgarcado pelo romantismo, o tonalismo foi superado por propostas musicais que
subverteram totalmente a musica tradicional. A nova musica passou a se interessar pura e
simplesmente pelo som como fundamento de suas elaboragdes. Desse modo, a partir
dessa nova matéria-prima musical, a musica rompe os vinculos com parametros
tradicionais como tonalidade, métrica, forma e instrumentacdo. Segundo Costa, vé-se

nesse movimento historico

[...] a emancipagdo” do ruido (entendido como os sons ndo-regulares);
0 abandono do tonalismo; a quebra da divisdo métrica rigida dos sons;
a exploragdo de novas formas composicionais que t€m como
centralidade parametros musicais até entdo acessorios, como o timbre;
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o desenvolvimento de novas grafias musicais, objetivando a superacao
da rigidez formal da grafia sobre os pentagramas e uma conseqiiente
maior liberdade por conta do intérprete. (COSTA, 2012, p. 82).

Os valores artisticos e estéticos seriam entdo reelaborados. A adogao do siléncio,
ruidos, sons da “paisagem sonora” e a inser¢ao da tecnologia eletronica impuseram uma
nova atitude diante do mundo audivel. Desse momento em diante todo e qualquer
fendomeno sonoro pode ser compreendido como fendmeno musical. Notamos entdo a

mudanca de paradigma” convocada por bases tedricas que viriam a reivindicar-se novas,

negando os valores da modernidade.

[...] meados do século XX, de modo geral, inserem-se na propositura
da Pés-modernidade, valorizando o pluralismo de saberes, o presente
em detrimento do passado e, consequentemente, enfatizando a
experimentacdo e a criagdo entre os alunos, em vez de os estudos
técnicos e as repeticdes. (FONTERRADA, 2008, p. 23).

Paralelamente ao nascimento dessa nova musica se popularizava o acesso a salas
de concerto e o consumo de musica gravada, consolidando-se um mercado de musica. A
musica de vanguarda era tida como um risco ao capitalista, que dependia da venda de
discos e da lotagio maxima dos auditorios para lucrar. A margem das salas de concerto ¢
do mercado da musica, compositores dessa nova cena musical se dedicaram a elaborar
propostas educativas, como forma de aproximar o publico e nova musica.

Nas propostas destes educadores, além de obras candnicas do repertdrio erudito
contemporaneo, valoriza-se também um repertorio criado pelos proprios alunos, a partir
dos encaminhamentos didaticos. Mateiro, comentando sobre John Paynter (1931-2010),
um dos mais difundidos pedagogos dessa geragdo, afirma: “[...] as composi¢cdes dos
alunos sdo consideradas por Paynter parte do repertorio das aulas de musica ao lado de
outros exemplos. Elas sdo criadas, executadas, ouvidas e analisadas por todos” (2012, p.
265).

O eixo central das novas propostas de educa¢do musical ndo mais se firmara sobre
reproducdo de musicas de um repertério pré-estabelecido, seja do passado cldssico ou
folclorico, mas encontrara seu centro na criagdo musical. Desse modo, o som se torna o
parametro fundamental da criacdo, em lugar dos elementos e formas da “musica do
passado” (FONTERRADA, 2008). Um dado importante ¢ que as propostas que marcam
esse periodo sdo feitas por compositores, muito embora John Paynter tenha sido também

educador.
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Conforme apresenta Mateiro (2012), John Paynter foi compositor e proeminente
educador musical da Inglaterra e sua proposta encontra alicerces no paradigma do pos-
modernismo, tanto na filosofia e nas ciéncias quanto na musica de vanguarda'*. A autora
relaciona a obra de Paynter a educacdo nova, uma vez que se opunha ao intelectualismo

da escola tradicional e vinculava-se a escola liberal.

Foi nesse contexto de pensamento liberal que se fundamentaram as
ideias pedagogicas de Paynter. Com o objetivo de promover uma
educacdo integral, ele argumentou que a musica — assim como a ciéncia
¢ as demais areas artisticas — é algo para todos [...]. (MATEIRO, 2012,
p. 251).

Essa era a demanda da época: a constru¢do do novo cidaddo da recém nascida
liberdade dos homens na nova ordem democratica burguesa. Seu grito conservador ¢
ouvido também na musica.

Assim como a musica de vanguarda encontrava em qualquer material sonoro
matéria-prima para a composicdo, Paynter orientava sua metodologia a partir da
experimentagdo dos materiais sonoros disponiveis. A partir da identificagdo das
caracteristicas dos materiais experimentados passa-se ao estabelecimento de relagdes
entre a matéria-prima sonora com o que se procura exprimir na musica. Para o educador,
somente assim serd possivel organizar os sons de maneira ritmica, melddica e harmonica,
ou seja, somente apds a apreensdao do universo sonoro € possivel adequa-lo ao exercicio
da composic¢do. Para Paynter, “[...] ndo se trata apenas de descobrir e registrar novos sons,
mas de organizé-los como musica, e os critérios de organizacdo ndo obedecem aos
canones da tradi¢do, mas surgem da propria escuta” (FONTERRADA, 2008, p. 186).

A negagdo da tradicdo musical europeia estd presente em toda obra do autor. O
cerne, portanto, de sua pedagogia ¢ a pratica criativa, a composi¢ao. Dito de outra forma,
sua pedagogia valoriza a experiéncia e os conhecimentos e habilidades provenientes dela.
Percebemos que para o autor a composicao ndo se resume a performance criativa — pratica
musical ¢ um conceito que se estende a escuta. A escuta ¢ entendida como atividade, ou
seja, ndo possuindo a caracteristica de passividade, € criativa e experimental. Essa
experimenta¢do ndo depende de nenhuma mediacdo, ¢ um fazer candido, intocado pela

rigidez da tradigdo erudita.

14 Compreendemos que a musica de vanguarda possui paralelos com o pensamento pos-moderno que ndo
se restringem a temporalidade, pois por vezes encontram bases nas mesmas matrizes filosoficas, além de
também expressarem no seu discurso os mesmos valores preconizados pela vertente que viria a proclamar
a obsolescéncia do pensamento moderno.



51

Esse contato imediato com a experiéncia musical, descobrindo sons,
organizando-os, tocando e ouvindo ndo depende do conhecimento da
linguagem musical tradicional ou de técnicas instrumentais especificas.
Ha muitas formas de se fazer musica sem saber ler e escrever os codigos
tradicionais e a musica contemporanea abre caminhos nessa diregao.
Para Paynter (2000), compor musica ¢ uma atividade natural do ser
humano. (MATEIRO, 2012, p. 265).

O autor concebe a crianga como ser dotado de uma criatividade inata, portanto a
educacdo deve celebrar as capacidades ja desenvolvidas nos individuos. “[...] a
concepedo da “escolariza¢do” passa da instrugdo a educagdo, na qual a transmissdo e a
aquisi¢do de conhecimentos sdo substituidas pelos recursos naturais da crianca —
curiosidade, imaginac¢do e criagdo” (MATEIRO, 2012, p. 261). As aulas sdo momentos
de experimentagdo do material sonoro, de criagdo, a partir da organizacdo dos materiais
disponiveis, mas sobretudo uma forma de expressio individual. E uma valorizagdo da
descoberta, a exemplo do observado no escolanovismo de Dewey, que teve Anysio
Teixeira como seu embaixador no Brasil.

Em sua producdo intelectual, John Paynter expunha suas experiéncia e pesquisas,
propondo exercicios acompanhados, algumas vezes, por discos com gravacdes de
compositores do século XX e partituras ndo convencionais para a execuc¢ao pelos alunos
em sala de aula. Outra caracteristica do pensamento de Paynter que refor¢a seu vinculo
com o pensamento pds-moderno em educagdo ¢ a sua ideia das aulas por projetos. Para
Paynter, hd uma necessidade de integracdo da musica com outras areas do saber por meio
de projetos que possam mobilizar equipes de professores, trabalhando e “[...] eliminando
da educacdo os problemas da especializacdo” (MATEIRO, 2012, p. 261).

Segundo Fonterrada (2014), Paynter foi professor do ensino basico e passou pelas
mudangas paradigmaticas que refletiram na educagdo como, por exemplo, a diminui¢ao
do autoritarismo e a valorizagdo da individualidade. O educador teve significativa
participa¢do na reformulacao do curriculo escolar da Inglaterra durante a década de 1970,
estendendo o ensino da musica por todo ensino basico e mudando os alicerces das praticas
pedagbgicas, até entdo centradas no repertério e métodos eruditos. Segundo Mateiro
(2012), em 1985, a composi¢ao ganhou papel fundamental no curriculo escolar de musica
gragas a estudos desenvolvido por Paynter e equipe.

Apesar de ser parte dos fundamentos tedricos da formacgdo de licenciados em

musica pelo Brasil e ter men¢do em importantes publicagdes acerca da educacdo musical,
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como a que aqui também nos valemos, os escritos de Paynter ndo foram traduzidos para
o portugués, o que acarretou uma limitacao de alcance de suas propostas pelo pais.

Nao ¢ a toa, portanto, que os educadores musicais mais proeminentes desse
periodo sdo um inglés e um norte-americano. O primeiro provindo do ber¢o do
capitalismo industrial e o segundo, do continente que viria a se consolidar como a maior
poténcia econdmica da atualidade. Estamos falando de John Paynter e Murray Schafer.
Canadense, compositor e educador, Schafer ¢ um pesquisador interessado por campos do
conhecimento e pelas transformagdes do mundo. Fonterrada (2008, p. 278) destaca que
seu trabalho com a educag¢do musical pode ser explicada a partir de trés eixos: “[...] a
relacdo som/ambiente, a confluéncia das artes e a relagdo da arte com o sagrado”.

O primeiro eixo, a relacdo som/ambiente, pode ser explicado pelo conceito
desenvolvido pelo autor, soundscape, que em portugués significa paisagem sonora.
Schafer nota que as mazelas oriundas da evolucao do capitalismo (ele ndo se refere a
historia nesses termos), o crescimento da industria e o inchamento das cidades também
podem ser percebidos nos sons a nossa volta e, assim, em suas pesquisas sobre a paisagem
sonora desenvolveu o que chamou de ecologia acustica. Para ele, a contemporaneidade ¢
marcada pelo cerceamento dos sons como uma forma de mitigar os impactos negativos
do desenvolvimento urbano, ao invés de promover um debate sobre a qualidade do som,
posto que politicamente ¢ legislada a obrigatoriedade de diminui¢cdo dos volumes sob
punicdo, em vez de incentivar a discussdo qualitativa sobre uma paisagem sonora
equilibrada. A busca por socializar a compreensao da paisagem sonora que nos cerca € o
cerne da proposta educativa de Schafer. (ABREU, 2014).

O segundo eixo, o da confluéncia das artes, diz respeito ao novo gé€nero artistico
criado pelo educador, um tipo de encontro orgastico entre as linguagens artisticas no que
chamou de Teatro de Confluéncia. Nao obstante seu impeto ao fazer tal agregacao fez
questdo de pontuar que o conceito se diferia das outras experiéncias com linguagens
musicais, como o caso da Obra de Arte Total de Wagner, afirmando em sua proposta nao
haver relagdes hierarquica entre as artes, sendo sua confluéncia espontanea e necessaria.
Em suas composi¢cdes do ciclo Patria, Schafer faz indicacdes de locais a serem
executadas as pegas — como lagos, floresta, estacdo ferroviaria, etc. —, de modo que o
som do ambiente faga parte da musica. (FONTERRADA, 2012).

Para apreensdo da relacdo da arte com o sagrado, seu terceiro eixo, o pensamento
de Schafer ultrapassa os limites do pensamento ocidental em dire¢do a tempos antigos e

ao oriente.



53

Do mesmo modo, a compreensdo da produgdo schaferiana s6 pode ser
alcangada pela transcendéncia da apreensao intelectual do saber, pois o
sentido do sagrado nao é de carater racional, mas holistico, e envolve
todos os canais com o0s quais o homem conta para se apropriar do
existente, construir, relacionar-se com o mundo e ser capaz de
interpreta-lo, ao outro e a si mesmo. Refiro-me aos aspectos sensivel,
perceptivo, motor, afetivo, mental, social, espiritual, al.m do intelectual
propriamente dito. (FONTERRADA, 2012, p. 280).

Nao nos interessa adentrar nos meandros transcendentais do pensamento de
Schafer, contudo esse aspecto nos faz ver um certo desprezo pelos valores da
modernidade com o acoplamento de compreensdes metafisicas as proposi¢des cientificas,

dando sinais de um pensamento contemporaneo marcado pela decadéncia da razdo.

Chama-nos a aten¢ao as palavras do educador e compositor em artigo publicado em 2002:

Este deve ser o primeiro propoésito da Arte. Promover mudangas em
nossas condi¢des existenciais. Este ¢ o primeiro proposito. Modificar-
nos. E um objetivo nobre, divino. E existe desde muito tempo atras,
antes que a palavra “arte” fosse cunhada para descrever o tltimo tremor
transformativo acessivel ao homem civilizado. (SCHAFER, 2002, p. 87
apud FONTERRADA, 2004, p. 282).

Schafer ndo elaborou uma sistematizacao logica para sua educagdo musical, pois
suas propostas ndo possuem linearidade, ndo se referem a faixas etarias especificas e,
portanto, ndo se propdem a ter carater escolar. Uma vez que héd a opressdo sonora no
mundo contemporaneo (ecologia acustica) e seu flerte com a metafisica holistica (relagdo
da musica com o sagrado), a sua proposta de educagdo musical ndo somente deveria
preparar o individuo para ouvir o mundo, mas também melhorar as condigdes de vida no
planeta. Em sua obra O ouvido pensante (1991), Schafer afirma que sua proposicao

educativa tem trés eixos:

i. Procurar descobrir o potencial criativo das criangas, para que possam
fazer musica por elas mesmas.

ii. Apresentar aos alunos, de todas as idades, os sons do ambiente, tratar
a paisagem sonora mundial como uma composi¢ao musical, da qual o
homem ¢ o principal compositor, e fazer julgamentos criticos que levem
¢ melhoria de sua qualidade.

iii. Descobrir um nexo ou ponto de unido no qual todas as artes possam
encontrar-se ¢ desenvolver-se harmoniosamente. (SCHAFER, 1991,
284).

Para Schafer, a educagdo era, portanto, um processo que se dava a medida que

proporcionava ao individuo condi¢des para que ele expandisse sua capacidade de
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compreensdo do mundo auditivo, todavia ndo numa acepcio de totalidade material e
histérica, mas assentado na compreensao de uma mistica ecologia sonora. Nao se trata,
portanto, de transmissdo de conhecimentos, mas de desenvolvimento da sensibilidade a
niveis transcendentais, a partir da pratica auditiva e musical.

Na literatura por nos utilizada (FONTERRADA, 2008; MATEIRO, 2012), apesar
de haver um corte de geracdes para fins analiticos, hd outras importantes propostas de
educacgdo musical. Esse ¢ o caso de Keith Swanwick (1937), que se encontra presente na
literatura marcando seu territério ndo em uma geracao especifica, mas como um dos
autores que buscaram cientificar a educagdo musical por meio do didlogo com outros
campos do saber. Por ter um modelo pedagodgico amplamente utilizado e por dar
contornos menos heterodoxos a ideia de conhecimento, optamos por analisar suas
contribuigoes.

Swanwick foi um importante educador inglés da segunda metade do século XX e
sua proposta ¢ considerada um dos fundamentos da educagdo musical contemporanea.
Sua matriz C(L)A(S)P'® busca apresentar de maneira sistematica a proposta metodolégica,
indicando haver uma integra¢do equilibrada entre trés modalidades principais (C, A e P)
articulados com outras duas que a subsidiam (L e S). As letras de fora dos parénteses
representam respectivamente composicdo, apreciacdo e a performance, ao passo que as
demarcadas significam aquisicdo de habilidades (skill acquisition) - (S) - e estudos
académicos (literature studies) — (L). A aquisicdo de habilidades e os estudos seriam
componentes meio para as atividades principais, que estdo relacionadas ao fazer, a
experiéncia. Franga (2002) nos adverte dizendo que as atividades meio podem,
“perigosamente”, nas palavras da autora, substituir as atividades praticas principais. E
patente a preocupagdo de Swanwick em superar as praticas correntes de educacao musical,
de tal sorte que ele reconhece esse ser o ensino de musica hegemdnico, incorrendo no
risco de retorno a velha formacao musical. A despeito da metodologia desenvolvida por
Swanwick, nosso trabalho de pesquisa busca identificar as contribui¢des acerca do
tratamento dado aos contetdos. Dada essa questdo, notamos primeiramente o lugar
secundario do que ¢ chamado de estudos académicos, ou seja, a transmissao de conteudos

¢ contemplada, contudo ndo ¢ central. (FRANCA, 2002, p. 17).

15 A sigla conforme desenvolvida por Swanwick possui uma tradugio corrente, (T)EC(L)A. O modelo
adotado no Brasil, segundo Franga (2002), incorre em uma adaptagdo que distorce os fundamentos da
proposta do educador inglés, optando, entdo, a autora por utilizar o termo original em inglés. Para mais
detalhes sobre os argumentos que pautam a adog¢do do termo, ler Composigdo, apreciagdo e performance
na educagdo musical: teoria, pesquisa e pratica, Cecilia Cavalieri Franga, 2002.
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Isso aponta para uma contradi¢do nas elaboragdes do educador; pois, ao dar
prioridade a pratica musical, afirma que a qualidade desta se relaciona com a variedade e
riqueza do vocabulario musical do individuo. Se a apreciacdo ¢ a apreensdo de certo
conteido musical, se a composi¢do ¢ a organizacdo de conteudo musical e se a
performance ¢ o contetido musical se tornando movimento pratico, pensamos que a
apropriacdo de conteudos deve ocupar lugar inverso ao proposto por Swanwick. Ademais,
muito embora essas propostas se proclamem integradoras, afirmando a necessidade de
haver equilibrio na coexisténcia dessas cinco dimensdes educativas, também afirmam
haver aspectos que demandam mais atengdo que outros, colocando em segundo plano
aquilo que caracteriza um processo educativo intencional, a aquisi¢do do conhecimento
historicamente constituido. Precisamos frisar a inseparabilidade das dimensdes
educativas, de modo que ndo hd como haver uma educag¢ao musical prescindindo qualquer

uma delas.

O que estamos afirmando ¢ que o individuo s6 podera demonstrar a
extensao de sua compreensao musical se a atividade especifica lhe for
tecnicamente acessivel. Quando a técnica ndo se impde como uma
barreira, ou seja, quando ela ¢ neutralizada, a compreensdo musical
pode se expandir até seu nivel 6timo. (FRANCA, 2002, p. 24).

A autora aqui se refere somente a técnica, afirmando que a compreensao musical,
ou seja, a apropriacdo dos conhecimentos, fruto do desenvolvimento histérico do
fenomeno musical, ¢ manifestada nas atividades de composi¢do, apreciagdo e
performance. Compreendemos que o “como fazer”, a técnica, tem relacdo dialética
inseparavel da apropriacdo de saberes concernentes aquela técnica. Se a técnica apresenta
o “como fazer”, o conhecimento diz por que fazer. Assim sendo, de acordo com o
apresentado sobre a formagdo almejada pela educacdo musical, frisamos a importancia
da apropriagdo dos conhecimentos para o desenvolvimento de qualquer atividade pratica,
até mesmo a escuta (apreciacdo). A primazia dada a composi¢do ndo € caracteristica
exclusiva de Swanwick, pois vimos que outros proeminentes educadores também deram
carater primordial a criagdo musical.

Para melhor compreensdo, expusemos as vicissitudes dos mais importantes
métodos que englobam o conservatorial e o grupo dos métodos ativos, suas respectivas
geragdes, colocando luz nos pontos de convergéncia e dissondncia com a perspectiva

pedagogica a qual nos filiamos.
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Nossa intencdo nessa etapa da exposicdo foi apresentar as contribuicdes das
propostas mais significativas de educa¢do musical, evidenciando em que medida elas
influenciam a educag@o musical no Brasil e colocando luz na questdo dos conteudos de
ensino. A relagdo entre os métodos de educacdo musical e a forma como ela ¢ expressa
nas leis brasileiras, em especial na BNCC, ndo ¢ explicita. Como vimos, o tratamento
dado a educacdo musical escolar nos textos regulatdrios sdo superficiais e, apesar de
orientarem a elabora¢do de curriculos, ndo versam sobre os conteidos nem sobre
procedimentos metodoldgicos; mas, caminhando analiticamente vimos que ha um
tratamento da musica ora utilitarista, ora multiculturalista.

Percebemos que o desenvolvimento de competéncias, que é proclamado também
quando a Base versa sobre a educacdo musical, se alia a perspectiva teérica do aprender
a aprender, como identificada por Abreu nas pedagogias musicais da segunda geragdo de
métodos ativos (ABREU, 2018), conforme dissertamos. H4, portanto, uma relacao
fundamental entre os pressupostos postulados pelos tedricos dos métodos ativos da
segunda geracao e as formulagdes expressas nas leis que se ocupam de regular e orientar
o ensino escolar no Brasil, promovendo limites a forma¢ao humana, especialmente pelo
esvaziamento do curriculo, pela desvalorizagao do trabalho docente e, consequentemente,

pelo total desvirtuamento das especificidades que caracterizam o trabalho educativo.
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2 ELEMENTOS SOCIO-FILOSOFICOS NECESSARIOS A COMPREENSAQO
DA EDUCACAO MUSICAL ESCOLAR

Apresentamos no capitulo anterior uma analise historicizadora da educacdo
musical escolar no Brasil, denunciando as contradi¢cdes que hoje culminam na BNCC e
nas metodologias de ensino de musica mais adotadas hoje no Brasil. Afim de contribuir
para uma educacdo musical escolar de aporte critico e a partir da referida andlise
afirmamos que as escolas possuem deficiéncias no que diz respeito aos contetidos de
ensino, seja pela sua indefini¢do ou pela negacdo de sua totalidade. Na presente etapa
apresentaremos a fundamentacdo tedrica que edifica tais conclusdes, pois colocaremos
luz sobre a relagdes que a educacdo musical e a escola possuem com a formagao humana
numa sociedade de classes antagonicas.

Nossa pesquisa se orienta por uma pergunta: quais conhecimentos musicais que
contribuem maximamente para a formac¢ao humana e por isso devem ter sua transmissao
garantida pela escola? Essa pergunta, realizada dessa maneira, pode originar diversas
respostas, uma vez que diferentes concepgdes de “mundo”, “ser humano”, “educa¢do”,
“formagdo” e mesmo de “musica” podem sustentar respostas distintas e até contraditorias.
Portanto, a elucidacdo dessa questdo depende diretamente das perspectivas
epistemologica e ontoldgica da qual parte o olhar investigativo. Dessa forma, discorremos
sobre perspectiva teorica adotada, o materialismo histérico dialético e sua cosmovisao,
culminando na explanacdo acerca da teoria pedagogica que nos pauta.

Abreu (2018) afirma haver a necessidade de transmissdo de conhecimentos
artisticos, destacando os conhecimentos musicais, para uma formacao estética ao longo
da vida escolar. Afirma ainda que os conhecimentos transmitidos devem ser abordados
em suas expressdes mais desenvolvidas historicamente, de modo que supere as
experiéncias cotidianas dos individuos. Essa formacdo humana defendida pelo
materialismo historico dialético tem como horizonte a formacdo omnilateral. Sobre

omnilateralidade Marx (2010, p. 108) nos explica:

O homem se apropria da sua esséncia omnilateral de uma maneira
omnilateral, portanto, como um homem total. Cada uma das suas
relacdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgaos
da sua individualidade, assim como os o0rgdos que sdo imediatamente
em sua forma como 6rgdos comunitarios, sdo no seu comportamento
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objetivo ou no seu comportamento para com o objeto a apropriacdo do
mesmo, a apropriacao da efetividade humana.

Essa reflexdo nos permite afirmar a omnilateralidade ¢ a condi¢do humana em que
hé a apropriacdo pelo individuo dos modos de ser humano j& anteriormente objetivados.
Trata-se da efetivacdo das possibilidades humanas essenciais existentes objetivamente na
cultura, ou seja, a formagdo humana, para que seja efetivada como esséncia do género
humano, deve se dar por meio da apropriacao da cultura pelo individuo, uma vez que nao
existe humanidade que nos seja dada previamente. A formacdo humana que a escola busca
realizar a partir da transmissdo de conhecimentos busca ampliar as possibilidades dos
individuos de se apropriarem da produ¢do cultural humana da forma mais abrangente,
que por sua vez ¢ historica.

Na sociedade capitalista, a qual o modo de produgdo da existéncia humana
presume a exploracdo de uma classe pela outra e a qual os modos de sociabilidade se
fundamentam na fetichizagdo16 a omnilateralidade ¢ um projeto incompativel e, portanto,
impossivel. O leitor deve, entdo, se perguntar o porqué de se empreender um projeto
educacional cujo objetivo ¢ uma impossibilidade. Reconhecemos as limitagdes da
educacao escolar diante do modo de produgao capitalista, mas reconhecemos também que
tampouco se poderd superar esse sistema que se ancora na desigualdade sem a
socializacdo da riqueza cultural produzida pela humanidade ao longo de sua histéria. Nos
alinhamos a Mészaros (2008) quando este afirma que para a superacdo do “metabolismo
incorrigivel” dos modos capitalistas de produgdo ¢ necessario que a luta encampada na
educacdo seja nas esferas informais e formais. Para tanto, a escola enquanto modelo
hegemonico de educagdo na sociedade burguesa, deve ter seus principios “desatados do
seu tegumento da logica do capital” (MESZAROS, 2008, p. 58-59).

Para Mészaros (2008), a educagdo escolar esta engendrada no metabolismo do
capital, pois opera na produgdo de mao de obra e na captura das subjetividades para o
modelo de sociabilidade liberal. Todavia, a negacdo da escola ndo condiz com a logica

dialética de superagao por incorporacdo. O filosofo hungaro afirma que rompendo com a

16¢[...] a forma-mercadoria e a relagdo de valor dos produtos do trabalho [...] ndo tem [...] absolutamente

nada a ver com a natureza fisica e com as relagdes materiais [dinglichen] que delas resultam. E apenas uma
relagdo social determinada entre os proprios homens que aqui assume, para eles, a forma fantasmagorica
de uma relagdo entre coisas. Desse modo, para encontrarmos uma analogia, temos que nos refugiar na
regido nebulosa do mundo religioso. Aqui, os produtos do cérebro humano parecem dotados de vida propria,
como figuras independentes que travam relagdes umas com as outras ¢ com os homens. Assim apresentam,
no mundo das mercadorias, os produtos da mao humana. A isso eu chamo de fetichismo, que se cola aos
produtos do trabalho tdo logo eles sdo produzidos como mercadorias e que, por isso, ¢ inseparavel da
produgdo de mercadorias” (MARX, 2013, p. 147-148).
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logica reprodutivista do capital a escola pode vir a contribuir para a transformacao da

sociedade.

Se, entretanto, os elementos progressistas da educagdo formal forem
bem-sucedidos em redefinir a sua tarefa num espirito orientado em
direcdo a perspectiva de uma alternativa hegemonica a ordem existente,
eles poderdo dar uma contribuicéo vital para romper a logica do capital,
ndo s6 no seu proprio e mais limitado dominio como também da
sociedade como um todo. (MESZAROS, 2008, p. 59).

As contribuigdes apresentadas neste trabalho sdo orientadas pela inquestionavel
necessidade de superardo dos modos de sociabilidade capitalista. Para tanto,
reconhecendo a importancia da educacdo, aceitamos o desafio de direcionar nossos
estudos para o fortalecimento da escola e do ensino de musica, nos situando no campo de
luta da classe trabalhadora.

Nesse capitulo, abordaremos a pedagogia historico-critica como teoria
pedagdgica que ilumina nossas compreensdes de formacgao escolar e de educagdo musical.
Para tanto, no primeiro momento, faremos um retorno as bases do materialismo histérico

dialético e suas formulac¢des sobre a formagao humana.

2.1 Ontologia e forma¢iao humana: mediacdes tedricas

Se nosso interesse ¢ analisar os saberes em musica que devem ser traduzidos como
conteudos escolares, anteriormente devemos compreender a escola e seu papel na
formacao dos individuos. Para isso, é necessario dar um outro passo atras e compreender
a natureza humana e o seu processo de desenvolvimento. Dito de outra forma, para
compreender quais os conhecimentos musicais que devem estar presentes na formagao
escolar dos individuos, precisamos compreender como a transmissdo de conhecimentos
feita pela escola possibilita um salto qualitativo na formac¢ao humana. Della Fonte (2014,

p. 380) afirma que

[...] o tema da formacdo é central nas discussdes educacionais ¢
perpassa debates sobre a formacdo de professores, a formacdo dos
alunos, a formacdo do pesquisador, a formacdo da subjetividade, a
formagao intersubjetiva, a autoformacao, entre outros.

A autora lembra que, quando o assunto ¢ educacdo escolar, a formag¢ao humana se

apresenta como tema de imprescindivel apreciacdo. Formar-se ¢ o vir-a-ser do humano, ¢
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a processualidade da apropriacdo dos individuos das formas de ser humano. Devemos,
portanto, abordar brevemente o método e a concepgao de ser humano, colocando luz sobre
a sua categoria fundante (o trabalho) e sobre a sua relagdo com a formagao dos individuos

e com a constituicao da realidade (social) objetiva. Como Lukacs (2013, p. 42) afirma:

[...] devemos recorrer ao método marxiano das duas vias [...]: primeiro
decompor, pela via analitico-abstrativa, o novo complexo do ser, para
poder, entdo, a partir desse fundamento, retornar (ou avangar rumo) ao
complexo do ser social, ndo somente enquanto dado e, portanto,
simplesmente representado, mas agora também compreendido na sua
totalidade real.

O materialismo historico-dialético carrega, ja em sua nomenclatura, indicagdes
sobre sua orientagdo e procedimentos. O termo materialismo diz respeito a primazia da
realidade material sobre a consciéncia dos individuos, o que significa dizer que a
realidade existe independentemente de nossa consciéncia a seu respeito. Em pesquisa,
isso se traduz na primazia da investigacdo a partir da realidade objetiva, pois o
materialismo histdrico-dialético nega o postulado do pensamento hegemodnico que
semiologiza a existéncia humana, colocando o sentido subjetivo, ou seja, a ideia como
sendo preponderante a sua existéncia material.

A realidade objetiva se apresenta como fenomeno e mostra-se na relacdo imediata
entre objeto e sujeito da pesquisa apenas como aparéncia. Uma aparéncia que ¢
epidérmica e que, portanto, ndo mostra as relagdes mais profundas, oferecendo
informagdes insuficientes para compreensdao do objeto na totalidade da pratica social que
o envolve. Em outras palavras, a realidade se apresenta de maneira confusa e
mistificadora velando uma série de relacdes histdricas e contraditérias que a condicionam.
Para superar a dimensdo aparente ¢ preciso que operemos sucessivas aproximagdes a
esséncia do objeto — processo que se da conforme recorremos as mediagdes tedricas que
nos ajudam a compreender as relagdes por tras do fendmeno. O desvelar da esséncia do

objeto se da a medida que ¢ possivel uma reproducao da realidade no pensamento, ou seja,

a medida que ¢ possivel capturar a dindmica do movimento real no plano ideal.

A leitura da realidade operada por meio do método marxiano apreende
um todo vivo e articulado, construido objetiva e subjetivamente pelo
ser social. A pesquisa marxiana nao ¢ neutra; ela é também um caminho
politico, que desvenda os interesses classistas e apoia o interesse
concretamente coletivo, da emancipagdo do ser social. Portanto, o
método e a teoria marxiana se dirigem a um projeto societario
alternativo ao capital. (PIMENTEL E SILVA, 2019, p. 50)
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E nesse sentido que nossa investigagio identificou as qualidades que tém os
saberes musicais que devem ser convertidos em contetdos escolares: almejamos o
enriquecimento de consciéncias da classe trabalhadora a partir da apropriagao da cultura
em sua totalidade. Sera por meio das mediagdes tedricas desenvolvidas no campo da
filosofia, da pesquisa em educacdo musical, estética e pedagogia historico-critica, que
poderemos analisar a historicidade do processo de inser¢do da musica na escola e
compreender seu estado atual. Sucessivamente estamos trazendo mediagdes que
enriquecem nossa compreensdo acerca do objeto. Passemos para a exposicdo da
constitui¢do propria do humano, ou seja, sua ontologia.

Considerando a humanizagdo em suas maximas possibilidades como a finalidade
com a qual a educacdo escolar deve estar comprometida, partiremos da pergunta: “o que
¢ o ser humano?”. Seria um ser que possui as capacidades de sentir, pensar e agir? Seriam
essas capacidades uma semente que germina dentro de nds e que amadurece ao longo da
vida? Seria por destino ou por benfazeja dos deuses e deusas que fomos agraciados com
o amor, o raciocinio e o desejo? Certamente seria limitado afirmar que somos
naturalmente seres pensantes e civilizados, que essas virtudes sdo naturais, genéticas ou
recebidas dos deuses.

O senso comum diz que o ser humano ¢ um ser racional e que, assim, se distingue
dos demais seres por sua capacidade de pensar. No ambito cotidiano também encontramos
explicacdes fundamentadas em metafisicas religiosas, principalmente a cristd, que se
valem do mito da criagdo para dizer que somos imagem e semelhanga de Deus. Somos,
nesse ponto de vista, dotados das virtudes divinas; os vicios sdo herangas de mas escolhas
de nossos primeiros antepassados, Adao e Eva.

Nesse caso, estamos diante de uma concepgdo de ser humano empobrecida,
limitada pelos conhecimentos misticos sobre o mundo. Trazemos aqui um excerto de
Saviani (2007), no qual o autor afirma haver uma naturalizagdo da ideia de ser humano
solidificada na sociedade, que trata as capacidades que o distingue dos outros animais

como algo inerente a ele.

Expressoes como o “homem ¢ um animal politico”; “é um animal

99,

simbolico”, isto ¢, “um animal que fala”; “o homem ndo é sendo sua
alma”; “o homem ¢ apenas corpo”; “¢ uma substancia composta de dois
elementos incompletos e complementares, o corpo e a alma”; “¢ um
espirito encarnado”, padecem do mesmo problema detectado na

formula “o homem ¢ um animal racional”, assim como na concepgao
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bergsoniana. Compdem a visdo que predominou no desenvolvimento
do pensamento filos6fico e que se cristalizou no senso comum, marcada
por um carater especulativo e metafisico contraposto a existéncia
historica dos homens. Partem de uma ideia abstrata e universal de
esséncia humana na qual estaria inscrito o conjunto dos tragos
caracteristicos de cada um dos individuos que compdem a espécie
humana. (SAVIANI, 2007, p. 152-153).

Valemo-nos aqui de um olhar cientifico, portanto, para além da imediatez do
cotidiano e do misticismo religioso. Interessa-nos ir a esséncia do objeto em questao, seja
ele o ser humano. Chegaremos ao destino apenas se, a partir de mediagdes teoricas,
compreendermos o que lhe constitui como tal e como se d4 sua formagdo. A esséncia
humana nao pode ser reconhecida como atributo hereditario, genético ou bengdo divina:
sO pode ser capturada na realidade objetiva, na sua dimensdo material e histdrica e nas
suas relacdes dialéticas. Se a pergunta inicial fosse refeita com atengdo a essa perspectiva,
ela nos convidaria a refletir sobre o que ndo esta dado biologicamente ao ser humano, ou
seja, a sua dimensdo constitutiva ontoldgica e historica. Podemos entdo reformular a
pergunta para “o que € o ser do humano?” ou, ainda, “como o ser humano se torna
humano?”. Conforme apontado por Saviani (2007), ndo se trata de primeiro esclarecer a
ontologia humana (o que ¢ o ser humano) para em seguida observar sua historia (que
relacdes o constituem ao longo tempo), nem vice-versa. Trata-se de uma relagdo dialética
entre a historia e a ontologia humanas, pois o ser do humano s6 pode ser desvelado na
sua dimensdo historica.

Fagamos um exercicio de reflexdo. Consideremos a partir de agora as seguintes
condi¢des: nascemos meros e desimportantes animais, assim como qualquer outra espécie
no planeta. Apesar de pertencermos a espécie humana, ¢ fundamental reconhecermos que
as capacidades que nos distinguem dos outros animais ndo nos ¢ dada previamente — ao
nascermos somos somente bicho e a essas capacidades da-se o nome de humanidade.
Nessas condi¢des, o poder de transforma¢ao do mundo, o pensamento e o sentimento nao
sdo dadivas divinas e tampouco genéticas — ndo se originam dentro dos individuos de
maneira espontinea. Podemos dizer, entdo, que nascemos biologicamente humanos,
porém ndo nascemos humanizados.

Quando ndo humanizados, enquanto bichos, nossas acdes sdo guiadas por
necessidades bdasicas e imprescindiveis a vida, portanto, necessidades bioldgicas.
Comemos quando sentimos fome, dormimos quando sentimos sono, competimos quando
h4 escassez e apenas sobreviveremos se 0s meios necessarios para tanto estiverem

disponiveis.
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Assim sendo, podemos concluir que nesse caso ndo Somos responsaveis por nossa
existéncia — essa tarefa fica a cargo da natureza. Apenas atendemos as demandas do corpo
fisico e, a medida que nos ¢ exigido, agimos a fim de garantir a sobrevivéncia. Estamos
em pé de igualdade com os demais seres animais: somos movidos pelos instintos e,
mesmo que algum comportamento possa ser aprendido com geragdes anteriores, esse
aprendizado se limita a satisfagdo de uma necessidade bioldgica. Nao ha nesse tipo de
relagdo do ser humano com a natureza um acumulo de atividade. Nao ha um
enriquecimento da realidade objetiva, ndo ha um incremento, um avango na atividade
proxima.

Ha uma caracteristica que compromete a igualdade entre as diferentes espécies
como apontada na reflexdo exposta: nds humanos ndo possuimos asas, garras, presas,
veneno, camuflagem ou carapaga, somos péssimos nadadores, corredores, escavadores e
escaladores. Somos, portanto, mais indefesos que diversos outros animais. Tal
caracteristica faz da natureza muito mais hostil aos humanos do que a maioria dos seres

VIVOS.

Sabidamente, se lancarmos ao mundo qualquer filhote animal; por
exemplo, um gato, as alternativas existentes serdo: ou ele morre ou ele
vira gato, ou seja, permanece representante de sua espécie.
Diferentemente, a histéria mostra que criangas desprovidas de
condicdes historico-sociais de desenvolvimento que sobreviveram nao
se tornaram seres representativos da espécie humana, ou seja, nao se
humanizaram. (MARTINS, 2012, p. 99).

Portanto, o que vira a nos diferenciar dos outros animais, reféns de suas
necessidades imediatas, ndo serdo as capacidades humanas em si, mas sim o complexo e
infindavel processo de formagao/transformacao pelo qual os individuos passam para se
humanizarem. A medida que o ser humano atua sobre a natureza, transformando-a, na
intencdo de saciar sua sede, faz com que a necessidade de agua seja suprida; mas
simultaneamente cria outras necessidades que nao lhe eram naturais como, por exemplo,
os conhecimentos necessarios a captagdo, armazenamento e distribui¢do de agua. A
formagao do ser humano é convocada quando outras necessidades ndo imediatas sdo

criadas.

[...] o que ndo ¢ garantido pela natureza tem que ser produzido
historicamente pelos homens, ¢ ai se incluem os proprios homens.
Podemos dizer que a natureza humana nao ¢ dada ao homem, mas ¢ por
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ele produzida sobre a base da natureza biofisica. (SAVIANI, 2011, p.
13).

Formar-se implica, portanto, uma constante superacdo de um estagio menos
desenvolvido por outro mais desenvolvido. Superamos um determinado estagio a medida
que incorporamos nossa natureza biologica a uma segunda natureza, agora social.
(SAVIANI, 2011, p. 13).

Fica evidente que a transformacdo que confere a espécie humana o seu carater
humanizado ¢ fruto do desenvolvimento histdrico. Isso significa dizer que o ser humano,
para satisfazer suas necessidades de existéncia, complexificou sua relagdo com a natureza,
refinando e evoluindo-a. A partir da satisfacdo das necessidades vitais do ser humano e
da transformacgdo da natureza pela sua atividade, de forma deliberada e consciente. Essa
capacidade de agir na expectativa de alcancar um resultado previamente estabelecido,
operando transformagdes no mundo e no proprio individuo, ¢ chamada trabalho (MARX,
2013). O trabalho ¢ definido como o poder do ser humano de intervir na natureza
intencionalmente (thelos), a fim de suprir suas necessidades, e tem como caracteristica a
relacdo dialética da transformacgdo simultdnea da natureza e do préprio humano. Como

assinala Marx (2013, p. 255):

Antes de tudo, o trabalho ¢ um processo entre o homem e a Natureza,
um processo em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e
controla seu metabolismo com a Natureza. Ele mesmo se confronta com
a matéria natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim
de se apropriar da matéria natural de uma forma 1til para sua propria
vida, ele pde em movimento as for¢as naturais pertencentes a sua
corporeidade: seus bracos, pernas, cabeca e maos. Agindo sobre a
natureza externa e modificando-a por meio desse movimento, ele
modifica, a0 mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as
poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo de suas forcas a seu
proprio dominio.

Somos, portanto, diferentes dos demais animais pela capacidade de adaptar a
natureza as nossas necessidades em vez de sucumbirmos a ela. A diferenciagdo do
humano tem inicio na atividade humana, na categoria!” trabalho. O trabalho ¢é o

metabolismo do humano com a natureza e culmina ndo somente em mera transformagao

do mundo, mas também produz o humano sobre o ser da espécie humana. O humano

17.¢[...] essas categorias exprimem formas e modos de existéncia, amiudadamente simples aspectos desta

sociedade, deste sujeito; e que, portanto, mesmo do ponto de vista cientifico, esta sociedade ndo comeca a
existir de maneira nenhuma apenas a partir do momento em que se comega a falar dela como tal.”
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genérico produz objetivagdes, produtos humanos, poténcias individuais e coletivas,

materializadas e postas em movimento.

E verdade que também o animal produz. Constroi para si um ninho,
habitagdes, como a abelha, castor, formiga etc. No entanto, produz
apenas aquilo de que necessita imediatamente para si ou sua cria,
produz unilateral[mente], enquanto o homem produz universal[mente];
o animal produz apenas sob o dominio da caréncia fisica imediata,
enquanto o homem produz mesmo livre da caréncia fisica, e s6 produz,
primeira e verdadeiramente, na [sua] liberdade [com relagdo] a ela; o
animal s6 produz a si mesmo, enquanto o homem reproduz a natureza
inteira; [no animal,] o seu produto pertence imediatamente ao seu corpo
fisico, enquanto o homem se defronta livre[mente] com o seu produto.
(MARX, 2010a, p. 85).

Toda agdo se projeta no futuro, ha um thelos, uma intencdo. Essa ¢ uma importante
caracteristica que difere a atividade animal da humana, pois até a mais simples das acdes

¢ planejada.

[...] o que distingue, de antemao, o pior arquiteto da melhor abelha ¢é
que ele construiu o favo em sua cabeca, antes de construi-lo em cera.
No final do processo de trabalho, chega-se a um resultado que ja estava
presente na representacdo do trabalhador, portanto, um resultado que ja
existia idealmente. Isso ndo significa que ele se limite a uma alterac@o
da forma do elemento natural; ele se realiza neste ultimo, ao mesmo
tempo, seu objetivo, que ele sabe que determina, como lei, o tipo € o
modo de sua atividade e ao qual ele tem de subordinar sua vontade. E
essa subordina¢do ndo ¢ um ato isolado. Além do esfor¢o dos orgaos
que trabalham, a atividade laboral exige a vontade orientada a um fim,
que se manifesta como atencdo do trabalhador durante a realizagdo de
sua tarefa. (MARX, 2013, p. 255-256).

Marx retoma o tema em O Capital (2013), reafirmando que na atividade humana
existe uma elaboracdo do pensamento (uma abstracdo) que antecipa mentalmente o
resultado da agao.

No momento primeiro da evolu¢gdo humana, o ser pensa e age, ainda que
incipientemente, na intencdo de prover as condi¢des para sua sobrevivéncia. Podemos
tomar como exemplo a busca por algo para comer, como coletar castanhas. Da
necessidade de saciar sua fome, outras agdes sao demandadas, como o ato de criar uma
ferramenta para alcancar e/ou abrir a castanha. Nesse estdgio, a criacdo de ferramentas
ainda ¢ algo imaturo, pois elas se restringem a supressao daquela necessidade: aqui esta
a castanha, onde tem uma pedra que eu possa usar para abri-la? A situacdo inversa

caracteriza uma verdadeira evolug@o, o que na teoria marxista convém chamar de salto
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ontologico, no qual a questdo se transforma: aqui esta a pedra, onde hé castanhas que eu

possa abrir? Além disso: posso uséd-la para abrir outra coisa, ainda que ndo seja para comer?

O salto significa precisamente que o homem trabalhador e falante, sem
deixar de ser um organismo biologicamente determinado, passa a
desenvolver atividades de novo tipo, cuja constituicdo essencial ndo
pode ser apreendida com nenhuma categoria da natureza. (...) O
trabalho mostra, assim, um aspecto duplo: por um lado, mediante a
aplicagdo dessas leis, sua execucdo esta vinculada as leis da natureza
numa incondicionalidade que nao admite excegdes; por outro lado, o
trabalho produz simultaneamente algo qualitativamente novo em
relagdo a natureza. Isso significa que, na sociedade, a inter-relagdo entre
organismo e meio ambiente ¢ enriquecida e transformada por uma
interposicdo, com a interposi¢do da consciéncia, que recebe a fungao de
tornar as reagOes provocadas de modo imediato pelo estimulo mais
efetivas por meio de tais mediagdes. (LUKACS, 2013, p. 402).

Para a confeccdo de ferramentas, buscando ser mais eficiente em seus objetivos,
o ser humano percebe a necessidade de se agrupar. Agrupamento subentende socializacao,
estruturas sociais € um codigo comum de representacdo do mundo e de comunicagdo —
eis que o trabalho, potencializado pela coletividade, demandou a linguagem. Alcangar
uma castanha ¢ uma tarefa mais fécil se feita por mais de um individuo. Ademais, para
que as acdes individuais fagam coro ao objetivo de um grupo, para que o planejamento
da atividade esteja alinhado entre os individuos, surge a necessidade da comunicagao.
Notemos como a intencdo de satisfazer suas necessidades bioldgicas cria outras
necessidades, agora sociais. Ha, portanto, no caminho trilhado do ser biologico ao ser

social, uma primazia histérica e ontologica da atividade humana transformadora sobre a

socializacdo e a linguagem. (ENGELS, 2003).

[...] o desenvolvimento do trabalho, ao multiplicar os casos de ajuda
mutua e de atividade conjunta, e a0 mostrar assim as vantagens dessa
atividade conjunta para cada individuo, tinha que contribuir
forgosamente para agrupar ainda mais os membros da sociedade. Em
resumo, os homens em formagao chegaram a um ponto em que tiveram
necessidade de dizer algo uns aos outros. (ENGELS, 2004, p. 15).

Assim, podemos perceber como se cria, a partir disso, uma dindmica dialética'®

especificamente humana, produtora de um sem fim de necessidades — a satisfacdo de uma

18 “De inicio, se faz necessario distinguir entre a dialética como expressdo do proprio movimento da
realidade e a dialética como légica, isto é, como forma de pensar ¢ como método de conhecimento”
(SAVIANI, 2015a, p. 27). A logica dialética ¢ tema de reflexdes desde a Antiguidade. Diferentemente, na
teoria marxiana ela se apresenta como forga motriz dos fenomenos. A dindmica de opostos que se
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necessidade ndo se finda nela mesma, mas cria outras. E buscando atender a essas
necessidades que o ser (individuo) cria, coletiva e continuamente, um mundo
propriamente humano (género).

Retomando a ideia de atividade humana apresentada anteriormente, podemos
observar que, a medida que as necessidades se complexificam, dialeticamente se
complexificam as atividades, as relagdes sociais e a linguagem. Em suma, a dialética ¢ o
que orienta o processo da atividade humana, a que chamamos de trabalho. Este ¢ a
primeira caracteristica especialmente humana, sua categoria fundante.

A forg¢a motriz dialética também se aplica na dinamica de transformagdo do
mundo pelo humano mediante sua atividade. Isso denota que ela retroage na
transformagdo do ser biologico em ser social, a medida que ele transforma a natureza
dando ao mundo caracteristicas humanas. Com a agdo de buscar prover-se, transformando
o mundo e tornando-o cada vez mais humano — o que Saviani (2003) chamou de mundo
da cultura — o ser se faz humano. Ao mesmo tempo em que constroi uma casa para abrigar-
se das intempéries, o individuo se faz construtor.

Concomitante ao processo de transformar a natureza e, dialeticamente, autocriar-
se, o ser humano faz de suas forcas individuais for¢as humanas genéricas. Essa
participagdo na constru¢do do mundo da cultura ¢ um movimento dialético que tem como
polo opositor a necessidade de se apropriar da cultura existente. Assim, a heranga cultural
humana deve ser apropriada para que o ser se humanize. Diante disso, podemos dizer que
a constru¢ao de uma casa ndo parte do zero, € necessario que o individuo se aproprie do
conhecimento j& elaborado sobre o tempo, o clima, a construcdo, materiais, ferramentas,
técnicas, procedimentos e relagdes sociais que pautam o compartilhamento desses
espagos (tradigdes, mitos, regras, normas etc.), entre outros. Nao se constroi uma casa
sem ter antes uma referéncia, uma representa¢do (social) do que ¢ uma casa. Nao se
constroi uma casa sem dominio de técnicas e conhecimentos previamente elaborados pela
humanidade, tampouco o individuo se faz construtor sem a apropriagdo dos
conhecimentos, simbolos e valores concernentes aquela atividade.

Ao produzir a propria existéncia por meio da atividade criadora humana, o
individuo contribui para o legado cultural humano ao mesmo tempo que depende dele.
Saviani (2011) e Duarte (2013) assinalam que existe uma inseparavel relagdo dialética

entre objetivar-se (transferir a poténcia existente no sujeito para o objeto) e apropriar-se

relacionam ao mesmo tempo impde movimento aos objetos, creditando a eles o carater de movimento nao
s6 dialético, mas também historico. (KONDER, 2008).
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das objetivagdes existentes por meio da transmissao de conhecimentos, afirmando que o
ato educativo nasce junto a atividade humana transformadora. Para Marx, os individuos
atuam na transformag¢do do mundo, mas ndo o fazem sem considerar a base preexistente.

Ele afirma:

[...] o modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, dos meios de vida ja encontrados e que eles tém que
reproduzir. Esse modo de producdo ndo deve ser considerado
meramente sob o aspecto de ser a reproducdo da existéncia fisica dos
individuos. Ele ¢, muito mais, uma forma determinada de exteriorizar
sua vida, um determinado modo de vida desses individuos. (MARX,
2007, p. 87).

O autor atesta ainda:

Os homens fazem sua propria historia; contudo, ndo a fazem de livre e
espontanea vontade, pois ndo sdo eles que escolhem as circunstincias
sob as quais ela ¢ feita, mas estas lhe foram transmitidas assim como se
encontram. A tradicdo de todas as geragOes passadas € como um
pesadelo que comprime o cérebro dos vivos. (MARX, 2007, p. 25).
Tal base diz respeito as condigdes e limites objetivos do mundo natural e do

mundo humano. Conforme expde Leontiev (1978, p. 265-266):

Cada geragdo comega, portanto, sua vida num mundo de objetos e
fendmenos criados pelas geragoes precedentes. Ela apropria-se das
riquezas deste mundo participando no trabalho, na producdo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse
mundo.
Dessa maneira, formar-se humano sempre esteve vinculado a atividade produtiva
e o ato de educar sempre esteve associado ao ato de garantir a existéncia. Dito ainda de
outra forma: se a pessoa ndo se apropria da realidade que a precede, se a pessoa ndo
aprende com outra, ela ndo terd plenas capacidades de desenvolver suas qualidades
humanas — sua humanidade. Frigotto (2017, p. 511) assinala como essa perspectiva se

apresenta no pensamento de Saviani e também evidencia como essa dindmica se

manifesta de maneira distinta no modo de producao capitalista.

E nessa compreensdo de processualidade hist O rica que Saviani

evidencia o0 momento de unidade entre trabalho e educagdo, as
necessidades, sob as relagdes sociais capitalistas de producdo, da sua
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separagdo e as condigdes contradit O rias desse sistema, que na
atualidade implicam, sob outras bases, novamente a unidade. O

conhecimento, sob a atual “revolugdo tecnoldgica”, constitui-se em

forca produtiva por exceléncia.

Ao tocar uma musica o individuo se objetiva a0 mesmo tempo que se faz musico,
no entanto ¢ necessario que se aproprie dos elementos culturais disponiveis e, assim, ele
enriquece a cultura com sua poténcia individual, fazendo dela coletiva e humano-genérica.
Uma crianga pode aprender a executar uma musica “de ouvido”, imitando outra pessoa
que a executa ou recordando as notas conhecidas anteriormente; mas, sem sequer ver
alguém tocando ou segurando um violino, uma crianga jamais o colocaria no ombro
firmando-o com o queixo e tampouco utilizaria o arco de maneira a desliza-lo sobre as
cordas a fim de aumentar duracdo das notas. Mais que isso: saberia ela o que sdo notas
musicais? E preciso, portanto, que alguém que tenha dominado o conhecimento possa lhe
apresentar, ensinar e, assim, aumentar as possibilidades de seu fazer musical. O que nos
cabe salientar ¢ que, mesmo aprendendo “de ouvido”, o fazer musical se tornard limitado
diante das possibilidades ja desenvolvidas pelo conhecimento humano em musica.

A musica, como conhecimento sistematizado, possui uma linguagem especifica e
conceitos proprios, bem como técnicas e fundamentos que ndo podem ser apreendidos
simplesmente no contato imediato com o cotidiano. Para além disso, o desenvolvimento
do que chamamos grosseiramente de musicalidade pode nao ser efetivado em sua méxima
poténcia se ficar restrito a imediatez das relagdes sociais cotidianas. O que estamos
afirmando, inclusive, ¢ que ndo oportunizar aos individuos o contato com a musica em
toda sua riqueza historica limita o desenvolvimento de suas potencialidades, logo, limita
suas possibilidades de formagao.

Até agora, no intuito de chegar a natureza da educagdo escolar e suas
especificidades, mostramos que o trabalho ¢ a categoria que dé o primeiro passo do ser
bioldgico ao ser social e que, a reboque dessa acdo transformadora intencional em busca
da satisfacdo das necessidades de existéncia, sdo criadas as necessidades sociais. O
trabalho opera transformagdes de maneira dialética; pois, a medida que transforma o
mundo, o individuo também ¢ transformado.

Concluimos, portanto, que o ser humano ¢ o tnico ser que trabalha e, como a
atividade intencional e planejada de transformar o mundo s6 pode ser feita mediante a
apropriacdo de elementos da cultura, Saviani (2007) acrescenta que além de trabalhar, o

educar também ¢ uma agdo exclusivamente humana. Nos Manuscritos Economicos
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Filosoficos, Marx (2010) afirma que o trabalho corresponde a necessidade de produgao
da vida material; uma vez que, a medida que o ser humano adapta o mundo as suas
necessidades, constréi o mundo propriamente humano. Na sua relagdo com a natureza, ao
buscar a satisfacdo das necessidades, ao criar outras necessidades e um mundo
propriamente humano por meio do trabalho, esse ser também se faz humano. Desse modo,
¢ a partir do trabalho que os individuos adaptam a natureza a sua realidade, proveem sua
existéncia, criam cultura e, dialeticamente, se formam, se humanizam.

Trouxemos ao longo do presente capitulo, como exigéncia a compreensdao da
educacdo escolar e seu papel na sociedade burguesa, o entendimento de que ¢
imprescindivel que os individuos se apropriem dos conhecimentos j& estabelecidos e
amalgamados na cultura, como forma de se tornarem mais plenamente humanos e
também como meio de transformagao de suas formas de sociabilidade. Destarte, para que
o0 ser aja sobre a natureza, sobre a cultura, e some-se ao mundo humano, humanizando-
se, ¢ preciso aprender como fazé-lo. Isso ndo sugere apenas a imitacdo (como sdo em
geral as formas cotidianas de aprender) nem a espera do desabrochar da natureza humana
(como preconizam algumas teorias psicologicas e pedagdgicas); mas uma apropriagao de
conhecimentos que permitam ao aluno, como afirma Saviani (2012), sair da situagdo
sincrética de compreensdo da realidade para uma situagdo sintética, percebendo a
totalidade como um complexo de multiplas determinagdes.

Esses conhecimentos operam em nivel ndo somente técnico, mas também afetivo
e valorativo. Aprende-se com o outro a segurar um violino e a pressionar o arco contra
suas cordas para tocar determinadas notas, da mesma forma como se aprende, a partir da
apropriagdo da cultura, o afeto que evoca uma obra musical e o valor de um instrumento
ou de uma pega artistica. Segundo Marx (2010, p. 110), é socialmente que construimos

nossa humanidade e mais que isso, nossa individualidade.

[...] [E] apenas pela riqueza objetivamente desdobrada da esséncia
humana que a riqueza da sensibilidade humana subjetiva, que um
ouvido musical, que um olho para a beleza da forma, em suma as
fruicdes humanas todas se tornam sentidos capazes, sentidos se
confirmam como forgas essenciais humanas, em parte recém-cultivadas,
em parte recém-engendrados. Pois ndo s6 os cinco sentidos, mas
também os assim chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos
(vontade, amor etc.), numa palavra o sentido humano, a humanidade
dos sentidos, vem a ser primeiramente pela existéncia do seu objeto,
pela natureza humanizada.
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Marx evidencia que nossa subjetividade também est4 atrelada a construgdo social
que nos cerca. Dessa maneira, nossa segunda natureza, a social, consiste também na
constituicdo de nossa sensibilidade, de nossa recep¢ao e elaboracdo estética, de nossos
valores éticos e politicos. A realidade objetiva ¢ mais que a natureza, ¢ um acimulo de
atividades e experiéncias humanas, ¢ a cultura. Cultura esta que ao longo do
desenvolvimento da historia foi se complexificando e evoluindo, buscando
continuamente superar sua condi¢ao anterior.

Ao analisar as especificidades da categoria trabalho, Marx identificou duas
categorias, sendo estas o trabalho material e imaterial. O trabalho material esta
relacionado ao trabalho material, fisico, se remete a acdao dos individuos sobre o imediato,
ao passo que o trabalho imaterial é referente a produ¢do em sua dimensao ideal, sejam
simbolos, conhecimentos e valores. Importante ressaltar que ha uma dimensao material
em toda idealidade, uma vez que a matéria precede a ideia, ou seja, o ser humano pensa
sobre coisas que ja existem independente de sua consciéncia acerca delas. Também
contata-se a dimensdo ideal que hd em todo produto humano material, posto que toda
acdo intencional se inicia no nivel do psiquismo como antecipa¢cdo mental de um possivel
resultado da agdo. Percebe-se que hd uma inseparabilidade dialética entre as dimensdes
ideais e materiais na dindmica de objetivacao e apropria¢do. Saviani (2011) retoma essas
defini¢des na intengdo de compreender o trabalho educativo.

Se trabalho material ¢ aquele que produz materialidade e o imaterial ¢ relativo a
valores, conhecimentos e simbolos, podemos afirmar que a educagdo, por tratar da
transmissdo de conhecimentos, valores ¢ simbolos, esta diretamente relacionada ao
conceito de trabalho imaterial. Compreendemos, portanto, como aponta Saviani (2011),
que existe um tipo especifico de trabalho imaterial: o trabalho educativo. Tal conceito ¢
oriundo da categoria ontoldgica trabalho e a ela ndo se desvincula. Diante disso, podemos
afirmar que se a categoria constituinte do ser humano se complexifica com o passar do
tempo em relacdo dialética com a evolugdo histdrica das necessidades humanas, também
se complexificam as objetivagdes humanas, sejam materiais ou nao.

Os produtos humanos ndo materiais, em especial os conhecimentos, sdo tratados
por Heller (2006) como objetivagdes genéricas, por serem produtos humanos e acolherem
em si as especificidades que conferem genericidade a espécie. Para a autora, existem
objetivacdes que ndo sdo da ordem cotidiana e que, por isso, ndo podem ser apropriadas
na dimensdo imediata. Trata-se das objetivagoes genéricas para si, identificadas como

sendo a ciéncia, a arte, a politica, a ética e a filosofia. A constatacdo da existéncia de
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esferas de objetivacdo humana cotidiana e ndo cotidiana contém em si o desenrolar
historico do desenvolvimento das for¢as produtivas humanas e do sistema capitalista, no
qual a exploracdo de uma classe pela outra ¢ regra.

Saviani (2011) afirma que o trabalho educativo ndo se restringe ao trabalho
imaterial, uma vez que, embora a atividade de transmissao lide com ideias, ela necessita
de suporte material. Portanto, da-se a relacdo dialética a qual nos referimos, entre
materialidade e imaterialidade. Adiante em suas proposi¢des de fundamentos marxianos,
Saviani afirma que se a atividade educativa de transmissdo e compartilhamento de
conhecimentos opera como ricas media¢des na consciéncia de quem aprende, o ato de
produgdo, ou seja, a aula, ndo se separa do produto, o conhecimento. O que implica dizer
que o ato educativo pressupde a presenca do aluno, do professor detentor do
conhecimento. Neste caso, apoiado em Marx, Saviani afirma que o trabalho educativo se
configura como um trabalho em que o produto ndo se separa do ato de produgao.

Se o trabalho possui dimensdes transformadora e teleoldgica, se a apropriagao do
patrimonio cultural deixado pelas geracdes precedentes ¢ condicdo sine qua non para a
humanizagdo e se esse acervo humanizador ndo esta disponivel aos individuos
imediatamente, podemos concluir que o trabalho educativo é: “[...] ato de produzir, direta
e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢ produzida historica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2011, p. 13).

No projeto de superacdo do modo de produgdo de exploragdo de um humano pelo
outro, a escola poderia fornecer aos individuos parte do que lhes foi tirado ao longo da
historia. Assim, quando tratamos de conhecimento ndo nos referimos a qualquer
conhecimento. Se na educagdo escolar nos interessa a transmissao de conhecimentos ndo
cotidianos, estamos falando das objetivacdes genéricas para si, segundo Heller (2006).
Tais conhecimentos pertencem a um tipo de saber que foi desenvolvido historicamente,
assim como o modo de produg¢do capitalista e os modos de sociabilidade deles advindos.
Dessa forma, podemos compreender por que a arte, a filosofia e a ciéncia, na qualidade
de objetivagdes humanas de alto grau de elaboragdo, precisam ser transmitidas a todos e
numa perspectiva sistematica e com métodos adequados.

Apoiado em Heller, Duarte (2013) afirma que a diferenciagcdo dessas objetivacdes
humanas ndo se da apenas pela disponibilidade ou ndo delas na realidade imediata dos
individuos, pois essa disponibilidade tem relagdo dialética com o nivel de elaboracdo e

enriquecimento contido naquele conhecimento.
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As objetivagdes sdo sempre genéricas e encarnam distintos tipos de
genericidade. Além disso, elas ndo sdo simplesmente consequéncias de
acOes exteriorizadas, objetivadas, mas sistemas de referéncia que sdo
externos as atividades das pessoas, que as pdem em acdo quando se
apropriam delas. Portanto, as pessoas devem se apropriar das
objetivacdes para objetivarem a si mesmas sob sua orientagdo ou
moldarem essas objetivagdes. As objetivagoes podem ser apropriadas
por qualquer pessoa, mas nem toda objetivacdo pode ser moldada por
qualquer pessoa no mesmo nivel. Essa ¢ a diferenca essencial entre as
objetivacOes genéricas em si e as objetivacdes genéricas para si.
(HELLER, 1984, p. 117 apud DUARTE, 2013, p. 144).

Podemos verificar a relacdo direta entre a dindmica de evolucdo do modo de
producdo capitalista e a expropria¢do das possibilidades de humaniza¢do de uma classe
por outra. As objetivagoes genéricas para si sdo caracterizadas por serem um tipo de
saber que, de tdo enriquecido, logra a superacdo da imediatez da realidade que se
apresenta como fendmeno, buscando desvelar sua esséncia escondida sob aparéncia
confusa e cadtica do aqui e agora. O que confere carater ndo cotidiano as objetivacdes
para si ndo ¢ somente sua disponibilidade material, mas também seu nivel de
complexidade e desenvolvimento. O carater elaborado deste conhecimento ndo ¢ mera
complexidade, mas sim sua capacidade de lidar com a realidade em seu movimento
histérico. Logo, ao apreender a histdria, torna-se sempre atual, eterno. Se pensarmos nos

contetidos da educacdo escolar, tais conhecimentos atendem pela rubrica de classicos:

O classico ndo se confunde com o tradicional e também néo se opoe,
necessariamente, ao moderno ¢ muito menos ao atual. O classico ¢
aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério util para a selegcdo dos contetidos do trabalho
pedagogico. (SAVIANI, 2011, p. 13).

A interpretagdo do mundo proxima e fiel a realidade concreta ¢ imprescindivel
para a transformacdo que almejamos, pois insistimos que esse modo de producdo
capitalista desumano precisa ser superado. Esses saberes que carregam o potencial
formativo humano em suas méaximas possibilidades, que necessitam de transmissao
sistematica, sdo os conhecimentos classicos.

A educagdo visa desenvolver o ser humano nas suas maximas possibilidades e o
patrimonio cultural humano genérico ¢ o arcabouco que medeia a efetivacdo dessa
poténcia. A educagdo, como transmissdo intencional de conhecimentos e valores, &,
portanto, imprescindivel e indissocidvel da formagdo humana total. A educa¢do musical

se insere nesse contexto — ela deve visar a formagdo do ser humano dentro de suas

maximas possibilidades, mas também dentro das condi¢des determinadas pela sociedade
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e pelo mundo. Essa transmissdo, no entanto, ndo se da somente de maneira imediata e
espontanea, pois alguns conhecimentos ndo estdo disponiveis na esfera cotidiana de
objetivacdes humanas. A musica estd presente em nossa vida cotidiana, mas precisamos
desvendar como essa dindmica de apropriacdo imediata ¢ insuficiente para apreensdo do
fendomeno musical.

Em relacdo aos conhecimentos ndo-cotidianos, sua transmissdo precisa ser
intencional e sistematizada para que sua apropriacao se realize. O ato de educar pressupoe,
por parte do educador, conhecimento da realidade concreta, da pratica social e do aluno
concreto (SAVIANI, 2011). Segundo Duarte (2013), uma proposta educativa coerente
deve se ater a concretude do aluno, deve ter uma inteng¢do, um projeto, deve ser um lancar-
se para o futuro: “[...] conhecer a concretude do individuo-aluno ndo se limita, no caso da
atividade educativa, ao conhecimento do que o individuo ¢, mas também ao conhecimento
do que ele pode vir a ser” (DUARTE, 2013, p. 8). A importancia do aluno concreto e seu
contexto social tem conclusivas implicagdes para o trabalho educativo, mas em especial
pode nos oferecer indicios acerca da identificagdo dos conteudos musicais da educacao

escolar. Retornaremos a esse tema a medida que avangamos na exposi¢ao.

2.2 Estética e formacao humana

Apresentamos aqui as relacdes existentes no processo de apreensao da realidade,
mais especificamente a partir da arte e da educagao, esta ultima entendida como processo
de transmissdo de conhecimentos necessarios a humanizagdo. Para Saviani (2012, p. 66),
a educacdo ¢ uma “[...] atividade mediadora no seio da pratica social global”, portanto
desempenha, “[...] no processo de formacao do individuo, o papel de atividade mediadora
entre a esfera da vida cotidiana e as esferas nao cotidianas de objetivagdo do género
humano” (DUARTE, 1993, p. 69). Destarte, a educagdo, socializando os conhecimentos
cientificos, filosoficos e artisticos, propicia a aquisicao de mediagdes importantes para os
individuos apreenderem a realidade de maneira mais coerente, superando a falsa
percepgao convocada pelo fendmeno quando na sua imediaticidade.

A palavra mediagdo significa, em um contexto geral, uma “[...] interferéncia de
terceiros na solu¢cdo de um problema ou encaminhamento de um evento” (BORBA, 2004,
p. 900). Denota algo que se interpde intencionalmente entre os individuos ou entre os
individuos e o mundo, de modo que possa influenciar suas interagdes. Essa ¢ a acepgao

comumente aplicada, contudo precisamos dar o devido tratamento a media¢do enquanto
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categoria cara ao pensamento marxiano. Segundo Gama (2015), a mediagdo para Hegel
¢ um processo de mudanga, uma passagem, um tornar-se outro. Passagem essa
proporcionada por uma “reflexdo sobre si mesmo”. Marx, em sua Critica da filosofia do
direito de Hegel (2010b), aponta que uma compreensao idealista de mediacao ¢ limitada,
pois se restringe ao universo ideativo, pois a mediacdo ¢ demandada aos seres humanos
concretos por situagdes concretas. Para Marx, a mediagdo tem sim o carater de passagem
para um novo ser, mediatizado, contudo ndo se circunscreve ao individuo, mas tem
relagdo com a realidade externa, independente dele. '°

Nesse sentido, o trabalho educativo tem como objetivo mediar a relagdo entre os
seres humanos e o patrimonio cultural ontogenérico, um processo transformador que
busca elevar a concepg¢do sincrética e confusa do mundo a uma condi¢do sintética
(SAVIANI, 2012). A educagdo se move ao encontro da formagao humana; pois, ainda que
ndo seja panaceia, ela oportuniza aos individuos ferramentas tedricas, para que saltem do

senso comum a consciéncia filosofica:

[...] a passagem do senso comum a consciéncia filosofica é neces-
saria para situar a educa¢do numa perspectiva revoluciondria.
Com efeito, € essa a inica maneira de converté-la em instrumento
que possibilite aos membros das camadas populares a passagem
da condicdo de ‘classe em si’ para a condi¢do de ‘classe para si’.
Ora, sem a formacdo da consciéncia de classe ndo existe
organiza¢do e sem organizagdo ndo ¢ possivel a transformagao
revolucionaria da sociedade. (SAVIANI, 2007, p. 7).

A formagdo de consciéncia expressa por Saviani se d4 a medida que hd a
transferéncia das poténcias existentes na cultura para os individuos, buscando realizar a
latente humanidade que existe como possibilidade em cada ser humano. As necessidades
humanas de existéncia evoluiram juntamente com as forgas produtivas, complexificando-
se. Reiteramos que as necessidades obedecem a uma constante atualizagdo — assim que

satisfeita uma caréncia imediatamente esta se torna insatisfatoria, sendo o ser

impulsionado a superar um outro estado de caréncia, agora novo.

19 Para uma melhor compreensio da categoria de mediagio como adotada pela pedagogia historico-critica
recomendamos consultar Saviani (2015) O conceito dialético de mediacdo na pedagogia historico-critica
em intermediagdo com a psicologia histérico-cultural. No artigo o autor realiza uma exposi¢do acerca da
distingo entre a logica dialética e a dialética como movimento histdrico, de modo que, ao situar a categoria
mediagdo na pedagogia historico-critica, expde o papel do materialismo historico-dialético como
fundamento desta teoria pedagogica.
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As necessidades humanas geraram objetivagdes de ordem material e também
imaterial. Assumpg¢do e Duarte (2016) afirmam ndo haver separabilidade entre os dois
tipos de produ¢do humana; pois, ao contrario, hd uma relagao dialética entre elas: had uma
dimensao ideativa nos produtos humanos materiais, assim como os produtos imateriais
possuem relagdo com a expressdo material da vida. Toda objetivagdo material existiu
antes na cabega daquele que a criou, assim como as objetivacdes imateriais dependem de
um suporte material para sua existéncia como, por exemplo, os livros, as obras de arte ou

mesmo a pratica educativa.

A arte, assim como a ciéncia e a filosofia, constitui uma das esferas da
producdo ndo material, cujas relagdes com as necessidades humanas
ndo se caracterizam por uma linearidade do tipo: necessidade —
producdo do objeto que satisfaz essa necessidade. O objeto artistico é
igualmente um produtor de necessidades que pode impulsionar o
individuo para além das fronteiras delineadas pela vida cotidiana.
(ASSUMPCAO; DUARTE, 2017, p. 171).

O que nos interessa nesse momento ¢ expor a relagdo entre formagdo humana e a
aquisicdo do patrimdénio humano contido nos conhecimentos artisticos. Dito de outra
forma, queremos expor a relacdo entre a humaniza¢do plena e a apropriacdo de
objetivacdes imateriais artisticas contidas na cultura humana, nos seus niveis mais
rebuscados, em especial na musica.

Esse patrimdnio ¢ objetivo, ou seja, existe fora dos sujeitos. Ele ¢ fruto do
metabolismo do ser humano com a natureza, no seu constante fluxo de satisfagdo e criagdo
de novas necessidades, e do desenvolvimento de suas forgas produtivas. Nesse decurso,
o ser humano desenvolveu objetivacdes imateriais de distintas caracteristicas, algumas se
desprendendo da cotidianidade, esta entendida como bojo da vida imediata e ordinaria.

Algumas objetivagdes humanas se tornaram elementos de apreciagdo, de recepgao
estética, a medida que houve uma “[...] intensificacdo qualitativa e quantitativa dos tracos
que no cotidiano sdo obscurecidos” (ASSUMPCAOQO; DUARTE, 2016, p. 211). Ao longo
do desenvolvimento humano, as objetivagdes de alto nivel de elaboragdo, sejam produtos
materiais — como por exemplo os utensilios tecnoldgicos —, sejam objetivacdes imateriais
—como a ciéncia, a filosofia ¢ as artes —, foram sendo afastadas da cotidianidade. Partindo
do nosso olhar acerca da atualidade, vemos que, ao longo do desenvolvimento historico

do capitalismo, essas objetivacdes imateriais se afastaram de grande parcela da populagao

que tem apenas a escola publica como espago de apropriacdo dessas objetivacdes.
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Precisamos lembrar que a educagdo escolar objetiva transmitir conhecimentos nao-
cotidianos aos alunos, a fim de superar a dimensdo imediata (cotidiana) de suas vidas.

[1342]
1

“Imediato” se refere a auséncia de mediagdo, uma vez que o sufixo caracteriza-se
como negacdo. Logo, trata-se de algo que ndo se supera qualitativamente, que se mantém
onde esta. A superacao da dimensdo cotidiana da vida da-se a medida que ¢ superada sua
imediatez — a relagdo superficial dos seres humanos com o mundo.

Precisamos lembrar que a educagdo escolar objetiva transmitir conhecimentos
ndo-cotidianos aos alunos, a fim de superar a dimensdo imediata (cotidiana) de suas vidas.
“Imediato” se refere a auséncia de mediag¢do, uma vez que o sufixo “i” caracteriza-se
como negacdo. Logo, trata-se de algo que ndo se supera qualitativamente, que se mantém
onde esta. A superacao da dimensdo cotidiana da vida da-se a medida que ¢ superada sua
imediatez — a relagdo superficial dos seres humanos com o mundo.

A aparéncia da realidade imediata ¢ superficial e ndo nos permite conhecer
profundamente os determinantes que a orientam, o que limita nosso acesso ao concreto?’.
A percepcdo da realidade de maneira imediata torna nossa compreensdo do mundo

atrelada a mitos, opinides e tradicdes que se distanciam das relagdes determinantes da

vida na sociedade capitalista. Tais mediagdes consistem em for¢cas humanas coletivas

consubstanciadas na cultura, fazendo parte do patrimonio ontogenérico humano e,

portanto, histOrico.

Como afirma Duarte (2001), apoiado nas elaboragdes de Vigotski, a aquisi¢ao
desse patrimonio possibilita que haja um salto qualitativo no desenvolvimento psiquico
dos individuos em suas capacidades cognitivas e em sua individualidade e, como sintese,
o desenvolvimento qualitativo de suas relagdes com o mundo. Assim como ha uma
evolucdo do psiquismo hd também a evolugdo da autoconsciéncia dos individuos. As
relagdes humanas, quando mediadas por conhecimentos historicamente consolidados,
oferecem possibilidades para que os individuos saiam da condi¢do de uma
individualidade depauperada para uma rica em possibilidades de humanizagao.

Certos de que o desenvolvimento dos individuos e sua humanizacao sao proporcionados

pela apropriagdo da cultura, advinda da transmissdo intencional e sistemdtica de

200 tema “concreto”, “realidade concreta”, nos demandaria um aprofundamento que ndo cabe em nossa
pesquisa. De maneira simples, podemos afirmar que, quando a realidade € apreendida de maneira mediada,

ela reflete na consciéncia do individuo o concreto, ou seja, mais que mera aparéncia.
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conhecimentos nao cotidianos, reafirmamos que a proposta de educacao escolar que aqui
defendemos se compromete com a socializa¢do desse saber que chamamos de cléssico.

Existe uma evidente compreensdo de que o papel da escola para a pedagogia historico-
critica ¢ permitir que todos os individuos possam se apropriar dos conhecimentos que
pertencem ao género humano, inclusive os conhecimentos artisticos. Ha no horizonte da
educacdo escolar — aquela que desenvolvera o sujeito em suas multiplas possibilidades —
individuos que poderdo se manifestar no mundo, por meio ou ndo da arte, mas mediados

também por ela.

2.2.1 Apreensdo da realidade: o reflexo artistico

A mediacdo ¢, portanto, o catalisador do metabolismo do ser humano com a
natureza. Se para atingir um novo patamar ¢ necessaria uma “reflexao sobre-si mesmo”
que tenha origem na vida vivida, ¢ preciso que haja uma apreensdo ideal da realidade,
uma imagem subjetiva da realidade objetiva.

Para Marx e Engels (2007) os seres humanos sdo seres reais que vivem vidas reais
e que tém como produto destas relagdes reais “reflexos e ecos ideologicos”. Lukacs (2018)
afirma que os individuos se apropriam conscientemente da realidade objetiva a partir de
reflexos. Estes, por sua vez, ndo constituem simples espelhamentos ou reprodugdes

miméticas internas da realidade externa ao individuo. Os reflexos se manifestam como

consciéncia da realidade existente para-nds®!, ndo se limitam ao individuo, nem na sua
origem e nem no seu produto. A reproducdo da matéria no nivel da consciéncia abala a
condi¢do de matéria, posto que agora, por se tratar de uma representagdo, também €
imaterial; contudo ainda constitui-se como uma objetivagdo por ser também externa ao

individuo. E importante salientar que a apreensio da realidade pode se dar no nivel

imediato, ndo apenas por reflexos. Os reflexos representam uma forma de apreensdo

consciente da realidade. Dessa forma, interessa-nos aqui explanar sobre a supremacia

qualitativa dos reflexos em detrimento da pratica cotidiana imediata.

2! Para saber mais sobre realidade objetiva em-si e para-nés, ler Abreu (2018).
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Abreu, intentando elucidar a importancia da musica na educacdo escolar, recorre
a teoria lukacsiana e, com base nela, afirma que as artes operam como “[...] formas de
recepgdo e reprodugdo da realidade” (ABREU, 2018, p. 40), mas que se descolam da
cotidianidade conforme as necessidades sociais se complexificam, fazendo dessas esferas
de conhecimento formas mais evoluidas que as da pratica imediata. “Em outras palavras,
sdo formas de atividade humana que ultrapassam os limites da cotidianidade atingindo
outros niveis da pratica social, outros niveis de relagdo com o género humano.” (idem,
ibidem).

Lukécs, ao afirmar que a realidade pode ser apreendida tanto na pratica imediata
como a partir dos reflexos, atesta que estes ultimos podem ter carater cientifico ou estético
e, além disso, aponta que o desenvolvimento dessas formas de captura da realidade sdo

muito peculiares, a ponto de se diferenciarem do cotidiano.

[...], a longa especializagdo, realizada com sucesso, implica em que se
aperfeicoem 6rgaos receptivos que percebem coisas, formas, relagdes,
etc. que ndo poderiam ser obtidas pela praxis imediata da vida cotidiana.
Nao pensamos aqui tdo somente em toda a técnica dos instrumentos
surgidos com o desenvolvimento da producdo econdmica, da técnica e
das ciéncias naturais, mas também no superior desenvolvimento dos
orgdos receptivos naturais provocado pelas exigéncias cada vez mais
diversificadas do trabalho e pelas fecundas relagdes reciprocas entre os
estimulantes resultados oferecidos pela ciéncia e pela arte, pelo trabalho
e pela pratica cotidiana. (LUKACS, 2018, p. 151-152)

O desenvolvimento evolutivo dos reflexos corresponde a uma demanda da
dindmica historia do desenvolvimento humano. Lukacs nos previne que ndo se trata de
uma convocagdo provocada apenas pelos modos de producao de existéncia, mas também
pela evolucao da propria existéncia, entendida como possibilidade das formas de ser. Este
vir a ser reside na possibilidade de os individuos alcancarem o ser genérico como

expressdo da totalidade humana.

Ao acentuar os aspectos aparentes da relag@o entre os seres humanos
e destes com a sociedade, a obra de arte faz com que o sujeito
ultrapasse o nivel do seu ser tomado individualmente, caminhando
em direcdo ao contato com a esséncia da humanidade.
(ASSUMPCAOQ; DUARTE, 2016, p. 211).

Um ponto que nos suscita curiosidade epistemoldgica e, portanto, mais
aprofundamento do que nos cabe nessa pesquisa, ¢ a questdo de como a obra de arte esta

ou ndo impregnada da subjetividade do artista. O que Lukdcs diz, em suma, ¢ que a obra
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de arte, ainda que atente contrariamente a formagdo humana, quando legitima, ainda
reflete a totalidade do género humano. Isso significa dizer que, ainda que a forma tenha
inclinagdes a manuten¢do do sistema capitalista burgués, a obra de arte tem em seu
contetido a riqueza do género humano.

Nao podemos ser valorativos quanto ao conteudo das obras de arte, ainda que seja
fecunda a discuss@o sobre contetido e forma, como por exemplo o debate acerca do
excesso de formalismo na chamada musica “séria” (FREIRE, 2010). Nesse caso, a autora
utiliza Fischer para apontar o distanciamento da musica erudita da esfera popular a
medida que os tragos formais foram evoluindo drasticamente. Nao nos abstemos de
discutir conteudo e forma, categorias importantes a estética e a educa¢do, mas ndo nos ¢
possivel fazé-lo em tao limitado espago de pesquisa.

Sera que quando um sujeito empobrecido de mediagdes entra em contato com uma
suposta obra de arte, também precéria, ele empobrece ainda mais sua singularidade? De
acordo com o ja exposto sobre as especificidades dos conhecimentos que devem ser
traduzidos como saberes escolares e, segundo a proposicdo lukacsiana, existe a arte
auténtica, classica, de modo que existe também a arte ordinaria e mediocre. Em harmonia
com Lukécs e com o pensamento de Abreu, ndo acreditamos que todos os tipos daquilo
que o senso comum define como arte devam ser objeto de transmissdo na educagdo

escolar.

Uma obra de arte pode e deve ser comparada a outra em termos de valor
artistico, principalmente do ponto de vista educacional, onde ¢
necessario que selecionemos os contetidos mais ricos para a formagao
humana, mas esta comparacdo deve considerar os pardmetros proprios
do reflexo estético. (ABREU, 2018, p. 59).

Nesse caso, uma musica comercial popularesca ndo possui atributo artistico, pois
ndo se permite fazer uma superacgao dela como reflexo da realidade imediata alienada. Se
essa musica cumprisse a tarefa de retratar a realidade material e pudesse fazer a suspensao
dessa condi¢do para a autocritica e proposi¢do de transformacdes, seria um reflexo
estético da realidade, uma manifestacdo artistica auténtica. “Nesse caso, tratar-se-a de
uma obra verdadeira se ela expressar uma significacdo social incidindo sobre a
subjetividade dos individuos” (ASSUMPCAO; DUARTE, 2016, p. 211). Essa incidéncia
deve proporcionar mudancgas qualitativas na consciéncia, de maneira a superar o estagio

anterior, menos evoluido. Vemos que a arte oferece-se como mediagdo, algo que se
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interpde entre os individuos e o mundo de modo a superar a relagdo epidérmica, elevando
sua consciéncia a condi¢do de em-si.

A “significagdo social” colocada pelos autores pode nos confundir, uma vez que
todo o universo de objetivagcdes humanas pode incidir sobre as subjetividades. A
autonomia da obra de arte, no entanto, evidencia uma forma especifica de transformagao
das subjetividades. A obra de arte torna-se autdnoma por se assemelhar tanto a realidade
concreta, a ponto de descolar-se da realidade cotidiana. H4 uma superacdo da condi¢do

cotidiana em dire¢do a totalidade do género humano.

[...] Lukacs define o cotidiano como campo do qual brotam todas as
objetivacdes superiores da humanidade e para onde retornam,
enriquecendo-o. A arte seria a mais privilegiada dessas objetivagoes;
seu processo dialético de nascimento-clevagdo-assentamento sobre a
vida cotidiana registra a autoconsciéncia da humanidade, comprovando
a imanéncia humana. (SANTOS, 2017, p. 16)

A realidade concreta €, pois, o ponto de partida e retorno do reflexo estético, tendo
como intermédio o que Santos chamou de “elevacao”. Assim também Saviani afirma ser
o processo educativo, que parte da pratica social e deve, ao fim, retornar a ela. No caso
da educagdo a catarse ¢ um dos momentos intermedidrios entre a pratica social imediata,
pobre de mediagdes, e a pratica social enriquecida, mediada por conhecimentos que
oportunizam a “eleva¢do”. Vemos que a arte opera similarmente ao trabalho educativo,
pois sua ac¢do tem inicio na realidade cotidiana, na qual se encontra a pratica social. Ao
final o individuo deve, portanto, retornar a mesma pratica social, desta vez de maneira
mais enriquecida por meio das mediagdes proporcionadas pela recepcao estética e pela
educacdo. Faz-se importante sublinhar que a compreensdo desta relagdo entre trabalho
educativo e trabalho artistico de elevagdo catartica da consciéncia dos individuos sao
provenientes de uma perspectiva metodoldgica materialista historico-dialética.
(SAVIANI, 2012).

Uma breve sinalizagao faz-se necessaria. Sobre a catarse podemos afirmar ser uma
categoria muito empregada no materialismo historico-dialético, mas nem sempre com
consensos. A catarse corresponde um campo de discussdo bastante proficuo, no entanto,
diante de nosso objeto de pesquisa, ndo podemos avangar nesse aprofundamento. Apesar
disso, afirmamos ser de suma importancia a articulagdo dessa categoria a uma concepgao

pedagbgica que vincule arte e educagdo escolar e que esteja fundamentada em Lukacs e

Saviani. Saviani, em suas primeiras elaboragdes, trata da catarse com base na acepgao
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gramsciniana. Em entrevista, ele destaca a sua adesdo ao conceito de Gramsci, uma

conceituagdo que afirma ele caber a finalidade educativa:

La, as passagens de Gramsci estdo citadas considerando que catarse
significa a passagem do momento econdmico-corporativo para o
momento ético-politico, ou a assimilac@o da estrutura em superestrutura
na consciéncia dos homens.

Cito especificamente essa segunda formulagdo porque me pareceu que
essa parte tem um significado propriamente pedagogico,
especificamente pedagogico. (SAVIANI, 2015b, p. 169).

Nao obstante, quando adentramos no terreno da estética de Lukécs, nos
deparamos com outra categorizacdo de catarse, que se restringe a captacdo do fendmeno
estético. Lukacs entende por catarse uma apreensdo do mundo capaz de superar a
cotidianidade. Diante disso, podemos dizer que se trata de visdes que ndo se extinguem.

Para Assump¢do e Duarte (2017), hda uma tenaz relagdo entre a pedagogia
historico critica e a estética marxista. Os autores apresentam como a educacdo escolar e
a relagdo entre arte, individuo e sociedade se voltam a necessidade de socializacdo da
totalidade do género humano contida na cultura. Na intengdo de produzir saltos
qualitativos nas subjetividades, de modo que estas se voltem a pratica social, a arte e a
educagdo tém como cerne, mediante a transmissdo do patrimonio histérico cultural

humano, o maximo desenvolvimento das poténcias humanas.

A catarse [...] se refere, em linhas gerais, ao apice da relacdo entre o
sujeito e o objeto estético, num processo de elevacao acima do carater
pragmatico e heterogéneo que caracteriza a subjetividade dos
individuos nas atividades proprias a vida cotidiana. Este ¢ um processo,
muitas vezes, moroso que depende da educagdo estética para atingir
éxito. Um sujeito educado esteticamente, que possui uma sensibilidade
apurada tem maiores possibilidades de captar toda a riqueza de uma
obra de arte e vivenciar essa riqueza como parte de sua propria vida.
(ASSUMPCAO; DUARTE, 2016, p. 213).

Ademais, concordamos com Duarte (2019, p. 20) quando afirma que

E necessario, porém, evitar uma visio estatica da catarse que seria a de
um momento no qual o movimento se encerra. Se, por um lado, a
catarse ¢ um salto qualitativo como resultado de um processo, por outro
lado, isso marca o inicio de novos desenvolvimentos que ocorrerdo
numa condi¢do distinta da anterior. Aquilo que o individuo incorporou
a sua “segunda natureza” pde em movimento novos processos objetivos
e subjetivos.
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A experiéncia estética e o ato educativo devem, pois, entrar em contradi¢gdo com
a cotidianidade subjetivada, elevando a consciéncia do individuo a patamares mais
proximos da autoconsciéncia do género humano. A partir da experiéncia estética e do
trabalho educativo, na qualidade de reflexo da realidade e na qualidade de mediadores da
relagdo individuo-pratica social, o individuo pode reedificar o mundo imediato no nivel
do pensamento, agora mais proximo da concretude, para que possa construir
possibilidades objetivas de superar o sistema de exploracdo humana.

Esfor¢gamo-nos para mostrar que a relagdo entre a frui¢do artistica e educac¢ao nao
se resume a sua similitude. Para que haja uma superagdo da condicdo cotidiana por meio
do reflexo artistico € preciso que o individuo possa usufruir de mediagdes que enriquecam
sua recepcao estética. Mediagdes essas que sO sdo possiveis por meio da transmissao
intencional de conhecimentos ndo cotidianos. A educagdo escolar deve, portanto, fornecer
aos individuos conhecimentos para uma leitura estética que atenda ao projeto de formagao
humana e contribua para a superagao das desigualdades que marcam o sistema capitalista
de producio. E no seio da pratica social que se confirma a importancia das ricas

mediacdes proporcionadas pelos conhecimentos artisticos. Para Santos (2017, p. 11-12):

Mesmo que o campo estético seja constituido em articulagdo com a
totalidade, para o caso da arte, pela presen¢a de uma forma peculiar de
reflexo, torna-se impossivel sua captacdo do plano teérico desde que
seja isolado de suas essenciais determinagdes humano-sociais.

O reflexo opera como organizador da obra de arte, mas ndo espelha a realidade
imediata, apesar de partir dela e também compd-la (singularidade), apenas reflete sua
esséncia, sua universalidade — uma sintese do olhar humano para a realidade, também
humana. Trata-se aqui do movimento do reflexo estético descrito por Lukacs, o qual se
difere do reflexo cientifico. Ainda que ndo nos aprofundemos neste denso arcabougo, o
debate aqui posto solicita que apresentemos, mesmo que brevemente, as categorias
antropomorfizante e desantropomorfizante, tdo cruciais para compreensdo da teoria dos
reflexos — estético e cientifico —, desenvolvida por Lukécs.

A arte ¢ uma forma de reflexo antropomorfizante da realidade, pois apresenta
como caracteristica principal do fenomeno sua dimensao humana (antropo), ao passo que
para o reflexo cientifico a primazia ¢ pela condi¢do pura do fenomeno, natural, ou seja,
sua apreensdo ndo deve se balizar por nenhuma forma de valoragao humana (des-antropo).
A ciéncia interessa a regularidade natural, enquanto que para a arte o que importa é o que

lhe confere humanidade.
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Por outro lado, vemos que este processo de generalizagdo ¢ diferente
daquele promovido pela ciéncia: ao passo que no reflexo cientifico ele
deve eliminar o maximo possivel da subjetividade do cientista, na arte
¢ exatamente a subjetividade do artista que fundamenta a generalizagdo
dessa singularidade. (ABREU, 2018, p. 62).

Nas palavras de Santos (2017, p. 24-25):

[...] o reflexo estético da realidade procura se libertar de todas as
determinacgdes antropologicas, tanto as derivadas da sensibilidade,
como as que procedem da natureza intelectual. Em outras palavras, tal
reflexo se esforca para reinventar os objetos e suas relagdo, do mesmo
modo que sdo em si, independente da consciéncia do ser, isto €, de
maneira desantropomorfizante.

Tais categorias sdo importantes para que possamos compreender como a
apreensdo da realidade, por meio da experiéncia estética, ¢ feita por um compartilhamento
dos modos de ser humano, permitindo o sujeito vivenciar tais estados d’alma ainda que
ndo os tenha vivido propriamente.

Na ciéncia, o movimento se da em dire¢do aos polos da universalidade e
singularidade, tendo a particularidade como mediadora desse movimento. E um
movimento que vai do geral ao especifico e vice e versa. Para Lukacs (2018), no campo
da arte, esse movimento reflexivo se dad dos polos em direcdo ao centro, ou seja, do
singular e do universal em dire¢do a particularidade. Sobre a particularidade no reflexo
artistico, Lukdcs assevera que “[...] o particular representa aqui, precisamente, a
expressao logica das categorias de mediagdo entre os homens singulares e a sociedade”
(LUKACS, 1978, p. 93).

A arte apresenta dois aspectos, dialeticamente: assemelha-se e difere-se da
realidade concreta e da realidade cotidiana. Esse movimento aparenta apresentar uma
contradi¢do que se anula; mas, ao contrario disso, apresenta a dindmica da contradicao
dialética, o movimento de opostos que operam dentro do mesmo fendmeno. Assim, a arte
se assemelha a cotidianidade e dela se distancia, para entdo representar a realidade
concreta.

Por se tratar de um reflexo da realidade concreta, ou seja, um reflexo que
ultrapassa a dimensao imediata, a arte busca superar a singularidade do fendmeno. A arte,
assim, ndo ¢ mero reflexo da realidade objetiva, pois reflete 0 humano. A subjetividade
que a obra de arte reflete ndo ¢ mera subjetividade ordinaria do artista. Nao se trata de um

mero individuo do cotidiano exprimindo sua individualidade, mas sim um sujeito
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enriquecido, que olha para a realidade imediata, singular e pessoal, buscando ultrapassa-
la, buscando algar o género humano.

A especificidade da arte musical se da pela forma distinta por meio da qual se
apresenta como mimese. Algumas posturas tedricas questionam a capacidade da musica
de refletir a realidade objetiva, uma vez que nada “se parece” com ela. Isso ndo ocorre
com as artes visuais, cénicas ou coreograficas. Lukacs (1978) relata haver ai uma visao
limitada do reflexo mimético operado pela musica, uma vez que mesmo nao se parecendo
diretamente com a realidade objetiva, a musica se remete a ela, simulando-a ndo como
ela ¢ de fato, mas trazendo a tona uma esséncia velada em uma aparéncia reconfigurada.

A musica se apresenta, portanto, como uma mimese do mundo interno, de como
o artista percebe o mundo, mas sem se limitar a isso, pois ultrapassa-o, revelando a
universalidade do género. Nao podemos refletir sobre a vida interna dos individuos sem
atrela-la a vida concreta das relagdes socio-historicas.

Desse modo, a arte cldssica ¢ um saber humano que evoca o individuo a mais
potente autoconsciéncia de si como ser universal € como sujeito historico, desde que seu
conteudo contenha a universalidade enriquecida e objetivada pelo singular e a superagao
tanto do singular pelo universal quanto a do pragmatismo cotidiano por uma nova

imediatez desfetichizada (DUARTE, 2019). Segundo o autor:

As artes educam a subjetividade tornando-nos capazes de nos
posicionarmos perante os fendomenos humanos de uma forma que
ultrapasse o pragmatismo cotidiano. As artes trazem para a vida de cada
pessoa a riqueza resultante da vida de muitas geragoes de seres humanos,
em formas condensadas, possibilitando que o individuo vivencie, de
maneira artistica, aquilo que ndo seria possivel viver com tal riqueza na
sua cotidianidade individual. (DUARTE, 2016, p. 92).

Pautados nas elaboracdes acerca da apreensdo do mundo a partir da experiéncia
estética, conforme preconizado por Lukdacs, e com base nas contribui¢des de Saviani e
Abreu para o campo da educagdo escolar, compreendemos a miusica como saber
concernente ao campo das artes e, portanto, estamos convencidos da sua importancia para

os curriculos escolares.

2.3 Contribuic¢des de Vigotski e da psicologia da arte a educacio musical

Também para Vigotski a arte ¢ mais que mera expressao da subjetividade, mais

que manifestacdo exclusivamente individual, pois ela advém das relagdes dos individuos
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com a realidade concreta, sendo assim compreendida como manifestacdo cultural,
portanto humana, que corresponde a determinado momento histérico. Dessa maneira, as
artes — com seus contetidos e formas — s6 podem ser apreendidas e desenvolvidas a partir
da realidade. Da-se assim o carater imanente da arte em contraposicdo as visdes
transcendentes, que acreditam que ela existe essencialmente em outro plano antes de se
manifestar materialmente. A esséncia da arte €, pois, uma pratica social compreendida
como realidade concreta.

A arte, no entanto, ndo se apresenta como copia da realidade objetiva, mas sim
como uma forc¢a criadora, como algo novo, que traduz as relagdes determinantes da vida
social. Para Vigotski, a arte ¢ uma produ¢@o humana, parte da realidade dos individuos,
portanto ndo ¢ possivel admitir respostas misticas quanto a sua constitui¢do e
desenvolvimento. Para o materialismo historico-dialético, a transcendéncia ndo ¢ ponto
de partida para compreensdo do real, mas sim a imanéncia (pratica social) deve ser a
origem das inquietagdes e o retorno das elaboragdes acerca destas, tendo como interludio
as abstragoes.

A arte, por ser reflexo da realidade objetiva, por se constituir como fruto das
relagdes sociais amalgamadas pela historia e por se apresentar como forma mais refinada
de expressao do universal da subjetividade humana, ¢ capaz de alterar a estrutura psiquica
dos individuos. Por meio da reorganizagdo psiquica, possibilita que o individuo singular
alce os patamares da universalidade humana, elevando-o a condi¢do de pertencente ao
género humano.

A arte participa das relagdes dos seres humanos com o mundo como mediadora.
Isso significa dizer que aquele que se apropria da arte ndo apenas sofre influéncias
emocionais; mas, a partir do estimulo e transformacao do psiquismo, apropria-se também
do género humano condensado na obra de arte. A obra de arte ¢, portanto, um conjunto
de relagdes sociais e historicas que se manifestam a partir da atividade subjetiva criadora
do artista.

A partir desse entendimento, Vigotski afirma que a arte possui estreita relagdo com
a psicologia; uma vez que, operando com transformacdes no psiquismo humano, ela se
relaciona diretamente com as fungdes psicolégicas e seu desenvolvimento. E importante
salientar que Vigotski era um cientista do seu tempo, pois seus estudos partiram de
questdes sobre deficiéncia e desenvolvimento humano, em um momento em que a Russia
do século XX empreendia a constru¢ao do “novo homem”, o individuo comunista. As

pesquisas de Vigotski, logo, se concentraram no campo do desenvolvimento psiquico e
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devido a isso ascetas do pensamento pos-modernista dizem que sua obra ndo trata da
subjetividade e/ou personalidade, o que ¢ uma afirmacao de ma-fé ou pouco conhecedora
de sua produgdo. A propria psicologia da arte de Vigotski denota uma preocupacao com
a universalidade contida na subjetiva¢do do artista, bem como com a reorganizagdo
psiquica dos individuos que ¢ proporcionada pela universalidade materializada na

singularidade da obra.

Podemos entender que a natureza social da arte traz em si a relagdo com
apsicologia, uma vez que a sociedade e toda realidade humana ¢ forjada
pelos homens nas relagdes sociais, por meio do trabalho e, neste mesmo
movimento, as fungdes psicoldgicas sdo elaboradas e objetivadas, isto
¢, deixam de ser fungdes meramente bioldgicas. Assim, ao se produzir
arte e ao dela se apropriar, fungdes psicologicas dos sujeitos também
sdo formadas e desenvolvidas. (BARROCO; SUPERTE, 2014, p. 23-
24).

Destarte, a psicologia da arte contribui para o debate que acontece na filosofia,
em especial na estética, como ja& abordamos quando referenciamos nossa andlise em
Lukécs. S@o campos do conhecimento que se suportam e intentam uma compreensao da
relacdo do ser humano com as producdes artisticas como elementos da cultura: a
psicologia volta seu olhar para as relagdes entre arte e desenvolvimento do psiquismo e a
estética se atenta para a formacgdo da genericidade humana em relagdo as produgdes
artisticas humanas.

Por adotar um olhar baseado no materialismo historico-dialético, Vigotski
compreende a arte como manifestagdo humana calcada na anélise de sua estrutura. A obra
de arte em sua forma objetiva condensa em si a sintese entre estrutura (forma) e conteudo.
Em sua estrutura, a obra de arte mais que comunica, ela consolida a experiéncia humana,
de modo que outros possam se apropriar dela sem que necessitem vivé-la propriamente.
Nao sugerimos um atalho para a apropriagdo da genericidade humana, mas sim
compreendemos a arte como uma das formas mais evoluidas de expressao da histdria do
género humano. Dessa maneira, podemos ser tocados por experiéncias nunca vividas por
nds, alimentando nosso espirito com a universalidade humana.

Devemos salientar que, para Vigotski, a constituicdo imaterial do psiquismo
humano ¢ social, o que da a obra de arte, além da singularidade expressa no psiquismo
do individuo, o carater de mediagao entre a universalidade, o ser humano ¢ o mundo

(também humano). A arte reconstrdi 0 mundo humano e suas relagdes histdricas a partir

da materialidade, manifestando a esséncia humana na aparéncia da obra de arte. Dessa
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forma, assim como na proposicao lukacsiana, a obra de arte ndo manifesta meramente a
singularidade do individuo, como se esta fosse apartada de seu contexto social, mas
exprime o humano universal a partir de questdes sociais e histdoricas. Ao realizar uma
atividade artistica, ao se objetivar na obra de arte, o individuo transforma a objetividade
da cultura humana, manifesta ideias com suporte material — sejam eles uma tela, uma
canc¢do ou um livro —, a0 mesmo tempo que transforma a si mesmo, fazendo-se artista, e

também transforma a subjetividade daqueles que passam pela experiéncia estética.
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3 A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA E OS CONTEUDOS ESCOLARES

Retomemos aqui nosso proposito de pesquisa: a identificacdo dos saberes acerca
da musica e seu universo, os quais ndo estdo disponiveis na esfera cotidiana dos
individuos e sdo imprescindiveis a formagdo humana em suas maximas possibilidades.
Para cumprir tal empreitada, apresentamos a perspectiva de formagdo humana sobre a
qual nos apoiamos: o materialismo histérico-dialético e a concepcao de que a escola ¢ a
forma histérica mais evoluida de educacdo sistematizada. A escola ¢ compreendida,
portanto, como instituicdo imprescindivel para uma formacdo humana que intente
contribuir para a superagdo da sociedade de classes.

Iniciamos a exposi¢do desvelando como a legislagcdo brasileira evidencia que a
educacdo musical nas escolas esta deveras aquém de um ensino de musica que contemple
a riqueza historica contida no universo musical. Advém dessa circunstancia a
impossibilidade de o individuo alcangar o patamar mais evoluido do ser universal, uma
vez que seu desenvolvimento € proporcional a sua relagdo com as ricas esferas da cultura.
Com efeito, reconhecemos que para melhorar a formagdo escolar ndo ¢ suficiente que
apenas identifiquemos os conhecimentos musicais mais enriquecidos historicamente, mas
acreditamos que a partir de nossa pesquisa podemos avancar no desenvolvimento e
consolida¢do de uma educacdo musical escolar critica.

No presente capitulo apresentaremos elementos fundamentais a compreensao da
pedagogia histdrico-critica e os conteudos de musica, para que possamos discutir as

relacdes entre as nogdes de popular, erudito, classico, cotidiano e ndo cotidiano.

3.1 Consideracoes preliminares sobre os conteudos em musica, educagio escolar e

forma¢ao humana

Até agora fica patente como a aquisi¢do de conhecimentos para além do cotidiano
¢ condicdo inexoravel para a ampliagdo das possibilidades de humanizac¢do dos seres.
Portanto, a socializagdo dos meios de producdo da existéncia humana consubstanciados
na cultura musical, por meio da educacdo escolar, tem como objetivo a maximizacao das
possibilidades de apropriacdo da genericidade humana pelos individuos. Para que haja a
socializacdo dos conhecimentos musicais ndo cotidianos ¢ preciso que haja a transmissao
intencional e sistematizada, que por sua vez encontra na educagdo escolar a forma mais

desenvolvida de sua atividade. Conforme afirma Saviani (2011), a educagdo escolar tem
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como uma de suas finalidades a identificacdao desses elementos da cultura que devem ser
compartilhados pelo trabalho educativo. Destarte, lembramos que esse ¢ o destino de
nossas investigacdes: os conteudos escolares em educa¢do musical.

Os estudos de Lukacs e Vigotski, aliados a perspectiva da pedagogia historico-
critica, apontam que ndo sdo todos os conhecimentos artisticos — e nesse caso nos
interessam os musicais — que devem ser traduzidos como saberes escolares. Para os
autores, apenas aqueles que se consolidaram historicamente e, independente de sua
localizag@o no tempo e no espago, possuem a mesma qualidade de explicagao da realidade
devem ser objeto da educagdo escolar.

Essas objetivagdes, tratadas por Saviani (2011) como conhecimentos cléssicos,
nos apontam caminhos de investigacdo sobre quais saberes em musica podem ser
considerados cléssicos. Tais objetivagdes foram se descolando da cotidianidade a medida
que as necessidades que os impulsionaram deixaram de ser da ordem imediata. A medida
que a existéncia demandou respostas mais complexas, essas objetivagdes foram sendo
elevadas. Note-se que € no cotidiano que vivem os homens e mulheres, e ¢ de sua relagdo
com o cotidiano que surgem as necessidades. Todavia, as objetivacdes mais
desenvolvidas — produtos humanos complexos para necessidades complexas — sdo

desviadas de seu ber¢co a medida que se desenvolvem e se enriquecem.

A vida cotidiana se desenvolve e se refere sempre ao imediato. O ambito
cotidiano de um rei ndo € o reino, mas sim a corte. Todas as objetivagdes
que ndo se referem ao particular ou ao seu ambiente imediato,
transcendem o cotidiano.

Tudo isso ndo significa que o raio de agdo das objetivacdes cotidianas
permanecem no particular € em seu ambiente imediato. (HELLER,
1987, p. 25).

Essa caracteristica € encontrada nos conhecimentos artisticos, conferindo a eles
um nivel maior de elaboragdo, de modo que sdo reflexos mais coerentes com a realidade
e suas determinagdes universais. A arte desvela a concretude escondida na aparéncia
imediata da pratica social cotidiana. Assim, o conhecimento artistico procede como
mediacdo para a experiéncia estética, compreendida como manifestacio da
universalidade humana no cotidiano. Para que universalidade humana se manifeste e
possamos experiencid-la a partir da fruigdo artistica € preciso que o artista e nos estejamos
munidos de mediagdes. Precisamos reafirmar que embora as artes compreendam somente
uma parte do universo de objetivacdes genéricas para-si, sdo parte indecomponivel do

acervo cultural humano genérico.



91

Nossa pesquisa se ocupa em elencar esses saberes musicais que atendem pela
rubrica de classicos e estes, para serem traduzidos em objeto de transmissdo escolar,
precisam ser identificados em meio ao rico acervo do universo musical. Se ndo ¢ qualquer
conhecimento musical que deve ser traduzido como saber escolar, como identificar o que
¢ classico em musica? Esse termo pode trazer confusdes para educadores musicais, pelo
simples fato de a palavra classico ser empregada para designar um periodo da historia da
musica e também pelo seu uso corrente como significado de musica erudita, musica de
concerto ou, ainda, musica séria.

Os conhecimentos classicos em musica a que nos referimos ndo se associam a
nenhuma dessas acepc¢des. Estamos aqui tratando do conceito de cldssico apresentado e
discutido ao longo da pesquisa, o qual Saviani (2011) afirma ser um tipo de conhecimento
que sobrevive no tempo, mantendo seu valor como reflexo da realidade, impregnado de
poténcias humano genéricas e que, por essa razdo, ¢ tido como essencial a formacao
humana omnilateral. Voltaremos a questdo do saber classico em musica com mais
aprofundamento a medida que for necessdrio a exposicdo. Agora faz-se importante
apontar que quando o classico ¢ entendido como erudito, ou seja, se contrapondo ao
popular, obedece a dindmica de apropriagdo do modo de existéncia humana pela classe
dominante. Neste caso, o classico quando entendido como sindnimo de musica erudita,
apresenta proficuas relagdes com a nogdo conhecimento escolar segundo a pedagogia
historico-critica.

Para que identificdssemos esses conhecimentos classicos, aqueles que resistem ao
tempo e que podem ser aplicados a realidade atual, precisamos primeiro identificar dentro
do percurso historico da musica e da educacdo musical como se deram as dindmicas
referentes a evolug@o do conhecimento musical e sua transmissdo. Procuramos desvendar
quais relacdes histéricas e dialéticas evidenciam o tratamento dado aos contetdos
musicais como objeto de ensino sistematico ao longo do desenvolvimento da cultura
humana musical, ou seja, quais as contradigdes presentes do percurso historico da musica
e da educacdo musical no contexto da luta de classes.

Ao longo da exposi¢do seguimos enriquecendo nosso olhar para a educacdo
musical de cunho escolar por meio de conhecimentos acerca da historia da educacao
escolar, da educagdo musical, bem como a realidade atual a partir de seus marcos legais
e a ontologia humana. Apresentaremos agora a concep¢do de educagdo que
compreendemos dar as respostas mais apropriadas as contradi¢des identificadas e

analisadas até agora.



92

3.2 A pedagogia historico-critica

Apresentamos a concep¢ao de humano e de formagdo do materialismo historico-
dialético, além das especificidades do trabalho educativo e o papel da escola no
capitalismo, para que pudéssemos compreender os fundamentos da pedagogia historico-
critica. Agora, a fim de compreender as elaboragdes de Saviani no decurso de seu
pensamento, abordamos as duas principais obras de sua teoria pedagdgica. Iniciamos por
Escola e Democracia (2012), obra na qual Saviani faz uma analise critica das teorias
pedagbgicas mais importantes e descreve sobre sua eficdcia frente ao problema da
marginalidade, entendida como a impossibilidade dos individuos fazerem parte da
sociedade democratica. Analisamos também a obra Pedagogia Historico-critica:
primeiras aproximagdes (2011), marco inicial da formulacio pedagdgica em tela.

Como ja dito, a escola moderna, no contexto da revolug¢do burguesa, advogava a
educacdo para todos na intenc¢do de redimir os seres humanos da opressdo da monarquia
despdtica, transformando os suditos em cidaddos. Dessa forma, os individuos sairiam de
sua condi¢do marginal para integrar o centro da moderna sociedade que nascia, para que
pudessem participar do processo politico democratico. No entanto, quando a burguesia
conquista o poder e passa de oposicdo a situacdo, adotou formas para garantir a
conservacdo de seu poder, o que fez com que revissem as bases conceituais que
amparavam o discurso revoluciondrio. Essa mudanca de posicionamento serad
imprescindivel & compreensdo de Saviani acerca das teorias pedagdgicas.

No processo de desvelamento e andlise critica dos condicionantes historicos
fundantes das teorias pedagogicas mais significativas, relacionando sua elaboracdo e
aplicacdo aos respectivos contextos socioecondomicos, Saviani (2012) conclui que tais
teorias ndo somente falharam no tocante a consecucdo de seus objetivos de tirar os
individuos da marginalidade, como também garantiram a permanéncia da burguesia como
classe dominante. O autor analisa os pressupostos epistemoldgicos que dao suporte as
referidas teorias, apresentando como estes, de formas distintas em cada teoria, acabam
por desqualificar o propdsito da escola de socializagdo da cultura humana mais
desenvolvida.

Por se tratar de uma andlise critica ¢ necessario que Saviani observasse as
possibilidades de vir a ser da educagdo. Como as teorias pedagdgicas analisadas nado
apresentaram sucesso em seus projetos de erradicacdo da marginalidade, Saviani dividiu-

as em dois grupos: as teorias critico-reprodutivistas e as ndo criticas.
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As ndo criticas sdo assim chamadas por ndo reconhecerem os determinantes aos
quais estd sujeita a educacdo escolar. Nao concebem a realidade em sua totalidade, em
funcdo disso acreditam que a educagdo escolar pode ser redentora. Sdo elas: a escola
tradicional, a escola nova e a tecnicista. J4 em relacdo as outras, Saviani chamou-as de
teorias critico-reprodutivistas porque, apesar de adotarem um olhar critico para a
educacdo — pautado inclusive em leituras do marxismo (reconhecendo, portanto, o lugar,
tempo, espaco e relacdes as quais estd inserida a escola) —, acredita que elas s3o meras
reprodutoras do sistema de exclusdo social vigente. O autor afirma que estas teorias ndo
apontam para uma teoria propriamente pedagodgica, mas sim para teorias acerca da
educacdo. As teorias de Baudelot e Establet, Bourdieu e de Passeron e de Althusser sdo
teorias que desacreditam o trabalho da escola como transformador da realidade. Segundo
Saviani (2012), para tais teorias a instituicao escolar operaria como uma forca que adapta
e conforma os individuos ao sistema de exploragdo do trabalho humano. Nesse caso ndo
haveria, portanto, teorias pedagogicas criticas, mas sim teorias sobre a educa¢do de um
ponto de vista critico.

Assim, ndo hd uma teoria que valorize a escola e que se afirme transformadora,
pois as hegemonicas ndo aderem a compreensao da totalidade social a qual estd imersa a
escola e as outras, embora sejam criticas, reproduzem as desigualdades a medida que nao
sdo propositivas. Nessa direcao, Saviani esbogou o que se tornaria uma teoria pedagogica
critica que busca superar as teorias pedagogicas ndo criticas, em especial a escola
tradicional e a nova. Ao contrario da pedagogia tecnicista, estas duas teorias pedagogicas
se consolidaram hegemonicas, ao passo que foram incorporadas pelo senso comum.

No segundo capitulo de Escola e Democracia, intitulado “A teoria da curvatura
da vara”, Saviani faz um polémico debate sobre a escola nova, evidenciando sua visao de
fundo idealista e sua incapacidade de dar conta da forma¢ao humana como se propde e
proclama. A partir de uma andlise acerca da contraposi¢do entre escola nova e escola
tradicional, o autor, aponta que o desenvolvimento historico da educagdo escolar se deu
a partir de um afastamento de seu papel principal de transmissao de contetdos.

A escola nova surgiu como resposta a ineficiéncia da educagdo tradicional e
algumas de suas caracteristicas sdo a critica ao chamado conteudismo, a centralidade do
professor e disciplina. E neste cenario que o senso comum conferira a escola nova todas
as virtudes e a escola tradicional todos os vicios.

No capitulo seguinte, “Para além da curvatura da vara”, esboga sua proposta

pedagbgica de moldes criticos, segundo a teoria do ser social e o método marxista. E
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salutar que ressaltemos que essas elaboracdes lhe demandaram mais que uma simples
transposi¢do dos preceitos marxistas, mas uma leitura do fendmeno da educagdo escolar
sob amparo do materialismo historico-dialético, ou seja, no seio da pratica social global.

A produgdo intelectual marxista classica ndo se dedicou ao desenvolvimento de
uma teoria pedagdgica. Veremos mais a frente que havia formulagdes criticas acerca do
fenomeno da educagdo escolar, mas ndo se tratava de teorias propositivas. Segundo

Saviani:

A fundamentag@o teodrica da pedagogia historico-critica nos aspectos
filosoficos, historicos, econdmicos e politicos-sociais propde-se
explicitamente a seguir as trilhas abertas pelas agudas investigagdes
desenvolvidas por Marx sobre as condigoes historicas de produgdo da
existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual
dominada pelo capital. E, pois, no espirito de suas investigagdes que
essa proposta pedagogica se inspira. Frisa-se: ¢ de inspiracdo que se
trata e ndo de extrair dos classicos do marxismo uma teoria pedagogica.
Pois, como se sabe, nem Marx, nem Engels, Lénin ou Gramsci [ou
Lukacs] desenvolveram teoria pedagoégica no sentido proprio.
(SAVIANI, 2012, p. 160).

A proposta que Saviani buscava desenvolver encontrava campo aberto; no entanto,
devido a falta de formulagdes exclusivamente dedicadas a educa¢do no seu aspecto
escolar, encontrava também um terreno muito arido. O autor encerra sua obra seminal
dizendo que s6 havera contribui¢des a uma teoria pedagogica de fato critica quando for
desvelada a especificidade do trabalho educativo. Dessa maneira, compreenderemos por
que foi importante trazermos a baila questdes relacionadas a natureza e a especificidade
do trabalho educativo. Tais questdes s6 podem ser esclarecidas a medida que fosse
explanada a natureza do ser humano em sua dimensao ontologica e histdrica — trabalho
que fizemos no inicio dessa apresentacdo, mas que retomaremos resumidamente para
facilitar a compreensao do leitor.

J& dissemos que o trabalho humano, a fim de sanar suas necessidades, acaba por
gerar outras. Esse movimento dialético fez com que os modos de produgdo se
complexificassem, ocasionando a separacdo entre trabalho manual e trabalho intelectual.
A partir do século XIX e da consolidacdo do modo de producdo capitalista, a educacao
ndo mais pdde se dar de maneira espontanea ou restrita a pequena parcela da populagao.
Até aquele momento, a educagcdo do povo (servo ou escravo) ndo se dissociava da
producdo da existéncia, o que significa dizer que se aprendia fazendo e que esse fazer

correspondia a atividade de subsisténcia. Isso também implica reforcar que, nesse
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momento historico, prover-se de meios de existéncia ndo mais era produzir o que comer
e construir sua propria casa. O trabalho assalariado, no qual o individuo vende parte de
suas horas para o capitalista, ¢ uma marca da sociedade que se caracterizava pelo contrato
social, pelo direito positivo e pelo individualismo.

O que estamos pontuando aqui € que, nos modos de produgdo que antecederam o
modo capitalista, o processo educativo necessario a manuten¢ao da vida dos individuos
em geral se dava concomitantemente ao trabalho. A esses individuos ndo havia espaco
para uma agao pedagogica intencional e sistematizada, pois era no proprio processo de
trabalho que se dava o processo educativo. Importante frisar que na Idade Média e mesmo
na Antiguidade haviam classes privilegiadas as quais tinham acesso ao saber
sistematizado, de modo que o que ponderamos aqui ¢ justamente a dificuldade de acesso
a essas valiosas objetivacdes por parte das classes desprivilegiadas. O termo “escola”,
oriundo do grego, enuncia um “espaco para o 6cio”, em que apenas aqueles que viviam
da forga de trabalho alheia poderiam ser educados. E a separagio entre pensar/fazer, entre
formagao pratica/intelectual, que se acirra no contexto capitalista nascente.

A nova ordem democratica burguesa defendia a igualdade essencial entre os
individuos, exigia que todos pudessem passar pelo processo formativo escolar e buscava
o salto do status de servo para o de cidaddo. Os conhecimentos cientificos, filosoficos e
artisticos eram os que deveriam ser socializados pela escola, uma vez que haviam sido

negados pela nobreza a classe burguesa revolucionaria.

Esta passagem da escola a forma dominante de educagdo coincide com
a etapa historica em que as relagdes sociais passaram a prevalecer sobre
as naturais, estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (o mundo
produzido pelo homem) sobre o mundo da natureza. Em consequéncia,
o saber metodico, sistematico, cientifico, elaborado, passa a predominar
sobre o saber espontaneo, “natural”, assistematico, resultando dai que a
especificidade da educacdo passa a ser determinada pela forma escola.
(SAVIANI, 2011, p. 7).

Havia, portanto, necessidade de um processo formativo deliberado, a fim de se
constituir uma nova sociedade fundamentada no sujeito. Vemos, entdo, que o processo
formativo humano acontece de duas formas: espontaneamente, com a simples fruicdo da
vida cotidiana em sociedade; ¢ intencionalmente, mediante uma ideia de educagdo
sistematizada, em espaco fisico especifico, com professores, métodos e contetidos

previamente elaborados e planejados.
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Interessa-nos aqui falar dessa formagao que acontece dentro desses espagos de
educacao sistematizada e deliberada que chamamos escola. Além disso, precisamos fazer
ainda um apontamento: se a educacdo escolar ¢, em parte, detentora dessa
responsabilidade de enriquecer as individualidades e proporcionar a criagdo de outras
necessidades ndo mais imediatas e comprometidas com a superacdo das condigdes
existentes, por meio da transmissdo da cultura que nao esta disponivel no nivel cotidiano
da vida, entdo ndo estamos falando de qualquer cultura. Assim, ¢ preciso diferenciar os
conhecimentos cotidianos (objetivagdes genéricas em si) dos conhecimentos ndo
cotidianos (objetivagdes genéricas para si), sendo estes os cientificos, filosoficos e
artisticos. Em nossa empreitada, portanto, buscamos identificar esses conhecimentos de
ordem nao cotidiana em musica. (DUARTE, 2013).

Com base na necessidade de superagdo da sociedade de classes que tanto
desumaniza e mata o trabalhador e diante da urgéncia da garantia da existéncia em suas
maximas potencialidades, faz-se mister a apropria¢do pela classe trabalhadora do rico
potencial existente no mundo da cultura, das objetivacdes humanas. Esse ponto da
exposi¢do ¢ importante, pois nos esclarecerd mais a frente relevantes questoes, a medida
que tratamos do campo de tensdo da luta de classes que se espraia até o campo
epistemologico, em especial a educagdao musical, que € a espinha dorsal de nossa reflexao.
(LENIN, 2015).

O pensamento marxista sustenta a elaboragdo dessa teoria pedagbgica que se
propde critica e superadora e que defende uma escola comprometida com a formacao
humana, em especial da classe trabalhadora. Identificado o papel da escola na sociedade

capitalista, Saviani (2011, p. 13) descreve o objeto da educacao escolar:

Assim, o objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagao
dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos
da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para
atingir esse objetivo. Quanto ao primeiro aspecto (a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados), trata-se de distinguir
entre o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental
e 0 acessorio. Aqui me parece de grande importancia, em pedagogia, a
nogao de “classico”.

Segundo Saviani, educar ndo se trata somente de identificar os elementos culturais
que devem ser transmitidos, mas também a forma como esses podem ser compartilhados.
No entanto, nosso interesse de pesquisa reside na identificagdo desses conteudos. A

pedagogia historico-critica ¢ uma teoria pedagogica que defende a escola como locus da
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socializacdo do saber sistematizado construido pela humanidade. Essa afirmagdo nos
aponta caminhos importantes para a sua compreensao.

Parece 6bvio que uma teoria pedagogica defenda a escola, mas estamos certos de
que essa defesa se faz necessdria, em especial na contemporaneidade, quando ganham
expressividade movimentos de ensino domiciliar (homeschooling) e a distancia (EAD —
ensino a distancia), quando ha um esvaziamento e um aligeiramento da formagao escolar
nas politicas educacionais, o que evidencia uma precarizacgdo do acesso aos
conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos.

Saviani logra éxito ao desenhar uma teoria que se utiliza do aporte critico, ou seja,
que se pauta nas determinagdes das relacdes sociais do sistema capitalista e que confere
a educacdo escolar um momento da vida imprescindivel — do qual o individuo possa sair
mais enriquecido e em direcdo a formacdo humana em suas maximas possibilidades.
Assim nasce a proposta da pedagogia historico-critica, uma teoria pedagogica que
concebe a escola como importante parte da humanizagdo dos individuos, uma vez que faz
a mediacdo entre os conhecimentos desenvolvidos socialmente em suas mais ricas
expressoes e a individualidade dos seres humanos. Por meio dos conhecimentos
transmitidos no trabalho educativo, o individuo se apropria da histdria e enriquece sua
individualidade (para-si), tomando para si experiéncias humanas genéricas, altamente
desenvolvidas e elaboradas, e condensadas em forma de conhecimentos cientifico,
filosofico e artistico.

Importante reiterarmos a especificidade da cultura a ser transmitida
intencionalmente, com o objetivo de expandir as possibilidades de humanizagao, pois se
a escola ¢ responsavel pela socializagdo dos conhecimentos em seu mais alto grau de
complexidade e explicagdo do real, insistimos que ndo estamos nos referindo a qualquer
tipo de conhecimento.

Ao se relacionar com o cotidiano o ser humano aprende e humaniza-se, mas
apenas parcialmente. Se temos como horizonte a formagdo omnilateral, a formagao do
total dos individuos, nosso projeto deve superar esta incompletude e promover a
socializa¢do de todos os conhecimentos, para além dos espontaneos. Os conhecimentos
cotidianos sdo respostas imediatas a questdes também imediatas, pois ndo dispdem de
mediagdes suficientes para compreensdo da dimensdo concreta da realidade. Dessa
maneira, podemos perceber como ¢ dorsal a questdo dos conteudos para a pedagogia

historico-critica.
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Voltemos a afirmag¢do de que a escola ¢ o locus da socializagdo do saber
sistematizado e construido ao longo da histéria da humanidade. Como se da essa
socializacdo sendo por transmissao? Existem severas discordancias entre o método
tradicional e suas aulas expositivas, de um lado, e as aulas supostamente criativas,
baseadas nas necessidades imediatas, na espontaneidade e no respeito as especificidades
de cada aluno, marcas da pedagogia nova, do outro lado. Nesta ultima, a ideia de
transmissdo de conhecimentos ¢ tida como uma violéncia, pois a exposi¢do da crianga ao
saber cientifico, muito complexo e concebido como fora de sua realidade cotidiana, ¢
interpretada como uma violacdo a individualidade do sujeito. A escola nova, ao procurar
protejer o individuo e suas vicissitudes, numa perspectiva idealista que pde em evidéncia
a subjetividade, condena o ato de ensinar. (DUARTE, 2001).

Saviani (2012) ¢ enfatico ao apontar a relagdo entre socializagdo dos
conhecimentos classicos e a constru¢do da democracia, esclarecendo que quando a escola
se proclamou nova e mais democratica, na verdade, se tornou menos comprometida com
a consolidacdo da democracia ao negar o acesso aos saberes classicos. Ja a escola
tradicional, ainda que com viés autoritario, rispida em seus meios, presa a figura do
professor e ao conhecimento livresco e advogando a instru¢do escolar como modo de
formar o cidadao, estaria mais alinhada a constru¢ao da ordem democratica, uma vez que
se dispde a socializar o saber histdorico nao cotidiano.

Tratando-se do materialismo historico-dialético, afirmamos que existem
limitacdes na educagdo escolar acerca da manutencdo da democracia. Bem como
afirmamos reconhecer as limitagdes da democracia burguesa em proporcionar a
transformagdo necessaria dos modos de producdo. Uma educacdo critica deve ser
reconhecer condicionada (SAVIANI, 2012). Contudo, ndo cremos ser justo que o impulso
revolucionario tenha que vir da fome e da indignidade extrema. Acreditamos que
consciéncias enriquecidas possam fazer uso das poténcias humanas culturais para projetar
e lutar por um futuro sem desigualdades. Dai a importdncia da socializacdo dos
conhecimentos, de modo a proporcionar um contato maior com a histéria dos seres
humanos em seu mais alto grau de enriquecimento e capacidade de explicacdo do real.

Outro ponto acerca da pedagogia historico critica ¢ a importancia que ¢ conferida
ao professor. Se a formagao escolar passa pela dindmica relacional entre uma pessoa que
detém o conhecimento e outra que ndo, entdo uma aula ndo pode prescindir da presenca
do professor e do aluno. Lembremos: o trabalho educativo ¢ uma forma de trabalho que

ndo separa o produto do ato de producdo, portanto ndo ¢ possivel haver transmissdo de
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conhecimentos ndo espontaneos sem a presenga sistematica de quem aprende e de quem
ensina.

Além disso, ndo pode haver ato educativo na perspectiva escolar sem a seleg@o
dos conhecimentos necessarios & humanizacio e sem a identificagdo das formas para a
transmissdo efetiva deles. Assim, por se tratar de uma forma intencional de construgdo

humana, ¢ preciso que haja rigor no trato com o conhecimento e sua transmissao.

3.2.1 A pedagogia historica-critica e os conteudos de musica

O método que julgamos adequado e que contribui para a identificacdo dos
contetidos musicais se pauta no exemplo apresentado por Saviani acerca da formulagdo
da pedagogia histdrico-critica. No livro Escola e Democracia, Saviani (2012) faz uma
analise acerca das teorias pedagdgicas dissertando sobre seu papel frente ao problema da
marginalidade, operando uma diferenciagdo entre as teorias pedagogicas a partir do corte
teorias critico-reprodutivistas e ndo-criticas.

Em seu livro seguinte, Pedagogia historico-critica: primeiras aproximacoes
(2011), o autor inicia descortinando as especificidades do trabalho educativo, a0 mesmo
tempo que apresenta os elementos fundamentais a uma pedagogia de aporte realmente
critico, ja anunciados em Escola e Democracia. Entdo, valendo-se do movimento de
superacdo por incorporagdo, Saviani desenha uma teoria pedagodgica que seja uma
evolucdo das pedagogias vigentes, “[...] incorporando seus avancos e superando seus
limites”, sejam elas a tradicional, a nova ou a tecnicista. Compartilhamos agora alguns
importantes apontamentos que nos auxiliaram na analise dos métodos de educagdo
musical.

Analisando a evolugdo da sociedade capitalista e da educagdo escolar, vemos que
a transformacdo do conhecimento humano mais elaborado em poténcia produtiva na
sociedade industrial fez com que esse saber viesse a ser paulatinamente afastado da
cotidianidade. Assim, segundo Saviani (2012), o conhecimento sistematizado e mais
elaborado para a produgdo da existéncia humana foi impossibilitado de ser apropriado
pela classe trabalhadora, que entdo dispunha somente do conhecimento empirico.
Frisamos que, ao fazer tal elaboragdo, o autor ndo aborda os meandros da formacao
estética, pois ndo se aprofunda no papel das artes na educacdo escolar, embora reforce
sempre que os conhecimentos que devem ser transmitidos pela educagdo escolar sdo os

cientificos, artisticos e filosoficos. Quando se dispde a dissertar brevemente sobre a
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musica, Saviani aponta que o ensino de musica possibilita o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a ela, como matematica e fisica, e beneficia o desenvolvimento

de capacidades motoras.

Com efeito, a musica ¢ um tipo de arte com imenso potencial educativo
ja que, a par de manifestagao estética por exceléncia, explicitamente ela
se vincula a conhecimentos cientificos ligados a fisica e a matematica
além de exigir habilidade motora e destreza manual que a colocam, sem
duvida, como um dos recursos mais eficazes na dire¢do de uma
educagdo voltada para o objetivo de se atingir o desenvolvimento
integral do ser humano. (SAVIANI, 2000).

A partir das discussodes realizadas até aqui, ficou evidente que a formagao humana
encontra na musica algo maior que a simples relacdo tedrico-pratica com outros campos
do saber. J4 abordamos em nossa exposi¢do que, com base na teoria do reflexo estético
de Lukacs, da psicologia historico-cultural e da pedagogia historico-critica, Abreu (2018)
assinalou o papel da musica na formacao humana, mostrando como a apropriagdo desse
conhecimento ¢ condicdo sine qua non a formagdo de subjetividades enriquecidas na
sociedade capitalista. Vimos que Assumpg¢do e Duarte (2016; 2017) também trazem
contribuicdes importantes acerca do fendmeno artistico e da educagdo escolar,
evidenciando a importancia da escola na transmissdo de tais conhecimentos.

Em consonancia com os estudos desenvolvidos pelos referidos tedricos acerca da
relacdo entre arte, escola e formacgdo humana, Assumpgao, Bulhdes e Saccomanni (2015)
salientam que o papel da educacao escolar, ao socializar os conhecimentos cldssicos, em
especial o artistico, ¢ o de produzir necessidades ndo imediatas nos alunos, fazendo-os
ultrapassar a obscuridade da vivéncia cotidiana. Lembramos que ao dissertar em nossa
exposicao sobre a origem e proposito da arte, demos destaque a dindmica de satisfagdo
de necessidades, evidenciando como o conhecimento artistico parte de necessidades nao
mais imediatas de sobrevivéncia. Acerca da relagdao entre educacao e as necessidades

humanas, Sacomanni afirma:

Faz-se imprescindivel destacar, pois, que no processo educativo a
necessidade deve ser compreendida como ponto de chegada e ndo como
ponto de partida. Nesse sentido, a educacao escolar ndo deve reiterar as
necessidades ja existentes, aquelas necessidades dos alunos vinculadas
ao imediatismo e pragmatismo do cotidiano, caso assim fosse, seria até
mesmo dispensavel o papel da escola. A educagdo escolar precisa
superar as necessidades ja postas e produzir novas necessidades.
(SACCOMANNTI, 2015, p. 183).
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O desenvolvimento da atividade artistica humana parte de necessidades superiores
e o decurso da historia acarretou um processo de afastamento desses saberes da esfera
cotidiana, assim como ocorreu com a ciéncia ¢ a filosofia. Dessa forma, a educagao
escolar, ao socializar os conhecimentos artisticos, desempenha papel preponderante na
forma¢ao humana ao oferecer mediagdes para que os individuos possam sair dos limites
do que lhes ¢ dado de imediato, enriquecendo suas relagdes com o mundo, sejam elas
estéticas, éticas ou politicas?2.

Marx (2010) € assertivo ao dizer como os sentidos humanos — os praticos e os
espirituais, o ouvido para a musica e a afec¢do por ela proporcionada — sdo construcdes
humanas histdricas. Diante de tais argumentos ndo nos resta duvidas sobre o papel da
transmissdo dos conhecimentos artisticos pela escola para a consolidagdo da formacao
humana em suas maximas possibilidades. Podemos dizer que o desenvolvimento humano
nas maximas possibilidades se identifica com o desenvolvimento de necessidades
superiores, pois as possibilidades as quais nos referimos sdo dadas pelas condicdes
objetivas.

Retomemos, pois, a importancia da escola no desenvolvimento de necessidades
superiores. Se consideramos que a musica deve ser objeto da educacdo escolar, como
objetivacio de ordem superior, ndo estamos falando de qualquer musica. E imprescindivel
compreender que a escola deve se responsabilizar ndo somente pela socializagdo do
repertdrio musical, mas também pelos conhecimentos que possuem relagdo estrutural e
histérica com esse acervo.

Reafirmamos que o desenvolvimento de necessidades superiores se da a medida
que hé a apropriacdo de objetivagdes que possuam o mesmo carater, ou seja, objetivacdes
que superam o nivel cotidiano das relagdes sociais. Contudo, a disponibilidade das
objetivacdes humanas se manifesta no campo ideologico a partir de uma distingdo entre
uma cultura superior e outra inferior, manifestando condi¢des distintas de apropriagdo da
cultura a cada classe, indicando desigualdades nas possibilidades de formacdo humana.
Vale ainda ressaltar que, a exemplo do comentado no inicio de nossa exposi¢do,
reconhecemos os limites dados pela histéria, encrustados na sociedade burguesa e nos
modos de reproducdo do capital. Decorre deste fato que embora tenha acesso as
objetivacdes mais desenvolvidas pela humanidade, a classe burguesa ndo ¢, por assim

dizer, humanizada. Segundo Lessa, para Lukécs, a alienacdo ¢ uma condi¢do ontoldgica

22 Para aprofundamento acerca das relagdes entre educagdo e politica sugerimos o capitulo IV de Escola e
democracia, “Onze teses sobre educacio e politica” (SAVIANI, 2012).
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dos individuos no capitalismo, de modo que, ainda que seja abastado e tenha acesso ao
rico conhecimento ndo disponivel no cotidiano, o individuo ndo se blinda da reificacao e

do estranhamento. O autor afirma;:

A objetivagdo/alienagdo em Lukacs, portanto, ¢ um momento
ineliminavel, um componente ontolodgico imprescindivel, da praxis
humano-social, do devenir humano dos homens. Apenas se alienando
podem os homens, enquanto individuos e enquanto humanidade, se
constituirem como tais. Em definitivo, para Lukéacs, ndo ha ser social
sem objetivagdo/alienacdo. (LESSA, 1992, p. 39-51).

Dito ainda de outra forma, a posse dos meios de produ¢do nao ¢ garantia de plena
humanizagdo. A tarefa da educacgao seria, portanto, diminuir a distancia entre o individuo
e o género, adequar maximamente as individualidades a universalidade genérica.

A partir do exposto, precisamos tecer consideragdes acerca das ideias de popular
e erudito, na inten¢do de apontar que essa diferenciacdo encontra, no uso corrente dos
termos, assento nas contradi¢des da luta de classes. Também acreditamos que exista uma
relacdo proficua entre os conhecimentos cldssicos defendidos pela pedagogia historico-
critica e a teoria e repertorios musicais eruditos. Tais reflexdes demonstram um caminho
fecundo para analisar a importancia do conhecimento classico em mdusica, mas nao
somente. Ao mesmo tempo que se revela a importancia da musica e dos conhecimentos
eruditos a formacao humana, ¢ evidenciado também o carater ndo cotidiano que a musica
popular contraditoriamente pode vir a ter no capitalismo. Veremos que algumas
manifestagdes musicais chamadas populares foram evoluindo e complexificando-se a

ponto de terem impossibilitada sua apreensdo na esfera cotidiana.

3.2.2 Musica erudita é musica classica?

Retomamos, agora, com devido aprofundamento, o tema ja citado: a relacdo
dicotdmica entre musica popular e musica erudita. Acreditamos que essas nogdes sao
chave para a compreensdo da relacdo entre as ideias de classico na pedagogia histérico-
critica. Primeiramente, acreditamos que as ideias de musica popular e erudita,
amplamente adotadas, inclusive pelo senso comum, podem ser compreendidas como
sindnimos de musica cotidiana e ndo cotidiana, respectivamente. Explicaremos o porqué,
mas para tanto faz-se necessdrio dirimir as questdes acerca do classico e erudito em

musica.
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A existéncia de uma cultura aristocratica e outra plebeia sempre perpassou a
histéria ocidental. Esse bindmio ¢ tema de aguerridas investidas tedricas ao longo do
tempo, de modo que a distingdo entre as duas esferas de conhecimento se da tanto pela
submissdo do popular ao erudito, como vice-versa. Entre contrapontos, estudos baseados
em nogdes pos-modernistas de educagdo e arte chegam a afirmar que a transmissao dos
conhecimentos (teoria e repertorio) eruditos impossibilitam a formagao humana, pois se
apresentam como manifestacdes demasiadas distantes da realidade dos individuos que
frequentam as escolas. Esse € o posicionamento dos educadores musicais John Paynter e
Murray Schafer, que criticam a reproducdo da “musica do passado” e creditam a pratica
criativa espontanea o papel de verdadeira atividade educativa pedagdgica musical.
(SACOMANNI, 2015; FONTERRADA, 2008).

Sabemos, entretanto, que existe uma relagdo dialética entre o popular e o erudito,
pois trata-se de dois pdlos constitutivos do fendmeno musical e um nao existe sem o outro.
Desse modo, ndo sdo eventos mutuamente exclusivos, pegando emprestado um conceito
matematico. Marsiglia, Gobbi e Santos (2015) analisam o percurso historico dos
compositores Luiz Gonzaga e Humberto Teixeira e, com isso, afirmam existir em suas
obras musicais um didlogo entre o conhecimento de ordens popular e erudita, o que
possibilitou a consagragdo de Gonzagdo como o rei do baido.

Os autores explicam que, se ndo fosse a coexisténcia da erudicdo poética de
Teixeira com a habilidade musical popular de Gonzagdo, suas parcerias musicais nao
poderiam alcangar a riqueza do género humano. Assim, ao escutar “Asa Branca”, o
ouvinte ndo somente lida com aspectos referentes a uma realidade material e histérica que
pode ndo lhe ser propria como também experiencia a evocagdo de sentimentos que talvez
nunca pudessem ser vividos por ele. Essa € a particularidade que cabe a arte como
objetivacdo: oferecer ao individuo a possibilidade de alcancar a genericidade humana a
partir da totalidade expressa na obra de arte. (SANTOS, 2017).

Relembramos aqui Lukacs (2018): a categoria da particularidade confere o
aspecto antropomorfizador da arte a medida que esta traz ao individuo aspectos do proprio
humano, presentes na pratica social, servindo de ponte entre singularidades e
universalidade. O debate acerca do popular e erudito nos ¢ caro, pois remete diretamente
a dois tipos de conhecimentos que no senso comum simplesmente se antagonizam, mas
que para nos expressam estreita relagdo com o desenvolvimento do capitalismo. Por agora,
tal distingdo se apresenta antecedida por uma questdo que merece nossa atengdo. No

campo da musica, os termos erudito e cldssico em geral sdo compreendidos como
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sindnimos. Nesse caso, as duas defini¢des se referem a musicas concebidas como algo
para além do senso comum e da cotidianidade, pois se fundam num saber que ¢
sistematico, rigoroso, e que se apresenta como produto da evolucdo histérica dos modos
de produgdo. Tais concepgdes tém seu valor mantido na historia, uma vez que superam o
momento de sua elaboragdo e resistem ao tempo, sendo sempre atual.

Se nos ativermos a historia da musica, veremos como o termo classico € usado
para se referir a um periodo histérico marcado por um movimento de proposi¢cdes
estéticas especificas, ndo somente na musica, mas também em outras linguagens artisticas.
Nesse sentido, existiria uma distingdo entre cldssico e erudito, pois hd a musica do periodo
classico, restringido o uso do termo somente ao repertorio nascido nesse momento
historico (século XVII), e ha a musica erudita, aquela que ¢ considerada grande musica
“séria”, de concerto, independente do periodo em que foi composta. Nesse caso, Bach
ndo seria um compositor classico, uma vez que representa o periodo Barroco. J4& Hydn e
Mozart seriam compositores cldssicos. Esse tema ¢ controverso e poderiamos nos alongar
sobre ele em nosso estudo, correndo o risco de perder nosso fio de Ariadne.

A depender do ponto de vista, as terminologias podem soar preconceituosas e
sectarias, pois temos de convir que, por exemplo, Chico Buarque, embora seja musico
popular, emprega elementos de grande erudi¢do em sua obra. Certamente o tema demanda
um adensamento teérico que ndo compde o escopo desta pesquisa, contudo nos saltam
aos ouvidos o rebuscamento poético e musical encontrado em suas cangdes. Existe até
um artigo intitulado “Chico Buarque e Georg Lukacs: estudos sobre MPB e teoria
académica”(BRUGNARO JUNIO, 2020) e publicado no jornal Le Monde Diplomatique
Brasil, que disserta sobre uma interessante relacao entre a canc¢ao “Constru¢ao”, de Chico
Buarque, e a categoria de realismo usada por Lukécs.

Seria igualmente preconceituoso dizermos que a musica popular ndo ¢ uma
“musica séria” ou que ela ndo pode ser protagonista de verdadeiros concertos. Percebe-
se que ndo hd uma divisdo clara que separa as duas esferas, conforme a concepgao
simpldria e bindria do senso comum. Apesar dessas questdes, adotaremos o uso da
expressdao musica classica para nos referir a musica tradicional europeia, ndo por ser a
mais usada, mas por consentirmos que classico ¢ algo que permanece atual, mantendo seu
valor no tempo sendo sempre referéncia. E por ser assim valioso foi apropriado pela classe

burguesa. Isso ndo significa que o universo de conhecimentos classicos em musica se

2 https://diplomatique.org.br/chico-buarque-e-georg-lukacs-estudos-sobre-mpb-e-teoria-academica/
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encerre no repertorio classico. O que nos interessa agora ¢ sublinhar o nivel de
complexidade e elaboracdo dos conhecimentos musicais ao darem respostas as demandas
igualmente complexas da realidade concreta, o que implica diretamente na
disponibilidade desse acervo intelectual na sociedade de classes antagonicas.

Reflitamos: a musica foi se tornando um tipo de objetivagao altamente elaborada,
se desenvolvendo de sobremaneira a medida que era socialmente demandando cada mais
trabalho para sua producdo, da composicao a execucao. Na sociedade capitalista aquilo
que demanda muito trabalho possui valor de troca igualmente elevado, o que faz com que,
em geral, somente as classes abastadas possam fazer e fruir essa musica valiosa e eterna.

Constatamos a todo tempo que a luta de classes ¢ também uma luta espiritual. Isso
significa que os perdedores ndo terdo apenas prateleiras e estantes pilhadas, mas terdo que
contar com parcos instrumentos da inteligéncia humana para apreender a realidade que
os cerca. Disso também advém uma inadequacdo do individuo ao género, limitando as
possibilidades de serem totais, omnilaterais. Lembremos que a omnilateralidade nao se
restringe a dimensao epistemologica e gnoseoldgica, ou seja, ndo se reduz a validade dos
conhecimentos € nem como o ser humano pode conhecer o mundo, mas sim como ele
transforma o mundo e se constitui o ser que €, na historia.

Seguimos procurando responder a perguntas que se impdem a nossa pesquisa, mas
elas seguem a mesma dinamica dialética entre necessidade e satisfagdo, pois somos
continuamente indagados. Ao afirmarmos ndo haver uma distingao entre popular e erudito
e ao equivalermos a no¢do de cldssico a de erudito, somos convidados a uma nova
reflexdo. Se a musica popular ¢ feita com base nos fundamentos sistematizados pela
musica erudita, também a musica que era feita nas nobres cortes e igrejas também tinham
sua origem popular. Nos parece que a dimensdo dialética entre classico ¢ erudito ¢
originariamente constituinte do fendmeno musica. Nesse caminho reflexivo nos irrompeu
uma nova davida: E somente o repertorio tradicional europeu que atende aos requisitos

de conhecimento classicos?

3.2.3 Conhecimento classico é conhecimento erudito?

A etimologia da palavra cléssico, segundo Saviani (2010), remonta a Roma Antiga
(578-573 a.C.). Em ocasido de um senso populacional ordenado pelo entdo rei Servio
Tulio, os romanos foram distinguidos em cinco classes, sendo a classe mais abastada

considerada classico. Vemos que na Antiguidade, um periodo ainda distante do
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nascimento do capitalismo, o termo se referia ao acesso aos bens, ou seja, a posse. Ja no
século II d.C., o termo foi utilizado para designar escritores que tinham prestigio pela
qualidade de suas obras (classicus scriptor). Neste uso da palavra o conceito remete a
ideia de qualidade. Conforme afirma Ferreira (2019), a categoria valor ¢ imprescindivel
a compreensdo da nocdo de cldssico, uma vez que o uso do termo pela pedagogia
historico-critica pressupde valoragdo do conhecimento em funcdo de suas eficiéncia,
atualidade e disponibilidade na pratica social.

A proposi¢ao histdrico-critica acerca dos conteudos escolares indica que estes
devem ter fundamento nos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos, ¢ devem
corresponder aos conhecimentos classicos. Consideramos haver relagdes entre as
acepgoes e aplicacdes do termo cldssico na musica e na pedagogia historico-critica, pois
ambas conferem ao que ¢ cldssico uma caracteristica de apurado e modelar. Conferem
também, ao classico, a caracteristica de ser algo antigo e atual, ao mesmo tempo; logo, ¢

também, algo eterno.

Vé-se, entdo, que o termo “classico” ndo coincide com o tradicional e
também ndo se opde ao moderno. Tradicional ¢ o que se refere ao
passado sendo, frequentemente associado ao arcaico, a algo
ultrapassado, o que leva a rejeicdo da pedagogia tradicional,
reconhecendo-se a validade de algumas das criticas que a Escola Nova
formulou a essa pedagogia. Moderno deriva da expressao latina modus
bodiernus, isto ¢, “ao0 modo de hoje”. Refere-se, pois, a0 momento
presente, aquilo que ¢ atual, sendo associado a algo avancado. Em
contrapartida, classico ¢ aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma
validade que extrapola 0 momento em que foi formulado. Define-se,
pois, pelas no¢des de permanéncia e referéncia. Uma vez que, mesmo
nascendo em determinadas conjunturas historicas, capta questdes
nucleares que dizem respeito a propria identidade do homem como um
ser que se desenvolve historicamente, o classico permanece como
referéncia para as geragdes seguintes que se empenham em apropriar-
se das objetivagdes humanas produzidas ao longo do tempo. (SAVIANI,
2010, p. 16).

Ao analisar os fundamentos do conceito de classico para a pedagogia historico-
critica, Ferreira (2019) nos lembra que Saviani, ao dissertar sobre as caracteristicas de
permanéncia e referéncia dos conhecimentos cldssicos, explica que ndo basta que tais
conhecimentos sobrevivam ao tempo, pois ¢ necessario que sejam identificados como
referéncia. A atualidade do conhecimento ¢ aliada a sua condi¢do de exemplar para

compreensao dos fendmenos.
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Podemos, portanto, apontar que existe estreita relagdo entre a acep¢ao musical do
termo classico, sindnimo de erudito?*, e os conhecimentos classicos defendidos pela
pedagogia historico-critica. Percebemos que o uso do termo cldssico na musica se da pelas
mesmas razdes no trato com o conhecimento escolar. O classico, no conhecimento escolar
corresponde a elaboragdes com altissimo grau de desenvolvimento, que permanecem com
sua validade ainda que tenham sido desenvolvidas no passado, ou seja, refere-se a
repertdrios que dependem de conhecimento e técnicas especificas, de espagos e métodos
especificos e, evidentemente, do professor, aquele que faz a mediacao dos signos entre os
individuos e os conhecimentos. Para além de semelhangas, sdo relagdes historicas que
fazem da musica chamada erudita ser parte do que ¢ considerado saber erudito. Se assim
fosse com a musica popular, esta estaria relacionada as formas cotidianas de
conhecimento, diz respeito ao senso comum.

Vimos, contudo, que essa linha que separa os rotulos “popular” e “erudito” ndo ¢
nem mesmo ténue, posto que ¢ relativizada pelo contexto em que ¢ empregada. Frisamos
que ha géneros de musica popular que, embora sejam provenientes da experiéncia pratica,
sem acesso a métodos formais, foram sendo sistematizados ao longo de seu percurso
historico. Esse € o caso do jazz e do choro que, no decurso da histéria, foram deixando
de ser conhecimentos meramente cotidianos para algarem niveis de complexidade que até
hoje interrogam nosso intelecto e mobilizam nossos sentimentos.

Renomados musicos desses géneros foram pessoas que de algum jeito trilharam
um caminho formal de desenvolvimento da musica®’, ou seja, estudaram musica,
entraram em contato com o rico acervo cultural e a0 mesmo tempo desenvolveram suas
capacidades e subjetividades. Insistimos que ndo nos convém adentrar nesse debate, mas
admitimos a importdncia do tema para outros estudos. Precisamos ressaltar que a
sistematiza¢ao do jazz foi possivel somente porque os musicos que o fizeram detinham
algum conhecimento classico, como os estudos de harmonia e, especialmente, a leitura e

a escrita?. E dificil afirmar que a apropriagdo do choro na atualidade pode se dar sem

240 termo erudito ¢é oriundo do latim eruditus, participio passado de erudire, educar, polir. Aquele que
recebeu instrug¢do, que ndo mais ¢é rude, ¢ um ex-rudis, erudito.

25 Os musicos pioneiros do choro que tocavam percussdo ou instrumentos de corda eram por exceléncia
musicos que aprenderam por vias informais, diferentes dos instrumentistas de sopro e piano, que passaram
por rigorosos métodos de ensino tradicional de musica.

26 Segundo o historiador Erick Hobsbawn (1990, p. 43-44), o jazz surge no final do século XIX e “os
primeiros mUsicos de jazz eram totalmente autodidatas” e, vale ressaltar, negros. O autor afirma também
que, a partir dos anos 1930, com o jazz ja sendo executado por brancos, os musicos negros procuram

aprimorar a té€cnica e desenvolver o estilo, de modo que pudessem garantir sua superioridade musical. [...]
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ensino, restringindo-se ao contato direto com as rodas de choro, como era
tradicionalmente no final do século XIX e inicio do XX, marcadas pela competi¢do e
improviso. (CAZES, 1998).

O que nos vale nesse momento € considerar que a evolucao sistematica de algumas
manifestagdes musicais cotidianas para suas formas e conteidos mais complexos ocorreu
ao passo que elas se distanciaram do cotidiano. Nao ¢ toda musica que atende pela alcunha
de popular que est4 disponivel nas esferas cotidianas da pratica social. A presenca delas
em ambientes de execucdo pode sim ser democratica em alguma medida, mas a
compreensdo de sua dimensdo concreta ndo ¢ disponibilizada na imediatez da
cotidianidade. No que tange ao aspecto estético, ndo existe uma linha precisa que separa
a musica popular de um lado e a erudita do outro; no entanto, numa dimensao historica e
com fins pedagogicos, podemos afirmar que ha essa separagdo no contexto da luta de
classes, isto €, na apropriacdo unilateral das objetivacdes superiores por parte da classe
dominante.

Esse debate suscita algumas ponderagdes acerca da musica e sua disponibilidade
na atualidade. O suposto acesso facilitado as esferas nao cotidianas do saber e a riqueza
“multicultural” que a internet proporciona pode ser questionado por alguns pontos, mas
daremos destaque especial a questdo da validade dos conhecimentos disponibilizados na
rede mundial de computadores e a discussdo sobre a auséncia daquele que os transmite.

Nesse ponto tocamos em uma questdo epistemologica, uma vez que o rol de
conhecimentos disponiveis na rede virtual ndo passa pelos crivos sociais relevantes a
questdo do saber cldssico. No presente momento em que se acirra 0 negacionismo € as
desinformacdo proporcionada pela enxurrada de fake news, hd ainda a presenga mais
pujante do enviesamento ideoldgico, pois o campo politico conservador que se vale
dessas estratégias de cooptacdo de subjetividades busca tdo somente a manutengdo de
privilégios. Estamos ponderando que, por ndo haver meios para o individuo auferir a
autenticidade do que se proclama como verdade numa realidade virtual, o resultado dessa
apropriacdo pode ser mais alienagdo. No caso da educagdo musical, a alienagdo provém,
além do aspecto ideologico, de formacdes depauperadas, muitas vezes reduzidas a

técnicas, exercicios de repeticao e informagdes descontextualizadas.

atualmente os mUsicos de jazz sdo ainda grandes experimentadores, explorando até a Ultimas consequé
ncias os recursos técnicos de seus instrumentos, tentando, por exemplo, tocar trompete com a flexibilidade

de um instrumento de madeira, ou trombone com registro de trompete”.
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Abreu (2018) assinala que a musica na sociedade capitalista possui papel
contraditdrio; pois a0 mesmo tempo que pode elevar as subjetividades pode também
depaupera-las. Embora reconhecamos a importancia da pratica musical cotidiana, superar
a cotidianidade e oferecer outros horizontes devem ser o que orientard o trabalho
educativo musical. Nao ¢ o intuito impedir o acesso do aluno a musica popular, mas
sobretudo oferecer a ele mediagdes para que sua interacdo com essa musica possa ser
mais rica. Se, conforme apregoa Saviani, temos que distinguir o essencial do acessorio na
hora de selecionar os conteudos escolares, ¢ preciso que igualmente os alunos possam
fazer essa distin¢do ao se relacionarem com a musica na pratica social cotidiana.

Sobre a atividade de transmissdo dos contetdos cléssicos, reafirmamos que o
trabalho educativo ¢ aquele que intencionalmente produz na subjetividade do aluno
condi¢des para ele se desenvolver em suas maximas possibilidades. Isso se da por meio
da transmissdo de conhecimentos historicamente consolidados, o que implica a presenga
de um individuo que j& se apropriou desses saberes. A aula, como forma do trabalho
educativo, so acontece na presenga do professor e do aluno. E na presenca do aluno que
o professor tem a possibilidade de rastrear as relagdes nas quais o destinatario esta imerso,
podendo identificar quem ¢ o aluno concreto, maquiado de aluno empirico, em sua
apresentacao fenoménica. Percebendo analiticamente o aluno, o docente podera adequar
a forma aos conteudos e aos destinatarios. Dito de outra forma, compreender quem sio
os destinatarios nos ajuda a discernir o que é essencial e 0 que € acessorio nos
conjunto de conteudos classicos. (SAVIANI, 2011; 2012).

Dessa forma somos confrontados por dois problemas, ¢ preciso identificar o que
¢ classico dentre os conhecimentos musicais e ainda definir o que € essencial ou acessorio,
tendo em vista os limites da formagdo escolar. O problema ¢ que se vé um constante
afastamento entre docentes ¢ discentes, um acirramento das distancias sobretudo fisicas.

Sera que as aulas pelo computador, celular ou tablets podem ser equivalentes ou
superiores ao ensino presencial? Vale ressaltar que esse debate estd muito em voga, uma
vez que o atual Governo Federal defende o ensino a distancia para o ensino publico,
especialmente em formatos de “ensino remoto” fortalecidos pela situacdo da pandemia
do novo coronavirus que assola o pais, o que para nds acirra ainda mais a distancia entre
os alunos da classe trabalhadora e aqueles da elite. Mesmo antes desses eventos, Duarte
(2008) ja nos chamava a aten¢do sobre a “sociedade das ilusdes”, que dissimula uma aura
de liberdade que nunca se efetiva na vida dos individuos. Vemos um presente onde a

cooptacdo das consciéncias ¢ parte da estratégia de convencimento popular, operada a a
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todo tempo, a partir da manipulacdo de conhecimentos e informagdes, como no caso das
fakenews. Saviani (1982) nos lembra que a verdade ¢ revoluciondria, ao passo que a
burguesia conservadora ndo tem interesse em compartilhar os conhecimentos humanos

que indicam a sua natureza historica.

3.3 O cotidiano e a educacio musical

As primeiras oportunidades de apropria¢des no percurso da humanizacao do ser
ocorrem no cotidiano. Nesse nivel de sociabilidade, ou seja, de interagdo imediata com a
cultura, a apropriagdo permite que o individuo tenha acesso aos conhecimentos sobre a
lingua, os utensilios e os costumes. Estes sdo saberes cotidianos, pois qualquer individuo
inserido na cultura se apropria tacitamente dessas primeiras formas de ser na sua propria
existéncia ordindria. Nesse caso, dizemos que a apropriagdo acontece de maneira
espontanea. “A caracteristica dominante na vida cotidiana ¢ a espontaneidade” (HELLER,
2014, p. 47).

Se mediacdo pressupde uma autorreflexdo suscitada pela realidade material e
promove uma elevacdo da consciéncia a um patamar superior (GAMA, 2015), ela nao
somente se interpde ndo entre o individuo e o mundo, mas também entre o homem inteiro
e o homem inteiramente (Heller utiliza os termos cunhados por Lukacs para se referir ao
ser do cotidiano e aquele que se eleva sobre ele). Heller afirma que a espontaneidade ¢
uma caracteristica ontolégica uma vez que mesmo ao se relacionar com objetivagdes nao

cotidianas o ser humano o faz também espontaneamente.

Pois, se nos dispuséssemos a refletir sobre o conteudo de verdade
material ou formal de cada de nossas formas de atividade, ndo
poderiamos realizar nem sequer uma fragdo das atividades cotidianas
imprescindiveis; e, assim, tornar-se-iam impossiveis a producdo e a

reproducdo da vida da sociedade humana. (HELLER, 2014, p. 46).
Tanto a satisfacdo quanto a producdo de necessidades se dao primeiramente no
nivel espontaneo, pois tém relacdo somente com as demandas do mundo imediato. Dessa
maneira, o individuo ¢ produzido apenas na sua singularidade, havendo ainda um longo
percurso para atingir o patamar de ser genérico, pois “estdo muito longe de expressar a
totalidade, a esséncia do individuo” (HELLER, 2014, p. 48). As necessidades imediatas,

portanto, sdo oriundas da relacdo do individuo singular com o mundo cotidiano, ja as

necessidades superiores nascem de relagdes “supracotidianas” do individuo com o mundo.
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A egoista tendéncia espontanea do individuo no cotidiano ¢ quebrada pelo reflexo
artistico e cientifico. Trata-se de relagdes de ordem superior, que partem do cotidiano e
se elevam, homogeneizando a heterogeneidade que o caracteriza. A ciéncia e as artes
servem de mediacdo para uma relacdo mais consciente do ser humano e sua
universalidade. Sem o aporte das media¢des mais ricas desenvolvidas pela humanidade,
a relag@o do individuo com o mundo ¢ em geral simpléria e pode se resumir a manutengao
da existéncia em suas necessidades mais primarias.

Segundo Heller (2014, p. 57-58), apesar do cotidiano estar mais propenso a
alienacdo ele ndo ¢ por exceléncia o seu reino. “Mas a estrutura da vida cotidiana, embora
constitua indubitavelmente um terreno propicio a alienacdo, ndo é de nenhum modo
necessariamente alienada.” Sublinhemos, mais uma vez, que as formas de pensamento e
comportamento produzidas nessa estrutura podem perfeitamente deixar ao individuo uma
margem de movimento e possibilidades de explicitagdo, permitindo-lhe — enquanto
unidade consciente do humano-genérico e do individual-particular — uma condensagao
“prismatica”, por assim dizer, da experiéncia da cotidianidade, de tal modo que essa pode
manifestar-se como esséncia unitaria das formas heterogéneas de atividades proprias da
cotidianidade e nelas objetivar-se. Nesse caso, o ser € a esséncia ndo se apresentam
separados e as formas de atividade da cotidianidade ndo aparecem como formas alienadas,
na producdo em que tudo isso € possivel para os individuos de uma dada €poca e no plano
maximo da individualidade — e, por conseguinte, de desenvolvimento humano-genérico
— caracteristico de tal época.

Essa afirmacdo da filosofa ndo livra a esfera ndo cotidiana de produzir suas
alienagdes, mas ao contrario. Como assinalamos ao longo de toda exposi¢do e desde seu
inicio, ndo ha como tomar a ciéncia e a arte como isentas das contradi¢des historicas do
capitalismo. Seria uma acepcao demasiada definitiva, positivista, o que ndo condiz com
a dialética adotada pelo pensamento marxista.

O ser se apropria das formas mais bésicas de ser apenas sendo; contudo nado
significa dizer que tal se d4 de maneira totalmente aleatdria, cadtica e desinteressada. Nao
podemos dizer que ndo ha intencionalidade, por exemplo, quando uma pessoa ensina uma
crianca a escovar os dentes. Esse tipo de conhecimento ndo demanda elaboracdes
sofisticadas a seu respeito, basta que se saiba que ¢ importante para a friccionar um
utensilio com creme dental nos dentes assim e assim. Notemos que esse processo
educativo cotidiano requisita apenas os ja mencionados trés tipos de conhecimento

circunscritos a essa esfera: a lingua, para que alguém que ensina transmita a quem aprende
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como e por que se faz; a maneira mais desenvolvida e compartilhada socialmente de se
utilizar a escova, a pasta, a pia, o banheiro etc.; e as regras sociais sobre a importancia da
pratica de higiene bucal.

Para um processo de transmissao de conhecimentos nao cotidianos ¢ preciso, além
da intencionalidade, de alguém que domine o saber em questdo e que, ao aborda-lo como
contetido de ensino, consiga alcangar as relagdes historicas que o envolvem. Afinal, os
conhecimentos mais ricos — como a ciéncia, a filosofia e as artes — s@o aqueles que
desvelam as aparéncias dos fenomenos, revelando as relagdes multiplas e contraditorias
que o compdem. Além disso, ndo € necessdria somente a figura do professor, pois ¢é
preciso ter definido o curriculo escolar, ou seja, conhecer os elementos e atividades que
acontecem dentro do espacgo e tempo escolar e que possuem relagdo umbilical com a
atividade nuclear da escola, qual seja, a transmissdo de conhecimentos nao cotidianos.
Como executar um trabalho educativo se o professor, ainda que dominando toda a teoria
musical, ndo consegue estabelecer no pensamento concreto as relacdes historicas das
quais o objeto de estudo esta embebido? A partir desse questionamento faz-se importante
refletirmos sobre: o papel da histéria como elemento catalisador da relagdo entre o
conhecimento e a realidade concreta; e a musica popular como forma de aproximagao dos
contextos eruditos aos populares, estreitando a relagdo entre as esferas cotidianas e ndo
cotidianas.

O leitor deve ter percebido que quando usamos os termos objetivacoes superiores
e saberes ndo cotidianos estamos nos referindo a teoria do cotidiano e ao seu
desenvolvimento no estudo da educacdo escolar, j4 mencionados nessa exposi¢cdo. A
despeito das diferentes terminologias, estas tratam do mesmo fenomeno de
desenvolvimento histérico do conhecimento humano, seu afastamento das relagdes
imediatas pari passu a sua elevagdo a condi¢ao de referéncia. (HELLER, 1987; DUARTE,
1993).

A partir desses apontamentos, encontramos na relagdo entre as esferas cotidiana e
ndo cotidiana ndo somente o papel da historia da musica, mas também o papel da musica
popular no curriculo da educagdo escolar. Se o objetivo da educacdo escolar ¢
proporcionar ao ser humano condi¢des para se desenvolver em suas maximas
possibilidades mediante a apropriagdo da cultura ndo cotidiana, nos parece haver dois
pontos de partida em diregdo a totalidade: o individuo singular e o cotidiano. Essa
perspectiva ndo ¢ originalmente nossa, pois Saviani (2012) ja havia elaborado uma

reflexdo acerca da importancia da prdtica social e do aluno concreto para a educagdo
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escolar. O ensino de musica deve conciliar de maneira potencialmente rica os
conhecimentos classicos com os conhecimentos populares, pois ndo ha a substituicdo de
um pelo o outro, mas uma intervincula¢do. Concordamos com Kehrr e Benedetti (2008),
quando as autoras, ao dissertarem sobre a educacdo musical e o seu papel nas esferas do
conhecimento, afirmam que “[...] aborda-la apenas como prética social cotidiana pode ser
tdo incorreto como aborda-la apenas como arte, como pratica social ndo-cotidiana”. (2008,
p. 40).

A cultura cotidiana como tUnica possibilidade de acesso & musica pode significar
a negacdo sumaria da poténcia humana aos individuos. Se ouvirmos somente a musica
dos aplicativos de streaming da moda, ndo estaremos nos enderegando a totalidade da
riqueza humana. Para Heller (2014) as sociedades antigas orientavam-se pelo passado,
dai davam grande importancia a tradigdo, ao passo que as sociedades capitalistas
contemporaneas se orientam para o futuro, buscando sempre alcangar a moda. H4 uma
negacao da tradi¢cdo sob os auspicios de um futuro que nunca chega. E se estamos falando
em socializar os conhecimentos que além de elevar as consciéncias também eleva as
individualidades a niveis universais, estamos falando da transmissdo de um patrimdnio
historico, estamos falando sobretudo do passado.

Sob as circunstancias do modos capitalista de sociabilidade, ficam ainda mais
limitadas as possibilidades de realizarmos em nés parte significativa da humanidade
genérica que existe latente em toda cultura. Ao inviabilizar o acesso a parcela de
conhecimento que orbita acima da vida imediata, nas esferas superiores da cultura musical,
a experiéncia exclusivamente imediata fratura ainda mais a condi¢ao humana, tirando-lhe
as partes mais desenvolvidas. Segundo Della Fonte e Galvao (2016, p. 21), “[...] o saber
espontaneo nio € necessariamente falso, mas representa um saber que ndo conhece a si
mesmo e os seus fundamentos”.

Reiteramos que a humanidade existe como poténcia, mas ndo nasce de dentro do
individuo, pois ela ¢ fruto da dindmica entre a apropriacdo da cultura e as objetivagdes
humanas. A humanidade a que nos referimos ¢ o gozo do encontro do ser com a cultura
em sua totalidade; contudo, como nos reconhecemos condicionados pelas formas de
sociabilidade capitalista e miramos em um destino que ndo € este que se proclama
inexoravel, ndo ¢ suficiente que a classe trabalhadora simplesmente desperte suas
subjetividades, pois € somente na praxis coletiva que encontramos a maneira de devolver
a pratica social uma resposta revolucionaria. Queremos assim uma teoria pedagogica que

se proponha a socializar a cultura humana e que possa oferecer a marcha dos pés cansados
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mais que pavimento - que possa oferecer condigdes de enriquecimento das consciéncias,
para que nao lhes falte discernimento para identificar as pontes e os buracos.
Denunciamos haver um acirramento dos limites quando o trabalho educativo
pretere a existéncia de conhecimentos cldssicos no ensino da musica, ou seja, praticas
educativas restritas ao universo do aluno, trabalhando repertorio e ideias circunscritas as
suas necessidades imediatas. Da mesma forma, criticamos as propostas escolares de
educagdo musical que priorizam a teoria musical e a técnica performatica e ignoram a
base do individuo sobre a qual serd produzida a humanidade genérica, seja negando suas
necessidades superiores, seja execrando seu repertorio. Defendemos uma educacdo
musical cujo ponto de partida — o individuo particular e seu cotidiano — possa ser

beneficiado pelo enriquecimento de mediagdes no fim do processo.

3.3.1 Ensino contextualizado de musica contextualizada

Saviani (2011) afirma que a pratica social € ponto de partida e ponto de chegada
do trabalho educativo, de modo que ela ¢ percebida inicialmente em sua dimensdo
empirica e apds a apropriagao dos conhecimentos ¢ apreendida em sua concretude. Diante
dessa colocagdo, entendemos que a ideia de pratica social como base do trabalho
educativo nos fornece condi¢des para pensarmos a disponibilidade dos saberes classicos
nos niveis materiais e imateriais. O trabalho educativo ndo deve ser orientado somente
pelas necessidades imediatas do aluno empirico, mas deve ser guiado sobretudo a partir
da identificacdo do aluno concreto, atendo-se aos elementos que se voltam para o
desenvolvimento de necessidades superiores. Necessidades essas que, por serem
superiores ultrapassam a dimensao imediata e deixam a materialidade para nascerem da
barriga da fantasia. E nas possibilidades e no vir a ser do individuo que deve agir o
trabalho educativo. O trabalho educativo deve partir daquilo que a crianca tem e do que
ela ja sabe.

Segundo Martins (2013), a psicologia historico-cultural afirma haver uma grande
importancia no que o aluno ja traz como bagagem intelectual. Tal importancia ndo ¢ em
razdo de uma supervalorizagdo da autonomia e da independéncia da crianga, mas porque
afirma que a partir das capacidades ja desenvolvidas ¢ que deve agir um ensino
desenvolvente. E no que ja foi desenvolvido que encontramos o sémen do que devera e
podera ser desenvolvido — € no que a crianga ja sabe que habita o que a crianga sabera.

Em se tratando de uma teoria que confere ao desenvolvimento do psiquismo uma
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dindmica dialética entre as esferas interpsiquica e intrapsiquica afirmamos que “E
necessario, antes de tudo, conhecer e valorizar o conhecimento musical informal dos
alunos, ndo s6 para usa-lo como estratégia motivadora de musicalizagdo, mas para
entendé-lo como fenomeno social humano” (KEHRR; BENEDETTI, 2008, p. 40).

Com base no que discorremos acerca das formas espontineas de apropriacao da
cultura, da fetichizacdo da musica no cotidiano e da alienagdo produzida por ela, podemos
explicar o distanciamento que hé entre os individuos da classe dominada e as objetivacdes
mais elaboradas no campo da musica. E interessante, além de 6bvio, como a luta de
classes permeia todo nosso debate e nos oferece subsidios para a reflexdo sobre a dialética
entre o saber popular e saber erudito.

E no raso substrato de humanidade que configura o cotidiano que sdo apropriadas
as formas mais basicas e elementares de ser humano. E no cotidiano que detectamos a
necessidade de transformagdo dos modos de producdo capitalista, contudo, ¢ nos
conhecimentos nao cotidianos que encontramos as possibilidades de transformacao. Para
superar a mediocridade cotidiana, o ser humano nio encerra suas formas imediatas de
apreensdo da realidade, mas incorpora a ela media¢des que o instrumentaliza para uma
apreensdo ndo mais da realidade como ela se apresenta imediatamente, mas agora
marcada por determinagdes.

Realizadas essas ponderacdes, precisamos retomar a questdo do desenvolvimento
das necessidades superiores. As necessidades se tornam superiores a medida que
demandam objetivagdes superiores, e vice-versa. Uma perspectiva historizadora da
musica revela a esséncia do fendmeno ao por em evidéncia a dindmica de
complexifica¢do da produgdo e das necessidades humanas. Lembremos da dinamica de
satisfacdo de necessidades que dialeticamente incorre na criagdo de uma outra
necessidade, agora de nova ordem.

A geracdo de novas necessidades se relaciona historicamente com o
desenvolvimento da sociedade capitalista. Se novas necessidades sdo geradas em graus
de complexidade cada vez mais elevadas, os conhecimentos que subsidiam a satisfacdo
dessas necessidades, bem como sua transmissdo, sdo diretamente influenciados por essa
dindmica evolutiva. Estamos afirmando que a musica, o conhecimento musical e a
educacdo musical evoluem historicamente juntamente com a satisfacdo e o
desenvolvimento de novas necessidades.

Nao ¢ nosso fim apenas estabelecer relagdes histdricas e dialéticas entre os

fendmenos, posto que ¢ preciso compreender criticamente o dever ser do ensino de
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musica na educagdo escolar. Nesse sentido, o presente capitulo avanga dissertando sobre
as contribui¢cdes das propostas de educacdo musical que se alinham a concepgdo de
formacao humana e educagao escolar da pedagogia histdrico-critica.

Essa ¢ a razdo de recorrermos as analises de Abreu (2018) e Costa (2012), pois
estes apresentam como o desenvolvimento dessas propostas de ensino se relacionam com
o desenvolvimento da sociedade capitalista, para evidenciar como na atualidade as formas
de apropriagdo da cultura musical se apresentam como impossibilidades a um projeto de

formac¢ao omnilateral.
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CONCLUSAO

Na tarefa de captura das determinagdes que condicionam o fendmeno do
tratamento dado aos contetidos escolares de musica, buscamos perceber as contradigdes
que encharcam os contextos, desembaracando o emaranhado de seu desenvolvimento
histérico. Esse fluxo e refluxo pulsante de reflexdes orientado pelo método de Marx ¢ um
desvelar da trama historica, pois sua sintese conclusiva se vale das relagdes determinantes
entre passado, presente e um possivel futuro. Seguiremos nossas conclusdes nessa
constante de retornos as bases tedrico-conceituais e a histdria, para continuarmos
avancando nas analises e proposicdes.

Foi nesse intuito de reconhecer e tracar as contradicdes determinantes nos
contetidos musicais na educagdo escolar que fizemos o movimento analitico e histérico
acerca da presenca da musica nas escolas brasileiras e do desenvolvimento da educagao
musical hegemonica.

A partir da nossa inquietacdo primeira acerca de uma pedagogia musical nas
escolas que tenha de aporte critico. Adotando a teoria do ser social marxista como suporte
teodrico, procuramos desvelar o porqué da educacdo musical escolar; explanamos sobre
como se deu o seu desenvolvimento historico no Brasil; e também analisamos o
desenvolvimento histérico das teorias pedagogicas hegemodnicas que fundamentam o
ensino de musica nas escolas brasileiras. Desse modo, obtivemos dados que evidenciaram
que a educacdo musical nas escolas do pais ndo oferece condi¢des para que os alunos se
apropriarem da totalidade da cultura musical. Mais que isso, as analises nos deram
importantes pistas para pensar os conteudos escolares de musica, uma vez que pudemos
compreender a razdo de ser da escola e da musica na constitui¢do do ser humano.

A medida que desvelamos a educa¢io musical numa perspectiva historica foi
possivel percebermos avangos e limites, ou seja, notamos que existem possibilidades
tanto na incorporacdo das virtudes quanto na superacdo dos vicios das teorias
hegemonicas. Tanto do ponto de vista da grandeza do patrimonio cultural musical como
do ponto de vista pedagogico, afirmamos que a atual educacdo musical nas escolas esta
distante de produzir a humanidade nos individuos. A negacdo dos conhecimentos a eles
repercute na formagao destes que, sem o aporte das ricas mediagdes dos conhecimentos
classicos, tem dificuldade de superar a simplicidade do cotidiano e, assim, possivelmente
ndo desenvolvem necessidades para além dele — lhe ¢ interrompido o caminho a sua

genericidade.
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Para além da curvatura da batuta: elementos para uma educa¢io musical critica

Saviani afirmou que a pedagogia nova, propondo-se revolucionaria, veio a se
tornar a pedagogia hegemonica, ao passo que chegou a ser incorporada pelo senso comum.
Segundo o autor, “[...] no embate ideoldgico ndo basta enunciar a concepgao correta para
que os desvios sejam corrigidos; € necessario abalar as certezas, desautorizar o senso
comum.” (SAVIANI, 2012, p. 60). Conforme analisamos as propostas de ensino de
musica, pudemos constatar que o que ¢ identificado por Saviani acerca das teorias
pedagbgicas pode ser aplicado aos métodos de educacdo musical — compreendemos haver
alinhamento histoérico-filoso6fico da educagdo conservatorial com a tradicional (em parte
menos significativa com a tecnicista), e dos métodos ativos com a educacdo nova
(guardadas as devidas especificidades da primeira e da segunda geragdes dos métodos
ativos). Ademais, os métodos ativos de educacdo musical, a exemplo do ideério
escolanovista, também sdo apropriados pelo senso comum. E comum ouvirmos
argumentos a favor do ensino de musica que se pautam no desenvolvimento da
expressividade e da criatividade, ou seja, na aquisi¢ao de competéncias socioemocionais.
E nesse sentido que buscamos entortar a vara da educagdo musical, “[...] e para isso nada
melhor do que demonstrar a falsidade daquilo que ¢ tido como obviamente verdadeiro,
demonstrando ao mesmo tempo a verdade daquilo que ¢ tido como obviamente falso”.
(SAVIANI, 2012, p. 60).

A medida que faz a critica a pedagogia nova, Saviani busca incorpora-la e superé-
la. A escola tradicional também ¢ superada, ao passo que superando a escola nova ele
indiretamente supera sua antecessora, a precursora de seu desenvolvimento. Se uma
chave para anatomia do macaco estd na anatomia humana, cremos que a critica aos
métodos ativos ¢ o caminho mais promissor para uma educa¢do musical de viés critico
que supere a ambas propostas, nova e a tradicional. Importante frisar que percebemos
também que existem relacdes entre o ensino conservatorial e a escola tecnicista. Segundo
Saviani (2012), o tecnicismo foi uma resposta a exaustdo da escola nova. Agora o
problema a ser corrigido pela educagdo escolar era a inadequacdo dos individuos ao
processo produtivo, de modo que o marginalizado € aquele que nao sabe fazer. [gualmente,
o ensino conservatorial, em fase pré-capitalista de maneira mais contundente, era
destinado a formacdo do musico profissional, era totalmente voltado ao método, a

repeticdo, a tarefa parcelada e a técnica, ao saber fazer.



119

Como estamos trabalhando com relagdes de equivaléncia entre a pedagogia
escolar e a educagdo musical, entendemos que os métodos ativos correspondem a uma
concepegao de individuo calcada na pedagogia da existéncia (ABREU, 2014), assim como
escola nova (SAVIANI, 2012).

Saviani (2012) enumera trés teses que tracam relacdes contraditorias entre a
escola nova e a tradicional, desmistificando e invertendo a visdo de que a escola nova ¢
portadora de todas as virtudes e a tradicional, de todos vicios. Afirmamos entdo que a
proposta dos métodos ativos da primeira geracao seria a proposta de educagdo musical
que mais se aproxima de uma concep¢do democratica de educa¢do no que tange a
socioalizagdo dos conhecimentos musicais. Nao a toa coincidem historicamente com a
estabilizacdo da classe burguesa como dominante na nova sociedade, o assentamento de
um modo burgués de ser, a consolidacdo da sociedade burguesa. Contudo, como nao
tinham a transmissdo de conhecimentos como um fim da educagdo, ndo almejavam
instruir o ignorante, a primeira gera¢ao dos métodos ativos encontram arestas para se
adequar a proposicao de Saviani sobre democracia e educacao escolar.

Com efeito politico, uma dessas trés teses enumeradas por Saviani (2012), afirma
um carater revoluciondrio da pedagogia da esséncia, uma vez que advoga a igualdade
(formal) e a irrestrita socializacdo do patriménio cultural. Em acordo com M¢észaros
(2008), reconhecemos que ha limitagdes em proposi¢des que almejam transformacdes
significativas na sociedade e que visam a igualdade formal por meio de lutas por vias
institucionais burguesas. De igual maneira, ndo abandonamos nossa crenca de que a
formagdo de consciéncias mediante a educagdo escolar deve ser um catalisador da
mobilizagdo popular, de modo que compreendemos a escola burguesa numa perspectiva
estratégica. Como nosso olhar busca alcancar um outro futuro, almejamos a superagido da

escola burguesa a partir de sua apropriagao.

Superando os métodos ativos

Os métodos ativos da primeira geracdo empreenderam uma superagdo da
concepedo de ensino tradicional até entdo marcados pela técnica, pelos conhecimentos e
repertorio tradicional, em parte negando-o, em parte conservando-o. Essa geragdo marca
uma ruptura na forma (como ensinar), no entanto se apresentam como continuidade
quando o assunto € conteudo (0 que ensinar). Os conhecimentos ensinados pelos novos

métodos eram os mesmos do ensino conservatorial, havendo apenas algumas diferencas
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quanto ao repertério, pois pedagogos como Carl Orff e Zoltdn Kodaly trabalhavam
também com musicas tradicionais de suas nagoes (FONTERRADA, 2008).

Kodaly acreditava que o uso de cangdes folcloricas pudesse aproximar os alunos
de conceitos tradicionais, a partir da experiéncia com rimas, frases e formas
(FONTERRADA, 2008). Vemos que, embora houvesse uma pequena mudanga com o
incremento no repertorio trabalhado, os fundamentos tedricos, bem como a escrita e a
leitura tradicionais, mantinham-se como imprescindiveis. Costa (2012, p. 78) afirma
ainda que entre os aspectos que foram conservados pelos métodos ativos da primeira
geracdo “[...] temos a centralidade do professor; a prescricao de repertorio e técnicas; a
compartimentalizac¢do curricular [...]".

Com a mudanga da forma, o conteudo, embora mantido, era reorganizado e aliado
a experiéncia pratica, como no caso de Dalcroze, que associava a apreensdo da musica e
seus fundamentos ao movimento corporal, dando centralidade a ritmica. A adocdo da
pratica/atividade como método de ensino ¢ a especificidade principal do grupo que se
opds a inatividade e a passividade do ensino tradicional. (FONTERRADA, 2008).

Costa (2012, p. 78) afirma que entre os aspectos que foram conservados pelos
métodos ativos da primeira geragdo “[...] temos a centralidade do professor; a prescri¢do
de repertdrio e técnicas; a compartimentalizagdo curricular; a repeticdo mecanica presente
em algumas concepg¢des, como na do Método Suzuki”. A despeito das rupturas e

continuidades, ha um elemento de contradi¢cao apontado por Abreu (2014, p. 134-135):

Neste momento, ¢ importante destacar um ponto contraditorio. O inicio
dos métodos ativos em educac¢do musical nao se desvinculou totalmente
do repertorio tradicional; na verdade, ele era justamente o contetido
trabalhado em aula. Isso implica que, nesta primeira fase, ndo podemos
considerar a critica a transmissao de conhecimento como total, isto €,
expandida aos conteudos aplicados. O que se altera, neste caso, é o
objetivo educacional com o qual a musica tradicional ¢é utilizada. Antes,
ela era tomada pela meta da execugdo perfeita do repertério; agora, €
considerada como via para o desenvolvimento da expressdo através da
experiéncia. Portanto, a0 mesmo tempo em que podemos dizer que a
transmiss@o de conhecimentos manteve-se valorizada na fase inicial dos
métodos ativos em educacdo musical, dada a manutengio do repertorio
tradicional, podemos considerar que foi desvalorizada, num sentido
mais profundo, dos objetivos da educacgdo; a razdo disso ¢ que tal
transmiss@0 nao visa mais a reproducdo pura e simples de tais
conhecimentos, e sim o desenvolvimento das capacidades expressivas
humanas. Esta visdo da pedagogia musical segue a tendéncia das ideias
educacionais do inicio do século XX.
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Embora houvesse preocupacio com a transmissao dos conhecimentos tradicionais,
as pedagogias da primeira geracdo dos métodos ativos ndo encontravam nos contetdos
de ensino a centralidade que lhes ¢ conferida no trabalho educativo, conforme
preconizado pela pedagogia-histdrico-critica. Ao contrario, o objetivo da educagdo
musical esta ligado ao desenvolvimento de “capacidades expressivas humanas”, marca
principal do escolanovismo e fundamento da pedagogia das competéncias, como expressa
a BNCC. Vemos entdo que, embora aparentemente os métodos ativos da primeira geragao
fossem modelos educacionais que possuissem cardter emancipador, a emancipagio
pregada ndo ultrapassa o nivel do individuo e sua subjetividade.

O que nos vale notar ¢ a migragdo da compreensao de mundo e ser humano que
se empreendia no nascente pensamento pds-moderno, o que se refletiu na educagio
musical. Os educadores da primeira gera¢dao dos métodos ativos estariam localizados
historicamente no periodo de transi¢do entre a hegemonia dos pensamentos de tradi¢ao

moderna e seus sucessores:

[...] esses educadores musicais representam, também, um movimento
de transigdo entre a Modernidade e a P6s-modernidade; embora ainda
ancorados em valores universais, revelam posturas educativas
revoluciondrias, tipicas do momento que se segue. (FONTERRADA,
2014, p. 23).

Continua a autora;

Mas nota-se em alguns deles, justamente os que exerceram maior
influéncia no Brasil, a presenga de uma postura alternativa, que
ultrapassa a questdo da Pos-modernidade e baseia-se na ideia segundo
a qual a musica € inerente a0 homem e, por isso, fundamental para o
desenvolvimento humano. (FONTERRADA, 2014, p. 24).

O inatismo ou o citado essencialismo transcendental ¢ uma concep¢do de ser
humano e de desenvolvimento de suas capacidades que ndo coadunam com a perspectiva
critica, conforme ja apresentamos. Nos métodos ativos da segunda geracdo, podemos
perceber que a heterogeneidade dos educadores desse periodo ndo € absoluta, pois as
propostas convergem para a ideia de um protagonismo da individualidade que, a partir da
criagdo, pode para alcancar patamares universais. Outro aspecto evidente ¢ a
preponderancia da escuta ativa aliada a exploragdo das possibilidades sonoras, em lugar

de exercicios repetitivos e de prescrigao tedrica. A respeito do paradigma da criatividade

proposto por esse grupo, Abreu (2018) faz um interessante paralelo com a proposi¢ao de
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Saviani (2012), ao criticar a escola nova e sua proposta de equivaléncia entre ensino e
pesquisa.

Saviani (2012) afirma que a equiparacdo entre ensino e pesquisa acaba por
inviabilizar ambos. Se pesquisa ¢ incursdo sistematica e replicavel no desconhecido e se
ensino € a transmissdo de conhecimentos consolidados, certamente sdo conceitos
diferentes. O que Abreu propde € que podemos estabelecer paralelos entre composi¢do e
pesquisa, pois ambas atividades tém a inteng¢do de produzir algo novo. A partir dessa
analise, entendemos que, ao privilegiar a composi¢ao na pratica pedagogica e prescindido
das especificidades do trabalho educativo, anula-se qualquer possibilidade de produgdo
da alta cultura genérica nos individuos singulares (ABREU, 2018). O paradigma idealista
da criatividade toma o centro do processo educativo e qualquer aspecto que remeta a
tradicdo musical ¢ tolhida. Dessa forma, reafirma-se que tais métodos se aliam a uma
perspectiva escolanovista e, portanto, conservadora e burguesa.

Segundo Abreu (2018), ¢ possivel estabelecer esse fio condutor entre os métodos
ativos da segunda geracdo, desvelando caracteristicas que lhes sdo comuns. Duarte (2006),
a partir de critérios objetivos, apontou relagdes determinantes que mostram abrigadas sob
o guarda-chuva “aprender a aprender” as propostas educativas marcadas pelo pensamento
p6s-moderno do século XX. Valendo-se dos critérios utilizados por Duarte, Abreu (2018)
estabeleceu uma relacdo entre o “aprender e aprender” e os métodos ativos da segunda
geracdo. A conclusdo € que essas sdo propostas metodoldgicas que, embora possam ser
empregadas em contextos progressistas, sdo baseadas em epistemologias liberais e
acabam se alinhando a concepg¢ao ndo critica de educagao.

Ao invés de serem apresentados instrumentos aos alunos, estes devem descobrir
as possibilidades de sons a partir da exploragdo do ambiente em que estdo; ao invés de
escutarem e reproduzirem a musica do passado, devem criar algo totalmente novo a partir
de si mesmos; ao invés de se apropriarem dos conhecimentos tedricos tradicionais, cria-
se novos sentidos e novas formas de significa¢do; ao invés de terem no professor a fonte
segura do conhecimentos, ¢ relativizada a verdade e a histdria; ao invés de preparar para
fruir a sociedade a partir da musica, usa-se a musica como instrumento para exteriorizar
emogdes. Esse € o retrato da educa¢do musical de hoje no imaginario popular: a exemplo
da escola nova, os métodos que negam o ensino tradicional de musica sdo tidos como
detentores de todas as virtudes, enquanto o ensino conservatorial carrega em si os defeitos.

A ideologia liberal que impregna o senso comum de forma que as concepgdes
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escolanovistas carregarem a alcunha de virtuosas, ao passo que o ensino tradicional ndo
0 ¢ portador dos defeitos, como ¢ responsavel por todas as mazelas.

Somente uma pedagogia que procura socializar as formas mais desenvolvidas de
objetivacdo artistica consegue revolver o solo heterogéneo do cotidiano, reorganizando-
o a medida que a diversidade de seus elementos se assenta. J& uma proposta pedagdgica
que preconiza a educacgdo da sensibilidade mediante: a supervalorizagdo da experiéncia;
o protagonismo da individualidade; a ressignificagdo das contradigdes postas pelo sistema
capitalista, ndo promovem mudangas significativas na constru¢do de um novo ser humano.
Se ¢ dorsal a pedagogia historico-critica ultrapassar as barreiras impostas pelos modos de
sociabilidade do capital, ndo podemos ser coniventes com um ensino que ao em vez de
oportunizar aos alunos algarem patamares acima do cotidiano, busca reiterar na escola a
pobreza da experiéncia musical imediata e espontanea do cotidiano. Tais praticas parecem
requerer o status de pedagogia contextualizadas, mas nesse caso a contextualizagdo se
limita apenas ao entorno da crianga, ignorando a dimensao concreta na qual estdo imersas
suas relagdes sociais.

Os métodos ativos tiveram e tém relevancia na educagdo musical escolar no Brasil,
ndo somente pela sua pujanca na historia da educagdo musical mundial, mas também
porque ao se contrapor ao ensino tradicional, questionando a formacao do instrumentista,
logo prescindindo do trabalho com o instrumento, ela abriu um horizonte de
possibilidades de uma pratica educativa em espagos com estrutura precaria, como sao as
escolas publicas no Brasil.

Assim como o escolanovismo, os métodos ativos surgem como um alento, uma
resposta estratégica as dificuldades de se implementar uma pratica educativa significativa
a formagdo dos individuos nas condi¢des reais. O relativismo apregoado pelas propostas
educativas de bases pos-modernas se aproveitou do cansago da pedagogia tradicional em
um contexto de extrema dificuldade de se efetivar um ensino de musica de qualidade. E
preciso aceitar que uma metodologia de ensino que diz, por exemplo, que o uso de
percussdo corporal e a pratica criativa espontanea sao suficientes para uma formacao
musical, oferece esperanga ao professor que trabalha em uma escola que nao possui um
instrumento sequer. Nao se trata de acabar com a esperanca, mas acreditamos ser
necessario adequar os instrumentos teoricos a realizagdo de transformacgdes profundas na
escola e na formag¢do humana.

Acreditamos que conseguimos apresentar argumentos contundentes que

deslegitimam a ideia de superioridade dos métodos ativos, uma vez que mostramos seu
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carater antidemocratico, reprodutivista e anticientifico. Ainda faz preciso que apontemos
alguns limites e possibilidades dos métodos de educacdo musical sob o prisma da

pedagogia histérico-critica.

A negacio de conteudo

Quando vemos a negagdo de transmissdo de conteudos tradicionais pelos
educadores musicais da segunda geracdo de métodos ativos estamos lidando com o
sistema capitalista de luta de classes se manifestando em prol da classe dominante. E
normal uma pedagogia que inviabilize as classes populares de se apropriarem do
conhecimento musical historico. Eis a contradi¢do que marca a dindmica de ascensdo e
manutencdo da ordem burguesa capitalista, discutidas anteriormente: as mudangas de
postura revoluciondria para conservadora, de classe dominada a classe dominante, da
perspectiva essencialista para a existencialista.

Podemos afirmar que os proeminentes educadores musicais do século XX
deixaram em seu legado a pedagogia da existéncia levada ao extremo. A primeira geragao
langou olhar para os educandos como participes da sociedade democratica, concentrando
sua pedagogia na formacao da burguesia nacional, num contexto em que ela ainda nao
tinha o acesso a produgdo intelectual musical.

Embora advogassem por um ensino de musica a todos, buscando tornar acessivel
uma nova cultura musical em vez de formar instrumentistas, como fizera o método
conservatorial, e o novo individuo cidadao burgués, como desejado pelos métodos ativos
da primeira geracdo, a segunda geracdo fundamentou suas ideias de socializacdo da
experiéncia musical — o que se mostra avesso a perspectiva de superacao da luta de classes.
Dizemos isso porque, ao longo da pesquisa, nos debrugando sobre esses educadores,
notamos que a orientagdo epistemoldgica que impulsiona uma mudanga nos rumos da
educacdo musical ¢ historicamente aquela que sempre teve compromisso com
manuten¢do dos privilégios burgueses. Curioso que na educagdo musical o pensamento
pés-modernista se reivindicava “emergente” quando na verdade era um “paradigma
dominante”.

Os métodos da segunda geragdo, como prescindem da transmissdo de conteudos,
ndo podem ser tratados como trabalho educativo segundo conceito cunhado por Saviani
(2011), muito embora firmem seus propdsitos na ideia de socializar a musica (de

vanguarda especialmente). H4 assim uma ferrenha critica ao ato de ensinar, conforme
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acontece também nas pedagogias do “aprender a aprender”. Em relacdo a primeira
geracdo, mesmo havendo a transmissdo de conteudos classicos, os ideais de
universalidade que sdo proclamados, quando abordados, concluem-se num idealismo
subjetivista — estd sempre presente a ideia de elevagdo da individualidade a patamares
alcancados numa esfera transcendente. A realidade concreta ¢ entdo disfargada pela falsa
elevacdo individual que se almeja alcangar com a fruicdo da obra de arte. Dizemos ser
falsa a realizagdo de uma superagdo da dimensdo singular porque nessa perspectiva
tedrica anuncia-se as supostas independéncias do individuo frente a sociedade, da
subjetividade frente a objetividade, da idealidade frente a materialidade e da casualidade
frente a histéria. (DUARTE, 2001).

Ao educar musicalmente um individuo, os objetivos ndo devem ser formar a
sensibilidade, promover a expressdo individual e trabalhar a emog¢do como um ente
superior ao proprio individuo. Ao invés disso deve-se proporcionar que, a partir de
apropriagdes das objetivagdes mais desenvolvidas, possam ser transformadas as relagdes
dos alunos com o mundo, ultrapassando sua dimensao cotidiana, apreendendo a realidade
nas dimensdes estética, ética e politica.

Contraditoriamente, os pressupostos que servem de fundamentos para a formagao
de professores de musica por todo Brasil sdo os mesmos que se eximem de transmitir os
conhecimentos classicos, afirmando serem estes ultrapassados. Nao somente o contexto
legal mina as possibilidades de socializacdo do conhecimento musical na sua totalidade,
mas também o contexto epistemoldgico. E esses fatos ndo se dissociam, como vimos.
Interessante que os autores das pedagogias que esvaziam os contetidos a educacdo
musical se apropriaram dos conhecimentos classicos e entdo, embasados em
epistemologias liberais, concluem afirmando em suas propostas que as geracdes
vindouras ndo precisam da erudicdo a qual tiveram acesso. S@0 pessoas que se
beneficiaram da aquisi¢do de importantes mediagdes histdricas e que defendem ndo mais

ser importante a transmissao desses saberes nao cotidianos.

A socializacao da cultura letrada

Acerca dos conhecimentos tradicionais de musica, ou seja, os saberes
estruturantes da musica erudita, podemos reforcar a importancia da escrita e leitura
musical nos baseando na premissa da pedagogia historico-critica de socializar a cultura

letrada. Quando abordamos o saber situado nas esferas superiores, ndo cotidianas, e
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afirmamos esse saber ser sistematizado, compreendemos que o que possibilitou que fosse
de tal maneira elaborado foi o advento da escrita. Sem a escrita ndo seria possivel esse
rigor, tampouco a elaboracdo. A escrita ¢ uma forma sistematizada de representacdes que,
sendo socialmente estabelecida (e portanto, compartilhada), se torna convencional, o que
igualmente ocorreu com a partitura musical ou escrita pentagramatica.

Stroer e Wolffenbiittel (2016) elencam algumas pesquisas que apontam para a
importancia do ensino de partitura para a educagdo musical. Apesar de todos estudos
discutidos serem contumazes quanto a necessidade de socializar o letramento musical, os
apontamentos feitos em sua defesa compreendem a escrita e leitura como fendmenos a
parte do fendmeno musical. Essa visdo compartilhada pelos autores citados implica uma
cisdo entre o desenvolvimento da musica, dos conhecimentos musicais e da partitura,
ignorando a totalidade que a conduz num movimento histérico permeado por
contradi¢des. Essa compreensdo de método pedagogico se alinha, portanto, ao ensino
tradicional. Tal distingdo pode ter algum efeito quando atende a propositos didaticos, mas
a guisa de compreensdo do fenomeno na sua totalidade, mostra-se insuficiente e
infecundo. Sendo assim, parece 6bvio que, a despeito dessas determinagdes historicas,
precisamos compreender que nao ha como esperarmos a apropriagdo dos conhecimentos

musicais prescindindo do estudo de suas escrita e leitura.

O cotidiano, a musica popular e os conhecimentos classicos

No decorrer da investigacdo, o papel preponderante do cotidiano na dindmica de
apropriagdo e objetivacdo e apreensdo foi se evidenciando para nods e assim nossa reflexao
sobre a musica popular tomou corpo. O cotidiano ¢ a vida vivida dos individuos e marcada
pela heterogeneidade (HELLER, 2014). A heterogeneidade citada por Heller (2014) ¢
como a sincrese, expressdo que Saviani usa ao definir o caos e imprevisibilidade da
imagem ideal do cotidiano; em oposi¢cdo a sintese, que ¢ o movimento da realidade
concreta apreendido pelo pensamento. Fato ¢ que o cotidiano se apresenta como um tema
controverso na educagao musical.

Almejamos superar as dualidades operadas tanto pelo método conservatorial, que
nega cotidiano, quanto pelos métodos ativos da segunda geracao que rechacam a “musica
do passado” em detrimento da experiéncia. E nesse sentido que procuramos compreender
as relacdes dialéticas entre cotidiano e ndo cotidiano na sociedade capitalista,

manifestadas, sobretudo, nos distintos limites de apropriacdo da cultura musical pelas
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classes. Recordemos que a sistematizacdo da musica popular, bem como a evolugdo de
alguns de seus géneros para além da camada de relagdes cotidianas, so6 foi possivel em
detrimento do conhecimento da teoria e da linguagem musical tradicional (partitura). Eis
mais uma evidéncia da inseparabilidade das esferas de saber da musica. Nao obstante,
recuperamos Heller (2014), quando afirma que o cotidiano ndo necessariamente ¢
alienado. Podem haver objetivagdes que em suas relagdes que conseguem operar um certo
ordenamento na heterogeneidade do cotidiano, de modo a eleva-las acima deste. Tao logo
elas emergem, a medida de seu esforco, retornam e se diluem novamente no cotidiano.
Ha nessa oportunidade de mobilidade entre as esferas uma evidéncia sobre a importancia
do cotidiano para a promog¢ao da universalidade nos individuos por meio da musica.

Sabemos o qudo pode ser perniciosa a tarefa de trabalhar um repertdrio popular
em sala de aula, sob risco de reproduzir formas de sociabilidade que sdo inaceitaveis numa
perspectiva revolucionaria. Contudo, cabe ao professor a apreensdo da realidade e aluno
concretos. E também a partir desse reconhecimento que podemos chegar a temas,
questdes e necessidades que sdo de ordem superior. Acreditamos que quando o individuo
consegue superar a pratica social empirica, operando por media¢des, podera reconhecer
aspectos importantes do fendmeno musical midiatico, por exemplo.

A superioridade aqui citada tem respaldo no desenvolvimento historico das
poténcias humanas. Estamos afirmando, portanto, que o que se entende por ser humano
genérico ¢ o resultado do desenrolar da trama histérica humana, que desembocou na
sociedade como conhecemos hoje. A genericidade humana nao pode ser confundida com
uma ideia generalista e/ou relativista. Se esta condigdo de género encontra seu
desenvolvimento na historia, encontramos ai um ponto de inflexdo que orientou nosso
olhar atencioso para a histéria da musica. Com essa inten¢do, buscamos respaldo na
pedagogia histdrico-critica para afirmar que os conhecimentos acerca da historia da
musica tem inexoravel importancia na formagdo humana. Nao ha possibilidades de se
apreender o fendmeno musical em sua inteireza prescindindo da compreensdo de sua
dimensao historica. Saviani refor¢a a ideia da importancia desse conhecimento ndo como
argumento para um inchamento da disciplina historia, mas sim pela necessidade de
historicidade nos conhecimentos transmitidos pela escola.

Quando nosso argumento se amparou nas especificidades dos contetidos classicos
nos deparamos com a proposi¢ao da pedagogia historico-critica que afirma estes serem
os conhecimentos “cientificos, artisticos e filos6ficos”. Uma questdo nos interpela: e a

filosofia? Em nossa exposi¢do foi preciso que discorréssemos sobre as relagdes
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radiculares que a musica tem com a filosofia, em especial no campo da estética -
reconhecemos, portanto, a dimensdo basal desse conhecimento para responder nossas
perguntas. O questionamento feito acerca do papel da filosofia para a educagdo musical
escolar se acirra se pensarmos que, no nivel do individuo, a consciéncia filosofica ¢ o
objetivo final do trabalho educativo. Todavia, para alcangar esse resultado ndo bastam
aulas de musica. Acreditamos que nossos esforcos ndo estdo apartados de outros
engajamentos filiados a pedagogia historico-critica. Cremos que nossas proposicoes
caminham ao lado de outros estudos e que, juntos, buscamos contemplar todos os
conhecimentos classicos. Assim, proposi¢des cientificas que venham a localizar e
estruturar a disciplina de filosofia no curriculo abordariam questdes concernentes ao

campo da arte e da estética.

Multiculturalismo

Como pudemos auferir nas elaboragdes de Lukécs (2018) acerca dos reflexos
artistico e cientifico, os saberes que ascendem do cotidiano e se destacam
qualitativamente ao longo do tempo se manifestam de modo distinto na musica em relagao
as ciéncias. Percebemos frequentemente a pretensdo de se realizar um corte entre musica
erudita e popular, como se houvesse uma linha no chdo, a qual, a depender de um Unico
passo, poderiamos nos localizar ou no sistematico universo cientifico ou no terreno
espontaneo do senso comum. Afirmamos que essa brusca dicotomia ndo atende a
compreensao ontoldgica marxista, pois a relacdo que fenomenicamente se exprime nessas
duas esferas ndo ¢ de mutua exclusdo, mas sim de oposi¢do complementar. Nao obstante
sua inseparabilidade, sdo complexos os limites e essa distingdo bindria ndo se sustenta em
uma perspectiva critica. Apenas pode-se operar uma separagao objetiva dos termos se
observadas as condi¢des de disponibilidade desses conhecimentos no seio da sociedade
capitalista, sem os quais, qualquer conclusdo produzird um estrabismo na compreensao
da esséncia do fendmeno da educacdo musical. Dito isso, precisamos nos antecipar as
criticas que podem incidir sobre a questdo do multiculturalismo.

Essa vertente de pensamento tem na linguagem o fundamento de compreensao da
realidade humana, descredenciando a histdria. Dessa forma, proclama-se antielitista, pois
denuncia haver culturas populares tdo ricas, sendo mais, que a cultura erudita.
Desqualificar o pensamento erudito ¢ carateristico do pensamento reprodutivista, pois

“uma supervalorizacdo da cultura popular s6 poderia ser politicamente conservadora, na
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medida em que prenderiam as pessoas nas condi¢des em que vivem” (PENNA, 1992, p.
43).

Uma vez que operamos na busca pela superacao dos métodos de educagdo musical
a partir da identificagcdo de seus avancos e limites, Lazzarin (2006) afirma haver pontos
em que o pensamento multicultural converge para o desenvolvimento de uma educagao
musical critica: “[...] entender ‘Musica’ como organizacao cultural do material sonoro ¢
estar aberto a reconhecer que, se existem estruturas bdésicas, pré-construidas e
reconheciveis do sistema tonal que formam o sentido de musica que se conhece no

Ocidente, essa organizacdo, porém, ndo ¢ natural” (LAZZARIN, 2006, p. 127).

A alegria nos conhecimentos musicais

Dedicaremos um momento para trazer as contribui¢des de um educador marxista
que dedicou parte de seus estudos ao tema da educacdo musical. Para o francés Georges
Snyders (2008), ja citado anteriormente, a escola deve agir quando ¢ exigido que o
individuo siga, mas ndo consegue fazé-lo por conta propria. A exemplo do proposto por
Saviani em Escola e Democracia (2012), Snyders, afirma que escola deve proporcionar
aos alunos a efetivagdo das alegrias advindas do seu encontro com a cultura. Trata-se de
“[...] favorecer a confrontacdo com as maiores conquistas humanas, de colocéa-las ao
alcance dos jovens” (SNYDERS, 2008, p. 19). Como a cultura ndo esta disponivel em
todos os niveis para todos os individuos, ¢ preciso oportunizar o fascinio dos alunos pelas
“obras primas”; pois, segundo autor, esse encantamento pode influenciar o interesse por
outras obras primas.

Ao tratar dos contetidos musicais de ensino, vimos que essas alegrias culturais que
a escola deve oportunizar residem nos conhecimentos mais desenvolvidos de musica, seja
ela erudita e popular, contemporanea e tradicional, urbana e rural. A escola deve promover
o encontro dos individuos com aquilo que ndo ¢ encontrado habitualmente por eles e,
nesse caso, lembramos que o cotidiano ¢ marcado pela heterogeneidade (HELLER, 2008),
logo ndo basta que nos deparemos fisicamente com objetivagdes superiores. E preciso
que consigamos filtrar as obras primas em meio a desordem e a tantas mercadorias
descartaveis, para fazer da beleza em si uma beleza para nos. S6 entdo a alegria latente
nessas musicas se fard efetiva na vida dos individuos.

Mas o que sdo obras primas? No caso de Lukacs (2018), vimos que a auténtica

obra de arte ¢ um reflexo da realidade concreta que permite conectar as singulares
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individualidades a universalidade do género humano. Para Snyders, uma obra prima ¢
fruto da cultura mais elaborada, portanto ndo se restringe as artes, inclui a ciéncia e as
técnicas. Nas palavras do autor: “E € por isso que a alegria cultural escolar ¢ diferente das
alegrias comuns: ela decorre da presenca do supremo, que nao pode ser atingido pelo que
¢ habitual” (2008, p. 20). Essa proposi¢do pode soar elitista, mas recordemos que, na
sociedade da luta de classes, hd uma disparidade de possibilidades de apropriacdo da
cultura em detrimento das classes. O habitual ao qual o autor se refere diz respeito a
objetos e fendmenos engendrados na dindmica cotidiana, por isso imediatos, superficiais
e insuficientes. Quando limitamos a educagdao musical escolar ao repertério cotidiano do
aluno, blindamos o acesso aos conhecimentos sistematizados, sob o argumento de
valorizagdo da cultura local e das individualidades. Nesse caso, estaremos
impossibilitando que as classes mais pobres possam se apropriar daquilo que na historia
do capitalismo ficou restrito as classes ricas. Claro que ha alegria no ordinario e popular,
no entanto ndo devemos privar os individuos de terem acesso ao maximo de
desenvolvimento do género humano.

Snyders ¢ ainda mais incisivo em sua no¢ao de obra prima musical; pois, ao longo
de todo seu estudo intitulado A escola pode ensinar as alegrias da musica? (2008),
sempre se refere as obras primas musicais citando compositores eruditos e grandiosas
obras como sinfonias e 6peras. Afirma também que o caminho até essas obras pode ser
trilhado por outras que chamou de intermediarias. Essas obras fariam o caminho das
sucessivas aproximacdes, a exemplo do método marxista. Seriam exemplos dessas obras:
O Lago do Cisne e a Suite Quebra Nozes. O educador francés acredita que essas obras ja
povoam o imagindrio das pessoas que tém minimamente acesso a cultura musical,
havendo uma familiaridade.

Ademais, ainda preocupado com o percurso até as obras primas, o educador nos
alerta sobre os riscos e dificuldades de se trabalhar um repertério deveras distante dos
alunos e propde o uso da musica popular. No caso, ele cita o rock para aproximar os
alunos da aula de musica. E no cotidiano que, contraditoriamente, nasce a necessidade de
se algar acima dele e, ao mesmo tempo, pode residir a possibilidade de fazé-lo. Para
Snyders, a musica popular pode e deve ser apresentada como parte do acervo musical,
sem compara-la a musica classica. “Um primeiro momento consistird em levar os alunos
a progredir no interior de sua propria cultura" (SNYDERS, 2008, p. 147). No caminho
pedagdgico musical que tem como destino as alegrias devemos ter em mente que existem

alegrias diversas e até falsas alegrias.
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Talvez a proposi¢dao de Snyders possa ndo caber na atualidade sem ajustes, uma
vez que a dindmica social atual € completamente diferente de seu tempo. Hoje, talvez seja
dificil supor que um jovem que tem acesso a qualquer tipo de musica por meio de
smartphones se familiarize com O Lago dos Cisnes. Esse e outros detalhes despertam
nossa aten¢do para as andlises das propostas do educador francés para que possamos
extrair o melhor de suas elaboragdes. O importante a destacar ¢ que Snyders nos chama a
aten¢do aquelas alegrias proporcionadas pelos classicos, pela cadeia genealogica que eles
representam, pelo universo conceitual que exprimem. Se para nés a ideia de cldssico
ultrapassa o universo da musica erudita, damos igual importancia as expressdes musicais
populares que frequentam nossa consciéncia individual e coletiva e se escondem nas

camadas de nossa memoria.

Historia da musica

O carater critico de qualquer proposta educativa ndao pode se dar sendo pela
apreensao do movimento histérico. Cremos, portanto, que se apropriar de conhecimentos
acerca da historia permite tracar as relacdes determinantes particulares do objeto,
conectando-o a totalidade da pratica social. “E claro que a histéria da musica tem seu
lugar no ensino da musica, mas seus encadeamentos cronoldgicos ndo me parecem ser
matéria escolar” (SNYDERS, 2008, p. 32). Isso ndo significa que estamos propondo um
tratamento a historia da misica como o que a disciplina Histéria dedica aos fatos mais
importantes da humanidade. A exemplo da perspectiva que aqui advogamos: historicista,
dialética e que parte da materialidade da realidade.

Trazemos agora uma reflexdo de Saviani acerca da proposicao de Gramsci sobre
conteudos escolares. Para o filosofo italiano, o idioma grego e o latim sao conhecimentos
que poderiam unificar a experiéncia humana, fazendo emergir a historia ali amalgamada.
Gramsci afirma que o conhecimento da lingua desvelaria a esséncia de outros
conhecimentos, fazendo do curriculo da escola tradicional um todo articulado, de sentido
histérico. Ele também acena para a importancia de a escola contemporanea encontrar o
elemento unificador dos conteudos escolares. Saviani entdo afirma que uma educagdo
contemporanea critica deveria reconhecer na historia aquele conhecimento que da vida
ao corpo de saberes socializados. Nesse sentido, Saviani nos convence de que uma

educacdo rica em possibilidades ndo pode prescindir dos conhecimentos de historia:
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[...] como flui de toda a teoria desenvolvida por Marx, o homem ¢
essencialmente um ser historico. Ou seja: € pela historia que nds nos
formamos como homens e ¢ por ela que ndés nos conhecemos e
ascendemos a plena consciéncia do que somos. Pelo estudo do que
fomos no passado descobrimos ao mesmo tempo o que somos no
presente e o que podemos vir a ser no futuro. (SAVIANI, 2009, p. 112).

O autor responde a questdo posta por Gramsci se fundamentando nas proposi¢des

marxianas e relata que o que motivou sua reflexdo foi uma pergunta que ele mesmo se

fez:

Que outra maneira nos teriamos de produzir, em cada individuo singular,
a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto
dos homens sendo fazendo com que as novas geracdes mergulhem na
propria historia e, aplicando o critério do “classico”, permitir-lhes
vivenciar os momentos mais significativos dessa prodigiosa aventura
humana no tempo? (SAVIANI, 2009, p. 112).

Como estamos desde o inicio articulando saberes do campo da educacdo escolar

e da educag@o musical, Saviani nos fornece elementos para pensarmos na necessidade do

ensino de historia da musica. Em sua definicdo de conhecimentos classicos, o autor

confere a compreensdo dos contextos histdricos a chave para que se capte a identidade

humana que ¢ formada historicamente.

Uma que, mesmo nascendo em determinadas conjunturas historicas,
capta questdes nucleares que dizem respeito a propria identidade do
homem como ser que se desenvolve historicamente, o classico
permanece como referéncia para as geragOes seguintes que se
empenham em apropriar-se das objetivacdes humanas produzidas ao
longo do tempo. (SAVIANI, 2010, p. 16).

Vimos que a histéria da musica ndo ¢ abordada nas prescricdes da BNCC, logo o

ensino de musica escolar no Brasil ndo proporciona a apreensao do movimento historico,

ndo visa a totalidade. Saviani (2009), todavia, assevera que ndo se trata de inserir a

histéria sem critérios ou de inflar a disciplina historia nos curriculos. As disciplinas

devem estar prenhes de historicidade, o que nos impele concordar com o autor que essa

visdo da histdria s6 pode ser apreendida com o método preconizado por Marx.

Reafirmamos que a pedagogia histdrico-critica se interessa pelos conhecimentos

que conservam sua qualidade de desvelamento da realidade concreta ao longo do tempo,

os conhecimentos classicos. Contudo, os cldssicos ndo se opdem ao vulgar, ao habitual,

portanto ao cotidiano. Os conhecimentos acerca da histéria da musica, além de serem

objetivacdes de altissimo grau de elaboracdo, podem estar, em alguma medida,
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disponiveis aos individuos na vida cotidiana. Afirmamos isso fundamentando-nos nas
proposicdes de Heller acerca da capacidade do cotidiano de oferecer respostas que
superam a si proprio. Claro que essa elevagdo das objetivagdes cotidianas nao sdo regras,
mas sdo possibilidades.

A reboque dessa proposi¢do somos convocados a pensar em manifestagdes
musicais populares que fazem essa emersao do cotidiano e que ao contar sobre si, contam
a também a nossa historia. A historia da nossa sociedade ¢ a historia da luta de classes, €
nessa luta ha dois latos distintos. Ao longo dessa exposi¢do assinalamos que uma das
resultantes da luta de classes ¢ a “imposicdo” de modos de ser burgueses a classe
trabalhadora. Assim, ha uma historia que, mesmo nao sendo burguesa, ¢ contada sempre
sobre mesmo ponto de vista. O que terd a nos contar a musica de tradi¢gdes africanas,
indigenas e suas mesclas com a cultura europeia ndo t€m alicerces dessa historia que estao
obscurecidos pela historia dos livros? Qual historia que € narrada nas rimas dos guetos?
Nao estamos desabonando o trabalho de historiadores e professores de historia, ao
contrario, estamos dizendo que ¢ preciso que atentemos a historia da musica popular em
seu sentido mais amplo possivel, abarcando as manifestagdes urbanas e rurais, centrais
ou marginais. No comeco de nossa exposi¢cdo citamos um trecho das Teses sobre o
conceito da historia, de Walter Benjamin (1940, n.p.), e agora recorremos a outro trecho:
“E, assim como a cultura ndo ¢ isenta de barbarie, ndo o ¢, tampouco, o processo de
transmissdo da cultura. Por isso, na medida do possivel, o materialista historico se desvia
dela. Considera sua tarefa escovar a historia a contrapelo”. E preciso, pois, que a escola
se disponha a contar essa historia subjugada, relegada aos guetos e ao folclore, fazendo
valer sua parcela na constituicdo do género humano.

Segundo Snyders, “[...] existem obras resplandecentes, e € preciso que os alunos
tenham acesso ao sentido dessas obras, tomando-se o termo “sentido” em sua dupla
acepcdo: significado e movimento em diregdo a... [...]” (2008, p. 24). O que torna uma
obra resplandecente sendo sua capacidade de falar sobre nos?

Nao somente a musica erudita e seus saberes, mas também alguns géneros
musicais tidos como populares foram extraidos da esfera cotidiana ao longo da historia.
Com o desenvolvimento da sociedade capitalista, os conteudos classicos que compdem o
fendmeno musical de toda ordem foram sendo desviados do acesso as classes
despossuidas. Reiteramos que o fenomeno musical no capitalismo assume carater
contraditdrio, podendo ser meio tanto para a formacgdo como para o aprofundamento da

alienagdo. Nesse sentido, um ensino de histéria da musica deve proporcionar o
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desvelamento da historicidade do fendmeno musica e “[...] consiga ajudar seus alunos a
perceberem como o progresso técnico participa do sucesso da vida estética” (SNYDERS,
2008, p. 29).

Defendemos, portanto, aqui que sdo trés os pilares que devem compor a sele¢ao
de conteudos escolares para a educac¢io musical: os fundamentos tedrico-conceituais
da musica, seus elementos, formas, leitura e escrita; os repertorios erudito e popular;
e a historia da musica.

Frisamos que ndo estamos propondo um tratamento relativista, mas sim
compreendendo ser preciso adequar a transmissdo da universalidade humana a sua
premissa dialética na sociedade de classes antagdnicas. Nossa ideia ¢ “deselitizar” o
acesso aos mais ricos conhecimentos e repertorios que nao sao ofertados inteiramente a
classe popular. Também compreendemos que embora haja possibilidades no cotidiano,
devemos partir da realidade dos alunos para alcancar a totalidade das esferas superiores
de objetivacao.

Nosso anseio ¢ que a partir do acesso a esse rico arcaboug¢o musical os alunos
possam compreender a musica na teia de contradi¢des da sociedade capitalista, superando
a visdo sincrética ao lograr uma visdo sintética pela mediagdo da analise. A pedagogia
historico-critica possui como proposito socializar as formas de ser humano mais ricas da
histéria, com inten¢des formativas da classe trabalhadora, mas para que ela possa deixar
de ser trabalhadora, para que um dia deixem de existir classes sociais. Mais que encurtar,
queremos dissolver as distancias entre o povo e a sua riqueza cultural e, nesse sentido,
esse trabalho de pesquisa culmina na defesa dos conhecimentos classicos de musica e da
histéria da musica erudita e popular como conteudos de ensino escolar. Se temos
compromisso com a heranca do fogo e a ele nos engajamos, ¢ pelas poténcias criativas
historicas latentes nas chamas que o fazemos. E para que haja a necessaria luz ao caminho

das geragdes que virdo e das transformagdes que almejamos.
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