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“Essa é nossa tarefa como educadores. Para se intrometer nessa ordem imposta. Se nos
limitarmos a nos mantermos nos limites rigidos de nossas obriga¢des formais como
funcionarios do sistema, como domesticadores musicais, sera dificil para nos exercer qualquer
influéncia no futuro ou para que nossas a¢des tenham quaisquer consequéncias em relacéo a
ele. Mas se nos movermos um pouquinho, entdo...”

(AHARONIAN, 2004, p. 37, tradug&o nossa)

“[...] os seres humanos ndo nascem para sempre no dia em que as mées os dao a luz. A vida os
obriga outras e muitas vezes a se parirem a si mesmos.”
(Gabriel Garcia Marquez em “O amor nos tempos do colera”™)
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RESUMO

SOARES, Lisbeth. Pedagogia Musical Aberta: por uma Educacdo Musical critica,
inclusiva e transformadora. 2022. Tese (Doutorado em Educacdo) - Faculdade de Educacao,
Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2022.

A pesquisa ora apresentada, de carater tedrico e estruturada a partir do método do
materialismo historico-dialético, tem como objetivo geral “estabelecer um dialogo entre a
Pedagogia Historico-Critica (PHC) e a Pedagogia Musical Aberta (PMA), uma proposta do
Forum Latino-Americano de Educacdo Musical (FLADEM), identificando as contribuicdes
deste didlogo para uma Educacdo Musical critica, inclusiva e transformadora”. Nesta
perspectiva, indica a Psicologia Histérico-Cultural (PsiHC) como fundamento psicoldgico e a
Declaracdo de Salamanca como documento de referéncia para a discussdo da Educagéo
Musical e da Educacédo Inclusiva. Apresenta a PMA como objeto de estudo e analisa diversas
publicacdes vinculadas ao FLADEM para localizar as bases epistemologicas desta proposta
que é apresentada como diferenciada no campo da Educacdo Musical. Tendo como principais
referéncias as produgdes de Dermeval Saviani, Newton Duarte, Violeta Gainza e Marisa
Fonterrada, dentre outros autores, propde a discussao de conceitos e abordagens pertinentes a
Educacdo Musical, dando destaque para 0 Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos, em
uma perspectiva histdrica. Defende a importancia da Educacdo Musical Escolar, considerando
a aprendizagem de Musica como um direito, que, no entanto, ainda permanece sendo
privilégio de algumas pessoas. Reflete sobre as polariza¢fes entre Pedagogia Tradicional e
Pedagogia Nova, Educacdo Musical e Musicalizacdo, localizando a PMA nesse contexto
socio-historico e questionando se esta pode ser considerada uma nova ideia pedagdgica, a luz
das proposicdes da PHC. Estabelece relacbes desses argumentos com a Educacdo Inclusiva,
apresentando um breve histérico sobre a construcdo social dos conceitos de
normalidade/anormalidade, bem como de talento/aptiddo musical, expondo as contradigdes
entre a ideia de Musica para todos e Musica para alguns. Discute sobre as consequéncias da
valorizacdo da pratica em detrimento da teoria no campo da Educacdo Musical e conclui
apresentando alguns limites e desdobramentos da pesquisa, com proposi¢cbes para uma
possivel superacdo da polarizacdo entre 0 Modelo Conservatorial e 0s Métodos Ativos.

Palavras-chave: Educacdo Inclusiva. Educacdo Musical. Pedagogia Histérico-Critica.
Pedagogia Musical Aberta. Psicologia Histérico-Cultural



ABSTRACT

SOARES, Lisbeth. Open Music Pedagogy: for a critical, inclusive and transformative
Music Education 2022. Tese (Doutorado em Educagdo) - Faculdade de Educacéo,
Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2022.

The research presented here, of a theoretical nature and structured from the method in
historical-dialectical materialism, has the general objective of “establishing a dialogue
between Historical-Critical Pedagogy (PHC) and Open Musical Pedagogy (PMA), a proposal
of the Latin American Music Education Forum (FLADEM), identifying the contributions of
this dialogue to a critical, inclusive and transformative Music Education”. In this perspective,
it indicates Historical-Cultural Psychology (PsiHC) as a psychological foundation and the
Salamanca Declaration as a reference document for the discussion of Music Education and
Inclusive Education. It presents the PMA as an object of study and analyzes several
publications linked to FLADEM to locate the epistemological bases of this proposal that
which is presented as differentiated in the field of Music Education. Having as main
references the productions of Dermeval Saviani, Newton Duarte, Violeta Gainza and Marisa
Fonterrada, among other authors, it proposes the discussion of concepts and approaches
relevant to Music Education, highlighting the Conservatorial Model and Active Methods, in a
historical perspective. It defends the importance of School Music Education, considering
music learning as a right, which, however, still remains a privilege for some people. It reflects
on the polarizations between Traditional Pedagogy and New Pedagogy, Musical Education
and Musicalization, locating the PMA in this socio-historical context and questioning whether
this can be considered a new pedagogical idea, in the light of the PHC propositions. It
establishes relations between these arguments and Inclusive Education, presenting a brief
history of the social construction of the concepts of normality/abnormality, as well as musical
talent/aptitude, exposing the contradictions between the idea of Music for all and Music for
some. It discusses the consequences of valuing practice to the detriment of theory in the field
of Music Education and concludes by presenting some limits and developments of the
research, with propositions for a possible overcoming of the polarization between the
Conservatorial Model and Active Methods.

Keywords: Critical-Historical Pedagogy. Historical-Cultural Psychology. Inclusive
Education. Music Education. Open Musical Pedagogy.
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RESUMEN

SOARES, Lisbeth. Pedagogia Musical Abierta: por una Educacion Musical critica,
inclusiva y transformadora 2022. Tese (Doutorado em Educacgéo) - Faculdade de Educagéo,
Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2022.

La investigacion que aqui se presenta, de caracter tedrico y estructurada a partir del método en
el materialismo histérico-dialéctico, tiene como objetivo general “establecer un dialogo entre
la Pedagogia Historico-Critica (PHC) y la Pedagogia Musical Abierta (PMA), propuesta del
Forum Latinoamericano de Educacion Musical (FLADEM), identificando los aportes de este
didlogo a una Educacion Musical critica, inclusiva y transformadora”. En esta perspectiva,
sefiala la Psicologia Histérico-Cultural (PsiHC) como fundamento psicolégico y la
Declaracion de Salamanca como documento de referencia para la discusion de la Educacion
Musical y la Educacion Inclusiva. Presenta PMA como objeto de estudio y analiza algunas
publicaciones vinculadas a FLADEM para ubicar las bases epistemoldgicas de esta propuesta
que se presenta diferenciada en el campo de la Educacion Musical. Teniendo como
referencias principales las producciones de Dermeval Saviani, Newton Duarte, Violeta Gainza
y Marisa Fonterrada, entre otros autores, propone la discusion de conceptos y enfoques
relevantes para la Educacion Musical, destacando el Modelo Conservatorial y los Métodos
Activos, en una perspectiva histérica. Defiende la importancia de la Educacion Musical
Escolar, considerando el aprendizaje musical como un derecho, que, sin embargo, sigue
siendo un privilegio para algunas personas. Reflexiona sobre las polarizaciones entre
Pedagogia Tradicional y Pedagogia Nueva, Educacion Musical y Musicalizacion, ubicando a
la PMA en este contexto socio histérico y cuestionando si esta puede ser considerada una
nueva idea pedagogica, a la luz de las propuestas de la PHC. Establece relaciones entre estos
argumentos y la Educacion Inclusiva, presentando una breve historia de la construccién social
de los conceptos de normalidad/anormalidad, asi como talento/aptitud musical, exponiendo
las contradicciones entre la idea de Mdusica para todos y Musica para algunos. Discute las
consecuencias de valorar la practica en detrimento de la teoria en el campo de la Educacion
Musical y concluye presentando algunos limites y desarrollos de la investigacion, con
proposiciones para una posible superacién de la polarizacion entre el Modelo Conservatorio y
los Métodos Activos.

Palabras-llave: Educacion Inclusiva. Educacion Musical. Pedagogia Historico-Critica.
Pedagogia Musical Abierta. Psicologia Histérico-Cultural
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APRESENTACAO

A Musica me acompanha desde que me conheco por gente. Ainda pequena, com cerca
de 6 anos, meus pais me levaram para aulas particulares de piano. Eu ndo me recordo de ter
tido algum contato anterior com qualquer instrumento ou mesmo de ter manifestado interesse
em estudar algum, mas aos poucos fui me envolvendo e me dedicando cada vez mais. Foi um
indicativo dos meus pais, que gostavam particularmente do piano, mas que eu continuei por
ter tomado gosto.

A formacdo como professora também veio por sugestdo familiar, j& que minha mae e
minhas tias maternas tinham essa profissdo. Assim, aos 14 anos, fui cursar o Magistério e,
guando estava no terceiro ano, comecei a pensar na educacao das pessoas com deficiéncia,
devido a influéncia de uma professora que atuava na Sala de Recursos na escola onde eu
estudava. Foi por intermédio dessa professora que tomei ciéncia do curso de Pedagogia com
habilitacdo para a &rea da Educacdo Especial e fiz a escolha deste para o vestibular. Ingressei
na FEUSP em 1987, ja com a intencdo de cursar a habilitacdo para a area da deficiéncia
mental (nomenclatura da época).

O contato com a Educacdo Musical enquanto area de conhecimento e de pesquisa
aconteceu quando participei de um Festival de Musica em Londrina, ao final dos anos 1980.
Como tinha terminado o Magistério e estava iniciando o curso de Pedagogia, achei que valeria
a pena conhecer algumas abordagens metodoldgicas para o ensino de Musica; me encantei
com 0 que parecia ser um jeito muito diferente de aprender e de ensinar masica.

Mais tarde, ja atuando profissionalmente, tanto como professora de Musica, quanto
como professora de Educacédo Especial, me vi diante da necessidade de aprofundar os estudos,
0 que me levou a um curso de especializacdo. Na ocasido, meu trabalho de conclusdo de curso
apontava para a intersecdo entre as duas areas de conhecimento - Educacdo Musical e
Educacédo Especial. Depois me direcionei para o Mestrado e dei continuidade & temética, desta
vez, voltando-me mais para a formacao de professores.

Quando fui aprovada no processo seletivo para o tdo sonhado Doutorado, ja sabia que
teria alguns desafios pela frente, porém néo sabia que seriam tantos. Sendo professora com

larga experiéncia na Educacdo Musical e na Educagdo Especial e Inclusiva, me vi diante da
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importancia de rever algumas posicdes teoricas e de buscar respostas mais consistentes para
os dilemas que observava na pratica profissional.

A primeira preocupacdo, comum a todas as pessoas que escolhem esse caminho, foi
conciliar a vida pessoal e a vida profissional com a vida académica - reorganizar horéarios,
rotinas, estabelecer prioridades etc. Depois disso, vieram o0s desafios académicos
propriamente ditos: escolha das disciplinas, revisdo de projeto, delineamento de objeto,
questdo de pesquisa e revisdo de literatura.

Esse processo inicial ja foi desafiador, pois fui, aos poucos, me entendendo e me
posicionando como pesquisadora e ndo apenas como professora. A experiéncia profissional (a
do ensino) somou-se a nova demanda (a da pesquisa) e passei a analisar, de forma mais
aprofundada, a relacédo entre teoria e préatica, também reconsiderando a minha propria atuacédo
docente. Foi uma via de méo dupla, que me fez ficar ainda mais apaixonada pela Educagéo.

No decorrer do processo, outros desafios surgiram, sem que fosse possivel prevé-los.
Um deles foi a pandemia da Covid-19, que assolou o mundo e deixou tudo suspenso por um
tempo. Em 13/03/2020, fui aprovada pela banca da qualificacdo, mas depois tudo parou e o
medo e a incerteza tomaram conta. No primeiro semestre de 2020, ndo tive condigdes de dar
continuidade & pesquisa, pois, com o isolamento social, foi necessario reformular toda a
minha atividade profissional, por meio da busca de recursos tecnolégicos viaveis para o
ensino de Mdusica a distancia, para criancas e jovens.

A vida familiar, obviamente, também teve suas reformulagdes. A preocupacdo com a
doenca em si e com a protecdo de meus familiares foi muito intensa, pois estivamos em uma
situacdo totalmente desconhecida e assustadora. A tensdo aumentava conforme iamos
observando nos noticiarios o0 avango da doengca em nosso pais. Todos nos sabemos que néo foi
facil.

Sé no segundo semestre voltei minha atengdo para o relatério da qualificacdo, fazendo
as devidas correcdes, mas ja tendo a percepcdo de que ndo teria condi¢bes de continuar do
mesmo ponto no qual havia parado, pois meu objetivo inicial era observar e analisar aulas de
Mdasica em contextos inclusivos. Como realizar esse tipo de pesquisa se tudo estava
acontecendo de modo remoto?

Foi entdo que o estudo proposto foi totalmente reformulado, sendo necessario rever
objetivos, metodologia e bases teoricas, posto que a op¢do, diante da situacdo, foi realizar um

estudo de carater tedrico e investigativo. Apesar da dificuldade e da inseguranca inicial que a
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reorganizacdo do estudo me trouxe, também considerando a preocupacdo com prazos
estabelecidos, posso dizer que a reflexdo sobre a atuacdo docente se manteve como um dos
centros de atengdo do meu estudo.

O outro desafio, também totalmente imprevisto e impensado, foi a perda dos meus
pais no primeiro semestre de 2022. Foi um luto duplo, dolorido, dificil de lidar. Meu pai se foi
numa situacado relativamente esperada (mas ndo menos triste), pois, quando teve o diagnostico
de céncer, ja estava em estagio terminal. Demos a ele, nos ultimos meses de convivio
conosco, muito carinho e toda atengdo possivel. Minha mae partiu dois meses depois, pois
ndo suportou uma infeccdo generalizada, que tomou conta do seu corpo ja debilitado também
por um tratamento de cancer. Ao contrario do meu pai, 0 progndstico dela era bem positivo e
sua partida foi uma fatalidade, daquelas em que a gente custa a acreditar... Entdo, me vi
diante de nova necessidade de reconstrucédo, desta vez do ponto de vista pessoal.

Diante dessa situacdo e em meio a dor, juntei forcas para finalizar a tese no prazo
estabelecido, lembrando do que meu pai sempre dizia: “Tem que enfrentar”, me dando
seguranca para seguir, ¢ do que minha mae apontava: “Te vira!”, em tom ir6nico, porém
sempre com muito carinho e me oferecendo todo o apoio necessario. Meu marido também foi
um grande apoiador e estimulador, desde o comego, e, nesses momentos de luto, me deu o
ombro para chorar e ndo deixou que eu desistisse. Também contei com o apoio total das
minhas filhas, minhas irméds e do meu irmdo. Foram horas e dias de intensa dedicacéo, de
muito estudo e reflexdo: um grande aprendizado!

Foi nesse contexto desafiador que este estudo se desenvolveu e ganhou corpo. Espero
que a sua leitura seja proveitosa para todas as pessoas que por ele se interessarem e que possa

oferecer contribuicdes valiosas para a Educacéo.
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INTRODUCAO

Este estudo nasce da articulagdo das experiéncias profissionais da pesquisadora, como
professora em Escola de Musica e como professora de Educacdo Especial, em rede publica de
ensino. De carater tedrico, tem como alicerces a Pedagogia Histérico Critica (PHC) e a
Psicologia Historico Cultural (PsiHC), as quais, por sua vez, se sustentam no materialismo
histdrico-dialético. Visando dar continuidade a estudos anteriores que buscaram compreender
a Educacdo Musical na perspectiva da Educacdo Inclusiva, apresenta a Pedagogia Musical
Aberta (PMA) como objeto de estudo, proposta defendida pelo Forum Latino-americano de
Educagdo Musical (FLADEM).

A opcdo por tratar a PMA como tematica central foi se configurando ao longo das
pesquisas e analises feitas, particularmente a partir da qualificacdo realizada em marco de
2020 e das leituras feitas posteriormente a ela. Antes desse periodo, ou seja, durante 0s anos
de 2018 e 2019, a proposta era discutir a Educagdo Musical, particularmente no tocante a
educacdo de criancas com necessidades educacionais especiais (NEE), prevendo coleta de
dados a partir de observac6es de aulas coletivas. O foco, nesta primeira ideia, era dar maior
destaque aos aspectos formativos procurando, a partir da problematizacdo das praticas, trazer
elementos tedricos a luz da Psicologia Historico Cultural (PsiHC).

Com o advento da pandemia de corona virus, tivemos a necessidade de alterar todo o
nosso estudo, reconstituindo o problema de pesquisa e 0s objetivos e partindo, entdo, para um
trabalho teérico. O interesse em estudar sobre a Educacdo Musical na perspectiva da
Educacdo Inclusiva manteve-se, posto ser resultado de todo um percurso profissional, porém
foi necessario reorganizar o processo, diante das novas circunstancias.

Assim, a PMA, que antes tinha uma posi¢cdo secundaria nesta pesquisa, passou a
ocupar um espaco central, o que fez com que buscassemos outras referéncias bibliogréaficas
para melhor compreendermos o referido objeto de estudo. De inicio, identificamos a PMA
como uma proposta mais flexivel e inclusiva, ndo s6 por apresentar criticas a um trabalho
mais enrijecido e voltado apenas para 0s aspectos técnico-musicais, mas também por ter como
proposta a valorizacdo de saberes ndo hegemdnicos, buscando resgatar valores de povos e
culturas que foram suprimidos pelos processos de colonizacdo da América Latina.

Além disso, no contato mais direto com as praticas, algumas publicacdes e propostas

da PMA, observamos as criticas a um ensino mais elitista, ou seja, a um ensino mais restrito a
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determinadas pessoas, e a defesa da Educacdo Musical como um direito, posto que a Musica é
uma linguagem que permeia e € construida pela vida humana. Entendemos, entdo, que a PMA
poderia ser uma alternativa mais robusta nesse cenario da Educagdo Musical na perspectiva da
inclusdo escolar, mesmo que as pesquisas na area ainda estejam permeadas por estudos que
tém as condic¢Bes diagndsticas como premissa, por vezes, sem considerar os condicionantes
socio-histdricos.

Articulando isso a préatica profissional, a sensacdo era a de estar diante de algo que ja
era realizado, e, a0 mesmo tempo, de algo novo, que trazia novas questdes e inquieta¢des para
se pensar as praticas na Educacdo Musical. Da nossa parte, nunca tivemos a intencdo de
adotar um método ou abordagem do campo da Educacdo Musical em sua integralidade e
rigidez. Por outro lado, parecia algo novo e € justamente esta questdo que norteia a tese
apresentada pois, nesse contexto, surgiram novas inquietacGes relacionadas a articulagdo entre
teoria e pratica na Educacdo Musical.

Apontamos como nhovas inquietacdes porque o dilema entre teoria e préatica ja havia
sido discutido em outros estudos que realizamos, particularmente no Mestrado em Educacéo
Especial (SOARES, 2006), cujo objeto foi a formacéo e a atuacdo de professores de Musica
em escolas de Educagdo Bésica, no atendimento a criangas com deficiéncia®.

Na pesquisa de Mestrado, os resultados indicaram a importancia de aprofundar a
analise sobre a atuacdo docente, bem como sobre o processo de aprendizagem musical em um
contexto inclusivo, aspectos que ndo foram desenvolvidos devido aos objetivos inicialmente
tracados e as proprias limitagdes da pesquisa. Um dos pontos que gostariamos de destacar diz
respeito as praticas observadas nesse contexto: algumas tinham um carater mais conservador,
atendendo as demandas das unidades escolares (cumprimento de contetdos estabelecidos ou
ensaios para eventos, por exemplo), outras ficavam restritas a reproducao de alguns padrdes
ritmicos ou melddicos, a jogos musicais, ndo sendo observadas muitas situacbes em que 0s
alunos fossem convidados a criar e/ou improvisar, 0 que nos chamou a atencao.

Naquela época, fizemos questionamentos acerca das concepg¢fes de Educacao,
Deficiéncia e Inclusdo Escolar que fundamentavam as acfes dos professores participantes.
Também refletimos sobre as préaticas em si, sobre as relagdes destas com as concepgdes e com

aspectos mais amplos da Educagdo Musical.

! No referido estudo, nos pautamos nas questdes diagndsticas e analisamos praticas musicais realizadas
em escola regular, com alunas com deficiéncia fisica e com deficiéncia intelectual.
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E relevante indicar que as inquietacBes se fizeram presentes tanto no ambito
académico, quanto em nossa pratica profissional e foi a busca por respostas que nos levou,
inicialmente, a Psicologia Historico-Cultural. A partir dos estudos dessa abordagem, das
vivéncias profissionais e da participagdo nos encontros do FLADEM, fomos nos
aproximamos da PHC e entendemos o ponto de convergéncia dessas duas correntes de
pensamento: o materialismo historico-dialético.

A PHC esta fundamentada no pensamento marxista, ou melhor, nas concepcbes de
mundo e de homem? que formam a base do materialismo histérico-dialético. Segundo Colares
e Lombardi (2021), no final da década de 1970, comeco dos anos 1980, Dermeval Saviani
“estruturou uma tedrica critica de carater dialético, articuladora da relacdo entre educagao e
suas determinacdes sociais tendo em vista a transformacédo da sociedade na perspectiva da
classe trabalhadora” (COLARES; LOMBARDI, 2021, p. 41).

A PsiHC, como veremos mais adiante, também articula-se a partir do materialismo
histdrico-dialético, na medida em que busca explicar o desenvolvimento humano por uma
perspectiva que se distancia da biologica, do natural. Entende que os seres humanos
constituem-se como tal a partir das interagfes entre si e das interagdes com 0 meio em que
vivem, produzindo sua propria existéncia.

Assim, tanto a PHC quanto a PsiHC constituem-se como base teorica e base
metodoldgica deste estudo que ora apresentamos, 0 que significa que esta organizado a partir
da logica dialética, visando apreender o concreto a partir da analise dos diferentes elementos

que o compdem. As palavras de Saviani (2019) nos ajudam a compreender essa légica:

Para apreender o concreto nds precisamos identificar seus elementos e, para isso,
nés destacamo-los, isolamo-los, separamos uns dos outros pelo processo de
abstracdo, procedimento este que é denominado de analise. Uma vez feito isso, nds
precisamos percorrer 0 caminho inverso, isto €, recompor os elementos identificados
rearticulando-0s no todo que fazem parte, de modo a perceber suas relagdes. Com
isso nds passamos de uma visdo confusa, caotica, sincrética do fendmeno estudado
chegando, pela mediacdo da analise, da abstragdo, a uma visdo sintética, articulada,
concreta. (SAVIANI, 2019, p. 72).

Em outras palavras, ainda de acordo com Saviani (1997), o estudo partiu da sincrese
para a sintese, pela mediacdo da andlise de diferentes materiais relacionados ao objeto de

estudo — a Pedagogia Musical Aberta — e acerca da Educagdo Musical e da Educacéo

2 Em todo o texto utilizaremos a palavra homem para nos referir ao ser humano de forma genérica, sem fazer
distingdo especifica de género. Também iremos utilizar a norma culta da Lingua Portuguesa, a qual indica o uso
do plural masculino quando ha substantivos de géneros diferentes Tal posicionamento, no entanto, ndo significa
que desconsideramos ou que desrespeitamos a diversidade humana no que diz respeito a esta questdo. Esta foi
uma escolha para dar maior fluidez ao texto, apenas.
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Inclusiva. Trata-se, entdo, de um estudo tedrico, feito a partir do levantamento bibliogréfico,
mas que nao se desvincula da pratica pedagogica e da reflexdo sobre ela. Tendo exposto estes
elementos iniciais, apresentaremos outros elementos introdutérios, o quais estdo organizados
em trés partes: na primeira apresentaremos as concepc¢des derivadas do materialismo
histdrico-dialético, a segunda trara a justificativa da pesquisa, com dados advindos do Estado
da Arte. A terceira apresenta a estrutura da tese propriamente dita, indicando seus objetivos e

a forma como os capitulos foram estruturados.
Concepcdes teoricas

As concepcdes que nortearam nosso estudo estdo vinculadas ao materialismo
histérico-dialético. A partir deste referencial depreende-se que o homem, enquanto ser
natural, destaca-se dos demais seres ndo sO por agir sobre a natureza, mas também, por
transforma-la, ajustando-a as suas necessidades. De acordo com Saviani (2007), com base no
pensamento marxista, a diferenca do Homem para 0s demais seres vivos ndo pode ser
explicada apenas pela presenca da racionalidade, pela presenca da fala ou pelos argumentos
gue o entendem como um ser composto de corpo e alma. A diferenciacdo esta justamente, na

forma como o homem age sobre a natureza, ou seja, no trabalho.

Ora, 0 ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungdo das necessidades
humanas é o que conhecemos com o nome de trabalho. Podemos, pois, dizer que a
esséncia do homem é o trabalho. A esséncia humana ndo é, entdo, dada ao homem;
ndo é uma dadiva divina ou natural; nao ¢ algo que precede a existéncia do homem.
Ao contrario, a esséncia humana é produzida pelos proprios homens. O que o
homem &, é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem é um feito humano. E um
trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao longo do tempo: é um
processo historico (SAVIANI, 2007, p. 154).

Desta forma, esta concepcao de trabalho ¢ um dos alicerces deste estudo, justamente
por afastar-se da concepcao capitalista que entende o trabalho como emprego. Para Duarte
(Duarte 2010),"a atividade de trabalho é especifica ao género humano e, em sua forma
priméria, consiste na transformacao da natureza com vistas & producdo dos meios necessarios

a vida humana". Nas palavras de Abreu (2018)

A forma de trabalho tipico da sociedade capitalista é trabalho assalariado, isto é,
uma espécie de relacdo de trabalho onde o trabalhador ndo recebe em troca de sua
atividade o produto de seu trabalho, mas sim uma quantidade de dinheiro, a qual ndo
é equivalente a quantidade de trabalho executado na producdo (ABREU, 2018, p.
101)

A partir da concepcao de trabalho, derivamos a concepcédo de Homem no contexto do

materialismo historico-dialético. Neste modo de pensar, 0 homem nédo é entendido apenas
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pela sua esséncia metafisica (derivada do idealismo), nem apenas pela sua existéncia fisica
(derivada do inatismo), mas sim por uma concepcao dialética como um ser social, produtor da
sua prépria existéncia, por meio do trabalho, o que o diferencia dos demais animais. Nas
palavras de Saviani e Duarte (2010, p. 431), o homem é "um ser que se desenvolve
historicamente" e, portanto, esta situado no tempo e no espaco.

A concepcdo de Educacdo, por motivos 6bvios, € igualmente essencial para este
trabalho. Apesar de Karl Marx, segundo Lombardi (2010), Saviani (2013b) e Colares e
Lombardi (2021), ndo té-la explicitado, depreende-se que ela é, igualmente, uma forma de
trabalho, um processo de humanizacéo, a partir do qual as novas geragfes vao tendo contato
com o saber e o conhecimento produzidos historicamente. N&o se trata, portanto, de uma mera
transmissdo de conhecimentos, mas sim, de sua partilha e da producdo de novos, de forma
intencional e consciente, enquanto elementos fundamentais para a constituicédo integral do ser
humano. Assim, “a esséncia do homem ¢ um feito humano” (SAVIANI, 2007, p. 154).
Segundo Abreu (2018, p. 158) o fendmeno educacional deve ser compreendido como o
"processo de formacdo dos individuos como seres da sociedade™.

Diante disso, Saviani (1984) categoriza a Educacdo como um trabalho néo-
material, pois o que produz sdo “conhecimentos, ideias, conceitos, valores, simbolos,
atitudes, habilidades” (idem, p. 1). Nesta perspectiva, o ensino, enquanto ato educativo, &, ao

mesmo tempo, ato de producdo e ato de consumo do bem produzido.

Assim, a atividade de ensino, a aula, por exemplo, é alguma coisa que supde, ao
mesmo tempo, a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, 0 ato de dar
aula é inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois,
produzida e consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida
pelos alunos)” (SAVIANI, 1984, p. 1/2).

Para este estudo que apresentamos, a compreensdo desta ideia da Educacdo como
trabalho ndo material é essencial, pois estaremos tratando do processo de humanizacéo, ou
seja, de um processo que ndo é dado e definido pelas condi¢bes bioldgicas, naturais: ao
contrério é produzido nas praticas sociais. “Portanto, o que ndo ¢ garantido pela natureza, tem
que ser produzido historicamente pelos homens, ai se incluem os proprios homens”
(SAVIANI, 1984, p. 2). Em outras palavras: "A educacdo, enquanto comunicagdo entre
pessoas livres em graus diferentes de maturacdo humana, é promocdo do homem, de parte a
parte — isto é, tanto do educando como do educador” (SAVIANI, DUARTE, 2010, p. 423).

Tal fundamento é extremamente importante para discutirmos as bases da Educacéao

Inclusiva, pois nos revela que ndo podemos naturalizar a condi¢do de vida e de aprendizado
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das pessoas com NEE apenas a partir dos dados bioldgicos. E preciso, de forma criteriosa e
constante, dar atencdo ao elementos sociais, culturais e econémicos que contribuem para a
formagéo do ser humano.

Igualmente relevante é a compreensdo de que a Educacdo ndao pode ser analisada de
forma separada da esfera social, posto que nédo sé faz parte dela como a influencia e por ela é
influenciada. Assim, a concep¢do de Educacdo esta diretamente associada a concepcéo de
Historia, que ndo é compreendida como uma sequéncia linear de fatos, tendo apenas a
cronologia como referéncia. A Historia, neste caso, ¢ “decorrente das formas que, por meio do
trabalho, homens e mulheres se relacionam com a natureza e entre si, para garantir a
sobrevivéncia da espécie humana” (COLARES; LOMBARDI, 2021, p. 43). Isso significa que

a contradicdo, assim como as rupturas e a continuidade, € inerente ao processo historico.

O que se chama desenvolvimento histérico ndo é outra coisa sendo 0 processo
através do qual o homem produz a sua existéncia no tempo. Agindo sobre a
natureza, ou seja, trabalhando, o homem vai construindo o mundo histérico, vai
construindo 0 mundo da cultura, 0 mundo humano. E a educagdo tem suas origens
nesse processo (SAVIANI, 2011, p. 81)

Diante disso, outro destaque importante é que estaremos considerando aqui a
Educacdo escolar, ou seja, o ato educativo que acontece de forma sistematizada e
institucionalizada. Isso porque, no processo historico, as relagdes entre as pessoas e entre
pessoas e natureza foi sofrendo alteragbes. Nas sociedades primitivas, "a atividade
educacional n&o se diferenciava de outras praticas sociais, dissolvendo-se nas a¢des cotidianas
dos individuos" (ABREU, 2018, p. 159); a Educacdo ndo era escolar, pois acontecia por meio
do trabalho, da acdo dos homens sobre a natureza: “"eles aprendiam a cultivar a terra
cultivando a terra" (SAVIANI, 2011, p. 82).

Com a apropriacdo da terra, ocorre uma divisdo social: temos 0s proprietarios e 0s
escravos. Os primeiros ndo precisam trabalhar para sobreviver; ja os escravos "trabalhavam
para produzir sua existéncia e a dos seus senhores” (SAVIANI, 2011, p. 81). A escola,
enquanto espago institucionalizado para a Educacdo, surge para 0s proprietarios, pois estes
tinham tempo livre, enquanto a grande maioria da populacdo continuava educando-se pelo
trabalho. Assim a atividade educacional comeca a se desvincular do trabalho propriamente
dito, ou seja, desvincula-se das atividades "ligadas imediatamente & necessidade de
reproducédo da base material da vida" (ABREU, 2018, p. 159).

O advento do capitalismo gerou novas mudangas, trazendo a necessidade social de

ampliacdo da instrugcdo, bem como a criagdo dos sistemas escolares. Segundo Saviani (2011) e
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Abreu (2018) a sociedade passou a ter a necessidade de formar seus individuos para que estes
atuassem efetivamente dentro do sistema produtivo, ndo apenas para garantir sua
sobrevivéncia, mas para atender aos interesses do capital. Por um lado, temos a busca pela
universalizagdo do ensino, posto ser importante saber ler, escrever, fazer calculos; por outro
ainda ha uma diferenciagdo entre a Educacdo oferecida aos proprietarios e aos trabalhadores.
Para Saviani (2011, p. 79), perceber a Educacdo no contexto histérico implica em "percebé-la
como também determinada por contradi¢des internas a sociedade capitalista".

Relacionamos esses alicerces a Declaracdo de Salamanca (1994), a qual, além de
ratificar o direito universal a Educacgdo, apresenta o conceito de Necessidades Educacionais
Especiais (NEE). Neste conceito sdo reconhecidas as diferencas linguisticas, étnico-raciais,
de género, derivadas de deficiéncias e/ou de dificuldades de aprendizagem, dentre outras,
como parte da diversidade humana. Nao ha, assim, a prevaléncia das questfes bioldgicas,
posto que as condi¢Bes socioecondmicas podem gerar obstaculos para o desenvolvimento e a
aprendizagem, cabendo a escola identificar necessidades educacionais especificas, bem como
as necessidades de apoio para cada aluno. Sendo assim, no decorrer do estudo, trataremos

sobre a Educacéo Inclusiva sob essa otica.
Justificativa da pesquisa: o Estado da Arte

A pesquisa aqui apresentada se justifica pelo fato de que a PMA ainda ndo € um objeto de
estudo muito pesquisado em ambito nacional. Em levantamento que fizemos para configurar o
Estado da Arte, entre os meses de setembro/2020 e janeiro/2021, identificamos apenas duas
dissertacGes, quatro artigos e uma entrevista que discutiram a PMA, apds busca feita nos
repositorios da BDTD, da CAPES, de universidades paulistas (USP, UNICAMP, UNESP,
UFSCar e UNIFESP), bem como no Google Académico e no banco de periddicos da CAPES.
Essa busca considerou os seguintes critérios:

e Recorte cronologico: o periodo de 2009 a 2020;
e Apresentacdo da expressao pedagogias musicais abertas e suas variacdes — pedagogia
musical aberta, pedagogias abertas, pedagogias musicais - no titulo e/ou no resumo e/ou nas
palavras-chave.

Ao inserir estes critérios nos repositérios, nos deparamos com um ndmero consideravel
de trabalhos — mais de 900 —0 que chamou a nossa atencdo. No entanto, observamos que a
expressao delimitada por nos foi desmembrada pelos sistemas de busca, sem que essa fosse a

nossa intengdo, apesar dos delimitadores indicados. Isso resultou na apresentacéo de diversos
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trabalhos, mas alguns sem nenhuma relagdo com 0 nosso objeto de estudo ou mesmo com a
Educacao.

Apo6s o refinamento de todos os trabalhos coletados, o que foi feito pela leitura dos
titulos e dos resumos e identificacdo das palavras-chave, bem como de alguns textos em sua
integralidade, chegamos ao resultado exposto: duas dissertacOes, quatro artigos e uma
entrevista. Esse montante, por si s6, nos mostra a necessidade de pesquisar sobre a PMA,
justificando a pertinéncia da nossa pesquisa no contexto nacional. VVeremos, porém, como
outras necessidades foram sendo identificadas.

As duas dissertacdes selecionadas foram a de Barros (2017) e a de Ducroquet (2019).
A de autoria de Fabio Barros tem o titulo “Pedagogias abertas e 0 modelo artistico no ensino
do violdo para iniciantes” (BARROS, 2017) e foi defendida na Escola de Comunicagdes e
Artes da Universidade de Sao Paulo (ECA-USP). Apesar de ndo ter a palavra “musicais” em
seu titulo nem nas palavras-chave (completando a expressdo de busca), identificamos que a
referida pesquisa esta vinculada aos principios do FLADEM, pois, em seu resumo ressalta
que tanto as pedagogias abertas, quanto o modelo artistico sdo conceitos que “formam o
alicerce do pensamento pedagdgico-musical do Foro Latino-americano de Educacion Musical
(FLADEM)” (BARROS, 2017). Dessa forma, consideramos importante analisar essa
dissertacéo.

No Capitulo 1, Barros (2017) da destaque as reflexdes de Violeta Gainza, uma das
fundadoras do FLADEM, reconhecendo sua importancia para o desenvolvimento da PMA. A

partir da analise das obras dessa autora, Barros assim escreve:

As pedagogias abertas envolveriam uma agdo pedagdgica personalizada que teria
como objetivo, através da experiéncia e da reflexao, promover ao educando a dose
de autonomia necessaria para que ele pudesse se desempenhar como protagonista
ativo em seus proprios processos de desenvolvimento e aprendizagem. (BARROS,
2017, p. 35, grifos nossos).

A dissertacdo de Ducroquet (2019), apresenta referéncias a expresséo de busca apenas
em seu resumo, atendendo aos nossos critérios de inclusdo. Com o titulo “Jogos de
improvisa¢do musical: a voz em processos de criagdo e experimentacao”, versa sobre praticas
vocais e apresenta as pedagogias musicais abertas, “onde o aluno ndo € um reprodutor de
ideias, mas um criador” (DUCROQUET, 2019, p. 24). No texto a autora faz uma breve
mencdo ao FLADEM e estabelece relacdo entre as PMASs, a improvisagdo e 0S aspectos

criativos para situar sua pesquisa, discutindo sobre 0s processos vocais.
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Faz referéncias a H. J. Koellreutter, educador aleméo naturalizado brasileiro, que foi
responsavel por grandes inovagdes na Educacdo Musical e na introducdo dos movimentos de
vanguarda na Musica Brasileira. Barros (2017), assim como Ducroquet (2019), cita

Koellreutter em sua pesquisa e afirma:

Uma das propostas educacionais em maior sintonia com as pedagogias abertas e ao
modelo artistico de ensino de mdisica correspondem a do masico, compositor e
educador alemdo naturalizado brasileiro Hans-Joachim Koellreutter (1915-2005),
cuja trajetdria desenvolveu-se de maneira anterior e independente do FLADEM.
(BARROS, 2017, p. 42).

As duas dissertagdes localizadas foram apresentadas na Escola de Comunicacdo e
Artes da USP, sob orientacdo da Prof. Dra. Maria Teresa Alencar de Brito (chamada no meio
académico e musical como Teca Brito), uma das referéncias em nosso pais e que tem
participacdo efetiva no FLADEM. Teca Brito tem um artigo que trata sobre o forum e sobre a
PMA (BRITO, 2018a), apontado como referéncia nas publicagcdes que localizamos. Este
artigo faz parte da importante publicacdo do FLADEM (SIMONOVICH, 2018), sobre a qual
versaremos posteriormente. Cabe comentar, ainda, que Teca Brito foi aluna de Koellreutter, o
que justifica o fato de ele ser citado nessas duas pesquisas.

Um dos textos localizados no Google Académico é o da professora Regina Marcia
Siméo Santos (2017), que trouxe defini¢cOes e questionamentos importantes sobre a PMA,
igualmente buscando aproximac@es com o pensamento de Violeta Gainza e H. J. Koellreutter.

Neste momento, damos destaque a ideia de que “uma pedagogia aberta se afasta de
uma pedagogia instrumental da aplicacdo de técnicas” (SANTOS, 2017, p. 483), de uma
pedagogia transmissiva ou prescritiva. A autora também pergunta: ‘“Pedagogia aberta seria
uma legitima representante das alternativas a pedagogia da modernidade ou pedagogia
‘tradicional’ como a do modelo do conservatorio [...]?” (SANTOS, 2017, p. 480).

Os dois outros artigos selecionados séo de autoria de Teca Brito (2018a, 2018b). Um
deles apresenta um historico do FLADEM, seus objetivos e principios, discutindo também
sobre 0 modelo artistico de Educacdo Musical (BRITO, 2018a)3. No segundo artigo, a autora
relata sobre um trabalho desenvolvido com criancas e adolescentes em sua escola de Mdsica,
retomando, dentre outros, 0s conceitos de ideias de Musica e de educacdo musical menor,
desenvolvidos em sua tese (BRITO, 2007). Ao falar sobre a PMA, traz as ideias de Violeta

Gainza, a qual, segundo ela,

3 Esse artigo foi publicado pela primeira vez em 2012, na Revista da ABEM. Neste estudo usaremos a
versdo publicada em 2018.



27

Aponta para a necessidade de superar modelos pedagdgico-musicais tradicionalistas
para mergulhar em planos abertos e criativos que podem, sim, se valer das
proposicfes dos metoddlogos, sem, no entanto, se submeterem a sistemas fechados,
estritos, sequenciais que, em sua maioria, priorizam a repeticdo do mesmo, a copia, 0
produto pronto, limitando-se, também, a uma Unica ideia de musica (a musica tonal!)
(BRITO, 2018b, p. 223, grifos nossos).

Domingues e Batista (2020), integrantes do FLADEM Brasil, sdo os autores do quarto
artigo localizado nessa busca. Nesse trabalho, eles discorrem sobre as agOes desenvolvidas
pela Secdo Nacional, no ano de 2020, tais como lives pedagogicas e formativas, visando
colaborar com a formacao docente diante do cenario de isolamento gerado pela pandemia do
corona virus. Em relacdo a PMA, Domingues e Batista (2020) apresentam de que forma a
secdo nacional do FLADEM organizou a¢des para “dar corpo e materialidade ao que propdem
as pedagogias abertas” (DOMINGUES; BATISTA, 2020, p. 273). Como o objetivo do texto é
um relato das agdes realizadas, ndo ha um aprofundamento sobre o conceito em si, apenas
uma mengao ao mesmo.

Na intenc¢do de ndo perder o fio da meada, é importante destacar que em Brito (2018a),
Barros (2017), Santos (2017) e Domingues e Batista (2020), h4 a citacdo direta de
Simonovich (2018) a respeito do conceito de PMA. O trecho estd em publicacdo impressa do
FLADEM, tendo sido apresentado originalmente em 2009 e republicado em 2018.

Apresentamos aqui, na integra:

A abertura pedago6gica é uma das bases da educacdo musical latino-americana
proposta pelo FLADEM. Abertura significa ndo se vincular a modelos, sem ignora-
los, no entanto. Implica, ainda, ampliar nossa visdo, discernindo entre o que é
aceitavel e o que é preciso descartar. Abertura é eliminar preconceitos, arrogancias e
dogmatismos, aceitando outros modos de organizacdo do ensino. Mas ndo s6 no
pedagdgico. A real abertura é mental, é a aceitacdo, compreensdo e reconhecimento
da diversidade estética, filosofica, pedagdgica, ideoldgica e musical. E, também, a
predisposicdo para incorporar e utilizar novas experiéncias e atender as demandas
emergentes. O contrario de abertura é fechamento, limitagdo, estagnagdo.
Finalmente, abertura pedag6gica é uma posicdo humanista em educacéo.
(SIMONOVICH, 2018, p. 374).

A entrevista localizada foi da professora Violeta Gainza, concedida a Lautario Soria e
José Augustin Candisano, em 2018. Essa entrevista teve como objetivo discutir a
alfabetizacdo musical e suas relacbes com a PMA. Ao ser perguntada sobre o debate que ha
em relacdo ao aprendizado da leitura e da escrita musical, Gainza faz um comentério sobre a
PMA, destacando que é essencial que professores se comuniquem verdadeiramente com seus

alunos, identificando centros de interesse, pontos faceis, pontos dificeis, pensando de forma

4 Neste estudo usamos varias publicacdes escritas originalmente em espanhol, conforme pode ser
verificado nas Referéncias Bibliograficas. Em todos os casos a traducdo dos trechos e dos titulos foi feita
livremente pela pesquisadora.
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coletiva sobre os caminhos a serem trilhados. Por fim, assim diz: “Para dar uma educacao
musical aberta, o professor tem que ser aberto” (SORIA; CANDISANO, 2018, p. 86).

Esse levantamento evidenciou que a expressdo pedagogias musicais abertas ainda
ndo esta referenciada em muitos estudos, sendo usada de forma mais restrita em producdes de
pessoas envolvidas com o FLADEM, ou como contexto para a consolidagdo dos efetivos
objetos de estudo, quais sejam, ensino de violdo ou canto. Isso ndo so justifica a pesquisa que
ora apresentamos como nos da elementos para aprofundar e qualificar nossa analise, tendo a
Pedagogia Historico Critica (PHC) como referencial teérico e metodoldgico.

Assumimos, assim, o posicionamento de analisar a Pedagogia Musical Aberta (PMA)
enguanto uma proposicao do Forum Latino-Americano de Educacdo Musical (FLADEM),
entendendo que as praticas pedagogicas nessa area tém mantido um perfil elitista e
conservatorial, 0 que, na contemporaneidade, ndo dialoga com as demandas sociais e
educacionais. A busca por abordagens diferenciadas, que tenham uma preocupa¢do com a
realidade social e com as diferencas entre os alunos, nos levou a PMA, que esta presente na
pratica de diferentes professores, embora ndo tenha uma base tedrico-epistemologica definida,
0 que se configura como o problema desta investigacéo.

Cabe apontar que o FLADEM e alguns autores a ele vinculados usualmente
apresentam a terminologia, enquanto conceito, como uma ideia plural. Em nosso estudo,
iremos apresenta-la no singular, salvo em citagdes diretas e literais das referéncias
pesquisadas. 1sso porque entendemos que, apesar de abarcar distintas praticas, pode ter um
direcionamento tedrico mais especifico. Pode, ainda, constituir-se como uma verdadeira ideia

pedagdgica, conforme iremos expor no decorrer do estudo.
A Tese: estrutura geral

A partir desses apontamentos, apresentamos a estrutura geral do nosso estudo, o qual
tem como proposito defender a tese de que a PHC pode contribuir para a superacdo dos
limites da PMA, para além da sua contraposi¢do ao ensino conservatorial. Para tanto,
partimos da seguinte questdo de pesquisa: Quais sdo as contribuicbes da Pedagogia
Historico-Critica para a consolidacdo da Pedagogia Musical Aberta como uma nova ideia
pedagdgica, no tocante a superacdo da polarizacdo entre o Modelo Conservatorial e 0s
Métodos Ativos?
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Diante disso, delineamos como objetivo geral: "Estabelecer um dialogo entre a
Pedagogia Historico-Critica (PHC) e a Pedagogia Musical Aberta (PMA), uma proposta do
Forum Latino-Americano de Educacdo Musical (FLADEM), identificando as contribuicdes
deste didlogo para uma Educagdo Musical critica, inclusiva e transformadora”.

Os objetivos especificos sdo 0s que se seguem:

e Investigar as bases epistemoldgicas da Pedagogia Musical Aberta;

e Oferecer subsidios tedricos para as praticas pedagdgico-musicais, em um contexto
critico, colaborativo e inclusivo;

e Contribuir com a discussdo a respeito da polarizagdo entre 0 rigor tecnicista e
conservatorial e as praticas classificadas como espontaneistas, que ainda prevalece em
alguns processos de ensino de Musica, ampliando a concepcdo de Educacdo Musical;

e Contribuir para a consolidacdo da Educacdo Musical enquanto area de conhecimento,
considerando a relevancia dos conhecimentos cléssicos e das diversas manifestacoes
artisticas,

e Apresentar argumentos que colaborem com a desconstrucdo da concepgédo

biologizante, em prol de uma perspectiva socio-histérica da Educacao.

Sendo assim, apresentamos a estrutura do trabalho, o qual esta organizado em quatro
capitulos. No primeiro capitulo apresentamos a PHC como teoria pedagdgica e como base
metodoldgica, indicando suas relacbes com a PsiHC e trazendo a perspectiva do direito a
Educacdo enquanto processo de humanizagdo. Localizamos vinculos destas teorias com a
Educacdo Musical, nos apoiando em alguns pesquisadores que oferecem contribui¢des para a
discussdo sobre a Educacdo Musical Escolar. Apresentamos o percurso metodoldgico,
trazendo apontamentos mais especificos sobre 0 método do materialismo historico-dialético,
aqui adotado.

Entendendo o FLADEM como espaco formativo e de discussdo da PMA, no segundo
capitulo discorremos sobre a PMA enquanto objeto de estudo, iniciando com a apresentacéao
do Foérum, sua constituicdo e suas proposi¢fes. A partir disso, nos debrucamos sobre
documentos e diversas publicacbes do FLADEM para aprofundar nossa analise e entender
como a PMA ¢é apresentada nesse contexto. Diante dos dados coletados a partir da andlise, ja
indicamos algumas questdes que nos fazem refletir sobre o dilema entre teoria e pratica, ponto

que entendemos ser central para a compreenséo da PMA.
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O terceiro capitulo traz a historicidade da PMA no contexto mais amplo da Educacéo
Musical. Para tanto, discutimos sobre os termos Educacdo Musical e Musicalizacdo,
procurando entender o que esses termos significam tanto no campo académico, quanto no
pratico, os quais correlacionamos com a Pedagogia Tradicional e com a Pedagogia Nova, com
base nos escritos de Saviani (1997, 2019, 2021). Discutimos, ainda, sobre duas ideias
pedagdgicas que compdem a Educacdo Musical: 0 modelo conservatorial e os métodos ativos.
A partir desse historico, pudemos identificar as bases epistemolégicas da PMA e solidificar
nossa tese de estabelecer o dialogo com a PHC. Finalizamos o capitulo questionando se a
PMA é uma nova ideia pedagdgica ou ndo e apresentamos argumentos para colaborar com
essa discusséo.

No quarto capitulo, apresentamos argumentos sobre a Educacdo Inclusiva,
recuperando a ideia de direito exposta no Capitulo 1 e em uma perspectiva histérica da
construcdo de parametros que contribuiram para a exclusdo de tantas pessoas da educacéo
regular, da Educacdo Musical e da sociedade como um todo. Mais uma vez, justificamos a
pertinéncia da PHC e da PsiHC para a compreensdo de todo esse cendrio, também tendo a
Declaracdo de Salamanca (1994) como suporte. Discutimos sobre a Educacéo Inclusiva e sua
interface com a PMA. Para finalizar o capitulo recuperamos a discussdo acerca dos dilemas
gerados na polarizagdo entre teoria e prética.

Na Conclusao, retomamos o percurso feito, os temas tratados, bem como os achados
desta pesquisa. Apresentamos, ainda, possiveis desdobramentos e alguns dos seus limites,
entendendo ter atingido 0s objetivos propostos. Recuperamos a definicdo apresentada por
Simonovich (2018) e expressa nesta Introdugdo, atingindo o0 momento de sintese e de catarse.
Afirmamos, com isso, a importancia do didlogo da PHC com a PMA, para que essa se

constitua como uma ideia pedagogica critica, inclusiva e transformadora.
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CAPITULO 1: PEDAGOGIA HISTORICO - CRITICA (PHC) E AS
POSSIVEIS CONTRIBUICOES PARA A PEDAGOGIA MUSICAL
ABERTA (PMA)

Através dos outros constituimo-nos (VIGOTSKI, 2000, p. 24)

Nossa escolha pela PHC enquanto base tedrica para este estudo ndo se deu de forma
planejada ou imediata. Na verdade, antes de estudarmos essa teoria pedagdgica, ja haviamos
percebido que a Psicologia Historico-Cultural (PsiHC) poderia ser uma fonte relevante para a
compreensdo de diversas questdes observadas em nosso contexto profissional, tanto aquelas
relacionadas aos comportamentos e desenvolvimento de alunos, quanto as relacionadas aos
processos de ensino-aprendizagem.

No trabalho com diferentes alunos com e sem deficiéncia, tanto na escola regular
comum quanto na Escola de Musica, foram muitas as situacdes nas quais nos vimos diante de
diversos questionamentos, tentando entender quais seriam 0s motivos que geravam obstaculos
para a aprendizagem. Alguns motivos eram evidentes: nimero de alunos por turma,
organizacdo da sala de aula, falta de material adaptado e/ou de apoio, falta de profissionais,
lacunas na formacdo dos professores e dos demais profissionais etc. Estes eram, entédo,
motivos relacionados aos contextos nos quais as atividades de ensino aconteciam e ndo as
pessoas propriamente ditas, enquanto individuos isolados de suas condi¢cBes sociais e
materiais, 0 que nos aproximava da PsiHC.

No entanto, havia um pensamento comum de que tal aluno ndo realizava isso ou
aquilo devido a sua condicdo diagnoéstica, no caso daqueles com deficiéncia, ou porque a
familia, particularmente a mée, ndo dava valor ao estudo do filho, ndo o acompanhava nas
atividades, dentre outras coisas, explicagdes que eram aceitam por muitos profisisonais das
escolas. A inseguranca alimentar, a condicdo de vulnerabilidade social, de pobreza, a falta de
estudo e/ ou de emprego dos familiares, dificuldades no acesso aos servicos de saude, indices
de criminalidade, dentre outros condicionantes, pareciam nao fazer a menor diferenga, o que
nos inquietava.

Foi assim que, de maneira ndo totalmente planejada, mas ja no processo de
Doutoramento e tendo a perspectiva do estudo da PMA, retomamos a leitura do livro Escola e

Democracia (SAVIANI, 1997, 2021), o qual nos trouxe muitos elementos para avancar em
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nossas reflexdes. Reconhecemos na PHC, por meio desse livro e dos demais materiais eu
viemos a estudar, o materialismo historico-dialético, o qual passou a ser uma referéncia
fundamental, ndo sé para desenvolvermos nosso estudo, mas também para ampliar nossa
compreensdo acerca das relagdes entre Educacéo e sociedade, eixo essencial para a PHC.

Buscamos aprofundar nossas analises para compreender, ainda, as relagdes da PHC e
da PsiHC com a Educacdo Musical, expressa por outros autores (BENEDETTI, KERR, 2010,
2012; SOUZA, 2016; GONCALVES, 2017; BELING, 2017; PEDERIVA, GONCALVES,
2018; DUARTE, 2008). Em relagdo a PMA, passamos a considerar a pertinéncia e a
necessidade dessa articulagdo, ainda pouco explorada no campo teérico e mesmo no campo
pratico.

Assim, neste capitulo, vamos expor alguns pontos cruciais da PHC e da PsiHC, bem
como suas possiveis contribui¢fes para a compreensao da Educacdo Musical, para aos poucos
irmos relacionando-as com a PMA, em prol de uma praxis inclusiva e transformadora,
lembrando aqui que ndo estaremos vislumbrando a transformacdo de um modo idealizado,
mas sim de um modo concreto e dinamico. Na secdo final deste capitulo apresentaremos

nosso percurso metodoldgico, igualmente sustentado pela PHC.
1.1. PHC e o didlogo com a Educacé@o Musical: Musica e Educagéo para todos

Para podermos entender as relagcdes entre PHC e Educacdo Musical, é necessario
retomar alguns fundamentos do materialismo histérico-dialético e discorrer, inicialmente,
sobre a forma como a PHC, a partir dos escritos de Saviani, analisa as relagbes entre
Educacdo e sociedade e, em consequéncia disso, como a funcdo da escola é compreendida.
Em diversas obras, particularmente em Escola e Democracia (SAVIANI, 1997; 2021), o
autor argumenta que a Educacdo € um fendmeno no interior préatica social e que sua relagédo
com a sociedade ndo se da de modo que a primeira seja independente da segunda ou que
apenas identifique seus problemas sem ter condicGes de resolvé-los.

Ao analisar diversas teorias pedagodgicas, 0 autor critica 0 pensamento de que, para
algumas, a escola seria “um antidoto a ignorancia” (SAVIANI, 1997, p. 18), pois estas
compreendem a ignorancia como "a falta de conhecimento cientifico e técnico-formal, fruto
da especializacdo legada pela modernidade” (LEPIKSON, VIEIRA, 2019, p. 82). Para além

disso, Saviani expde que a ideia subjacente a essas teorias é que a Educacgéo é autbnoma em



33

relagdo a sociedade e tem por funcéo a correcdo da marginalidade®, que é entendida como
um problema social; assim, estd “capacitada a intervir eficazmente na sociedade,
transformando-a, tornando-a melhor, corrigindo as injusticas; em suma, promovendo a
equalizacdo social" (SAVIANI, 1997, p. 26), 0 que, para esse autor € um pensamento ilusério.
Segundo Lepikson e Vieira (2019), essas teorias correspondem "aos interesses da classe
burguesa™ (idem, p. 82), pois partem do principio de que sé pelo ensino "seria possivel
transformar os stditos em cidaddos"” (SAVIANI, 2021, p. 5).

Neste sentido, Saviani (1997, 2021) categoriza estas teorias como teorias nao criticas,
justamente porque compreendem o fendmeno educacional como algo abstrato,
desconsiderando os condicionantes culturais, sociais, econdmicos e histéricos que constituem
a sociedade e as pessoas reduzindo, portanto, o papel da escola apenas como meio para
"difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos acumulados pela humanidade e
sistematizados logicamente" (SAVIANI, 2021, p. 5). Nesta Otica, a Pedagogia Tradicional, a
Pedagogia Nova e a Pedagogia Tecnicista, sobre as quais discorreremos mais a frente, séo
consideradas como teorias ndo criticas.

Saviani também ndo considera que a Educacdo seja totalmente dependente da
sociedade, reproduzindo sua estrutura e as desigualdades por ela geradas, tendo como funcdo
apenas “refor¢ar a dominagdo e legitimar a marginaliza¢do” (SAVIANI, 1997, p. 16), o que
justificaria e naturalizaria o fracasso escolar e a exclusdo. Nesse caso, hd uma condicao de
impoténcia, pois a Educacdo nada poderia fazer para transformar a dura realidade, apesar de
identificar os seus problemas.

O autor, no entanto, reconhece que algumas teorias pedagdgicas estruturam-se a partir
deste pensamento, as quais ele chama de teorias critico-reprodutivistas. De acordo com as
palavras de Saviani, tais teorias consideram que a sociedade é "marcada pela divisao entre
grupos ou classes antagbnicos que se relacionam a base da forca, a qual se manifesta
fundamentalmente nas condi¢bes de producdo da vida material” (SAVIANI, 1997, p. 16),
além de identificarem a relacdo de dependéncia entre Educacgéo e sociedade, 0 que denota seu
carater critico.

Apesar disso, "chegam invariavelmente a conclusdo de que a funcdo propria da

educacéo consiste na reproducéo da sociedade em que ela se insere” (SAVIANI, 1997, p. 27)

5 Neste estudo iremos discutir, mais a frente, sobre a marginalidade escolar, "entendida como um
processo que determina o afastamento ou a inser¢do marginal do individuo de distintos processos de inser¢éo
social" (LEPIKSON, VIEIRA, 2019, p. 81).



34

e "consideram que a escola ndo poderia ser diferente do que é" (idem, p. 40), perpetuando as
relacdes de dominacdo e de exploracao, ndo conferindo autonomia ao fenémeno educacional e
nem tratando a escola como espaco e objeto da luta de classes. Vale comentar, ainda, que para
0 autor, essas teorias apenas procuram explicar a Educacdo e o funcionamento das escolas,

ndo apresentando uma proposta pedagogica de fato.

Chamo essa corrente de critico-reprodutivista porque ndo se pode negar seu carater
critico, se entendermos por concepcdo critica aquela que leva em conta o0s
determinantes sociais da educacdo, em contraposicdo as teorias ndo criticas, que
acreditam ter a educacdo o poder de determinar as relagfes sociais, gozando de uma
autonomia plena em relacdo a estrutura social (nesse sentido, nés poderiamos dizer
que a pedagogia tradicional, assim como a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista,
sdo ndo criticas). Mas, além de criticas, as teorias em questdo séo reprodutivistas, no
sentido de que chegam invariavelmente a conclusao de que a educacdo tem a funcéo
de reproduzir as relagBes sociais vigentes. Sendo assim, essa concep¢do nédo
apresenta proposta pedagdgica, além de combater qualquer uma que se apresente.
Assim, dada uma sociedade capitalista, sua educacdo reproduz os interesses do
capital (SAVIANI, 2011, p. 78).

No entender de Saviani (1997) tanto as teorias nao criticas quanto as teorias critico-
reprodutivistas ndo propGem a superacdo das desigualdades geradas pelo capitalismo, ndo
discutem sobre a luta de classes e sobre a exploracdo sofrida pelos oprimidos, ou seja, pelos
trabalhadores, pois se sustentam nos valores da classe dominante. O grupo das teorias nao
criticas, como expusemos, tem um carater ilusério, enquanto o segundo grupo tem como
marca a impoténcia.

No que nos interessa mais diretamente, e que serd discutido com maior profundidade
nos Capitulos 3 e 4, nem as teorias ndo criticas nem as teorias critico-reprodutivistas
apresentam possibilidades de resolu¢do da marginalidade escolar pois “enquanto as teorias
ndo criticas pretendem ingenuamente resolver o problema da marginalidade atraves da escola
sem jamais conseguir éxito, as teorias critico-reprodutivistas explicam a razdo do suposto
fracasso” (SAVIANI, 1997, p. 40).

Diante disso, a PHC se apresenta como alternativa neste cenario, pois, apesar de
reconhecer que, em uma sociedade de classes, as desigualdades sociais estdo presentes na
escola, parte do pressuposto de que a relacdo entre Educacdo e sociedade é uma relacdo
dialética, o que, por si sO, ja explicaria 0s avangos, retrocessos e rupturas que podemos
claramente observar. H&, entre elas, uma relacdo de interdependéncia, que considera a
realidade socio-historica e que pode ser “transformada intencionalmente pela agdo humana”

(SAVIANI, 1997, p. 41) pois se reconhece que “a escola [enquanto espago sistematizado da
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Educacao] sofre a determinacdo do conflito de interesse que caracteriza a sociedade” (idem,
idem).

Qual seria, entdo, um dos campos de conflito ou disputa? Justamente o conhecimento.
Para a PHC, a classe dominante, dentro da sociedade capitalista, ndo tem interesse em
implementar mudancas, o que justifica a organizacgdo e a perpetuacgdo dos sistemas escolares
como estdo. Dentro de uma estrutura de classes faz mais sentido, mesmo na perspectiva da
universalizacdo do ensino, ter uma Educacdo que ndo promova 0 acesso ao saber
historicamente produzido e que sustente a ideia de que o conhecimento espontaneo é mais
relevante, levando ao empobrecimento do ensino da classe trabalhadora. O conhecimento,
entdo, é tido como uma propriedade privada, exclusiva.

Nessa perspectiva, oferece-se aos alunos apenas condicdes para que desenvolvam
capacidades e habilidades para resolver os problemas imediatos, do cotidiano, o que tanto
Saviani quanto Duarte, em diversas obras, denominam como o “aprender a aprender”. O
conhecimento historicamente produzido, que esta concentrado na classe dominante, fica em
segundo plano e a funcdo da escola, que € a de socializar o saber sistematizado, fica reduzida

as questdes superficiais.

Dado que os interesses da classe dominante apontam na dire¢do da conservacgao da
forma social existente, tais interesses caminham no sentido de evitar que as
contradicBes da estrutura venham a tona. Assim, poderiamos dizer que 0s interesses
da classe dominante caminham contra a hist6ria, quer dizer, coincidem com a
tendéncia de frear o processo histérico, processo este que se configura pelas
transformagdes em nivel conjuntural que, a medida que védo se aprofundando, se
transformam em fatores geradores da nova estrutura (SAVIANI, 2013b, p. 27)°.

Faz sentido, para perpetuar o status quo, manter as escolas com turmas superlotadas,
com professores sobrecarregados, atuando em espacos que, em muitos casos, sequer oferecem
condigdes minimas de trabalho. A intengdo de “evitar que as contradi¢des da estrutura
venham a tona”, conforme expde Saviani no trecho que destacamos, fica evidente quando se
atribui aos professores e, mais especificamente aos alunos, a responsabilidade sobre o
fracasso escolar, pois 0s condicionantes socio-historicos ficam escondidos.

Assim, as mudancas almejadas e necessarias ndo acontecem, 0s professores
permanecem desestimulados e em uma condicgéo precéria de trabalho. Os alunos, por sua vez,
séo entendidos apenas como seres produtivos, atendendo aos interesses da classe dominante,
porém sendo formados de modo acritico, ou seja, alienados das condigdes materiais. "Neste

6 Tal citacdo insere-se na analise sobre a ascensdo da burguesia ao poder e de como, de acordo com
Saviani (1997, 2021), esta classe passou de revolucionaria a reaciondria. Retomaremos esta questdo no capitulo
3, ao fazer a anélise das ideias pedagogicas na Educagdo Musical.
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tipo de 'cultura escolar', o utilitarismo e o imediatismo da cotidianidade prevalecem sobre o
trabalho paciente e demorado de apropriacdo do patriménio cultural da humanidade”
(SAVIANI, 2019, p. 119).

Para a PHC, a Educacdo é um dos meios para que a transformacdo ocorra, mas nao
com a ilusdo das teorias ndo criticas ou apenas com a constatacdo dos problemas, como fazem
as teorias critico-reprodutivistas. A perspectiva € que, diante do dominio do saber dos
dominantes, os dominados possam implementar as mudancas necessarias e possam atingir seu
méaximo desenvolvimento (SAVIANI, 1997, 2021; DUARTE, 2008).

A Educacéo (trabalho ndo-material) é, nesse contexto, compreendida como processo
de transmissdo-assimilacdo dos saberes historicamente produzidos, sendo que esse processo
deve ser realizado de forma sistematizada, contemplando o conhecimento classico e 0s
conhecimentos derivados das praticas de alunos e professores. Portanto, “a finalidade da
educacao e promover o pleno desenvolvimento dos individuos, visando assegurar sua insercao
ativa e critica na pratica social da sociedade em que vivem” (SAVIANI, 2019, p. 218).

O desenvolvimento humano, sob essa ética, ocorre a partir da incorporacdo desses
saberes que nao sdo simplesmente acumulados, nem obviamente descartados, mas sim,
incorporados e transformados dialeticamente para que novos conhecimentos venham a ser
produzidos. Nessa medida, “dizer, pois, que a Educacdo € um fendmeno proprio dos seres
humanos significa afirmar que ela é, a0 mesmo tempo, uma exigéncia de e para o processo de
trabalho, bem como €, ela propria, um processo de trabalho™ (SAVIANI, 1984, p. 1).

Assim, a Educacdo ¢ entendida como uma pratica social humana imprescindivel para o
desenvolvimento do género humano, para a sua imersdo na cultura e para o enriquecimento

intelectual e material, tanto individual quanto socialmente (DUARTE, 2010).

O homem &, pois, um produto da educacdo. Portanto, é pela mediacdo dos adultos
que num tempo surpreendentemente muito curto, a crianca se apropria das forcas
essenciais humanas, objetivadas pela humanidade, tornando-se, assim, um ser
revestido das caracteristicas humanas incorporadas a sociedade na qual nasceu
(SAVIANI, 2019, p. 177, grifo original).

E nessa logica que se insere o didlogo da PHC com a Educacdo Musical. Tal dialogo
faz sentido na medida em que também compreendemos a Musica como atividade humana,

presente em todas as épocas e culturas, fazendo parte da vida das pessoas nos mais diferentes

7 Aqui Saviani ndo esta fazendo mencéo ao trabalho na sua acepcéo capitalista, ou seja, a0 emprego, mas
sim ao conceito marxiano de trabalho, entendido como atividade humana de produgdo dos meios de satisfacdo
das necessidades.
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momentos: nos encontros e celebracbes familiares, nas celebracdes religiosas, nos momentos
de lazer, em situagdes de trabalho e/ou escolares, dentre outros.

Percebemos, facilmente, como essa linguagem artistica permeia nossa historia
individual e coletiva, sendo importante na nossa constituicdo enquanto humanos, ja que nao
diz respeito, apenas e tdo somente, a uma simples organizagdo de sons. Nas palavras de Penna
(2015, p. 30): “sendo uma linguagem artistica, culturalmente construida, a mdsica —
juntamente com seus principios de organizacdo — ¢ um fenémeno histdrico e social”.

Nas diversas manifestacfes sonoras e musicais, ha uma contextualizacdo, uma
organizacdo e uma intencdo em expressar ideias, sentimentos e emocdes, seja de forma
explicita (como nas cang6es, por exemplo) ou implicita. De acordo com Abreu (2018, p.14), a
Musica deve ser compreendida como “atividade humana que atua de maneira também
especifica na constituicdo da subjetividade [assim como a educagao]”.

Gainza (2002) desenvolve a ideia de que a Musica é energia, alimento e linguagem e
que tem um carater mitico, por despertar sentimentos muito elevados e diferenciados nas
pessoas. Como energia, a Musica mobiliza “o corpo, o espirito, a mente, a comunica¢ao”
(idem, p. 37); como alimento, nutre as pessoas e passa a fazer parte da estrutura de cada um,
pois “a pessoa guarda sons e musica em seu interior” (idem, p. 38).

A percepcdo da Mdasica como linguagem denota a compreensdo de que ha uma
comunicacdo entre o mundo sonoro individual interno (o qual vai sendo constituido conforme
ocorrem o desenvolvimento e as interagdes) € o mundo sonoro externo. “Esse alimento sonoro
que esta dentro do individuo lhe permite comunicar-se melhor consigo mesmo e, por sua vez,
compartilhar e comunicar-se com os demais.” (GAINZA, 2002, p. 40). Nessa perspectiva, €
fundamental que as criancas, de forma especial, convivam com pessoas que tém
conhecimento dessa linguagem para que esta se desenvolva de maneira natural, assim como
ocorre o desenvolvimento da lingua materna, o que, por si s, justifica o seu ensino.

Para Barbosa (2019), a Musica tem um grande potencial, pois, enquanto Arte,
desenvolve a consciéncia, mobiliza e transforma a realidade, individual e coletiva. Abreu
(2018), também discutindo sobre a relevancia da Musica enquanto atividade humana e

enguanto trabalho, de acordo com a l6gica marxista, diz:

A masica, como um produto do trabalho, ndo pode ter surgido sem qualquer motivo
na prética social e muito menos ter se mantido como uma atividade especifica, com
sua prépria légica de desenvolvimento relativamente autbnoma a outras atividades,
se ela ndo atendesse e gerasse formas particulares de relacdo entre o ser humano e
mundo. A mdsica surgiu e se desenvolveu porque é uma atividade especifica no
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interior da totalidade da préatica social. Em outras palavras devemos considerar a
musica como uma necessidade histérica do processo de desenvolvimento do ser
humano. (ABREU, 2018, p. 31, grifos originais).

No entanto, retomando o exposto na Introducdo acerca da Educagdo Escolar e
reafirmando ser este um dos pontos centrais da PHC, estaremos aqui discutindo sobre a

Educacdo Musical Escolar, pois entendermos ser fundamental

Diferenciar duas faces do processo de humanizagdo pela musica: por um lado, a
humanizacdo que ocorre como consequéncia da relacdo entre o individuo e a obra
musical, e por outro, o entendimento desse processo como um momento do trabalho
educativo. Tal diferenga reside no fato de que, no primeiro caso, o elemento
pedagdgico ndo é o fim a atingir, ja no segundo, a humanizagéo € o préprio elemento
central. [...] Portanto, cabe diferenciar na préatica social a atividade da producéo da
musica em si mesma da atividade de producéo da humanizacgéo dos individuos pela
musica. Na primeira, a finalidade é propriamente estética, na segunda, é educativa
(ABREU, 2018, p. 164).

Benedetti e Kerr (2010, 2012), tendo por base a PHC e a PsiHC, também argumentam
sobre a importancia da Educacdo Musical como disciplina integrante dos curriculos da
Educacdo Basica e "como mais uma possibilidade de enriquecimento e desenvolvimento
humano - e ndo apenas como um espaco para a mera reproducdo de praticas e escutas
musicais estereotipadas ou fragmentadas e sem sentido™ (BENEDETTI, KERR, 2012, p. 84).

Borges (2018), em complemento, traz a perspectiva da Educacdo Musical escolar
como algo essencial para o desenvolvimento humano, na medida em que € por essa via que
alunos terdo acesso a um repertério ampliado de ideias musicais, para além do massificado.
Na mesma concepcdo de que é a partir do dominio do conhecimento, de forma consciente,
que as pessoas poderdo implementar mudancas na sociedade, € a partir de um contato
ampliado com as mausicas produzidas em diferentes contextos que as pessoas poderdo se
posicionar critica e criativamente diante do universo sonoro e musical.

Diante dessa logica e reafirmando que ha uma disputa em relagdo ao conhecimento,

posto que "a expansdo da oferta de escolas consistentes que atendam a toda a populagédo
significa que o saber deixa de ser propriedade privada para ser socializado™ (SAVIANI, 2011,
p. 85), o didlogo entre PHC e Educagdo Musical e, posteriormente, com a PMA se sustenta no
seguintes pontos:
o A discussdo sobre 0 acesso a esse conhecimento, sem reduzi-la ou circunscrevé-la ao
plano juridico, justificado pelo direito a Educagédo expresso em lei. Como iremos expor mais
adiante, mesmo com a indicacdo legal de que a Musica deve ser contetdo obrigatdrio nas
escolas brasileiras, isso ainda n&o acontece de forma efetiva;
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o A relevancia do processo histdrico, pois como expdem Benedetti e Kerr (2010),
defendemos "a necessidade de que 0s processos educativos sejam abordados em sua
historicidade e que o educando deve ser visto como sujeito socio-histdrico™ (idem, p. 74);

e A busca pela superacdo da polarizacdo entre teoria e pratica, diante da descaracterizagdo
do trabalho escolar (DUARTE, 2001; BENEDETTI, KERR, 2010; ABREU, 2018).

Trazendo, entdo, a discussdo para 0 nosso pais, vemos que o direito a Educacdo e a
Educacdo Musical ainda segue sendo privilégio de algumas pessoas. Quando da promulgagéo
da Lei 11.769/08 (BRASIL, 2008a), a qual prop6s uma alteracédo na LDB 9394/96 (BRASIL,
1996) e inseriu a Musica no curriculo escolar de forma especifica, um otimismo tomou conta
da grande maioria dos professores do Brasil, pois se vislumbrava a possibilidade de retratar o
erro da LDB 5.692 de 1971, a qual retirou a Mdasica dos curriculos e inseriu a Educacédo
Artistica, sob a responsabilidade de professor polivalente.

Curiosamente, em 2008, também tivemos a apresentacdo da Politica Nacional da
Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008b), um documento
que reafirmou a Educacdo Especial como uma modalidade transversal, delimitando seus
objetivos, reforcando a importancia de todos os alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacio e com transtornos globais do desenvolvimento® serem matriculados
na rede regular de ensino, o que ja havia sido apontado na LDB 9.394, de 1996 (BRASIL,
1996) e em outros documentos posteriores a ela. A despeito das criticas a esse documento, 0
qual se fundamentou em categorias diagnosticas para reestruturar a Educacdo Especial, o fato
é que

No caso das pessoas com deficiéncia, uma mudanga importante para a garantia de
seus direitos humanos foi a transversalizacdo da educacgdo especial em nosso pais,
superando 0 modelo substitutivo que contribuiu para a segregacdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais em escolas segregadoras. (RENDERS, 2015, p.
127).

A expectativa, entdo, ao iniciarmos a segunda década do século XXI, era a de termos
uma escola inclusiva que atendesse a todas as pessoas e que oferecesse a Mdusica como

disciplina. No entanto, ndo foi isso 0 que aconteceu exatamente.

8 De acordo com a legislagdo em vigor no Brasil, as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e com altas habilidades/superdotacdo constituem o publico-alvo da Educacdo Especial. Nesse
estudo, quando necessario, usaremos a expressdo "pessoas com deficiéncia” para nos referir a este publico,
tomando por base a Lei Brasileira de Incluséo, de julho/2015.
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No tocante a Educacdo Musical, os impactos da LDB 5.692/71 foram muito
significativos e dificeis de ser superados. Fonterrada (2008) e Loureiro (2003) discutem que a
retirada da Musica das escolas publicas gerou, particularmente entre as décadas de 1970 e
1990, problemas para a formacdo e a atuagdo docente, bem como o distanciamento dessa
linguagem artistica das praticas escolares.

Para Fonterrada (2008), os cursos de licenciatura em Educacdo Artistica, dada a carga
horéria e a estrutura, ndo permitiam um aprofundamento em nenhuma das linguagens, o que
gerou significativas lacunas, repercutindo nas préaticas profissionais. Violeta Gainza, em
vérias de suas obras, evidencia a preocupagdo com esse movimento de superficializagdo do
ensino, o qual ndo ocorreu sé no Brasil, dado que outros paises da América Latina também
sofreram processos semelhantes.

Tal alteracdo legal também influenciou, de forma negativa, a formacéo de grande parte
da populacéo brasileira, na medida em que a Musica passou a ser algo secundario, entendida
apenas como entretenimento. Diante dessa situa¢do, muitas escolas passaram a utilizar essa
linguagem artistica apenas como aula extracurricular, como recurso para animacao das festas,
atrelada ao trabalho com as datas comemorativas, ainda apenas como um exercicio de
patriotismo e civismo (LOUREIRO, 2003; FONTERRADA, 2008).

Além disso, muitas cancdes foram (e ainda sdo) utilizadas na escola com outros
objetivos que ndo o do desenvolvimento artistico, pois sugerem padrdes de comportamento
para 0 ambiente escolar, funcionando mais como mecanismo de controle. Musica para formar
fila, para tomar lanche, para guardar material, para ficar quieto, dentre outros exemplos, sdo
derivadas desse periodo e até hoje persistem em muitas escolas, o que ndo condiz com o
trabalho com a linguagem musical propriamente dita (BRITO, 2003, 2019; FONTERRADA,
2008).

Com a Lei 11.769/08 (BRASIL, 2008a), diversas associacOes e foruns, especialmente
a Associacdo Brasileira de Educagdo Musical (ABEM), trouxeram para o centro da roda a
tematica da articulacdo entre formac&o e atuacdo docente, tendo em vista a importancia de se
discutir os conteudos e as estratégias de ensino, discussdo que havia sido esvaziada pela LDB
5.692/71. Assim, cursos de licenciatura em Musica foram ampliados, reformulados e criados
nas Universidades publicas e particulares, justamente para darem conta de uma possivel

demanda.
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No entanto, essa lei ndo foi efetivada em sua totalidade, sendo que cada Estado e/ou
Municipio organizou-se conforme suas possibilidades: alguns criaram o cargo de professor de
Mdusica em seus quadros de Magistério, outros entenderam que essa linguagem ja estava
sendo contemplada nas grades curriculares, ndo havendo necessidade de especialistas
(profissionais licenciados em Musica); outros, ainda, passaram a oferecer aulas de Musica em
momentos extracurriculares, desvinculando-a do programa geral.

Para Sobreira (2012), a falta de respostas mais precisas apds a promulgacao da Lei
11.769/08 despertou, por exemplo, o mercado de materiais didaticos (livros, CDs, DVDs,
dentre outros), o que pode trazer, de forma subjetiva, a ideia de que se deve adotar um Unico
método de ensino, critica igualmente assumida pela PMA e pelo FLADEM, pois ndo é
condizente com a perspectiva de abertura proposta.

Toda essa situacdo pareceu reforcar a légica de que a Mdsica é apenas para poucos,
ndo necessariamente para os talentosos, como se pensava séculos atras, mas sim, para oS
privilegiados que podem pagar, ja que a Educacdo Musical acabou ficando praticamente sob
responsabilidade de escolas especializadas particulares. Nessas circunstancias, reforca-se a
ideia do saber como propriedade privada, ndo disponivel para todos.

Essa desigualdade em relagdo ao acesso a linguagem pode ser constatada também
quando consideramos que muitas escolas particulares (de Educacdo Bésica), ao contrario das
publicas, ttém aulas especificas de Mdsica como parte da grade curricular; algumas, inclusive,
oferecem aulas de instrumento como atividade complementar. A grande maioria dos alunos da
Educacdo Basica em nosso pais estd matriculada nas redes publicas de ensino e pode estar a
parte desse conhecimento, pode estar em condicdo de marginalidade (SAVIANI, 1997, 2021).

Entendemos que, para a PHC, apoiada no materialismo historico-dialético, essa
contradicdo expressa na ideia de Musica para todos versus Musica para um grupo deve ser
problematizada, trazida a tona, para que os condicionantes sdcio-histéricos sejam realmente
considerados. O estudo desta teoria pedagdgica nos faz compreender, portanto, que a
contradicdo entre o direito estabelecido em lei (no caso do Brasil) e a sua concretizacdo esta
relacionada mais a logica de consumo do que, efetivamente, a falta ou a implementacéo de
politicas publicas que ndo so viabilizem o acesso, mas que também favorecam a apropriacéo
critica deste saber.

Tal ponderacéo faz sentido porque observamos, cotidianamente, como a Mdsica esta

cada vez mais acessivel pelos meios digitais, como uma mercadoria, mas enquanto saber
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sistematizado e produzido historicamente, segue distanciada da grande maioria da populacédo
(PENNA, 2015). Esse € um dos pontos relevantes do nosso estudo e que reforca a defesa para
Educacao Musical escolar, sustentada pela PHC.

Acrescentamos a isso o0 fato de que a grande maioria da populacdo, justamente por
estar afastada desse saber, talvez ndo compreenda essa questdo dessa forma. S&o muitas as
pessoas que, ainda hoje, consideram-se sem aptidao para aprender musica, desafinadas ou sem
coordenacdo motora, aceitando essa situagdo excludente sem questionamentos. A issSO
agregamos as palavras de Schmidt, as quais, apesar de terem sido escritas em 1995, mostram-

se muito atuais:

Acreditamos que ndo existam muitas pessoas com um elevado grau de percepcdo e
memoria sonoras, pelo simples fato do conhecimento musical e/ou educag¢do musical
formais ou informais se encontrarem atualmente sob o dominio de um nimero muito
reduzido de pessoas, se compararmos com o total de populagdo de nosso pais. Se ao
menos a maioria dos individuos tivesse um minimo conhecimento dos elementos
estruturais da mdsica, poderiamos estabelecer uma base de comparacdo mais
rigorosa e segura, para chegarmos a resultados mais precisos e fidedignos. Entdo, a
resposta da questdo “por que existem tdo poucos individuos dotados de
musicalidade?” estaria no fato da ndo existéncia de uma educagdo musical para
todos, ou, a0 menos, para a maioria. E a propria formulagdo da pergunta estaria
radicalmente errada. (SCHMIDT, 1995, p. 87).

N&o podemos negar, no entanto, os diversos projetos sociais e organiza¢Ges ndo
governamentais que oferecem o ensino de forma gratuita e que buscam ampliar 0 acesso as
camadas mais desfavorecidas. Sabemos, porém, que, apesar de todos os esforgos, a grande
maioria da populacdo continua distanciada desse conhecimento, o que reforca a ideia
equivocada de que a Musica € apenas para alguns.

Em alguns dos paises da América Latina, a situacdo ndo € muito diferente da nossa.
Ao acompanhar algumas das a¢des do FLADEM, observamos que ha uma luta constante para
a manutencdo ou mesmo insercdo da Educacdo Musical nos curriculos da Educacao Basica, 0
que ¢ explicitado em um de seus principios: “A educacdo musical ¢ um direito humano,
presente ao longo de toda a vida, dentro e fora do ambito escolar. A musica deve estar a
servigo das necessidades e demandas individuais e sociais.” (BRITO, 2018a, p. 22).

Os dados de um levantamento feito em 18 paises da América Latina com o objetivo de
discutir sobre a formacdo dos professores de Musica desta regido geografica e sobre a
presenca da Educacdo Musical na escola regular identificou que "a Educacdo Musical na
América Latina muitas vezes tem sido orientada por decisdes politicas e ndo pedagdgicas"
(BATRES MORENO, 2016, p. 117) e que ha um distanciamento entre a formacdo oferecida
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nas Universidades e o que as instancias politicas (Ministérios e/ou Secretarias de Educacéo)
determinam como diretrizes para a Educacéo.

Tal estudo, gerado a partir da necessidade de apoiar a Guatemala que vinha sofrendo
com reformas educativas que, aos poucos, iam invisibilizando a Educacdo Musical, reitera a
importancia da luta pela “presenca da musica dentro do sistema escolar” (BATRES
MORENO, 2016, p. 123). Para Gainza (2011), defender e garantir a Educacdo Musical para

todas as pessoas € essencial para a existéncia humana, pois:

A musica é um direito humano (argumento ético); a musica é uma invencao
transcendente, uma linguagem universal (argumento cientifico e cultural); a masica
¢ uma ferramenta privilegiada de intervencdo social (argumento pragmaético: de
necessidade e aplicacdo social). (GAINZA, 2011, p. 12).

llari (2007), ao discutir sobre a Educacdo Musical na América Latina pelo viés das

ciéncias cognitivas da Musica, apresenta um importante comentario:

Apesar de a América Latina ser frequentemente tipificada como um continente
extremamente musical, nem todas as criancas e jovens que ali vivem tém acesso
aquilo que a maioria das pessoas comuns define como educagdo musical, isto é,
instrucdo formal na escola regular ou em instituicdo especializada, de preferéncia
por um professor especialista. (ILARI, 2007, p. 36).

Assim, entendemos que, ao validar a Musica como atividade humana, inserida na
pratica social, estabelecemos um primeiro ponto de confluéncia com a PHC neste estudo.
Também consideramos ser importante que professores compreendam a Educagdo Musical da
forma como expusemos aqui, ou seja, em sua perspectiva histérica, para evitar que a Mdsica
seja alijada das demais areas de conhecimento e que sejam propostas atividades que tratem
superficialmente a linguagem, sem oferecer aos alunos um maior aprofundamento. Segundo
Batres Moreno (2010):

Entender a educacdo musical como um direito significa, entdo, permitir que o ser
humano se considere em primeiro lugar uma pessoa sensivel, disposta a responder
com um compromisso diante de outro ser humano, diante de qualquer instancia da
vida, com capacidade de desenvolver-se livremente sem a vontade arbitraria de
outro homem, com autonomia, com liberdade e respondendo aos beneficios que a
arte oferece ao ser humano (BATRES MORENO, 2010, p. 79).

Considerando, ainda, as dificeis condi¢fes de vida da maioria da populacdo brasileira,
bem como o fato de que ndo é dada a todas as pessoas a possibilidade de usufruir da Musica,

assim escreve Penna (2015):

E possivel compreender porque a vivéncia artistica da maioria é bastante restrita,
passando ao largo da musica erudita. Esta vivéncia limitada, produzida pela auséncia
de esquemas perceptivos de maior alcance, é também sua produtora, pois
dificilmente oferece elementos que possam levar ao aprimoramento desses
esquemas. Um imenso nimero de pessoas se encontra, portanto, numa situacéo
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sociocultural tal que dispbe de parcos instrumentos para exercer a critica da
realidade musical em que vive, dificilmente tendo condicbes de romper com o0s
padrdes difundidos pela indUstria cultural. (PENNA, 2015, p. 36/37).

Finalizamos esta secdo com as palavras de Saviani (1984), que, ao defender a
educacdo escolar sistematizada e a acdo docente, bem como a busca pela autonomia e

liberdade, diz que isso so é possivel

quando o processo de aprendizagem, enquanto tal, se completou. Por isso, é possivel
afirmar que o aprendiz, no exercicio daquela atividade, que é o objeto de
aprendizagem, nunca € livre. Quando ele for capaz de exercé-la livremente, nesse
exato momento, ele deixou de ser aprendiz. (SAVIANI, 1984, p. 5).

1.2. Contribuic¢des da Psicologia Histdrico Cultural (PsiHC)

Na secdo anterior, argumentamos sobre as relacdes entre a PHC e a Educacdo Musical,
na perspectiva aqui adotada, que € a de uma Educacéo critica e transformadora, para todas as
pessoas. A transformacdo almejada, no contexto desse estudo, ndo esta relacionada a ideia de
que a Educacéo é o Unico caminho para solucionarmos os problemas sociais, como supdem as
teorias ndo criticas (SAVIANI, 1997, 2021) e conforme indicamos anteriormente. Partimos do
principio de que a transformacdo tende a ocorrer a partir do momento em que se compreende
que a Educacdo tem o papel de criar uma relacéo consciente e critica com a realidade.

A nossa perspectiva, entdo, reconhecendo tanto o potencial da Educacdo quanto seus
limites, é buscar alternativas contra a marginalidade escolar, entendendo o processo educativo
como a “passagem da desigualdade a igualdade” (SAVIANI, 2021, p. 62). Assim, tendo em
vista 0 que expusemos acerca da Musica e da Educacdo Musical, falaremos agora sobre a
importancia da PsiHC nesse contexto, por alinhar-se aos mesmos principios.

Enquanto teoria, a PHC se propde a analisar as especificidades e as finalidades da
Educacdo, encontrando na PsiHC seu fundamento psicoldgico, pois esta busca explicar o
desenvolvimento do psiquismo humano a partir do materialismo histérico-dialético. De

acordo com Borges (2018):

A teoria histdrico-cultural do desenvolvimento humano desenvolvida por Vigotski® e
seus colaboradores se fundamenta no legado politico e filosofico de Marx e Engels,
na superacdo da visdo ocidental tradicional de homem, que individualiza os
fendmenos psicologicos desconsiderando a totalidade social e a historicidade.
(BORGES, 2018, p. 120).

9 A grafia do sobrenome deste pensador tem sido apresentada de varias formas, a depender das traducdes.
Neste estudo, considerando os escritos de Duarte (2008), iremos adotar a seguinte grafia - Vigotski. No entanto,
outras formas poderdo ser apresentadas, quando estivermos reproduzindo citagGes diretas de outros autores.
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As relagdes entre a PHC e a PsiHC sdo explicitadas em varias obras. Pasqualini e
Martins (2021), por exemplo, destacam que Lev Vigotski (1896-1934), psicologo russo
considerado a grande referéncia dessa teoria psicoldgica, apoiou-se no pensamento de Marx
para buscar uma alternativa a cientificidade, que, derivada do pensamento positivista,
limitava-se a descrever a realidade sem explica-la, efetivamente.

Para Vigotski e seus seguidores, dentre os quais destacamos Alexander Luria e Alexei
Leontiev, 0 desenvolvimento humano ndo poderia ser apenas descrito — era necessario
encontrar novos caminhos para a Psicologia e para 0 método cientifico, a partir da articulacéo
entre os dados biologicos e os sociais. Além disso, tal forma de andlise considera o
historicismo, o qual, nas palavras de Beling (2017, p.43), "seria equivalente a ideia de que nao
podemos entender nenhum movimento social desvinculado de seu tempo, mas sim como
movimentos historicamente relacionados"”, num posicionamento contrario ao pensamento

metafisico, por considerar o mundo material.

A construcdo da psicologia marxista era vista por Vigotski ndo como o surgimento de
mais uma entre as correntes da psicologia, mas sim como o processo de construcéo
de uma psicologia verdadeiramente cientifica. Essa psicologia cientifica ndo seria,
entretanto, construida, por meio da justaposicdo de citagdes extraidas dos classicos
do marxismo a dados de pesquisas empiricas realizadas por métodos fundamentados
em pressupostos filos6ficos contraditorios ao marxismo. Vigotski entendia ser
necessaria uma teoria que realizasse a mediagao entre o materialismo dialético, como
filosofia de maximo grau de abrangéncia e universalidade, e os estudos sobre os
fendmenos psiquicos concretos (DUARTE, 2008, p. 40).

Um outro ponto de aproximacdo estd relacionado ao fato de que, segundo Duarte
(2016), “essa teoria psicoldgica [a PsiHC] surgiu num contexto revolucionario de luta pela
superacdo do capitalismo e pela construgdo do socialismo como uma sociedade de transicéo
para o comunismo” (DUARTE, 2016, p. 37), pois Vigotski via-se no dever de colaborar com
a construcdo do novo Estado soviético. A PHC, como sabemos, também vislumbra a
transformacdo da sociedade, tendo um carater revolucionario e contra hegemonico. Para
Saviani (1997):

A pedagogia revolucionaria é critica. E, por ser critica, sabe-se condicionada. Longe
de entender a educacdo como determinante principal das transformagdes sociais,
reconhece ser ela elemento secundario e determinado. Entretanto, longe de pensar,
como o faz a concepgdo critico-reprodutivista, que a educagdo é determinada
unidirecionalmente pela estrutura social dissolvendo-se a sua especificidade, entende
que a educacéo se relaciona dialeticamente com a sociedade. (SAVIANI, 1997, p.
75).

Duarte (2016), porém, chama a atencdo para o fato de que a PsiHC tem sido

compreendida, erroneamente, como uma pedagogia. Tal equivoco, no nosso entender, tem
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relacdo com a transi¢do da Pedagogia Tradicional para a Pedagogia Nova, pois para Saviani
(1997, 2021), ao colocar o aluno como centro do processo educacional, deu-se maior destaque
aos aspectos psicologicos, deslocando o eixo da questdo pedagdgica "de uma pedagogia de
inspiracdo filosofica centrada na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiragdo
experimental baseada principalmente nas contribuicbes da biologia e da psicologia”
(SAVIANI, 1997, p. 21).

Segundo Duarte (2016), a PsiHC, por estudar o desenvolvimento humano, é um dos
fundamentos da educacdo escolar, porém ndo diz respeito diretamente a pratica educativa. A
articulacdo entre estas teorias - PHC e PsiHC - se justifica especialmente por este ponto: essa
teoria pedagdgica entende a educacdo escolar como meio para promover o desenvolvimento
humano em sua plenitude e para gerar as transformacdes na sociedade.

Portanto, mais um ponto de convergéncia entre PHC e PsiHC é a defesa pela educacédo
escolar, por compreenderem que € na escola, enquanto espago sistematizado, que as pessoas
podem ter acesso a diferentes ideias e aos conhecimentos produzidos historicamente. Martins

(2013) argumenta que,

ndo sem razdo, Vygotsky defendeu vigorosamente que € 0 ensino que promove
desenvolvimento, destacando, inclusive, que a qualidade do primeiro condiciona o
segundo. Essa premissa encontra 0 mais absoluto eco na pedagogia historico critica,
gue pde em relevo as caracteristicas da atividade educativa escolar, a dialética entre
a forma e o conteldo que deva pautar o ensino tendo em vista a promogao de um
tipo especial de aprendizagem, qual seja, aquela que se identifica com o maximo
desenvolvimento do psiquismo dos individuos. (MARTINS, 2013, p. 134).

Nessa perspectiva, essa autora desenvolve 5 teses para apresentar os fundamentos
psicologicos da PHC. Essas teses sdo: ao ensino escolar cumpre a tarefa de humanizagdo dos
individuos; a humanizacdo do psiquismo identifica-se com a superacdo das funcbes psiquicas
elementares em direcdo as funcdes psiquicas superiores; a atividade de ensino conquista
natureza especifica na forma de educacédo escolar; a formacao de conceitos é a base sobre a
qual o psiquismo se desenvolve e a educacdo escolar se realiza; conceitos do cotidiano e de
senso comum ndo incidem sobre o desenvolvimento psiquico da mesma maneira que 0S
conceitos cientificos (MARTINS, 2013).

Todas as teses que a autora defende sdo relevantes e confirmam a reciprocidade entre
PHC e PsiHC porém, para ndo nos distanciarmos muito do nosso objeto de estudo e dadas as
suas limitagOes, neste momento, daremos destaque ao processo de humanizagdo para

entendermos como isso se articula com a Educacéo Musical e com a PMA.
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Para entendermos o processo de humanizacdo, € preciso compreender que, para o
materialismo historico-dialético, os seres humanos produzem sua propria existéncia, o que
acontece mediante a acdo sobre a natureza, que é transformada para satisfazer as necessidades
humanas. “Ora, o ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungédo das necessidades
humanas € o que conhecemos com o nome de trabalho'®.” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Assim, conforme mencionamos na Introducéo deste estudo, o trabalho é compreendido
como uma construcdo humana, o que confirma a perspectiva materialista e histérica dessa
base tedrica. J& a Educagdo, numa sociedade de classes como a que vivemos, é entendida
como trabalho ndo material, sendo a escola o espaco de formagdo das pessoas. Mesmo
reconhecendo que ha contradi¢cbes existentes entre a Educacdo das elites e a Educacdo da
grande maioria da populacdo, devido a alguns pontos destacados anteriormente, entendemos

que ainda assim, o papel da Educacdo, que é o de humanizacgdo, se mantém. Isto porque:

O homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-
se como homem. Ele necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir
sua prépria existéncia. Portanto, a producdo do homem é, a0 mesmo tempo, a
formacéo do homem, isto é, um processo educativo. A origem da educacao coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo. (SAVIANI, 2007, p. 154).

Tais argumentos nos ajudam a entender a ideia de Vigotski de que o desenvolvimento
ndo acontece de dentro para fora, como outras teorias postulam. Para Vigotski e para a PsiHC,
0 processo é inverso: a partir das relacdes interpessoais, ou seja, de nossa imersao no meio
cultural, vamos nos tornando humanos (SIRGADO, 2005). O desenvolvimento acontece,
entdo, de fora para dentro, a partir das vivéncias entre pessoas mais experientes e menos

experientes.

A constituicdo da crianca como um ser humano €, portanto, algo que depende
duplamente do Outro: primeiro porque a heranca genética da espécie lhe vem por
meio dele; segundo porque a internalizacdo das caracteristicas culturais da espécie
passa, necessariamente, por ele. (SIRGADO, 2005, p. 154).

Reforcando essa forma de pensar, Martins e Rabatini dizem:

Ele [Vigotski] nos afirmava, por exemplo, que, até entdo, os psicologos haviam
estudado de maneira unilateral o processo do desenvolvimento cultural na educagéo,
uma Vvez (que apenas procuravam averiguar quais capacidades naturais
condicionavam a possibilidade do desenvolvimento da crianca, e em quais fungdes
naturais o pedagogo deveria se apoiar para introduzi-la na esfera da aprendizagem
cultural. (MARTINS; RABATINI, 2011, p. 347).

10 Reforgcamos que aqui ndo estamos tratando sobre o trabalho assalariado, ideia vinculada a l6gica
capitalista.
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Vemos, entdo, que a luta por uma escola para todas as pessoas nao € apenas um slogan
da PHC ou da PsiHC: trata-se da defesa do processo de humanizagdo “por meio da
socializacdo do conhecimento cientifico, artistico e filos6fico em suas formas mais
desenvolvidas” (DUARTE, 2016, p. 38). E importante destacar que a definigdo do que é mais
ou do que é menos desenvolvido ndo é algo simples, nem esta relacionada a ideia de que uma

cultura é mais ou menos desenvolvida que outra.

Para a psicologia historico-cultural, um individuo serd tdo mais desenvolvido
psicologicamente quanto mais ele seja capaz de conduzir de forma racional e livre
seus processos psicologicos por meio da incorporacdo, a sua atividade mental, da
experiéncia psiquica humana corporificada e sintetizada na cultura. (DUARTE,
2016, p. 45).

A partir dessa exposicdo geral, nos cabe agora apresentar conexdes entre a Educacao
Musical e a PsiHC. Partimos do principio, conforme exposto na primeira se¢do deste capitulo,
de que a Musica também € uma producdo humana e que, portanto, tem sua historicidade. No
entanto, a relacdo entre Educacdo Musical e PsiHC parece ser pouco estudada, conforme
afirma Gongcalves (2017). Para este autor, ainda hd muitos equivocos no estudo dos textos de
Vigotski, alguns derivados dos problemas de traducgéo e outros de uma interpretacédo diferente
da que o autor propos.

Gongalves (2017), a partir da ideia de que a Educagdo Musical ¢ “a &rea que se traduz
pela educacdo do desenvolvimento da musicalidade humana” (idem, p. 246), entende que a
aproximacédo com a PsiHC é fundamental para compreendermos as dimensfes da experiéncia
musical, quais sejam: historicas, culturais e individuais. Em complemento a isso, Pederiva e

Gongalves (2018) assim dizem:

O desenvolvimento da musicalidade humana, ou seja, do comportamento musical,
engloba as reagdes musicais hereditarias, somadas a experiéncia pessoal, as
experiéncias musicais de carater historico e as experiéncias musicais de carater
social. (PEDERIVA; GONCALVES, 2018, p. 316).

Borges (2018), igualmente fundamentado em Vigotski, entende que a Educacdo
Musical ndo deve ser pautada em critérios bioldgicos, segundo o0s quais sdo propostas
atividades para as criangas de acordo com sua faixa etaria, como se apenas estes critérios
fossem relevantes para o processo de aprendizagem. Com destaque para a importancia da
apreciacdo musical para o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade, enquanto
funcdes tipicamente humanas, esse autor expde a necessidade dos alunos terem contato com
diversos repertorios, para que suas ideias musicais ndo fiquem limitadas ao saber cotidiano,

aparentemente mais simples, o que também é exposto por Penna (2015).
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Tal apontamento pode ser associado aos de Barbosa (2019), autora que, ao discorrer
sobre a concepc¢do de Arte em Vigotski, ressalta que esta ndo tem a funcéo de reproduzir, nos
apreciadores, os sentimentos do artista que a criou. Se assim fosse, “o sentimento produzido
pela arte nédo teria nenhuma especificidade em relagéo a outros sentimentos; sua funcao seria,
tdo somente, a de um amplificador ou transmissor no contagio dos sentimentos” (BARBOSA,
2019, p. 36) ou de uma ampliacdo quantitativa, segundo Duarte (2016). Na verdade, de acordo
com o0 pensamento vigotskiano, a Arte tem como objetivo gerar uma transformacéao

qualitativa dos sentimentos, sendo uma experiéncia estética importante.

Para ele [Vigotski], o processo realizado pela obra de arte ndo € o da disseminacao
para a sociedade daquilo que o individuo sente em seu cotidiano, mas sim o
contrério, isto é, a apropriacdo, pelo individuo, de formas socialmente desenvolvidas
de sentir (DUARTE, 2016, p. 68).

Ferreira (2010, p. 123), ao desenvolver a ideia da Arte como "fenémeno social da
génese histdrica” discorre sobre o ritmo e sobre o canto, argumentando que 0S MesmOos
surgiram a partir das acfes cotidianas: o ritmo esti associado as agdes mais diretas de
transformacédo da natureza, pois 0 movimento cadenciado facilita a producdo; o canto seria
uma forma de expressdo que alivia as tensbes geradas pelo trabalho. No percurso historico,
tais acdes foram se distanciando do trabalho material e evocando os sentimentos humanos,
numa experiéncia mais subjetiva e estética.

Duarte (2016), mesmo ndo tratando especificamente sobre a Educacdo Musical,

contribui com a area ao expressar que a Arte

gera nos individuos, adultos ou crian¢as, um processo de superagdo por
incorporacdo das formas cotidianas de reacdo emocional. Para Vigotski, a arte
emprega material extraido da vida cotidiana, mas Ihe da configuracdo diferente, que
produz nos individuos sentimentos que normalmente ndo sdo vivenciados no
cotidiano. (DUARTE, 2016, p. 70).

Em uma analise critica, tendo por base o materialismo histdrico dialético, Sebben
(2017) afirma que

A Arte e suas obras se tornaram possiveis por meio da elevacdo do grau de
produtividade do trabalho. Ao exceder o consumo, a producdo tem a possibilidade,
por meio do trabalho do homem, de resultar em objetos que se afastam de um
significado meramente préatico e utilitario, e entre tais objetos estdo os artisticos, 0s
quais cumprem uma funcéo estética, enquanto obras de arte (SEBBEN, 2017, p. 37).

Diante disso, observamos, entdo, como € relevante compreender a concepcdo de
trabalho para o materialismo historico dialético, ao qual a PsiHC esta alinhada. Para a PHC e
para a PsiHC, e é nessa perspectiva que queremos discutir, a Musica é um produto da acdo

humana, mas que nao se limita as questbes materiais e cotidianas, pois promove o0
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desenvolvimento da consciéncia humana, influenciando as diferentes praticas e gerando
transformacbes diversas (PEDERIVA, 2009; ABREU, 2018; ABREU, DUARTE, 2020).

Um dos pontos principais para compreendermos esta questdo é que a expressdo por
meio de sons e a musicalidade, por assim dizer, é observada nos diversos animais, porém a
acdo humana sobre os sons é gerada ndo sO pela necessidade de comunicacdo, mas
principalmente pelos processos sociais e culturais que produzem novas formas de lidar com
estes elementos. A producdo dos instrumentos musicais e mesmo a notacdo musical sdo
exemplos da acdo humana neste contexto (PEDERIVA, 2009; ABREU, 2018; ABREU,
DUARTE, 2020).

Com isso, consideramos ter deixado claras algumas das contribui¢6es da PsiHC para a
Educacao Musical, as quais serdo retomadas no decorrer do estudo. No entanto, temos clareza
da existéncia de lacunas entre a PMA e essa teoria psicolégica, o que pode ser constatado no
levantamento bibliografico que fizemos como etapa inicial deste estudo, ja que ndo
localizamos textos que estabelecessem essa conexdo, o que se configura como um desafio
para nos.

A pertinéncia do didlogo da PHC com a PMA, tendo a PsiHC como fundamento
psicoldgico, é algo que nos parece viavel, dada a ideia de que a PMA se langca como uma
proposta revolucionaria, que considera a histdria de opressdo que os paises da América Latina
sofreram e ainda sofrem, oferecendo alternativa para que a Musica seja acessivel para todas as
pessoas. Feitos esses apontamentos, apresentaremos, na sequéncia, o detalhamento do nosso

percurso metodologico.
1.3. Percurso metodolégico

A pesquisa aqui apresentada, de cunho teérico e de carater exploratério, estd
fundamentada no materialismo historico-dialético tanto do ponto de vista teérico, quanto
metodoldgico, tendo a PHC como referéncia central, conforme indicado. Assumimos esse
posicionamento tedrico tendo em vista 0 nosso interesse em analisar PMA, que € apresentada
pelo FLADEM como um novo conceito, modelo ou proposta para a Educagdo Musical.

Colocamos conceito, modelo ou proposta porque, diante do material com o qual
tivemos contato antes de iniciar esta pesquisa, ndo ficava claro o que a PMA representava.
Seria uma nova proposta pedagdgica, uma ideia, um conceito ou um modelo? Quais seriam

suas bases epistemoldgicas? Seria algo totalmente novo?
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Constatamos que ndo havia clareza a respeito disso, apesar de encontrarmos, em
algumas publicacgfes, a indicacdo de que a PMA seria um conceito no campo da Educacéo
Musical, um conceito que teria como propdsito romper com modelos anteriores, romper com
padrdes e ideias fixas, sendo que a abertura significaria esta ruptura. (BARROS, 2017;
DUCROQUET, 2019; DOMINGUES, BATISTA, 2020; DOMINGUES, 2021). Violeta
Gainza, em uma de suas obras, classifica a PMA como "um dos conceitos emblematicos do
FLADEM" (GAINZA, 2015b, p. 15, grifos nossos). Andrea Iriarte, por sua vez, entende a
PMA como um movimento, como uma "postura pedagdgica alternativa” (IRIARTE, 2015, p.
46).

Regina Marcia Santos desenvolve sua argumentacdo entendendo a PMA como um
modelo que é estruturado e realizado na coletividade e que, portanto, considera o contexto
sem dispensar "a instrucdo, nem a sistematizacdo de saberes e corporificacdo dos
conhecimentos” (SANTOS, 2017, p. 485). Teca Brito apresenta a PMA como uma proposta
pedagogico-musical que, ao constatar a necessidade de superacdo dos modelos tradicionais,
amplia "conteudos e modos de organizar e reorganizar 0 que ensinar e quando” (BRITO,
2018b, p. 223).

Com estes breves apontamentos e apesar de termos encontrado definicbes da PMA em
algumas publicacdes, a davida quanto a maneira de classifica-la permaneceu, especialmente
porque, diante do material analisado, compreendemos que a PMA origina-se na pratica e, que,
portanto, poderia ser inicialmente analisada como uma categoria nativa, ou seja, cComo uma
categoria que nasce e se desenvolve a partir da acdo de pessoas ligadas a um mesmo grupo,
como resultado das lutas sociais e culturais e ndo como resultado de reflexdes que tém
técnicas, conceitos e demais parametros tedricos como ponto de partida (ALVES, 2008).

Sendo compreendida como uma categoria nativa, a PMA tem seu valor e assim tem
sido apresentada e defendida pelas pessoas vinculadas ao FLADEM. No entanto, no nosso
entender e tendo em vista nossos objetivos, ndo necessariamente pode ser considerada como
um conceito ou mesmo como uma concep¢do, quando analisamos o significado destas duas
palavras: no Dicionario Houaiss'!, a palavra conceito é definida como "explicacio de ideias
por palavras; definicdo"; a palavra concepcdo, por sua vez, estd definida como "producéo

intelectual, teoria".

u Minidicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. 4a. Edicao - revista e aumentada. Rio de Janeiro, 2010
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Observamos, diante do levantamento feito para a configuracdo do Estado da Arte, que
a PMA é uma expressao cunhada a partir da pratica, em uma clara contraposic¢éo a propostas
que indicam, a priori, 0 que e como devem ser ensinados 0s conceitos e as técnicas musicais.
Porém, o fato de ter sido construida na pratica gera um certo desequilibrio entre a pratica em
si e seus fundamentos teoricos, sendo este um dos pontos essenciais deste estudo. Tal
desequilibrio pode ser observado em expressdes como "Pedagogia aberta é tudo o que néo é
fechado" ou "Pedagogia musical aberta € um guarda-chuva onde tudo cabe", mencionadas em
encontros do FLADEM?*2,

Estas expressbes, no nosso entender, ndo nos direcionam para linhas mestras que
sirvam como de ponto de apoio para as praticas docentes, sendo apenas indicado, de forma
implicita, que a proposta/modelo/conceito/abordagem/ideia se opGe a praticas enrijecidas e
conservadoras e que tudo vale. Porém, quais séo, de fato, as praticas que se alinham a PMA?
Qual é a sustentacdo teorica para elas?

Nos valemos, ainda, das palavras de Saviani a respeito da acepcdo da palavra
pedagogia. Para este autor (SAVIANI, 1997, 2011, 2013b, 2019), toda pedagogia diz respeito
a uma conjuncao entre uma filosofia da Educacdo (as concepgdes em questdo), uma teoria (a
qual diz respeito as orientacfes gerais para a pratica educativa) e a pratica educativa
propriamente dita.

Optamos, entdo, por desenvolver nosso estudo propondo a compreensdo da PMA
como uma ideia pedagdgica, entendendo tal expressdao como aquela que nao somente traz, de
forma implicita ou explicita, as concepg¢des de mundo, de homem ou sociedade, mas que
relaciona tais concepcles a pratica educativa. Tendo como apoio 0s escritos de Saviani
(2013a), compreendemos que tal expressdo diz respeito a relacdo entre teoria e pratica no
campo da Pedagogia, no caso aqui, da Pedagogia Musical.

Outro ponto de tensdo foi gerado pela forma como a expressdao seguia sendo
apresentada: nas diversas publicagcdes ou mesmo nas conferéncias promovidas pelo
FLADEM, encontramos a expressdo no plural - Pedagogias Musicais Abertas. De inicio,
entendemos que tal forma de a apresentar teria relacdo direta com a pluralidade de préticas, de
repertorios, de descobertas que poderiam ser proporcionadas, validando sua compreensédo

como categoria nativa. Sentimos, no entanto, necessidade de aprofundar a investigagédo, pois

12 Estas sdo frases que ouvimos ao participar dos Seminarios do FLADEM
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julgamos ser importante entender o que estava implicito nessa forma de expressar o conceito
ou ideia. Foi a partir desses questionamentos que este trabalho comecou a ser organizado.
Apobs termos feito o levantamento bibliografico inicial nos bancos de teses e
dissertagdes, justificando a relevancia da pesquisa, percebemos que seria importante ir em
busca das origens e bases epistemologicas da PMA, bem como de suas relacbes com a
Educacao Inclusiva, por entendermos que essa seria uma lacuna do campo académico e
também do proprio FLADEM. Amparada nas palavras de Navas (2004), refletimos sobre a
importancia da PMA configurar-se como uma ideia pedagdgica musical latino-americana,

porém partindo da necessidade de saber

como se define, onde se encontra, em que consiste sua ideologia, quais sdo suas
praticas e exercicios pedagdgicos, em qual bibliografia se baseia, em quais sitios do
ciberespaco se localiza, em que se diferencia de outras pedagogias, qual é o
repertdrio basico, quais metodologias predominam... (NAVAS, 2004, p. 7).

Fomos, entdo, delineando nosso percurso, a partir do método no materialismo
historico-dialético. Recorremos a diferentes autores, lembrando que o referido método tem
sua origem nas obras de Karl Marx (1818-1883) e de Friedrich Engels (1820-1895). De
acordo com Duarte (2008) e Paulo Netto (2011), Marx partiu do estudo dos modos de
producdo material para compreender a sociedade, em uma perspectiva historica. Segundo
Martins (2006, p. 15), o modo de producdo é compreendido como “referéncia fundante da
construcdo do conhecimento, nela residindo os seus critérios de validagao”.

De acordo com Duarte (2008), Gongalves (2017) e Abreu (2018), essa perspectiva é
materialista, porque ndo se prende a aspectos ideais ou metafisicos, ja que busca compreender
determinada situacdo a partir dos seus elementos reais, observaveis nas situacdes cotidianas,
porém sempre tendo como perspectiva a obtencao do concreto, passando pelas abstracdes.

Isso significa que é a partir da préatica, das diversas relacfes e construcgdes histdricas e
sociais que a pesquisa deve ser iniciada. O papel do pesquisador, no entanto, é o de ir além da
superficie, ir aléem do que a realidade Ihe apresenta, entendendo que, a partir da mediacéo das
abstracOes, chegara ao pensamento concreto, apreendendo suas caracteristicas por meio das
abstracdes. Nesse sentido, ndo se deve deixar levar pela aparéncia dos fenébmenos a serem
pesquisados, indo em busca de sua verdadeira esséncia (ABREU, 2018; DUARTE, 2008,
2016; MARTINS, 2006; SIRGADO, 2005).

O objetivo do pesquisador, indo além da aparéncia fenoménica, imediata e empirica
- por onde necessariamente se inicia 0 conhecimento, sendo essa aparéncia um nivel
de realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel -, & apreender a esséncia
(ou seja, a estrutura e a dinamica) do objeto. Numa palavra: 0 método de pesquisa
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gue propicia o conhecimento tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancar a
esséncia do objeto. (PAULO NETTO, 2011, p. 20, grifos originais).

Assim, tal perspectiva ¢ dialética, “porque a apreensao da realidade pelo pensamento
ndo se realiza de forma imediata, pelo contato direto com as manifestacdes mais aparentes da
realidade” (DUARTE, 2008, p. 50), o que significa que ndo se restringe a descri¢ao de fatos
nem & quantificacdo de dados de modo objetivo e empirico. No entender de Saviani (2019) "a
I6gica dialética é a logica dos conteudos, logo, uma ldgica concreta que incorpora a légica
formal como um momento necessario do processo de conhecimento™ (idem, p. 72).

Além disso, mesmo estabelecendo hip6teses como ponto de partida, ndo sobrepde
ideias ou conceitos aprioristicos ao objeto, nem pretende fazer dedugdes a partir do material
analisado, para ndo correr o risco de distorcé-los; a intencdo é, diante desta logica, desvelar a
realidade (MARTINS, 2006; PAULO NETTO, 2011).

De acordo com Sirgado (2005), a pesquisa estruturada no materialismo historico-

dialético implica as seguintes posturas metodolégicas:

a) O objetivo da pesquisa ndo é a andlise de fatos, mas de processos, ou seja, da
histéria da génese desses fatos [...]; b) Contrapor a analise descritiva dos problemas
a analise explicativa. A primeira fica na exterioridade dos fenémenos, ou seja, no
seu aspecto fenomenal ou aparente; a segunda penetra no interior deles, na sua
dindmica e génese historica ou esséncia. (SIRGADO, 2005, p. 179, grifos nossos).

H4, nesse processo, um movimento constante, pois “uma obra, quando finalizada, nada
mais € do que fruto de intensa pesquisa e exposicao articulada por meio de uma coeréncia
discursiva interna” (BARBOSA, 2013, p. 34), podendo ser revisitada, questionada e

reconstruida.

Né&o se trata de descartar a forma pela qual o dado se manifesta, pelo contrério,
trata-se de sabé-la como dimensdo parcial, superficial e periférica do mesmo.
Portanto, o conhecimento calcado na superacdo da aparéncia em direcéo a esséncia
requer a descoberta das tensdes imanentes na intervinculacdo e interdependéncia
entre forma e contetdo. (MARTINS, 2006, p. 10, grifos originais).

Além de ndo se limitar a hip6teses ou descricdes, considera o fato de que o
pesquisador ndo tem um posicionamento neutro diante do objeto de estudo; ao contrério,
entende que “o sujeito esta implicado no processo” (PAULO NETTO, 2011, p. 21), pois,
como sujeito histdrico, é parte do todo e posiciona-se diante dele, age intencionalmente, sendo
capaz de “mobilizar um maximo de conhecimentos, critica-los e revisa-los [...]. O papel do

sujeito ¢ fundamental no processo de pesquisa” (idem, p. 25).
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Consoante Saviani (1997, 2019) e Duarte (2008), entendemos que tal método de
conhecimento € composto por trés momentos: “sincrese, analise e sintese” (DUARTE, 2008,

p. 46). Nas palavras de Saviani (1997):

O movimento que vai da sincrese (‘a visdo cadtica do todo’) a sintese (‘uma rica
totalidade de determinagdes e de relagdes numerosas’) pela mediagdo da analise (‘as
abstracBes e determinagdes mais simples’) constitui uma orientagdo segura tanto
para 0 processo de descoberta de novos conhecimentos (0 método cientifico) como
para 0 processo de transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (o método de ensino).
(SAVIANI, 1997, p. 83).

A “descoberta de novos conhecimentos”, indicada na citagdo que acabamos de
destacar, se faz, entdo, por meio do aprofundamento, que parte do complexo para o simples,
até chegar as suas unidades, retornando ao ponto de partida, agora transformado, o que se
apresenta como uma oposi¢do a outras formas de analise. E dessa maneira que a teoria,
enquanto “reproducdo, no plano do pensamento, do movimento real do objeto” (PAULO

NETTO, 2011, p. 25) vai sendo constituida.

Este procedimento metodoldgico pode ser assim sintetizado: parte-se do empirico
(real aparente), procede-se a sua exegese analitica (mediacfes abstratas), retorna-se
ao concreto, isto €, a complexidade do real que apenas pdde ser captada pelos
processos de abstracdo do pensamento. (MARTINS, 2006, p. 15).

Outro aspecto relevante para o materialismo historico-dialético diz respeito a relacéo
entre singular-particular-universal, a qual nos faz ir além das dicotomias derivadas de um
pensamento positivista para entender que ndo é adequado, dentro da I6gica de Marx, analisar
partes separadas do todo. Nao ha exclusao - ou isso, ou aquilo; ha uma relacéo entre todo e
partes - isto e aquilo. Segundo Prates (2012, p.117), o pesquisador pode até fazer uma
separagdo didatica, mas ndo fragmentaria, sempre tendo em vista que “o retorno ao conjunto
articulado ¢ fundamental ao processo”.

De acordo com Saviani (2019, p.72), esse procedimento ¢ aquele que “nos permite
captar a realidade como um todo articulado composto de elementos que se contrapdem entre
si, que agem e reagem uns sobre os outros, em um processo dindmico”. Para Duarte (2008, p.
57), captar o singular € algo extremamente importante, porque este “s6 pode ser entendido em
toda a sua riqueza quando visto como parte das relacbes por meio das quais se compde 0
todo.”

As transformacgdes na natureza se ddo de forma diferenciada, de acordo com as
necessidades de cada época e cada contexto e, por isso, no método do materialismo historico-
dialético, nao ha a busca por leis universais, fixas, pois “nao se pode conceber o mundo como

um conjunto de coisas acabadas, mas como um conjunto de processos” (MARX-ENGELS,
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1963 apud PAULO NETTO, 2011, p. 31, grifos originais). Segundo Martins (2006), tal forma

de pensar

ndo postula a impossibilidade de se ter a particularidade como referéncia primaria na
construcdo do conhecimento, mas reafirma que é apenas pela anélise dialética da
relagdo entre o singular e o universal que se torna possivel a construcdo do
conhecimento concreto, ou seja, € apenas por esta via que a énfase conferida ao
particular ndo se converte no abandono da construgdo de um saber na perspectiva da
totalidade. (MARTINS, 2006, p. 12).

Recuperando o0 que expusemos até aqui, a ideia de totalidade pressupde que as partes
ndo existem a priori do todo ou separadamente dele; ao contrario, formam um complexo que
se constitui como objeto de estudo. Sendo assim, ao delimitarmos a PMA como objeto de
estudo, identificamos a necessidade de compreender outras questfes voltadas tanto para o
campo da pratica, quanto para 0 campo teorico, reconhecendo a existéncia do dilema entre
eles. Mas, mais do que isso, reconhecemos a relacdo dialética entre teoria e pratica e a
importancia de destrinchar essa relacdo no campo da Educacdo Musical, conforme
comentamos anteriormente.

Dada nossa formagéo e por ter participado de encontros promovidos pelo FLADEM e
de outras associa¢Bes/foruns semelhantes, ja haviamos absorvido a ideia de que a pratica
compartilhada entre professores e alunos, enquanto estratégia de ensino que se opde a simples
transmisséo de conteudos, tem sido a tonica da Educacdo Musical desde o século XX. Para a
PMA, a prética é o carro chefe: é a partir dela que o aprendizado musical se desenvolve.

Comecamos, entdo, a nos perguntar o que estaria além da pratica em si, questionando
quais seriam seus fundamentos e como poderiamos compreendé-la nessa perspectiva dialética,
materialista e historica. Entendemos que seria importante considerar os diversos elementos
que nela estdo implicitos - os sujeitos envolvidos (alunos, professores, familias, comunidade
escolar), bem como materiais, ideias, conceitos, concepcdes, objetivos, contextos etc. Porém,
como ndo era nosso objetivo desenvolver a analise a partir da observacdo direta dessas
praticas, partimos para o0 estudo tedrico e exploratdrio, considerando o que esta explicitado
nas publicagdes relacionadas ao FLADEM e de autores a ele vinculados, ja que esse forum
nos parecia ser o l6cus da PMA.

Procuramos entender como o FLADEM se configura, buscando informagdes sobre o
seu historico, seus principios e objetivos, bem como sobre os encontros que promove.
Também nos propusemos a analisar, a partir das publicacdes vinculadas ao Forum, como a

PMA estava sendo conceituada e apresentada, objetivando nelas encontrar as respostas que
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buscavamos. Assim, nos debrucamos sobre alguns documentos institucionais, sobre as
Memorias dos Seminarios Internacionais realizados pelo FLADEM, no periodo de 2015 a
2018 e sobre materiais publicados em revistas e livros. Em todo esse material, identificamos
elementos importantes, 0 que nos proporcionou um conhecimento mais concreto sobre nosso
objeto de estudo.

No entanto, mesmo tendo todo esse material em maos, ndo tinhamos chegado ao ponto
final da nossa investigacdo. Sendo a PMA uma ideia ou conceito relacionado a Educacéo
Musical, consideramos pertinente recuperar pontos desta area de conhecimento para entender
de que forma a PMA se situa neste cenario mais amplo. Em um segundo momento do nosso
estudo, portanto, analisamos os conceitos de Educacdo Musical e Musicalizacdo, buscando
apreendé-los de forma mais aprofundada.

Com isso, identificamos duas ideias pedagdgicas que sdo principais na Educacdo
Musical — o Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos, estabelecendo relacdes destes,
respectivamente, com duas tendéncias da Educacdo — a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia
Nova, tomando por base os escritos de Saviani (1997; 2019), bem como algumas provocacoes
de Cordeiro (2002) e Charlot (2019). A partir dai, estreitamos nossa analise, recuperando a
historicidade da expressdo Pedagogias Musicais Abertas, identificando quando, por que e
por quem ela comegou a ser usada, tendo o trabalho de Barros (2017) como importante fonte
de referéncia.

Recuperando a discussao que Saviani (1997, 2021) apresenta sobre a marginalidade
escolar, fizemos o alinhavo com a Educacédo Inclusiva, defendendo a ideia de que a Educacéo
Musical na atualidade também deve voltar-se para as pessoas com NEE, como possibilidade
de superacdo da perspectiva biologizante que ainda domina as praticas pedagogicas.
Novamente, recorremos as publicacbes do FLADEM para nelas localizar as concepcoes
relativas a essa questdo e nos debrucamos sobre a construcao sécio-histérica da anormalidade,
da deficiéncia e do talento/aptiddo musical, em uma perspectiva historica.

Assim, Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova, Educagdo Musical, Musicalizacao,
Educacao Especial e Educacdo Inclusiva sdo assuntos que foram teoricamente tratados como
parte do nosso percurso metodoldgico e que serdo apresentados nos capitulos que se seguem,
conforme anunciado na Introdugdo. Ao final desse percurso, e diante de tantos materiais,
retornamos ao ponto inicial, ou seja, a definicio de PMA, agora ndo mais diante de uma

situacdo cadtica, sincrética, mas sim, tendo atingido o momento de catarse, o qual, nas
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palavras de Benedetti e Kerr (2010, p. 73), com base no pensamento de Newton Duarte,
significa 0 “momento em que a consciéncia humana se transforma ¢ realiza 0 movimento de
superacdo de formas espontaneas de pensamento e conhecimento em direcdo a formas ndo-
cotidianas (historicamente constituidas)”.

Compreendemos, claramente, as expressoes e palavras usadas para apresentar a PMA,
agora nao mais de maneira superficial, mas sim, em sua plenitude. No decorrer do estudo,
traremos nossos apontamentos e conclusdes, sustentando a nossa tese de estabelecer o dialogo

entre a PHC e a PMA, tendo a PsiHC como fundamento psicologico.
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CAPITULO 2: APEDAGOGIA MUSICAL ABERTA COMO OBJETO
DE PESQUISA

“[...] o conhecimento cientifico de uma dada realidade humana n&o pode ser alcangado sem a
media¢do do arduo processo de elaboragao de abstracoes e de reconstrugdo, no pensamento, das
multiplas rela¢ées das quais o todo é composto.” (DUARTE, 2008, p. 59).

A Educacdo Musical, enquanto area de conhecimento, tem algumas associa¢es que
promovem encontros cientificos e discussdes acerca das tematicas da contemporaneidade,
envolvendo professores de diversas universidades e instituicdes, profissionais e estudantes em
processo formativo. Constam da programacdo desses encontros: mesas redondas, palestras,
comunicag0es orais, oficinas e apresentacdes artisticas na intencdo de alimentar e subsidiar as
praticas de todos os participantes.

No Brasil temos a Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), que realiza
encontros regionais e o nacional, congregando as diferentes instancias envolvidas com a
Educacdo Musical®™®. A Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacio em Mdsica
(ANPPOM) ¢é outra associacdo relevante em nosso pais, neste caso, favorecendo a
divulgacdo de pesquisas da Educacdo Musical e de outras areas, tais como composicao,
performance, musicologia e estética.

Em nivel internacional, temos a International Society for Music Education (ISME®),
que congrega 80 paises e realiza encontros regionais e internacionais, intercalando-os
anualmente. Além de promover diversos encontros, a ISME, filiada a ONU, tem uma série de
publicacBes importantes, dentre elas, o International Journal of Music Education (IJME)*®. Na
América Latina, temos uma das sessGes da ISME - a Rede Latino-americana de Educacédo
Musical (RELEM) - e 0 FLADEM.

Para entendermos a relevancia do FLADEM e da PMA, bem como a nossa escolha por
esse objeto de estudo, é preciso lembrar de todo o processo de colonizacdo que a América
Latina viveu a partir da chegada dos europeus e de como isso gerou transformacdes nas
culturas locais. Como sabemos, a colonizacdo nessa regido foi exploratoria, sendo que as

riqguezas naturais de cada pais foram exportadas para os paises colonizadores e as

13 para outras informagdes, acesse www.abemeducacaomusical.com.br

14 para outras informacdes, acesse www.anppom.com.br

15 para outras informac@es, acesse_https://www.isme.org/

6para outras informagdes, acesse https://uk.sagepub.com/en-gb/eur/journal/international-journal-music-
education
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manifestacdes culturais originarias, em sua grande maioria, passaram a ser consideradas
inferiores, menos importantes.

Os colonizadores, por sua vez, trouxeram seus habitos, costumes, religido, lingua,
masicas e até instrumentos para este Novo Mundo, gerando um apagamento das culturas
locais, o que vem sendo discutido por diversos pesquisadores (FONTERRADA, 2008;
PEREIRA, 2014; QUEIROZ, 2017). O saber dos povos andinos, dos povos indigenas e
mesmo dos povos africanos que chegaram ao continente devido a escraviddo vem sendo
resgatado e recuperado em diferentes espagos de discussdo, sendo o FLADEM um dos
espacos para esse resgate.

Esta discussdo traz reflexos para a formacdo de professores e de profissionais da area
da Musica. Queiroz (2017), ao discutir sobre o fato de que em muitos cursos de Educacao
Superior em Musica (Bacharelado e Licenciatura), observa-se uma valorizacdo dos padrbes
eurocéntricos em detrimento dos valores locais/regionais, apresenta as definicbes de
colonialismo e de colonialidade, a partir de um viés etnomusicolégico.

Para o autor, o colonialismo “se define pela dominagdo politica e econdmica de um
povo ou nacgdo sobre outro, por meio de uma relacdo explicita de poder, soberania e
hegemonia” (QUEIROZ, 2017, p. 136). Sabemos que isto ocorreu no Brasil com a chegada
dos portugueses, sendo que nossas riquezas naturais foram exploradas, foram instituidas
organizacfes com base nos padrdes lusitanos e toda uma estrutura de governo foi montada
para que o pais se submetesse as regras do colonizador, sem considerar a cultura e as
condigdes de vida que j& existiam antes. 1sso sem contar o processo de escravizacdo e de
evangelizacdo aos quais os indigenas foram submetidos.

J4 a colonialidade ¢ “a hegemonia de conhecimentos, saberes, comportamentos,
valores e modos de agir de determinadas culturas que, ao serem impostos a outras, exercem
um profundo poder de dominacdo”. (QUEIROZ, 2017, p. 136). Esta se diferencia do
colonialismo, pois tais valores incutidos naquela cultura dominada mantém-se como padrdes,
mesmo com a independéncia juridica e politica dos locais colonizados.

Queiroz indica que a Educacdo Musical no Brasil e em outros paises da América
Latina submeteu-se a valores hegemonicos europeus, o que ele classifica como epistemicidio
musical, ou seja, como “crimes cometidos contra um conjunto amplo de expressoes culturais
que, por processos histéricos de exclusdo, foram expulsas dos lugares de destaque na
sociedade” (QUEIROZ, 2017, p. 137).
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Tal apontamento fica nitido quando observamos que os estilos musicais genuinamente
brasileiros (ainda que advindos da miscigenacao) acabam sendo considerados como inferiores
perante o imperialismo da musica americana (particularmente no campo da musica popular) e
da musica europeia (no campo da masica erudita). Em nossa experiéncia profissional atual
vemos 0 quanto as criangas desconhecem ou menosprezam alguns estilos musicais brasileiros,
pois sdo seduzidas pelo repertorio imposto pela industria fonografica.

Fazemos estes breves apontamentos porque, ao situar a PMA como objeto de pesquisa,
ndo podemos nos desvincular desse histérico, pois o apagamento das manifestacdes locais e a
subserviéncia aos moldes europeus tém muito a ver com o surgimento dessa ideia no contexto
da Educacdo Musical. Como iremos detalhar no Capitulo 3, a PMA surgiu da necessidade de
propor alternativas a modelos, ideias e abordagens que se mantinham limitados a
determinados padrdes, buscando consolidar outras ideias e propostas para a Educacao
Musical.

E preciso entender o FLADEM como um espaco de luta ndo s6 pelo resgate das
tradicbes, mas pela acdo constante em prol da valorizacdo do saber latino-americano. Ha,
ainda, a grande preocupacdo com a formacao de professores na perspectiva de uma Educacao
Musical voltada para a contemporaneidade, inclusiva e transformadora.

Com estas palavras iniciais, apresentamos este capitulo, o qual esta estruturado em 3
secOes. Na primeira, trazemos o historico da constituicdo do FLADEM, bem como sua
estrutura, seus principios e objetivos. A segunda se¢do, como parte do NnOSSO percurso
metodoldgico, traz dados relativos a materiais publicados pelo FLADEM, com o intuito de
compreender nosso objeto de pesquisa com maior aprofundamento, posto que, como
pontuamos, foram poucas as informacdes obtidas no primeiro levantamento bibliografico. O
capitulo se encerra com um primeiro momento de analise sobre a PMA, considerando o

material coletado e a interlocucdo com a PHC, enquanto base tedrica.
2.1. O FLADEM e a busca por uma identidade latino-americana

O FLADEM, uma instituicdo autdbnoma, foi fundado na Costa Rica, em 1995, por
iniciativa das professoras Violeta Gainza (da Argentina), Carmen Méndez (da Costa Rica) e
Gloria Valencia (da Colémbia), com a participacdo do educador canadense Murray Schafer

(BARROS, 2017; BRITO, 2018a). Esta organizado em sessdes nacionais, tendo uma junta
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diretiva internacional, formada por professores de distintos paises da América Latina.

Segundo Brito (2018a), a Junta Diretiva Internacional

¢ eleita bienalmente durante a assembleia Anual que é realizada durante cada
Seminério Latinoamericano de Educacdo Musical. Tal Junta retne representante dos
diversos paises constituintes, sendo que o ingresso no grupo depende, dente outros
fatores, do nimero de associados locais (BRITO, 2018a, p.23).

As sessdes nacionais tém como proposito realizar agdes que contribuam para a difuséo
do pensamento musical latino-americano, ofertando as pessoas associadas e demais
participantes, diversas atividades, além de incentivar a realizacdo de apresentacdes artisticas e
relatos de experiéncias. A junta diretiva internacional, por sua vez, realiza seminarios anuais,
que conjugam atividades teodricas com atividades praticas; também procura realizar
publicagdes e difundir o conhecimento tedrico construido na regido.

Assim 0 Forum esta apresentado em seu site!’:

O Forum Latino-americano de Educagdo Musical (FLADEM) é uma instituicdo
privada e independente que concentra educadores musicais de todas as areas € niveis
dos paises latino-americanos. Desde a sua criagdo em Sdo José, Costa Rica, em
janeiro de 1995, o Férum tem se preocupado essencialmente em desenvolver,
mediante a¢Ges concretas, uma maior consciéncia acerca do valor da Educacdo
Musical na formacdo integral do ser humano e de estabelecer uma rede profissional
solidaria e operacional que reina os educadores musicais através do continente
latino-americano.

A ideia de constituir um forum que tratasse especificamente das questdes da América
Latina surgiu a partir de encontros de diversas pessoas ligadas a Educacdo Musical em
eventos internacionais, dentre elas, as ja citadas Violeta Gainza, Carmen Méndez e Gloria
Valencia. Aos poucos, a intencdo de formar um grupo que discutisse as questdes especificas
da América Latina, atento para a riqueza cultural e artistica dessa regido que ficava relegada a
segundo plano, foi sendo desenvolvida. Marisa Fonterrada, professora da UNESP e uma das
nossas referéncias neste estudo, também fez parte desse momento inicial do FLADEM e hoje
é reconhecida como membra honoréria (BRITO, 2018a).

Desde sua constituicdo até agora, 6 pessoas foram presidentes do FLADEM: Violeta
Gainza, da Argentina (1995-2005); Carmen Méndez Navas, da Costa Rica (2005-2009); Ethel
Batres Moreno, da Guatemala (2009-2013), Alejandro De Vincenzi, da Argentina (2013-
2017), Lili Romero, do Peru (2017-2019) e Adriana Rodrigues, do Brasil (2019-2022). Além
de Adriana Rodrigues, a gestdo atual conta com Lili Romero como vice-presidente; Alina
L6pez (México), como secretéria geral; Analia Bianchini (Argentina) como tesoureira, Maria

1 InformagGes disponiveis em https://www.fladem.org
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Olga Pifieros Lara (Colémbia), Marjorie Solano (Costa Rica) e Carlos Cunill (Chile), como
vocais.

De acordo com Barros (2017, p. 29), entre as motivacGes para a constituicdo do
movimento, estd a “resisténcia a imposi¢cdo de modelos e valores culturais eurocéntricos e/ou
norte-americanos decorrentes do neoliberalismo e da globalizagdo”, o que foi sendo exposto
por Violeta Gainza particularmente ao final da década de 1980, comeco dos anos 1990,
quando esta identificou que a Educacdo Musical estava voltando-se mais para modelos
predefinidos do que para 0s aspectos criativos e de construgdo coletiva. Nesse sentido, 0
FLADEM procura resgatar e valorizar as peculiaridades das diferentes regides que compdem
a América Latina, entendendo a Mdsica e a Educacdo Musical de forma mais abrangente.
Assume, notadamente, uma visdo contra hegemonica, questdo que desenvolveremos
posteriormente.

Violeta Gainza, que ¢é Presidente Honoraria do FLADEM, comentou, em conferéncia
realizada no XXV Seminario Latino-americano de Educacdo Musical do FLADEM, realizado
em Bogota/Colémbia (julho de 2019), que o neoliberalismo foi e vem cercando as acfes
educacionais, influenciando a capacitacdo de professores e gerando uma desvalorizacdo da
Mdsica no que diz respeito a formacdo integral das pessoas; com isso, a Educacao fica
fragmentada, gerando uma massificagédo dos processos de ensino, aspecto bastante criticado
por ela e pelos demais integrantes do Forum.

Segundo Brito (2018a, p. 17), o FLADEM constitui-se como “uma rede profissional
solidaria e operativa, voltada para as necessidades e valores proprios das realidades

latinoamericanas”, tendo como objetivos gerais:

a- Promover, por meio da musica, a unido e a solidariedade entre os diversos paises
latinoamericanos; b- Elevar o nivel da Educagdo Musical na América Latina. c-
Fortalecer a identidade latinoamericana por meio da Educa¢do Musical. d-
Contribuir com o desenvolvimento e atualizagdo da Educacdo Musical a partir da
presenca latinoamericana em encontros internacionais. e- Lutar para que a musica
ocupe um lugar preponderante nos sistemas educativos dos paises do continente.
(BRITO, 20184, p. 21).

Além dos objetivos, o FLADEM também apresenta uma Declaracdo de principios,
firmada em 2002, em encontro realizado no México. Dentre os dez principios discutidos e
elaborados pelos membros do Forum, destacamos dois, por terem relacdo mais direta com

essa pesquisa:

Principio 1 - A educacdo musical é um direito humano, presente ao longo de toda a
vida, dentro e fora do ambito escolar. A mdsica deve estar a servico das
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necessidades e demandas individuais e sociais. Principio 4 - Uma educagdo musical
flexivel e aberta tende a romper estereétipos e a instaurar novos paradigmas de
comportamento e aprendizagem no contexto escolar e social. (BRITO, 20183, p. 22).

Um dos diferenciais do FLADEM e uma de suas bandeiras é a proposicdo das
Pedagogias Musicais Abertas, ou seja, uma proposta que considera que as agdes docentes ndo
devem estar submetidas a métodos ou modelos enrijecidos, ndo relacionados com a realidade
de quem os utiliza. Ao contrario, partindo da premissa de que a Educacdo Musical é um
direito de todo ser humano, uma pedagogia aberta é a que pretende resgatar uma visdo mais
holistica e inclusiva, unificando a razdo e a emocdo, separadas pela tradi¢cdo positivista
(BATRES MORENO, 2010).

Além da PMA, o FLADEM tambéem prop&e o modelo artistico de Educacdo Musical.
Este diz respeito ao ensino da Musica a partir da pratica, sempre tendo em conta que esta é
uma linguagem artistica, com mudltiplas facetas, ndo devendo ficar restrita a determinados
cddigos ou convengdes. “Modelo artistico significa trabalhar a musica a partir da musica,
construindo conhecimentos a partir de um fazer sensivel e inteligente, diferente de um fazer
meramente empirico.” (BRITO, 2018a, p. 31).

A proposta de modelo artistico do FLADEM busca combater a oposi¢éo entre um
modelo que valorize 0s aspectos tedricos e curriculares e outro que apenas priorize 0s
elementos praticos. Assim, 0 FLADEM propGe uma construgéo coletiva do trabalho musical,

sem ac¢0Oes predeterminadas e sempre respeitando as peculiaridades.

As acles se constroem em conjunto, na interacdo entre o grupo e o educador, em
planos e organizac6es curriculares dindmicas, atentas a singularidade, & emergéncia
dos acontecimentos, com disposi¢do constante para rever, transformar, reorganizar.
O modelo artistico aberto conta com objetivos, mas que podem ter diferentes
dimensdes, respeitando os resultados para os distintos individuos. (BRITO, 2018a,
p. 31).

O FLADEM também traz a preocupacdo de dar maior visibilidade as praticas
pedagdgicas e ao pensamento de diferentes educadores, questionando se ha ou ndo uma
“pedagogia musical latino-americana” (NAVAS, 2004, p. 7) que possa se impor diante dos
padrdes eurocéntricos tdo fortemente presentes na Educagéo Musical.

Em um breve levantamento sobre a Educacdo Musical em alguns paises da América
Latina, principalmente tendo como base o material de encontros promovidos pelo FLADEM,
observamos que ha um grande movimento para resgatar e valorizar a cultura originaria,
abafada pelas acdes da colonizacdo que tanto marcaram essa regido geografica, como ja
sabemos. Também h& a luta constante pela manutencdo da Educagdo Musical nos curriculos
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da educacdo basica, pois, constantemente, politicas publicas ameacam retira-la ou diminuir
sua carga horaria na Educacédo Basica.

No Brasil, as lutas e discussGes sdo semelhantes, porém nos parece que ndao ha como
apontar uma unidade no pensamento pedagdgico-musical, tendo em vista as dimensGes
continentais do pais e todo o seu historico em relacdo a oferta da Educacdo Musical nos
Estados e Municipios. Obviamente a legislacdo federal traca algumas orientacbes, mas
sabemos que sdo muitas as ideias que coexistem.

O que podemos afirmar € que tanto a ABEM, a ANPPOM, quanto o FLADEM Brasil
estdo em constante acdo ndo sO para discutir os problemas presentes, como para buscar
solucdes nas diferentes instancias, desde aquelas diretamente relacionadas a sala de aula,
passando pela formacdo de professores e pesquisadores até a discussao de politicas publicas.
Essas também sdo as lutas do FLADEM, em ambito internacional. Partimos, entdo, para a
andlise das publicacdes do referido forum, considerando tanto material impresso, quanto

material disponivel no ambiente virtual.
2.2. Em busca de outras fontes de pesquisa: publicacées do FLADEM

Conforme mencionado no Capitulo 1, a busca inicial por teses, dissertacdes e artigos
nos indicou que a PMA n&o se configura como objeto de estudo consolidado, sendo
necessario ampliar nossa pesquisa. Assim, como parte das atividades deste estudo,
entendemos ser importante analisar fontes documentais do proprio FLADEM, justamente para
trazer a tona elementos mais relevante a partir de uma analise qualitativa, nos apropriando do
objeto de estudo e fazendo as inferéncias necessérias diante dos objetivos da pesquisa. A
Tabela 1 mostra, de forma resumida, os dados quantitativos referentes a este levantamento:

Tabela 1 — Material geral analisado

Material Quantidade
Documentos institucionais 04
Memérias (Anais) dos Seminarios 04
Numero de Revistas 02
Livros 04

A partir dos dados da Tabela 1, observamos que sdo poucos 0s materiais disponiveis
para que se possa analisar a PMA, justificando, mais uma vez, a relevancia da nossa pesquisa.
Alguns destes documentos, como iremos expor, estdo disponibilizados na internet, outros

ainda ndo, o que nos faz inferir que seu acesso ainda esta restrito as pessoas que participam
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dos Seminarios Internacionais ou demais encontros promovidos pelas Se¢des Nacionais do
Forum.

Nos anos de 2020 e 2021, dadas as condi¢cfes sanitarias, ndao foram realizados os
Semindrios e a proposta foi a realizagdo de encontros virtuais, denominados “Encontro Virtual
Latinoamericano de Educacdo Musical”, cujas palestras e demais atividades podem ser
acessados pelo canal no YouTube!®. Como nio houve publicacdo escrita desses Encontros,
optamos por ndo inserir seus registros neste levantamento.

Na sequéncia, iremos apresentar os dados relativos a andlise dos documentos
institucionais e das Memorias dos Seminarios FLADEM. Posteriormente apresentaremos
dados de dois numeros da Revista FLADEM Brasil (veiculada em formato digital),
finalizando com a exposicdo sobre 4 livros, sendo 1 em formato digital e 3 fisicos. Seguem

nossos resultados e comentarios.
2.2.1. Documentos institucionais®®

Através do site do FLADEM localizamos quatro documentos institucionais: Ata
constitutiva do Forum (FLADEM, 1995), Funcionamento das sec¢Bes nacionais (FLADEM,
2006), Principios do FLADEM?® (s/d) e o Protocolo Académico e Etica Institucional
(FLADEM, 2010).

A “Ata Constitutiva” (FLADEM, 1995) apresenta toda a estrutura do FLADEM em 22
artigos. O FLADEM constitui-se como uma Associacdo, sem fins lucrativos, porém com
autorizacdo para arrecadar contribuicdes dos associados e de receber doagdes de entidades
publicas e/ou privadas, para realizar as atividades as quais se destina. E composto pelos
seguintes 6rgdo: Assembleia Geral, Junta Diretiva e Junta Fiscal. Nos artigos terceiro e quarto
da Ata estdo expressos 0s objetivos do FLADEM, os quais também foram apresentados nos
textos de Brito (2018a) e Simonovich (2018) e expostos por nds na introducdo deste Capitulo
2.

As pessoas que tiverem interesse em associar-se ao Forum devem procurar pela Secéo
Nacional do seu pais. A ata constitutiva apresenta as seguintes categorias de associados:

fundadores, ativos, honorarios e benfeitores, sendo que estas duas ultimas categorias serdo

18 Acesse: https://www.youtube.com/channel/lUCQssPGCteqHFycL VNohxOtg/playlists

19 Todos os documentos apresentados nesta se¢éo estdo escritos originalmente em espanhol e as traducées
para a Lingua Portuguesa, dos trechos destacados, sdo de nossa responsabilidade.

2 Estes principios estdo publicados no artigo de Brito (2018a) e ndo serdo detalnadamente discutidos

nesta se¢do, pois estdo mencionados em diferentes momentos do estudo.


https://www.youtube.com/channel/UCQssPGCteqHFycLVNohxOtg/playlists
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compostas por pessoas indicadas pela Junta Diretiva Internacional e aprovadas em
Assembleia Geral. Os deveres e direitos dos associados também estdo indicados neste
documento.

A Junta Diretiva Internacional, de acordo com a “Ata Constitutiva” (FLADEM, 1995),
¢ composta por cinco membros, todos eleitos nas Assembleias Gerais Ordinarias, que
acontecem a cada 2 anos. Os cargos da Junta Diretiva sdo: Presidente, Vice-presidente,
Tesoureiro, Secretario e um vocal, que tera direito a voz nas discussdes.

Em relacdo as secdes nacionais, encontramos no documento “Funcionamento das
Se¢des Nacionais” (FLADEM, 2006) a informagao de que estas devem respeitar 0S principios
do FLADEM bem como as leis locais para sua constituicdo, pois sdo associacdes sem fins
lucrativos. O FLADEM colabora administrativa e financeiramente com cada secao, sendo que
o valor total arrecadado origina-se das contribui¢cBes anuais dos associados e também de
patrocinios. Além disso, a Junta Diretiva Internacional oferece suporte para todas as se¢des no
que diz respeito a identificacdo e resolucdo de problemas, bem como para a organizacao das

diferentes atividades. Cada secdo nacional

busca agdes de difusdo da rede de todo o territério do pais, através de filiais em
distintos pontos geograficos. Estas filiais constituem-se a partir da iniciativa e
disposicdo de trabalhar por parte dos membros do FLADEM que residem ou atuam
no lugar (FLADEM, 2006, p 2).

O documento “Protocolo Académico e de Etica Institucional” (FLADEM, 2010)
apresenta a informacao de que o Forum deixa de ser uma Associacdo para ser uma Federagdo
¢ que, portanto, tem a necessidade de “ampliar os acordos de funcionamento institucional,
para preservar e assegurar a plena vigéncia dos nossos principios [principios do FLADEM]”
(FLADEM, 2010, p. 1). Organizado em cinco titulos, o documento apresenta, como o préprio
nome diz, o protocolo para melhor funcionamento do Forum e das Sec¢Bes Nacionais,
discorrendo sobre a autonomia institucional, o uso do nome e do logotipo do Férum,
atividades académicas, a comunicacdo institucional e sobre a integracdo dos orgaos diretivos
institucionais e as se¢des nacionais.

Apenas neste (ltimo documento encontramos mencfes a ideia de abertura
pedagogica, expressas nos Titulo 1 (Autonomia Institucional), no 2 (Patrocinios, uso do
nome e do logotipo institucional) e no Titulo 3 (Atividades académicas). No Titulo 2 esta
indicado que o FLADEM podera conceder patrocinios a iniciativas privadas desde que estas

atendam explicitamente “aos principios da Instituicao e constituam propostas verdadeiramente
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inovadoras e afins com as Pedagogias Musicais Abertas” (FLADEM, 2010, p. 2). No Titulo 1

temos a seguinte indicagéo:

FLADEM fundamenta sua acdo no respeito pela diversidade e pela abertura. Lhe
interessa difundir aqueles modelos pedagdgicos que coincidem com seus principios.
Busca a exceléncia e a qualidade de todas as praticas que responsam aos principios
béasicos da Instituicdo (FLADEM, 2010, p. 1, grifos nossos).

No Titulo 3, no qual se reafirma a fungdo do FLADEM no tocante a “formacao e
atualiza¢do académicas dos seus membros” (FLADEM, 2010, p. 2), a referéncia a abertura ¢é
feita para indicar que as se¢des nacionais podem organizar oficinas, cursos e jornadas

reflexivas, dentre outras atividades, desde que mantenham a

Afinidade com os paradigmas de Abertura Pedagdgica. Estes paradigmas constituem
referéncias que propiciam a agdo musical como esséncia da praxis pedagdgica,
assim como o desenvolvimento da autonomia individual e a tomada de decisdes na
comunicacdo através da linguagem musical em todas a suas formas (FLADEM,

2010, p. 3).

O que nos parece interessante, diante destes dados, é que a ideia de PMA ndo estava
presente oficialmente desde a constituicdo do Forum, sendo explicitada apenas no documento
de 2010, talvez como resultado das discussdes realizadas em periodo anterior, as quais
culminaram na publicacdo de um livro, organizado por Simonovich (2009) e na organizacao
do Seminario internacional realizado em 2009, sobre os quais falaremos mais adiante. Na
proxima secdo veremos como 0s membros e demais participantes dos Seminarios
Internacionais expressam suas ideias acerca da PMA nos trabalhos publicados, porém sem
poder fazer uma andlise cronoldgica e comparativa com os documentos institucionais, pois

tivemos acesso apenas as Memdrias a partir de 2015.
2.2.2. Memorias dos Seminarios Internacionais

Neste momento do levantamento bibliografico, buscamos identificar como a expressdo
Pedagogia Musical Aberta estava sendo utilizada e apresentada nos registros dos eventos
promovidos pelo proprio Forum. Perguntamo-nos se, a partir disso, poderiamos depreender
sua concepc¢ao e sua fundamentacéo tedrica para estreitar os lacos com a PHC.

Assim como na andlise de teses e dissertacBes, observamos titulos, resumos e
palavras-chave dos trabalhos publicados nas Memdrias disponiveis no site do FLADEM,
relativos aos anos de 2015, 2016, 2017 e 2018. Todas as publicagdes contém textos em

portugués e espanhol.



69

Para entendermos as caracteristicas e a amplitude dos textos nas Memarias, cremos ser
importante indicar que tais documentos sdo derivados dos Seminarios Latino-americanos de
Educacdo Musical (SLDEM), os quais sdo promovidos anualmente pelo FLADEM, com o
objetivo de “criar espagos para fazer/pensar a educagdo musical, em seus muitos contextos, da
iniciacdo a formagdo profissionalizante, incluindo, obviamente a formacdo de docentes”
(BRITO, 2018a, p. 28). Os Seminarios sdo espagos para “intercimbio de ideias e ideais, de
formar redes, e de (re)conhecer-se nas identidades, sonoridades e contextos educativos latino-
americanos” (BORNE; SOTO; BATRES MORENO, 2018, p. 3).

Os seminarios recebem trabalhos académicos (de conclusdo de curso, relatos de
pesquisa em andamento, trabalhos de Mestrado e Doutorado) e relatos de experiéncias
realizadas nos diversos contextos. Além dessas apresentacdes de trabalhos, os Seminarios
contam com palestras, oficinas, apresentacOes artisticas, lancamento de livros e mostras de

Propostas de Musicalizacdo, entendendo que

o termo “musicaliza¢d0”, no sentido proposto, ndo se restringe a iniciacdo musical
infantil, como tende a ser entendido aqui no Brasil, mas ao processo de formagéo
musical de um modo mais abrangente, podendo envolver criancas, jovens e adultos,
em diferentes estagios de experiéncia e conhecimento (BRITO, 20184, p. 28).

Sendo assim, as Memorias dos Seminarios contém registros relativos as oficinas e
palestras, as apresentacdes artisticas, aos trabalhos, dentre outros; contém, portanto, 0s
registros de tudo o que ocorreu no encontro. Por isso o titulo Memodrias e ndo Anais. Segundo
Borne, “estas memorias sdo como dizem seu nome, uma recordagdo escrita de todos aqueles
que l& estiveram, viveram e compartilharam.” (BORNE; SOTO; BATRES MORENO, 2018,
p. 3). A Tabela 2 apresenta o total de trabalhos publicados nas Memorias de cada um dos

Seminarios.

Tabela 2 — NUmero total de trabalhos publicados nas Memérias dos Seminérios Internacionais

Ano Trabalhos publicados
2015 92
2016 51
2017 24
2018 79
TOTAL 246

Diante dos dados apresentados na Tabela 2, é importante comentar que ndo ha uma
padronizacdo na apresentacdo dos textos e mesmo das Memdrias. Assim, em alguns casos

temos 0s resumos e 0s textos propriamente ditos, em outros temos o0s textos completos sem



70

resumos; outros, ainda, também apresentam sinopses de concerto, relatos de experiéncia,
propostas de oficinas e de apresentacdo de material didatico etc. Esta assimetria na
formatacdo nos fez ler, na integra, todos os trabalhos publicados cujos titulos indicavam a
presenca da nossa expressdo de busca.

A partir desse levantamento, pudemos identificar ideias comuns, autores que aparecem
como principais referéncias, contextos nos quais os trabalhos foram realizados, indicacédo de
atividades praticas, dentre outros pontos, 0 que nos permitiu fazer inferéncias, considerando
nossos objetivos com esta pesquisa. A seguir, apresentaremos informacdes sobre como essas
memorias foram organizadas em cada um desses Seminarios, com alguns comentarios sobre o

material coletado.

a) O XXI Seminario foi realizado entre os dias 20 e 24 de julho de 2015, na cidade do
Rio de Janeiro (Brasil) e teve como tema “Musica e contemporaneidade: desafios, motivacdes
e possibilidades para o educador musical latino-americano”. As Memodrias deste seminario
estdo divididas em cinco partes:

e Textos gerais sobre 0 FLADEM e de apresentacdo do XXI Seminario: 4 textos;

e Demonstracdo pratica de atividades, propostas metodologicas e apresentacdo de

materiais pedagogicos: 9 textos;

e Talleres?! Intensivos: Musical, Metodoldgico e Conceitual: 8 propostas;

e Mesas Temaéticas: Propostas e Debates: 68;

e Sinopse dos concertos: 3.

Apesar do nimero total de trabalhos, nessas memdrias, ndo encontramos nenhum
artigo ou relato que fizesse qualquer mencdo direta a expressdo Pedagogias Musicais
Abertas (ou as suas variagdes) em seu titulo, resumo ou palavra-chave, com exce¢do do texto
“FLADEM - 20 anos (1995-2015)”, de autoria de Violeta Gainza (2015), que esta na parte
inicial das Memorias.

Nesse texto, no qual se apresenta um balango do pensamento flademiano das duas
décadas de existéncia, os trechos que fazem referéncias a PMA notadamente valorizam 0s

aspectos criativos, a flexibilidade e a importancia da formacdo docente para agir contra o

21 Mantivemos a redacéo original da publicacdo. De acordo com o Dicionério Santillana para estudantes (Editora
Moderna, 2003), a palavra taller significa oficina, em portugués. Nesse caso, significa minicurso ou encontro de
curta duracéo.
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pensamento neoliberal, que tende a padronizar as ac6es no campo da Educacéo e da Educacéo

Musical.

b) O Seminério do ano de 2016 foi realizado em Buenos Aires, de 24 a 28 de julho. O
tema deste XXIl Seminéario foi “Pedagogias Musicais Abertas na América Latina: mitos,
utopias e realidades”. Esses registros estdo organizados em trés partes, a saber: programagao
geral do evento, artigos enviados nas chamadas de trabalho e propostas apresentadas. A
segunda parte contém 14 artigos e a terceira, 37.

Nesta publicacdo, localizamos apenas um texto que atendeu aos nossos critérios,
porém sem autoria, cujo titulo ¢ “As Pedagogias Musicais Abertas sdo potencialmente
capazes de transformar a realidade, a caminho da construcdo de uma sociedade libertadora,
integradora e inclusiva”. Nele observamos referéncias diretas a Violeta Gainza, apresentando
citagdes do livro Pedagogia Musical, de 2002, sem indicacdo da pagina.

O autor inicia o texto comentando que ndo podemos ficar alheios a condicdes de
pobreza e de vulnerabilidade as quais muitas pessoas estdao submetidas, sendo importante lutar
por um continente menos desigual. Também destaca a falta da Educacdo Musical em muitos
paises, 0 que compromete o desenvolvimento de todos.

Especificamente sobre a PMA, 0 autor aponta que esta se contrapfe a dois modelos:
“um tende a produgdo em série. Outro orientado para o pensamento € para a expressao livres,
tendo a pedagogia da Arte como parte indissoltvel deste ultimo (FLADEM, 2016, p. 166).
Um aspecto importante nesta contraposicao, para este autor, € a revaloriza¢do do cotidiano,
como conteddo relevante para as praticas educativas.

Considerando as citacdes feitas as palavras de Gainza, as quais remetem a liberdade de
pensamento e expressao, em oposicdo a modelos padronizados, o autor parece entender que
todas as questdes politicas e econémicas vivenciadas na América Latina interferem na vida
das pessoas, ndo devendo ser deixadas de lado nas préaticas pedagogicas. Também faz criticas

ao ensino massificado e destaca a importancia de sabermos lidar com a diversdade humana.

C) Em 2017, foi realizado o XXI11 Seminario em Puebla (México), também entre os dias
24 ¢ 28 de julho. O Tema foi “Os principios do FLADEM ¢ a realidade latino-americana.
Conquistas e dificuldades para sua inclusdo nas Politicas Publicas e na agdo dos educadores
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musicais”. Ao contrdrio dos demais, estes registros ndo estdo organizados em tdpicos ou
blocos, contendo um texto de apresentacao e os trabalhos na sequéncia, num total de 24.

Nenhum dos 24 artigos apresentados nas Memorias de 2017 apresenta a expressao de
busca em seus titulos e, como alguns ndo contém resumo, procedemos com a leitura integral
do documento. Desse montante, encontramos breve mencdo & PMA apenas no texto
“Reflexdes acerca de alguns temas de pedagogia e didatica musical e ideias para a melhora,
fortalecimento e renovacdo dos modelos pedagdgico-musicais”, de autoria de Alejandro
Simonovich, da Argentina.

Nesse material, identificamos uma critica a curriculos que se apresentam como listas
de contetidos que ndo trazem informacgdes sobre como devem ser desenvolvidos, tampouco
trazem referéncias aos conhecimentos dos alunos, como se qualquer curriculo pudesse ser
aplicado em qualquer tempo e lugar. O autor também faz criticas a formacdo docente, que
parece ndo condizer com as necessidades da Educagéo Musical em si.

Em determinado ponto do texto, Simonovich diz que “é¢ necessario seguir um modelo

artistico e aberto de educagao musical” (SIMONOVICH, 2017, p. 189) e que

a abertura inclui flexibilidade para adaptar-se a burocracia e conhecimento para
superé-la. A abertura pedagdgica é abertura mental. Uma pedagogia musical aberta é
pensar com liberdade e com conhecimento. Mas para isso, insisto, se necessita
muita, realmente muita, pratica musical e pedagogica (SIMONOVICH, 2017, p.
192, grifos nossos).

Isso significa, dentre tantas coisas, entender que a Musica é uma linguagem viva, nao
limitada a um tipo de escrita ou a um periodo histérico, como muitos curriculos tratam.
Também implica entender que € inconcebivel uma Educacdo Musical que ndo relacione, nas
diferentes atividades, a teoria com a pratica. Para esse autor, professores devem estar em
constante processo de formacéo, devem participar de diversos encontros, devem ler e estudar

para buscar atingir as mudancas de que a Educacdo Musical necessita.

d) De 30 de julho a 03 de agosto de 2018, a cidade de Lima, no Peru, sediou o XXIV
Seminério, o qual teve como tema “Abertura na Educacdo Musical Latino-americana do
século XXI: ac0es e reflexdes”. Os registros deste Seminario estdo assim organizados:

e Pesquisas, estudos e projetos - 45 textos;

e Oficinas - apresentacdo de 13 sinopses;

e Experiéncias pedagdgicas e propostas metodologicas - 21 relatos de experiéncia e

resultados de pesquisas.
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Nas Memorias de 2018, temos a presenca de mais trabalhos de cunho teérico, os quais
discutem, por exemplo, a questdo do decolonialismo no a&mbito da Educacdo Musical ou as
questBes de género e étnico-raciais, sendo interessante comentar que tais tematicas nao
haviam sido muito mencionadas nos registros anteriores. Por outro lado, percebemos poucos
trabalhos falando do canto coletivo ou do repertorio tradicional e folcldrico nas atividades
com diversos segmentos, 0 que nos chama a atengdo por ser este um dos aspectos que 0
préprio FLADEM defende.

Neste documento, localizamos o texto de Fabio C. S. Barros (2018), relativo a
dissertacdo mencionada na secdo anterior (BARROS, 2017). Cabe dar destaque a um
comentario do autor a respeito das reacBes que 0s participantes de sua pesquisa tiveram

quando entraram em contato com a ideia da PMA:

De um modo geral, ter que lidar com a questdo do curriculo aberto e da criagao
musical incomodou parcela significativa dos individuos, 0s quais ndo viram com
otimismo a sua viabilidade pratica, justificando suas posi¢des pelo risco da perda de
controle da aula pelo professor e/ou pela potencial frustracdo das expectativas dos
alunos. (BARROS, 2018, p. 119).

Também encontramos outros textos que fazem mencdo a PMA: um, de autoria de Ana
Cristina Rocha (2018), trata sobre aspectos da relacdo entre professores e alunos, por meio de
coleta de narrativas, a luz do pensamento de Foucault, Deleuze e Guattari; outro, de Jeanine
Bogaerts (2018), traz as ideias de Violeta Gainza, Ethel Batres e Teresa Brito ao discutir sobre
aulas de Musica na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). As duas autoras tratam sobre a
importancia da criatividade, da reflexdo docente e de uma atuagdo pedagdgica que respeite 0s
interesses e saberes dos alunos, desenvolvendo um processo acolhedor. Bogaerts (2018)
escreve, a partir das ideais de Batres e Gainza, que uma educagdo aberta propicia ao aluno
autonomia necessaria para desempenhar seu protagonismo a partir de seu desenvolvimento e
aprendizagem.

Ivan Aguila (2018), em trabalho que trata sobre a improvisagdo, apresenta como
referencial tedrico os educadores musicais do século XX?? e comenta que o fato de se ensinar
pela pratica e de se valorizar os processos criativos pode nos levar a PMA, porém ndo
desenvolve a ideia no decorrer do texto.

Nas sinopses das oficinas e nos textos que relatam experiéncias e propostas
metodologicas, temos alguns comentarios a respeito de atividades praticas como

improvisacgdo, criagdo coletiva, jogos corporais, jogos de exploragcdo sonora, jogos de escuta,

2 Apresentaremos algumas informag6es sobre esses educadores no Capitulo 3.
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uso e/ou construcdo de instrumentos alternativos, apreciacdo de obras de grupos originarios
e/ou de compositores da América Latina, realizacdo de eventos didaticos, s6 para citar
algumas. Dentre estas sinopses, localizamos alguns trabalhos que mencionaram a expressao
Pedagogias Musicais Abertas

Mario Guell, na sinopse em que apresenta a proposta de uma oficina de criacdo

sonora, com objetos diversos, assim escreve:

Se trata de pedagogias musicais abertas, cujos resultados musicais sdo também
abertos. Quer dizer, se promove a independéncia das estruturas formais, tonalidades,
acordes, ritmos definidos etc., apesar de que podem estar presentes em processo de
alternancia, transformagcéo etc. (GUELL, 2018, p. 172, grifos nossos).

Escalona (2018) e Vargas (2018) ao apresentar a proposta de suas oficinas, indicam
que as vivéncias musicais proporcionadas pelo canto, pelas improvisagdes corporais e vocais,
com acompanhamento instrumental, podem beneficiar o desenvolvimento integral e estdo
fundamentadas nas pedagogias abertas.

O que nos salta aos olhos é que ha uma variedade de atividades que podem ser
realizadas, as quais, por gerarem resultados diversos, néo totalmente previstos, confirmam a
flexibilidade e a abertura da PMA. Fica evidente a intencdo de promover a autonomia e o
protagonismo dos participantes a partir das vivéncias praticas, expressivas e criativas.

Para além do que esté registrado nas Memorias, julgamos adequado comentar que, no
XXIV Seminario, foi realizado o | Curso Formativo Internacional do FLADEM - Pedagogias

Abertas em Educacdo Musical. Tal curso foi realizado em duas etapas:

1) Encontros com pequenos grupos, coordenados por integrantes da Junta diretiva, nos
quais foram realizadas diferentes praticas musicais, criativas e coletivas. Cada pessoa
inscrita no evento pdde escolher de qual grupo iria participar.

2) Encontros dos quais participaram pessoas que estiveram nos diferentes grupos,
inicialmente para relatar as atividades que foram realizadas (ou o percurso desses
pequenos grupos). Feito isso, todas as pessoas foram convocadas a indicar pontos de

convergéncia entre as diferentes propostas.

No ano de 2019, quando foi realizado o XXV SLDEM, na cidade de Bogota
(Coldmbia), foi dada continuidade a esse curso formativo nos mesmos moldes de 2018.
Constaram da programacao do evento algumas oficinas para pequenos grupos e outras para
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todos os participantes. Nesses encontros gerais, foram recuperadas as atividades e propostas
realizadas nos pequenos grupos, para apresentacdo e para comentarios, relacionando tais
propostas aos principios do FLADEM.

Fica evidente, na anélise das Memdrias dos Seminarios, que é dado um grande valor a
pratica musical e a construgdo coletiva dos saberes, firmando os principios do FLADEM.
Ainda cabe dizer que ha uma valorizacdo do patriménio cultural dos diversos paises da
América Latina sem, no entanto, desprezar os saberes advindos das outras culturas e/ou
regides geograficas. Outro ponto que gostariamos de destacar neste momento é que ha um
pensamento coletivo em prol de mudancas na Educacdo Musical, a partir de agdes que
fortalecam o valor da area para o desenvolvimento humano e sua inser¢do nos diferentes
sistemas de ensino.

Apos esse levantamento feito nas Memorias, apresentamos a Tabela 3, voltando aos
total de trabalhos publicados e indicando os trabalhos que trazem comentarios ou apenas

mencionam algo sobre a PMA.

Tabela 3: Trabalhos selecionados nas Memarias dos Seminarios Internacionais

Ano Total de trabalhos NUmero de trabalhos
publicados selecionados
2015 92 01
2016 51 01
2017 24 01
2018 79 06
TOTAL 246 09

Diante dos dados da Tabela 3 e recuperando o total de trabalhos publicados nas quatro
Memorias — 246 - fica evidente que o préprio conceito de PMA ainda é pouco discutido nos
Seminarios Internacionais promovidos pelo FLADEM, reforcando a relevancia do estudo que
ora apresentamos e a necessidade de aprofundamento. Cabe comentar, ainda, que 0s nove
trabalhos ndo discutem efetivamente a ideia, pois ndo trazem muitos elementos tedricos que
possam dar a sustentacdo necessaria, em alguns casos apenas fazendo uma breve mencao a

expressdo, para poder apresentar sua proposta pratica.
2.2.3. Revistas FLADEM Brasil

Ampliando nossa busca, no site do FLADEM Brasil, localizamos dois numeros da

Revista FLADEM Brasil, ambos publicados no ano de 2020, sendo o primeiro em janeiro e 0
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segunda, em julho. Esses numeros contam com artigos, entrevistas, ensaios e relatos de

experiéncias. A Tabela 4 apresenta os dados gerais dessas publicacdes:

Tabela 4: Dados gerais da Revista FLADEM Brasil 2020

Texto de apresentacdo 02
Artigos 11
Relatos de experiéncia 03
Entrevista 01
Resenha 01
Resumos/ registros 22
TOTAL 40

Vemos que os dois nimeros da Revista tem uma quantidade interessante de trabalhos
publicados, conforme estd explicitado na Tabela 4. No entanto, assim como observado nas
Memorias, ha também uma assimetria, pois a Revista n. 2, por exemplo, apresenta, além dos
artigos, muitos resumos, derivados das agOes virtuais realizadas durante o periodo de
isolamento social, particularmente no segundo semestre de 2020, sendo que no primeiro
semestre este tipo de atividade ndo aconteceu.

A Revista de nimero 1 contém um texto de apresentacdo, trés artigos, trés relatos de
experiéncia, uma entrevista e uma resenha. A partir da leitura do sumario e dos resumos
disponiveis, identificamos nessa revista apenas um texto que trata diretamente sobre a PMA.
Esse texto, de autoria de Violeta Gainza e escrito em espanhol, tem como titulo “Pedagogias
musicais abertas: um conceito em construcdo”.

Nele Gainza (2020) reforca a ideia de que as criangas pequenas absorvem
naturalmente as musicas que escutam, como um alimento que as nutre. Com isso, tém a
possibilidade de lidar expressivamente com essa linguagem, ao contrario de adultos, que
aprendem Musica de um modo mais tedrico e enrijecido. Para essa autora, as PMAs sdo
inumeraveis e “ndo o produto da aplicagdo de certas regras ou ordenamentos estereotipados,
de carater didatico ou pedagogico” (GAINZA, 2020, s/p).

A autora ainda faz critica a um modo de ensino mais tradicional, fragmentado, o qual
ndo favorece o entrelacamento natural das formas de expressdo. Na visdo de Gainza (2020),
nessa forma de ensinar, as partes vao se somando, porém sem que 0s alunos tenham uma
percepcao do todo de forma integrada, natural e profunda, como deve ser na PMA.

A segunda revista, mais robusta, esta organizada em duas partes. A primeira contém 8
artigos, selecionados a partir dos trabalhos apresentados no 1l Seminario Nacional FLADEM
Brasil, realizado em 2018. A segunda parte, denominada Dossié, contém 22 “registros

audiovisuais de entrevistas, mesas redondas e oficinas virtuais realizadas durante o primeiro
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semestre de 2020, na acdo intitulada FLADEM Brasil Online” (BORNE, 2020, p. 7). Fazem
parte desse Dossié registros de tematicas diversas, tais como formacdo de professores,
questBes étnico-raciais, musica indigena, canto coral, ensino de instrumento, trabalhos sobre o
funk e o Hip-Hop, Musica e feminismo, recursos digitais, performance musical etc.

Nesse segundo volume, encontramos um Unico trabalho dentre os 30 publicados, que
apresenta a expressdo pedagogia musical aberta em seu resumo. Esse trabalho esta entre os
Dossiés, ¢ de autoria de Leonardo Moraes Batista e tem como titulo “Por uma educacao
musical contra colonial”. Nele Batista amplia o debate a respeito das questoes étnico-raciais,
entendendo o compromisso da Educacdo e da Educagdo Musical no combate ao racismo e as
acdes hegemonicas, que suprimem e inferiorizam as diversas formas de acdes e de
pensamentos musicais, dentre outras questfes. Vemos que o autor discute a inclusdo para
além do ambito escolar, adentrando as questdes sociais.

Especificamente em relacdo a PMA, gostariamos de destacar o seguinte comentério do

autor:
Que possamos, mais do que nunca, estar atentos a um processo de Educacdo
Musical aberto e flexivel, comprometido com a formacdo humana, na pluralidade
dos individuos que circulam nas escolas de Educacdo Basica e nas instituicbes de
Ensino Superior. (BATISTA, 2020%).

2.2.4. Livros

Os livros publicados pelo FLADEM sdo considerados importantes para 0 movimento,
pelo fato de conterem textos de autoria de pessoas ligadas ao férum, algumas das quais
compdem ou compuseram a junta diretiva. Dentre essas publicacdes, conseguimos ter acesso
as seguintes: “Hacia una educacion latinoamericana” (GAINZA; NAVAS, 2004b), "La
formacién del educador musical latinoamericano” (BATRES MORENO, GAINZA, 2015),
"Breve estudio comparativo sobre la formacién del educador musical latinoamericano™
(BATRES MORENO, 2016) e “Apertura, identidad e musicalizacion” (SIMONOVICH,
2018).

A primeira publicagdo, que teve a intencdo de agregar o conhecimento da Educagdo
Musical da América Latina a partir dos principios do FLADEM, foi organizada por Gainza e
Navas (2004b). Esse livro contém 26 textos, além do Prologo e de um texto que apresenta o0s

principios do FLADEM. Esses textos estdo apresentados em ordem alfabética, considerando

23 Transcricdo da pesquisadora, apGs assistir a live apresentada em junho/2020, que esta disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=dvfSLKnsOPE&t=3749s
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0s paises de origem dos autores: Argentina, Brasil, Canada, Colémbia, Costa Rica, Cuba,
Chile, Guatemala, México, Nicaragua, Peru, Porto Rico, Republica Dominicana, Uruguai e
Venezuela. O Canada, mesmo sendo um pais da América do Norte, esta presente nessa
publicacdo, em artigo de Murray Schafer, grande incentivador da criagédo e do movimento do
FLADEM.
Os referidos artigos estao assim categorizados:

e Pensamento e Educacdo musical: 10 artigos;

e Historia da Educacdo Musical: 7 artigos;

o Experiéncias, entrevistas e testemunhos: 9 artigos;

No prologo desse livro, Carmen Navas destaca o desafio de organizar um material
como esse, indicando que ndo ha uma unica pedagogia musical latino-americana, mas sim,
muitas. Com isso, uma das contribuicdes do livro, entdo, é a de reunir essas diferentes
maneiras de se pensar a Educagdo Musical nos diversos paises.

Neste mesmo prologo, a autora diz que “o FLADEM trabalha com modelos
pedagodgicos abertos, tdo abertos que se permitem e se respeitam os modelos cerrados”
(NAVAS, 2004, p. 7), sendo importante ndo deixar que o trabalho seja submetido a propostas
globalizadas e com carater comercial; a criatividade, a diversidade e a autenticidade devem
estar sempre presentes.

Alguns desses textos fazem referéncias a pessoas importantes da Educagdo Musical de
determinado pais por meio das entrevistas ou testemunhos; outros apresentam um histérico da
area, recuperando informacgdes sobre criacdo de escolas, sobre formacdo de professores,
discussbes curriculares etc., destacando as disputas e conquistas politicas; outros trazem
discussbes mais tedricas, reforcando o direito a Educacdo Musical para todas as pessoas; ha,
ainda, alguns que trazem sugestdes de atividades praticas.

Na busca pelas bases epistemoldgicas da PMA, observamos que nenhum dos artigos
desse livro trouxe a expressdo pedagogias musicais abertas em seus titulos e/ou resumos,
sendo que o nosso exercicio foi fazer algumas inferéncias a partir da leitura integral do
material, tomando por base a analise feita nas dissertacdes e artigos coletados na etapa
anterior.

Em um dos textos, identificamos apenas uma mencao a referida expressao, feita por

Armando Malaga, ao trazer o historico da Educagdo Musical no Peru:

No inicio do século XXI, teriamos que optar por uma pedagogia aberta, que, como
proposto pela educadora argentina Violeta Hemsy, é orientada a partir de uma
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plataforma que inclui o melhor de cada uma das correntes pedagogicas musicais que
se desenvolveram no século atual [século XX]. (MALAGA, 2004, p. 116, grifo
Nosso).

Assim como observado em outras publicacdes, nessa também fica evidente a
associacdo da expressdo pedagogias musicais abertas a Violeta Gainza, uma referéncia da
Educacao Musical Latino-americana. Outro destaque é que a PMA, segundo Malaga (2004),
seria composta por diversas ideias e propostas vinculadas a varios educadores, referenciando-
os e atualizando-os.

O livro "La formacion del educador musical latinoamericano”, organizado por Batres
Moreno e Gainza (2015) e apresentado como uma edicdo comemorativa aos 20 anos do
FLADEM, contém 6 artigos, além da Apresentacdo, do Prefacio e do Epilogo. Destes 6
artigos, apenas o artigo de Andrea Iriarte (2015) contém a expressao de busca no seu titulo.
Outros, como é o caso do artigo de Navas (2015) e de Gainza (2015) fazem breve mencéo a
PMA no decorrer do texto.

Iriarte (2015) reforca a ideia de que a PMA pode ser entendida como alternativa a
propostas que se sustentam na mera reproducdo de padrdes e repertorios e de como essa
discussdo deve estar presente na formacdo de professores. A autora critica a discrepancia
entre os discursos e as praticas daqueles que sdo responsaveis pela formagdo de novos
professores de Musica e discorre sobre a importancia da "integracdo entre o fazer e o saber
musical” (IRIARTE, 2015, p. 48). Sustenta, ainda, que a PMA poderia constituir "as bases da
educacdo musical latino-americana” (idem, p. 49).

Esta mesma critica é feita por De Vincenzi (2015). Apesar do autor ndo trazer
questdes ou apontamentos especificos sobre a PMA, explicita sua preocupacdo com a
formacéo docente e propde a discusséo de trés principios importantes: a confianca, o afeto e a
abertura. O autor entende que o professor que tiver abertura para decidir, para observar
aspectos distintos em relacdo a sua atuacdo, aos conteldos e conceitos trabalhados e aos
saberes dos alunos e que tiver condigdes para estar em processo constante de questionamento,

tera sua autonomia. Seguem suas palavras:

Porque é desse modo que o docente adquire e assume uma autonomia verdadeira,
mostra uma atitude autdbnoma e entdo também promove uma atitude autbnoma no
estudante que sera um futuro docente. Havendo vivenciado isso no professorado
[processo de formacdo docente], ha muito mais possibilidades que logo ocorra da
mesma maneira em sua tarefa docente (DE VINCENZI, 2015, p. 38).

Navas (2015), por sua vez, argumenta que os professores da atualidade ndo devem ser

dependentes apenas das estéticas do passado e que devem ter curiosidade e disposi¢do para
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conhecer a musica do presente, aproximando-se mais da faixa etaria dos seus alunos, o que
estd de acordo com as propostas da PMA. Para a autora, " a importacdo mecanica de receitas
estrangeiras ndo sera uma resposta adequada para o aqui e o agora" (NAVAS, 2015, p. 25).

Por fim, o texto de Gainza (2015c) publicado neste livro traz uma se¢do com o titulo
"O conceito de abertura na pedagogia musical” (idem, p. 98). Nesta breve secdo, a autora
escreve gque uma pedagogia fechada pode ser facilmente reconhecida pela rigidez, pelo
autoritarismo, pelo mecanicismo, pela fragmentacdo e pela assimetria no vinculo entre
professores e alunos. Para ela, "uma educacéo verdadeiramente aberta ndo reconhece limites
para o desenvolvimento nem para a aprendizagem™ (idem, p. 99).

A publicacdo de 2016 (BATRES, 2016) traz uma série de dados sobre a formacao de
professores de Musica e sobre a insercdo da disciplina Educacdo Musical nas escolas
regulares dos diversos paises que compdem a América Latina. Foi elaborado a partir da
necessidade de "apoiar a se¢do nacional da Guatemala que, desde o ano anterior [2015], vinha
sofrendo pela perda da formacdo de professores de musica nesse pais" (BATRES, 2016, p.
17). Como tem este objetivo, ndo apresenta a discussdo acerca da PMA, apesar de trazer
dados relevantes para a Educacdo Musical e para o fortalecimento do FLADEM,
particularmente no tocante a formacgédo de professores.

O livro organizado por Simonovich (2018) foi editado pela primeira vez em 2009. De
acordo com o preféacio da segunda edicdo, a ideia de fazer esse livro foi a de deixar registrado
o percurso do FLADEM, promover o intercdimbio de ideias e ‘“dar continuidade aos
pensamentos, ideias ¢ valores sustentados por quem participa ativamente deste forum”
(SIMONOVICH, 2018, p. 7).

No prélogo da primeira edicdo, reproduzido na versdao de 2018, Analia Bas comenta
que a intencdo foi a de buscar novos caminhos de forma dialdgica, sem apresentar modelos ou

propostas ja prontas. Nessa medida, a professora pergunta:

Que modelos de educacdo estamos utilizando? Como ensinamos? [...] Planejamos a
partir do conhecimento de nossa realidade ou reproduzimos desenhos de
planejamento que se adequam satisfatoriamente aos desenhos curriculares vigentes?
(BAS, 2018, p. 9).

Apos os textos iniciais (prefacio e prologos da primeira e da segunda edicdo), sdo

apresentados diferentes artigos, organizados em cinco sessoes:
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A primeira contém dois artigos, um apresentando os objetivos e principios do
FLADEM e o outro, de autoria de Teresa Brito (2018a), mencionado anteriormente
em nosso estudo;

e A segunda secdo contétm um artigo que tem o mesmo nome do livro e traz
apontamentos sobre a Educagdo Musical no momento atual, sobre a fungdo do
FLADEM no campo da Educacéo, sobre a identidade cultural e educativa da América
Latina e os desafios atuais;

o Sete artigos compdem a terceira se¢do, com assuntos diversos;

e A quarta secdo contém um artigo, sem uma autoria indicada, que trata sobre as
possibilidades de participacdo nos encontros FLADEM, valorizando e reconhecendo
as especificidades da Educacdo Musical e a relevancia de compartilhar experiéncias e
conhecimentos;

e "Outras publicacbes do FLADEM" é o nome da ultima secdo, a qual contém dois
artigos: um de autoria de Fabian Lupica, que fala sobre projetos de intercambio na
Educacao Musical, e outro de autoria de Alejandro Simonovich, o qual trata sobre a
investigagdo em Mdsica e em Educagdo Musical.

Retomando nossa intencdo de localizar as concepgdes da PMA nas diversas
publicagdes, observamos que nessa ndo hd mengéo a expressao pedagogias musicais abertas
nos titulos dos artigos publicados. Como se trata de uma publicacéo resultante da organizacédo
de varios artigos, ndo ha uma sistematizacao na apresentacdo, o que, nesse caso, significa que
ndo ha resumos. Dessa forma, fizemos a leitura na integra para fazer a nossa analise.

Nessa leitura identificamos que, de todo o material disponivel - 13 artigos no total -
apenas 4 utilizam as expressdes pedagogias musicais abertas ou pedagogias abertas no
corpo do texto. Apresentaremos comentarios sobre eles a seguir.

O artigo “Abertura, identidade e musicalizagdo: bases para a educagao musical latino-
americana” (SIMONOVICH, 2018), presente na segunda parte desse livro, contém uma se¢ao
cujo titulo ¢ “Pedagogia Musical Aberta”. Frases dessa secdo tém sido utilizadas como
principal referéncia sobre a tematica e foram localizadas em outras publicacbes deste
levantamento, conforme comentamos no Capitulo 1. Vale lembrar, no entanto, que o texto de
Simonovich é original de 2009 e foi reapresentado nessa segunda edi¢cdo (SIMONOVICH,
2018).
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O artigo de Brito (2018a), também ja referendado aqui, esta incluido na primeira se¢do
do livro organizado por Simonovich (2018). Em uma nitida critica ao Modelo Conservatorial,

sobre o qual discorreremos no Capitulo 3, a autora diz:

O FLADEM surgiu com o proposito de abrir espacos alternativos de expressdo
pedagdgica para os educadores e educadoras musicais que, por sua vez, ja estavam
habituados a meramente consumir aquilo que preparavam e propunham os “lideres”
educativos, encarregados de produzir modelos e sistemas fechados sobre si mesmos.
(BRITO, 20184, p. 19).

Na terceira secdo, um dos artigos, de autoria de Alejandro De Vincenzi, cujo titulo é
“Sistema vs sistema: colonialismo académico e identidade cultural”, traz a ideia de que a
pedagogia musical aberta é uma pedagogia da subjetividade, uma pedagogia do emergente.
Nas palavras do autor, pedagogia aberta deve ser “uma pedagogia que esteja
permanentemente lendo quais sdo as necessidades de aprendizagem das pessoas ou dos
grupos com os quais trabalhamos” (DE VINCENZI, 2018, p. 66).

De Vincenzi ressalta que, nessa perspectiva, € importante ser flexivel para lidar com as
diferentes situacdes do cotidiano, ndo reproduzindo ideias de outras pessoas, mas fazendo
suas proprias escolhas. Fica evidente, entdo, a critica aos modelos preestabelecidos, ja
identificada nos demais trabalhos analisados.

Também observamos referéncia direta a PMA no texto de Sérgio Balderrabano, que,
ao tratar sobre o ensino da musica popular em ambientes notadamente mais eruditos, como
nas universidades, por exemplo, e sobre a importancia de superarmos a dicotomia musica

popular versus musica erudita, escreve que:

Ingressar no &mbito de uma pedagogia aberta, de uma construcdo compartilhada,
onde ndo estd o “a priori” do talento, onde o docente ndo “acredita”, de onde ele
consiga sair de um lugar de poder e deixar o objeto de trabalho, a obra musical, no
centro do vinculo com o aluno, néo € facil. Isso implica uma construgéo conjunta,
muito mais complexa, mas, por sua vez, muito mais rica e desafiadora. Mas,
basicamente, implica outra escuta do aluno. (BALDERRABANO, 2018, p. 72,
grifos nossos).

Esse autor nos traz uma importante reflexdo sobre as varias aproximacfes entre
composigdes de épocas e estilos distintos, propondo uma ressignificacdo do estudo da musica
académica ou erudita. Para ele, essa ressignificacdo pode colaborar com a desconstrucdo da
ideia do talento para a musica, reconhecendo a humanidade - e ndo 0s aspectos misticos - de
diversos compositores.

Os demais textos que integram o livro, conforme apontado, ndo se encaixam nos

critérios de busca estabelecidos. Sdo artigos que tratam sobre a formacdo de professores,
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sobre a questdo da avaliagdo em Musica, sobre a relevancia da teoria e da pratica musical,
além de validar a necessidade de caracterizar, com maior aprofundamento, a Educacdo

Musical na América Latina.

2.3. “Pedagogia musical aberta é a que nao é fechada”: primeiras observacdes sobre o

objeto de estudo

Apos todo esse levantamento bibliografico e considerando os dados coletados no
momento de elaboracdo do Estado da Arte, confirmamos que a PMA ainda ndo se configura
como um objeto que ja tenha sido pesquisado e discutido; ao contrario, sdo muitas as lacunas
que podem ser preenchidas, havendo espago para diferentes pesquisas. Além disso, os dados
coletados nos permitiram identificar as bases epistemoldgicas da PMA, um dos objetivos
especificos que tracamos. Assim, neste primeiro momento de sintese, apresentaremos pontos
comuns observados nos diferentes textos analisados, recuperando, inclusive, os materiais
coletados na primeira etapa, quando organizamos a justificativa da pesquisa.

Também entendemos que se faz necessario analisar algumas das definicdes de PMA
identificadas nas leituras para, assim, avancarmos em direcdo ao nosso objetivo geral de
estabelecer um dialogo entre PHC e PMA.

A definicdo apresentada por Simonovich (2018) e replicada por outros autores,
conforme comentamos na justificativa do nosso estudo, apresenta termos e expressdes que nos
direcionam para um movimento renovador no campo pedagadgico. Ao afirmar que a PMA tem
a predisposicdo para experimentar diferentes propostas e para considerar elementos que
emergem do cotidiano, posiciona-se contra uma perspectiva mais linear de ensino.

Para o autor, ainda ha concepces "eurocentristas, etnocentristas ou colonialistas sobre
a cultura musical” (SIMONOVICH, 2018) que atribuem a um determinado tipo de Mdsica
uma superioridade em relacdo a outros, 0s quais acabam por ser considerados vulgares. Tal
posicionamento é criticado pelos defensores da PMA porque desconsidera as diversas

manifestacGes musicais de varios povos e culturas.

A musica "culta" também chamada "académica" seria a musica europeia produzida
entre os séculos XVI e XX [..] e seus similares em outras regides do planeta.
Chegar a compreender esta perfeicdo seria, segundo este curioso pensamento, a meta
da educagdo musical ainda que resultaria quase impossivel alcanca-la posto que
estaria restrita a uns poucos "génios" (SIMONOVICH, 2018, p. 36).

Brito (2018b) argumenta que "as Pedagogias Musicais Abertas ampliam os contetdos

e modos de organizar e reorganizar o que ensinar, e quando” (p. 223). Vemos, entdo, em
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consonancia com Simonovich (2018), a énfase em processos que ndo partam de acoes e/ou de

conteddos preestabelecidos, nos fazendo crer que a PMA esta

fundada na experiéncia compartilhada (entre criancas, adolescentes e adultos), na
emergéncia dos acontecimentos, na énfase dos processos criativos, na integracdo da
pratica e reflexdo e - especialmente - na ampliacdo do conceito de misica. Neste
sentido, elementos musicais tradicionais dialogam com outros modos de pensar-
fazer masica [...] (BRITO, 2018b, p. 224).

Ducroquet (2019, p. 101) discorre sobre a importancia de dar atencdo as
singularidades e a coletividade, "ao surgimento do inesperado, com uma constante disposi¢do
para rever, transformar, dialogar com as tradicbes e com o futuro”, sendo estas acOes
relacionadas a PMA. Barros (2017, p. 35) ao trazer as contribuicBes de Gainza para a
construcdo do conceito de PMA, afirma que "uma educacdo verdadeiramente aberta ndo
reconheceria limites para o desenvolvimento nem para a aprendizagem".

Domingues (2021, p. 54) comenta que é importante compreender a PMA tanto na
dimensao filosofica quanto na dimensdo pratica, " para que o ensino seja diferente daquele
gue tenta homogeneizar”. O autor complementa dizendo que, "dentro das pedagogias musicais
abertas, faz-se necessario sair da logica que preconiza que € necessario repetir um modelo de
tocar, cantar ou criar masica" e que "é necessario fugir do lugar de poder que o professor
possui em logicas pedagdgicas mais condutivas” (idem, p. 56).

Esta critica ao pensamento eurocéntrico e, mais particularmente, a transmissdo do
conhecimento, tdo evidente em muitos trabalhos, deve ser vista com cautela, pois € notéria a
importancia da Mdusica ocidental europeia nas praticas pedagdgicas e mesmo nas praticas
composicionais e interpretativas. N&o se trata, entdo, de simplesmente negar essa
contribuicdo, mas sim de problematizar as formas como esse conhecimento vem sendo
difundido (ABREU, 2018); esperamos que nosso estudo possa contribuir nesse sentido.

Uma tentativa de exposicao das bases epistemolégicas, em nosso entender, pode ser
localizada no artigo de Santos (2017). Essa autora, de forma irénica, assim diz: “O que
justifica o exercicio de uma ‘pedagogia aberta’? Sera que ela se instala porque faltou um
professor, ou a quadra ndo pdde ser usada, ou falhou um recurso eletronico?” (SANTOS,
2017, p. 481). Tal proposicdo encontra sentido no fato de que a PMA ainda ndo estd
consolidada, podendo dar a entender, para as pessoas menos atentas a relagdo entre teoria e
pratica, que tudo vale nessa pedagogia, até mesmo ndo fazer nada.

Seguindo com sua argumentagdo, Santos (2017) apresenta quatro aspectos

consolidados a partir de Gilles Deleuze, Hans J. Koellreutter e Silvio Gallo, os quais
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delineiam as pedagogias abertas, tendo como fundamento a aprendizagem inventiva, quais
sejam: 1. Aprendizagem constrangida; 2. Aprendizagem obstinadamente atenta e disciplinada
no trato com a matéria; 3. Aprendizagem que resulta em representacfes que se seguem a esse
encontro; 4. Aprendizagem que se da no heterogéneo (SANTOS, 2017).

Para Santos (2017, p. 483/484), a partir do pensamento deuleziano, “pedagogia aberta
diz respeito a uma aprendizagem inventiva, invencdo de problema, experiéncia de
problematizacdo diante de um mundo que emite signos que nos afetam ¢ forgam a pensar”.
Por aprendizagem inventiva a autora entende a aprendizagem que ocorre a partir da
assimilacdo dos conteudos e do desenvolvimento de habilidades mediante uma atitude
constantemente questionadora, ndo passivel diante do conhecimento.

Mais especificamente sobre Koellreutter, a autora indica que a PMA tem relacéo direta
com o ensino pré-figurativo proposto por ele: ao invés de restringir o ensino a reproducéo do
que esta nos livros, a repeticdo de maneiras de interpretar uma musica ou mesmo a
compreensdo da histdria de forma linear, o ensino pré-figurativo propde que alunos sejam
instigados a contrapor esses dados com os elementos atuais, reinterpretando-os e criando
novas estruturas.

Para complementar a informacdo, encontramos um texto de autoria do préprio
Koellreutter, publicado em 1997, no qual ele trata especificamente sobre o ensino pré-
figurativo. O autor expde que é importante fazer com que os alunos criem novos principios,
questionem, problematizem, debatam, reinterpretem, arrisquem novas formas de fazer e de

pensar a Musica. De acordo com suas palavras:

O caminho é o ensino pré-figurativo segundo o fato de que a funcdo primordial da
educacdo jaA ndo pode adaptar o jovem a uma ordem existente, fazendo com que
assimile os conhecimentos e o saber destinados a inseri-lo em tal ordem - como
procederam as geracdes anteriores -, mas, pelo contrario, pode ajuda-lo a viver num
mundo que se transforma em ritmo, cada vez mais acelerado, tornando-o assim
capaz de criar o futuro e de inventar possibilidades inéditas (KOELLREUTTER,
1997, p. 54).

Neste texto fica evidente a critica ao ensino tradicional, particularmente ao que ele
nomeia como "estagnacdo do movimento” (KOELLREUTTER, 1997, p. 53), que pode limitar
0 espirito criador, entendido como o "principio vital" (idem, idem) do ambiente escolar. Em
outro trecho, Koellreutter expBe que "este método de ensino, naturalmente, ndo rejeita 0s
métodos tradicionais, mas sim, os complementa. O caminho é a ampliacdo, o alargamento do

ensino tradicional pelo ensino pré-figurativo™ (idem, p. 54).
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Conforme expusemos brevemente, a associacdo da PMA com o pensamento de
Koellreutter foi expressa por Santos (2017), Barros (2017) e Ducroquet (2019), sendo que esta
Gltima desenvolveu seu trabalho considerando o valor que Koellreutter d& a improvisacao e

principalmente & ampliagdo da consciéncia. Nas palavras da autora:

A pratica da improvisacdo permite vivenciar e conscientizar importantes desafios da
vida contemporénea como a autodisciplina, a tolerancia, o respeito, a capacidade de
compartilhar, o criar e o refletir. Dentro da &rea da educacdo musical ainda, esta
pratica pode abrir espaco para o dialogo e o debate com os alunos, percebendo,
refletindo e conscientizando o proprio conceito de misica e ampliando sua dimenséo
(DUCROQUET, 2019, p. 35).

Lembramos, também, que Teca Brito foi a orientadora dos trabalhos de Barros (2017)
e Ducroquet 92019) e a mencéo a Koellreutter se da pelo fato de Teca ter sido aluna dele e por
enfatizar, em diversos trabalhos, a importancia deste pensador para uma Educacdo Musical
voltada para o desenvolvimento da consciéncia. (BRITO, 2001, 2007). De acordo com suas
palavras: “A linguagem musical ¢é para ele [Koellreutter] meio de ampliacdo da percepcéo e da
consciéncia, que contribuiu para a superacdo de preconceitos e pensamentos dualistas
decorrentes do racionalismo, do mecanicismo e do positivismo™ (BRITO, 2001, p. 26).

Diferentes trabalhos mencionam a importancia de colocar o aluno no centro do
processo pedagdgico, de valorizar a aprendizagem e as experiéncias praticas. Vejamos as
palavras de Brito (2018b):

As Pedagogias Musicais Abertas ampliam conteddos e modos de organizar e
reorganizar o que ensinar, e quando. Aos alunos € dada voz, e deve-se aprender a
escuta-los, para efetivamente criar ambiente de efetivo sentido para o acontecimento
musical. (BRITO, 2018b, p. 223, grifos nossos).

Os argumentos de De Vincenzi (2018) seguem a mesma linha de raciocinio: “a partir
deste momento deixaremos para tras velhas concepcles sobre a educacdo, para passar a
pensar no sujeito como construtor de suas préprias aprendizagens” (DE VINCENZI,
2018, p. 66, grifos nossos).

Entendendo o aluno como protagonista do processo de aprendizagem, alguns textos
também discutem sobre a autoaprendizagem, a aquisicdo de habilidades, o trabalho em prol da
resolucdo de problemas e a valorizacdo da espontaneidade. Tais pontos podem ser
relacionados a importancia dada a flexibilizacdo curricular e aos saberes do cotidiano.

Como exemplo, apresentamos as palavras de Bogaerts (2018), relativas a trabalho
apresentado no XXIII Seminario. Ao discutir sobre a Educacdo Musical para jovens e adultos,
a autora assim diz: “Quando se sente acolhido e participante, o aluno se interessa mais pela

escola, pois se identifica com os conteudos trabalhados e é capaz de correlaciona-los com
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seu cotidiano” (idem, p. 41, grifos nossos). Vejamos outro exemplo, retirado do texto que
consta das Mem@rias do XXI Seminario e que tem a expressao pedagogias musicais abertas
em seu titulo: “E necessario introduzir de uma vez o cotidiano e eleva-lo a categoria de
contetdo. Esses sdo o0s saberes prévios sobre 0s quais temos que construir aprendizagens e
novos saberes.” (FLADEM, 2016, p. 168, grifos nossos).

Brito (2018a) também traz essa questdo e aponta que:

Considerar os aspectos que emergem no decorrer dos distintos processos torna-se
uma questdo essencial as pedagogias abertas, posto que fatos imprevistos
demandam, muitas vezes, mudancas imediatas no planejamento pedagdgico, com
vias a alcancar objetivos em planos que tenham significado para os alunos (BRITO,
20183, p. 32).

Nessa perspectiva, Santos (2017) comenta que professores podem se ver diante de
uma encruzilhada, ou seja, de uma situagdo em que devem optar por trabalhar com um
curriculo fechado, preestabelecido, ou com as experiéncias que emergem no momento do
fazer musical. A autora diz que uma pedagogia aberta “afasta-se ainda de uma pedagogia
prescritiva, de situacdes didaticas com alto grau de controle e previsibilidade” (idem, p. 483),
porém ndo desconsidera a importancia do planejamento e do saber docente.

Observamos, também, mencGes a alguns tedricos da Psicologia e da Educacdo nos
trabalhos localizados por nos: é o caso de John Dewey (1859-1952) e de Jean Piaget (1896-
1980). Barros (2015), por exemplo, em trabalho apresentado no XXI Seminario, relaciona
Piaget com o pensamento pedagogico-musical do FLADEM, entendendo que, em alguma
medida, é possivel estabelecer relacBes; o autor, no entanto, ndo aprofunda a discussdo neste
texto.

Nas Memorias do Seminario de 2017, por exemplo, alguns trabalhos indicam ter usado
a teoria epistemoldgica de Piaget para discutir a Educacdo Musical, enquanto outros apoiam-
se nas etapas do desenvolvimento infantil descritas pelo autor para apresentar propostas para
criangas. Em texto que fala sobre o trabalho com estudantes de licenciatura na Colombia,
outro autor cita Dewey para falar da importancia da experiéncia e da relacdo entre pessoas e
objetos.

Na entrevista localizada no levantamento bibliografico, Violeta Gainza comenta sobre

varios nomes da Educacdo e da Educacao Musical:

Com Montessori, Pestalozzi, Decroly, Froebel, Dewey etc. na educacéo geral e, uma
década depois, na educacdo musical (Dalcroze, Willems, Kodaly, Orff, Suzuki etc.),
poderia dizer que século XX foi, verdadeiramente um século de progresso e
enriquecimento, nas artes, na cultura e na educacdo geral e musical no sentido de
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torna-la mais participativa por parte dos estudantes, em todos os niveis, desde a
primeira infancia. (SORIA, CANDISANO, 2018, p. 84).

Nesta entrevista, Violeta Gainza traz essas referéncias ao comentar que no século XX
tivemos o surgimento do movimento da Escola Nova, que passou a privilegiar uma educacao
ativa, em oposicdo ao que se observava no século anterior, no qual os aspectos tedricos eram
mais valorizados do que a pratica.

Em relacdo a Educacdo Musical propriamente dita, também localizamos referéncias
diretas a Edgar Willems, Emille Dalcroze e Carl Orff (educadores da primeira geragio®) e,
além de Koellreutter, a Murray Schafer, Keith Swanwick (educadores da segunda geracéo).
Outras pessoas que tém forte vinculo com o FLADEM e que sdo citadas em alguns trabalhos
e artigos sdo: Teca Brito, Marisa Fonterrada, Ethel Batres, Alejandro Simonovich, Coriun
Aharonian, com destaque para Violeta Gainza.

Retomando nosso propdsito e recuperando elementos dos textos analisados,
entendemos que alguns autores, na intencdo de trazer mais argumentos para compreender a
PMA, propdem relacdes entre as ideias de Violeta Gainza e Murray Schafer. Observamos
que, no texto “FLADEM - 20 anos (1995-2015)” a propria Violeta Gainza (2015) diz que
Murray Schafer e suas propostas relacionadas a paisagem sonora lhe causaram grande
impacto e contribuiram para a percep¢do da importancia de uma atitude aberta e flexivel.

Vejamos:

Né&o foi casual, no que me diz respeito, que algumas das experiéncias criativas que
se apresentaram nestas oficinas [com Schafer, em 1992] me tenham particularmente
estimulado a indagar a fun¢do que cumprem as consignas “abertas” na pedagogia
musical. (GAINZA, 2015, p. 20).

Em outra publicacdo, Gainza (2002) relata que as ideias de Schafer e seu conceito de
criatividade propdem um trabalho de carater aberto que integra "a percepcdo interna (a
prépria escuta), a percep¢do dos outros (comunicacdo) e a percepcdo do mundo externo (o
entorno acustico)"” (idem, p. 84). Complementando essa constatacdo, citamos aqui a indicacdo
de que Schafer apresenta propostas “caracterizadas pela ndo linearidade, por ndo se dirigirem
a faixas etarias especificas e por ndo se inserirem, necessariamente, em curriculos escolares”
(FONTERRADA, 2011, p. 291).

Aprofundando o estudo da identificacdo das conexdes tedricas, além das relagdes com

Schafer, é notdria a relacdo entre o pensamento de Violeta Gainza e Teca Brito, observado no

24 Esta classificacdo entre educadores de primeira geragdo e de segunda geracdo foi feita por Fonterrada
(2008). No préximo capitulo, retomaremos esta classificacdo de forma mais especifica.
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texto que faz parte do livro organizado por Simonovich (2018) além de outros textos (BRITO,
2003, 2018h, 2019).

Ao discorrer sobre a criacdo do FLADEM, por exemplo, Brito (2018a, p. 19) qualifica
Violeta Gainza como pesquisadora "responsavel por iniciativas valiosas para a educacdo
musical latinoamericana", por trazer, dentre tantas contribui¢des, o questionamento acerca da
mera reproducdo de padr6es ou modelos que ndo consideravam o potencial criador e
expressivo dos alunos.

As ideias de Gainza e Brito também se articulam no tocante a importancia dada a
improvisagdo, entendida como "uma forma de jogo-atividade-exercicio que permite projetar e
absorver elementos ou alimentos musicais numa constante retroalimentacao™ (BRITO, 2003,
p. 151). A improvisacdo pode ser compreendida, entdo, como uma proposta pedagdgica que
favorece a expressdo, a comunicacao e a interpretacdo musical, ndo se limitando a modelos
preestabelecidos, tdo criticados por Gainza e pelos demais autores que defendem a PMA.

Outro educador citado nos trabalhos analisados, porém néo tdo diretamente vinculado
a Gainza, foi Keith Swanwick, que desenvolveu a Teoria Espiral do Desenvolvimento
Musical, fundamentando-se na teoria piagetiana (CAREGNATO, 2013; FRANCA, 2018).
Para esse autor, o desenvolvimento musical acontece em etapas que podem ser relacionadas
as faixas etarias e estd relacionado ao “amadurecimento psicologico dos individuos”
(FRANGCA, 2018, p. 147).

Todos esses apontamentos nos indicam que as bases epistemologicas da PMA sao as
mesmas bases da Pedagogia Nova (SAVIANI, 1997), ou seja, a de uma pedagogia que tem 0
aluno como centro e que privilegia “os processos de obtencédo dos conhecimentos, enquanto
Ia, nos métodos tradicionais, se privilegiam os métodos de transmissdo dos conhecimentos”
(SAVIANI, 1997, p. 57, grifos originais). Vemos que a aprendizagem é o foco e ndo o ensino,
pois “uma de suas caracteristicas mais marcantes ¢ a importancia dada a atividade dos alunos”
(MESQUITA, 2010, p. 64).

A Pedagogia Nova, ou a Pedagogia Moderna, segundo Cordeiro (2002), tem como
finalidade criar condicdes para que cada uma das criangas possa desenvolver plenamente suas
capacidades. Tendo os estudos da Psicologia como referéncia, nessa Pedagogia, 0 ensino vai
sendo estruturado a partir das etapas do desenvolvimento, considerando quais estimulos e/ou
condigbes podem ser oferecidos. Complementando, a Pedagogia Nova reconhece a

diversidade humana, “ndo apenas nas diferencas de cor, de raca, de credo ou classe, 0 que ja
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era defendido pela pedagogia tradicional; mas também diferencas no dominio do
conhecimento, na participacdo do saber, no desempenho cognitivo (SAVIANI, 1997, p. 20).

Diante do exposto, retomamos aqui a frase que da nome a esta secdo, a qual foi ouvida
de modo informal, nas rodas de conversa a respeito da PMA e em momentos mais formais,
como em palestras promovidas pelo FLADEM. A ideia subjacente a ela é a de que a abertura,
em oposicdo a um trabalho rigido e etapista, esta relacionada ao rompimento com propostas,
repertérios e atividades que apenas transmitem conhecimento aos alunos, sem considerar seus
saberes, seus interesses e suas potencialidades, o que foi confirmado com a leitura e a anélise
dos diferentes trabalhos identificados nesse levantamento que fizemos.

Neste momento, algumas pessoas poderiam dizer que nossa pesquisa ndo teria
avancado teoricamente, pois a relacdo aqui destacada entre a PMA e a Pedagogia Nova, em
funcdo da relacdo entre esta e os Métodos Ativos (sobre os quais falaremos mais
especificamente no proximo capitulo), seria de conhecimento de alguns no ambito da
Educacdo Musical. Nessa logica, a PMA se configuraria apenas como mais uma proposta
nesse contexto, alinhada aos principios renovadores. No entanto, considerando o materialismo
histdrico-dialético e buscando o apoio da PHC, entendemos que essa relagdo direta esta na
superficie, seria a que se mostra de forma mais evidente, no senso comum.

Tendo como propdsito aprofundar nosso estudo para além de uma “descrigédo do mais
imediatamente visivel” (DUARTE, 2008, p. 49) e indo em busca da realidade concreta,
chegamos a um ponto bastante significativo, pois todo esse processo nos revelou uma das
grandes problemaéticas que envolve a Pedagogia e da qual a Educacdo Musical ndo esta
alijada: a valorizacdo da pratica em detrimento da teoria, ou, em outras palavras, o dilema
entre o tradicional e 0 novo, sendo esta uma importante unidade de andlise para nés. Nas
palavras de Cordeiro, proferidas em aula, esse seria um impasse entre a Pedagogia Classica e
a Pedagogia Moderna, o qual nos faz pensar sobre os valores da tradi¢do e a importancia da
inovacdo dentro do processo pedagdgico.

A contraposicdo entre o tradicional e 0 novo e a necessidade de superar esta
contraposicdo € bastante evidente em varios dos textos analisados nesse momento da
pesquisa. Cordeiro (2002), fundamentado em diferentes autores, expde que ha uma “constante
dialética entre continuidade e descontinuidade” (idem, p. 55) e a disputa "entre os defensores

do novo e os defensores da tradi¢do" (idem, p. 56, grifos originais) e que a busca exacerbada
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pelo novo nunca atinge seus objetivos, dado o fato de que as mudangas ndo acontecem de
forma brusca.

Assim, identificamos uma contradicdo — ao mesmo tempo em que a PMA vem sendo
apresentada como uma ideia diferenciada, nova ou mesmo revolucionaria, mantém-se
alinhada aos principios escolanovista da primeira metade do século XX. Fica a duvida, ainda,
se podemos chamé-la de Pedagogia, entendendo que Pedagogia é a “teoria da pratica
educativa” (SAVIANI, 2019, p. 67).

A pedagogia, como teoria da educacdo, busca equacionar, de alguma maneira, 0
problema da relacdo educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico, a
relacdo professor-aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem
(SAVIANI, 2019, p.67/68).

A davida surge porque, conforme expusemos, a pratica acaba por ter um destaque
muito grande nos trabalhos que versam sobre a PMA, seja nos livros, seja nos trabalhos
apresentados nos Seminarios. Em outro trecho escrito por Saviani (2019) encontramos

palavras que exprimem melhor 0 nosso pensamento:

Tais pedagogias [derivadas das correntes renovadoras] configuram-se como uma
teoria da educacdo que estabelece o primado da pratica sobre a teoria. A pratica
determina a teoria. Esta deve se subordinar aquela, renunciando a qualquer tentativa
de orienta-la, isto €, de prescrever regras e diretrizes a serem seguidas pela prética e
resumindo-se aos enunciados que vierem a emergir da propria atividade prética
desenvolvida pelos alunos com o acompanhamento do professor (SAVIANI, 2019,
p. 69).

A partir disso, identificamos outros pontos para nossa anélise, tais como: a relacdo
entre professores e alunos, a questao curricular, as possiveis consequéncias dessa valorizacdo
da pratica em detrimento da teoria, a problematica da ideia do ‘“aprender a aprender”
(DUARTE, 2001, 2005, 2008, 2010) e, em consequéncia desta, a forte presenca de uma
perspectiva biologizante na Educacdo (DUARTE, 2008).

A respeito da relacdo entre professores e alunos, fica notdrio o distanciamento de
propostas que entendem o professor como Unico detentor do saber, pois, como expusemos, 0S
textos trazem a importancia de dar valor aos conhecimentos e saberes dos alunos, dentre
outros aspectos. Ha uma grande preocupacao em oferecer um trabalho que nédo esteja todo
planejado, devidamente estruturado; o que se pretende, ao contrario, € realizar acGes que
valorizem o acontecimento, o emergente.

Para maior compreensao destes pontos, consideramos mais adequado tratar sobre a
historicidade da Educacdo Musical, o que sera o foco do Capitulo 3. Veremos como tais

pontos estdo presentes nas duas ideias pedagogicas mais evidentes na Educagdo Musical - o
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Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos - e buscaremos identificar elementos de
convergéncia e/ou divergéncia para entender se a PMA se configura ou ndo como uma nova

ideia pedagdgica que vai apresentar possiveis solucGes para esse dilema.
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CAPI’TUI,_O 3: PEDAGOGIA MUSICAL ABERTA NA PERSPECTIVA
HISTORICA: MUITO ALEM DE ENSINAR “MUSIQUINHAS”

Musica e educacéo sdo, como sabemos, produtos da construgdo humana, de cuja conjugacao pode resultar uma
ferramenta original de formacdo, capaz de promover tanto processos de conhecimento quanto de
autoconhecimento. (KATER, 2004).

Entendendo a mdsica enquanto produto da acdo humana e tendo por base o
materialismo historico-dialético, neste capitulo julgamos pertinente trazer elementos que
recuperem a historicidade da Educacdo Musical, discorrendo sobre modelos e ideias
pedagdgicas relevantes para a area, para analisar as implicagdes desse processo para 0 N0sso
momento atual, tendo em vista a discusséo sobre a PMA, sua génese e o dilema entre teoria e

prética. Iniciamos com as palavras de Teca Brito (2019).

As relagbes funcionais mantidas com o ambiente sonoro no decorrer do tempo
dispararam outros modos de perceber, de escutar, de criar e se expressar com sons e
siléncios, resultando no acontecimento que nés chamamos Mdsica. Da apreensdo dos
sons do entorno, da natureza (avisando que viria chuva, escutando o rugido de uma
fera, entre tantas possibilidades), a escuta e a producdo sonora se transformaram,
transcendendo a funcionalidade (essencial a evolugdo da espécie, vale lembrar?),
desaguando nos territérios que chamamos de expressivos, musicais, em planos
temporais que ndo é possivel precisar (BRITO, 2019, p. 36, grifo original).

Esta perspectiva historica se faz necessaria porque, de acordo com a maneira como a
musica é concebida nas diversas épocas e culturas, podemos observar reflexos nos processos
de ensino e aprendizagem (AHARONIAN, 2004; FONTERRADA, 2008; LOUREIRO, 2003;
SOARES, 2020; SOBREIRA, 2012). Nas palavras de Sobreira (2012, p. 164): “[...] a
producéo de sentidos sobre o que deve ser validado para o ensino de determinada disciplina
esta mais ligada as razBes sécio-historicas do que as questdes propriamente epistemologicas.”

Ao mesmo tempo em que tem suas especificidades e peculiaridades, considerando os
diferentes contextos e momentos, o ensino de Musica tem elementos semelhantes em épocas e
espacos distintos, 0 que nos mostra que algumas estratégias e/ou ideias pedagogicas se
mantém, apesar das diversidades.

Dada nossa concepgdo de Histdria, conforme apontada na Introdugdo deste estudo, ndo
nos deteremos apenas nas informagdes cronoldgicas, mas sim, na compreensdo das
transformacgGes ocorridas no campo da Educacdo Musical, dos campos de disputa e das
questdes relacionadas as praticas educativas, refletindo criticamente e indo além das questdes

superficiais e cotidianas.
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Veremos como essas transformacdes estdo relacionadas as demais instancias da vida
humana, tendo implicacdes diversas. Nossa intencdo é fazer uma analise critica, considerando
alguns dos “condicionantes historico-sociais da educagdao” (SAVIANI, 1997, p. 73). De

acordo com Lombardi (2012):

A educacdo (e nela todo aparato escolar) ndo pode ser entendida com uma esfera
estanque e separada da vida social, pois esta profundamente inserida no contexto em
que surge e se desenvolve, também vivenciando e expressando 0s movimentos
contraditorios que emergem dos processos das lutas entre classes e fragdes de classe.
(LOMBARDI, 2012, p. 8).

Nessa perspectiva, reapresentamos aqui dois de nossos objetivos especificos, os quais
guiaram a organizacdo deste capitulo:

e Oferecer subsidios tedricos para as praticas pedagdgico-musicais em um contexto
critico, colaborativo e inclusivo.

e Contribuir com a discussdo a respeito da polarizagdo entre o rigor tecnicista e
conservatorial e as praticas classificadas como espontaneistas, que ainda prevalece em
alguns processos de ensino de Musica, ampliando a concepcéo de Educacdo Musical
Diante dessas questdes, indicamos como subtitulo deste capitulo a ideia de que a

Educacdo Musical ndo deve estar pautada na mera reproducdo de padrdes, restringindo as
possibilidades de exploracdo e criacdo e 0 contato com 0 universo sonoro. Nessa ideia
simplista, de reproducdo, também ha um pensamento hierarquico, no qual algumas ideias
devem prevalecer e outras ndo. A escolha de repertdrio, de compositores e de estilos a serem
apresentados e utilizados em aula passa pelo mesmo crivo, de certa forma, desconsiderando
outros saberes. Nosso posicionamento, ao contrario desse pensamento mais enrijecido, € de
que a acdo docente deve mostrar-se aberta as diferentes manifestages, as diferentes ideias e
as diferentes pessoas que participam do processo, sempre relacionando-as ao saber produzido
historicamente e entendendo que o que temos hoje € resultado de um processo histérico.

Com isso, esperamos validar os pressupostos da PHC, a partir dos quais
compreendemos que a centralidade do processo pedagdgico ndo esta nem no professor (como
valida a Pedagogia Tradicional) nem no aluno (como vemos na Pedagogia Nova), mas sim no
contedo. Nessa perspectiva, o professor atua como mediador entre o conhecimento e o0 aluno
que ira apropriando-se deste saber. "Se a educacdo é mediacao, isto significa que ela ndo se
justifica por si mesma, mas tem sua raz&o de ser nos efeitos que se prolongam para além dela
e que persistem mesmo apos a cessacdo da acdo pedagdgica” (SAVIANI, 2021, p. 61).

Cabe considerar, ainda, que no que diz respeito a Educacdo Musical das criancas,
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usualmente se diz que estas irdo aprender musiquinhas e que irdo tocar instrumentinhos,
argumentacao com a qual ndo concordamos. Entendemos que isso ocorre porque, no trabalho
com este grupo etario, € comum a utilizacdo dos instrumentos da Bandinha ritmica, nome
dado a um conjunto de instrumentos formado por tambores, chocalhos, caxixis, tridangulos,
cocos, pandeiros, dentre outros instrumentos de percussdo. Alguns desses instrumentos —
como os tambores, por exemplo — sdo em tamanho reduzido para que possam ser utilizados
por criancas e, por isso, acabam sendo tratados de forma pejorativa, menos importante.

Tal posicionamento parece minimizar tanto a acdo docente com esse grupo especifico,
quanto a propria possibilidade de aprendizado e desenvolvimento nessa etapa da vida: aos
professores caberia apenas transmitir musicas que sejam de simples memorizacdo, de
determinado repertorio; as criancas, por sua vez, devem reproduzir as ideias dos adultos, com
pouco espaco para criacdo. Nao € essa ideia que a PMA defende, no nosso entendimento.

Diante de tudo isso e na intengdo de oferecer mais elementos para a compreensdo do
nosso objeto de estudo e da area de conhecimento que o0 abarca, optamos por iniciar este
capitulo trazendo consideracbes sobre os termos Educacdo Musical e Musicalizacao,
regularmente usados para fazer referéncias aos processos de ensino-aprendizagem de Mdsica.
A partir dessa discussdo, analisaremos as principais ideias pedagdgicas na Educagdo Musical
identificadas por nés: o Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos.

Encerrando o capitulo, retornamos a PMA para discutir se esta representa ou ndo uma
nova ideia pedagogica, diante desse quadro mais ampliado. Para além disso, ja tendo como
dado que ha uma grande aproximacdo da PMA com os ideais renovadores, traremos a
discusséo sobre a possibilidade de superagdo ou ndo da dicotomia entre o tradicional e 0 novo.

3.1. Educacao Musical ou Musicaliza¢éo? As possibilidades para o fazer musical

As propostas no campo do ensino de Mdusica, ou, em outros termos, o fazer musical,
envolvem uma gama bastante diversa de atividades. Esse fazer musical esta relacionado as
relagGes criadas nos encontros entre pessoas e sons, considerando as diversas fontes sonoras,
tais como sons do corpo, de diversos objetos, dos instrumentos etc., em um ambiente que
propicie a exploracéo e a criacdo, tanto individuais, quanto coletivas.

Enquanto processo formativo, esse fazer tem sido nomeado ora como Educacgéo
Musical, ora como Musicalizacdo, por vezes, gerando uma dicotomia e até uma certa

confuséo acerca do que tais termos significam. Diante disso, nesta se¢do, discutiremos essa
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questdo, entendendo que tal discussao ird colaborar com todo o estudo que apresentaremos
nas demais sec¢des e no proximo capitulo.

As palavras de Delalande (2019) nos anunciam essa problemaética:

A musica nos territorios da Educagdo se encontra dividida entre dois objetivos: por
um lado, o despertar de habilidades gerais de escuta e de invencdo, por outro, a
aquisicdo de nogdes e de técnicas. Conforme o periodo e 0s responsaveis, a Escola
da prioridade a um ou a outro. (DELALANDE, 2019, p. 14).

A partir delas, podemos pensar que ha uma oposigdo entre algumas ideias pedagogicas
que envolvem o ensino de Mdsica, 0 que é passivel de discussdo. Considerando 0 senso
comum e o conhecimento cientifico, o primeiro objetivo (o de despertar habilidades) pode ser
relacionado ao que se entende por Musicalizacdo; ja o segundo seria relacionado a Educacgéo
Musical propriamente dita. A Musicalizacdo, nessa logica, estaria vinculada apenas a
processos espontaneos (individuais e coletivos), criativos, voltados para a exploracao sonora e
para o0 desenvolvimento da sensibilidade; a Educacdo Musical, em oposicdo, estaria
relacionada ao desenvolvimento técnico-instrumental, mais formal.

Considerando a nossa vivéncia profissional, observamos que, no Brasil, o termo
Musicalizacdo tem sido utilizado para fazer referéncia aos processos iniciais de aprendizagem
da Mdsica, vivenciados de forma espontanea (em espagos informais) ou de forma
sistematizada (em escolas), porém geralmente com criancas; raramente se utiliza este termo
para tratar sobre processos formativos com alunos iniciantes de diferentes faixas etarias. De
forma geral, muitas pessoas (familiares dos alunos, profissionais dos diferentes niveis de
ensino, musicos, dentre outras) entendem que o processo de Musicalizacdo € um pré-requisito
para a Educacdo Musical.

No senso comum, entende-se, de forma equivocada, que a Musicalizagdo de criangas é
uma area menos importante e secundaria no processo educativo. Nessa ideia, a Musica €
utilizada apenas como recurso para o desenvolvimento de outros aprendizados e ndo para o
desenvolvimento da propria linguagem artistica, o que € amplamente discutido por varios
pesquisadores da area (BRITO, 2003, 2007, 2019; FONTERRADA, 2008; GONCALVES,
2007; PENNA, 2015, 2017; SOBREIRA, 2012; SOUZA, 2016).

No polo oposto, o termo Educacdo Musical parece estar diretamente relacionado
somente a um ensino técnico, o qual inclui o desenvolvimento da técnica instrumental e/ou
vocal e o aprendizado da leitura e escrita musical (de acordo com 0s parametros

eurocéntricos), sendo realizado em espagos formais de ensino e/ou em escolas especializadas
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de musica. Isso ocorre devido a heranca do Modelo Conservatorial, uma ideia pedagogica
ainda bastante relevante e presente atualmente e para a qual destinamos secao especifica neste
capitulo.

No ambito académico, essa discussdo também se faz presente. Ao analisar a
disciplinarizacdo do ensino de Musica e a questdo dos curriculos, Sobreira (2012) dedica uma
secdo a esse assunto, entendendo que ha um campo de disputa entre os termos (Educacdo
Musical e Musicalizacéo) e o que eles significam, apesar de concordar que pode haver ideias
comuns. A autora, que também insere a expressdo Ensino de Mdusica em sua discusséo,
escreve que, “‘para os educadores musicais, o termo Educa¢do Musical representa uma
modalidade especifica de ensino que o distingue do termo Musicalizacdo, ou seja, 0s termos
representam distintos enfoques pedagogicos” (SOBREIRA, 2012, p. 83).

Na visdo de Sobreira (2012), isso significa que cabe a Educacdo Musical o ensino
formal de Mdsica e a profissionalizacdo das pessoas interessadas na area, sob a
responsabilidade das escolas especializadas. A Musicalizacdo, nesse modo de pensar, € mais
abrangente, sendo realizada nas escolas regulares, por exemplo, como parte da educacao
integral, sem objetivos especificos que ndo os da fruicdo da arte em si.

Sobreira apoia-se, dentre outros, nos argumentos de Penna (2015), autora que discute
os sentidos da palavra Musicalizagdo em capitulo intitulado “Musicalizacdo: temas e
reavalia¢des” (PENNA, 2015). Tendo clareza de que a Musica é uma linguagem socialmente
construida e de que hd um acesso diferenciado a essa linguagem (e a Arte, em geral), devido
as questdes socioeconOmicas, essa autora nos diz que “musicalizar ¢ desenvolver os
instrumentos de percepgdo necessarios para que o individuo possa ser sensivel a musica,
apreendé-la, recebendo o material sonoro musical como significativo” (idem, p. 33).

Nesse sentido, os processos de Musicalizacdo podem ser vivenciados em diferentes
espacos e ndo sO nos espacos escolares, nas diversas “experiéncias de vida dispersas e
assistematicas” (PENNA, 2015, p. 33). No entanto, essa autora ressalta que a Musicalizacao
ndo deve ser compreendida como uma etapa prévia da Educacdo Musical propriamente dita,

nem como uma acao destinada exclusivamente para as criancas. Para ela:

Musicalizag8o e educacdo musical ndo se sobrepdem, simplesmente, um termo pelo
outro. Embora a musicalizagdo seja uma forma de educagdo musical, entendemos
gue esta Ultima é mais ampla, podendo atingir etapas do desenvolvimento que
ultrapassam a musicalizacdo. Compete, por exemplo, a educacdo musical abordar a
notagdo, com uma representacdo grafica convencionada. A musicalizacdo, cabe
trabalhar no nivel do fato musical em si, em sua concreticidade sonora. (PENNA,
2015, p. 49).
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Vemos que os argumentos dessas autoras validam o pensamento do senso comum,
apesar de mostrarem uma posicdo um pouco diferenciada: para Sobreira (2012), a
Musicalizacdo é mais abrangente, pois pode estar inserida no rol de atividades da escola
regular e em outros espacos nao formais, contemplando mais pessoas e ndo ficando restrita as
escolas especializadas; para Penna (2015), é a Educacdo Musical que tem maior amplitude,
por permitir um maior aprofundamento no conhecimento técnico e tedrico da linguagem.

Além disso, em sua discussao, Sobreira (2012) aponta para outra problematica: se a
Educacdo Musical € responsabilidade das escolas especializadas e se tais escolas sdo
inacessiveis para muitas pessoas, do ponto de vista social e econdmico, entdo, o direito a essa
area de conhecimento acaba ndo sendo garantido para todos.

Barros (2017) apresenta uma compreensao oposta a respeito da expressdao Educacéo
Musical, relacionando-a aos processos iniciais do aprendizado musical. Além disso, o autor
indica que ha uma dicotomia desta com a expressdao Ensino especializado. De acordo com

suas palavras:

Conceitualmente, o termo “educa¢do musical” abarcaria toda a sorte de ensino e
aprendizado musical, no entanto, a larga ades&o das propostas dos métodos ativos?®
por educadores no Ocidente, somada ao relativo pouco interesse dos professores
especialistas — instrumento, composicdo e regéncia — por elas criaram, ndo apenas
conceitualmente, mas na pratica uma “dicotomia”. De um lado, estariam os métodos
ativos voltados aos processos de iniciagdo musical, 0s quais seriam popularmente
associados ao termo “educagdo musical”’. Do outro, o “ensino especializado”, no
qual as integram as demais categorias, entre elas, o ensino do instrumento, que
seguiria até os dias atuais uma trajetoria de pouco dialogo com os métodos ativos,
ou com a “educacdo musical”, assim por dizer. (BARROS, 2017, p. 53).

Vemos, entdo, o quanto a discussdo terminoldgica € complexa e demanda
aprofundamento, pois, além das incertezas em relacdo ao que efetivamente se relacionam —
aos processos iniciais, aos processos de aprofundamento ou a ambos — ha, ainda, ponderacdes
a respeito da criatividade. Grosso modo, poderiamos dizer que a Educacdo Musical, no
sentido mais conservador, ndo da espaco para a criacdo, pois se fundamenta em métodos e
repertorios previamente estabelecidos. J& nos processos de Musicalizacdo, a criatividade se
faz presente, posto que alunas e alunos séo instigados, o0 tempo todo, a apresentar suas ideias
musicais e nao sé a reproduzir as de outrem.

Brito (2001, 2007, 2019), Aharonian (2004) e Batres Moreno (2010), dentre outros
autores, consideram que a Educacdo Musical ndo deve estar pautada em critérios rigidos e

conservadores, como se houvesse um unico estilo de Musica para ser ensinado, notadamente

25 Trataremos sobre os Métodos Ativos mais adiante.
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chamado de Mdsica erudita. Assim como Penna (2015), também criticam o pensamento
hegemdnico que trata a musica tonal europeia como Unica referéncia, considerando que esse
pensamento que norteia as praticas pedagogicas ainda hoje é elitista e deve ser questionado.

A esse respeito, Delalande (2019) escreve que o repertdrio extra europeu, bem como o
de musica antiga ou de musica contemporanea devem fazer parte dos processos de ensino de
musica para que os alunos tenham condicdes de fazer e ouvir musica, compreendendo seu
valor simbodlico nas diferentes culturas e organizando diferentes sons para poder expressar
suas ideias musicais. Tais “camadas da pratica musical” (DELALANDE, 2019, p. 24) ou
“condutas musicais” (idem, p. 25) sdo pontos comuns entre musicos profissionais, amadores
e/ou alunos, devendo ser objetivo da Educacdo Musical.

Aharonian (2004) expde que a dualidade entre o erudito e o popular acaba sendo
nociva para a Educacdo Musical e que a negacdo de qualquer um deles significa um
empobrecimento da informacdo e da formacdo de todas as pessoas. Além disso, Gongalves
(2017, p. 16) ressalta que, numa visao reducionista de Educacdo Musical, “desconsidera-se 0
fato de que existem multiplos modos de se educar e de se desenvolver musicalmente em
variados contextos e situagdes sociais”. Para esse autor, que se fundamenta na perspectiva
historico-cultural, a Educacdo Musical deve ser entendida como uma unidade dialética - a

unidade educagdo-mausica - posto que uma nado existe sem a outra.

Sem esta unidade a educacdo musical vai se despregando de sua esséncia e se
tornando sindnimo de uma série de coisas, ou seja, de técnica, de curriculo, de
formacdo de educadores, de metodologias e 0 mais grave, de ensino e aprendizagem
de uma musica de determinada sociedade direcionada para algumas pessoas
somente. Perde-se de vista o todo em detrimento das partes. (GONCALVES, 2017,
p. 19).

Tal critica é feita pelos autores destacados porque ja é sabido que o processo de
aprendizagem musical vai muito além da leitura de notas e dos aspectos técnicos, pois deve
estar vinculado a um processo vivencial e aos conhecimentos e conceitos produzidos
anteriormente (ABREU; DUARTE, 2020; BRITO, 2003, 2007, 2019; FONTERRADA, 2008;
GONCALVES, 2017; PENNA, 2015, 2017; SOBREIRA, 2012; SOUZA, 2016).

A pesquisa sonora, a vivéncia a partir dos parametros do som (altura, intensidade,
timbre e duracdo), as brincadeiras cantadas, 0 canto, a pratica instrumental, a exploracdo dos
sons e dos movimentos do corpo, 0s jogos e outras atividades fazem parte desse processo,
constituindo as diferentes ideias pedagdgicas, algumas das quais abordaremos neste capitulo
(FONTERRADA, 2008; LOUREIRO, 2003; ; SOUZA, 2016; SOARES, 2020).
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Parece-nos pertinente comentar aqui que a dicotomia gerada entre as ideias que 0s
termos Educacdo Musical e Musicalizacdo tendem a representar tem relacdo, em nosso
entender, com as duas tendéncias das teorias da Educacdo, conforme apontadas por Saviani
(1997, 2005, 2019): a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova, respectivamente. Em linhas
gerais, a primeira, com foco no ensino e no professor, dd maior énfase aos conhecimentos
tedricos; a segunda da maior énfase aos aspectos praticos, por ter como centro a aprendizagem

e 0 aluno. Segundo Saviani (2019):

Na primeira tendéncia [da Pedagogia Tradicional]. o problema fundamental se
traduzia pela pergunta “como ensinar”, cuja resposta consistia na tentativa de se
formular métodos de ensino. J& na segunda tendéncia [Pedagogia Nova], o problema
fundamental se traduz pela pergunta “como aprender”, o que levou a generalizagdo
do lema ““aprender a aprender”. (SAVIANI, 2019, p. 68).

Ainda de acordo com Saviani (1997, 2011, 2012), julgamos adequado comentar,
brevemente, que a Pedagogia Tradicional apoia-se na concep¢do humanista tradicional, a
partir da qual se entende que “a razdo deve prevalecer sobre a emog¢ao, o aspecto 1dgico sobre
o psicoldgico e os contetidos sobre os métodos ou procedimentos” (SAVIANI, 2012, p. 3), o
que esta vinculado, na Otica do autor, a Pedagogia da esséncia. A Pedagogia Nova
fundamenta-se na concepcdo humanista moderna, vinculada a Pedagogia da existéncia,
sendo que, de maneira inversa a outra tendéncia, pressupde que, “a emog¢ao deve preceder a
razao, o aspecto psicoldgico se impBe sobre o 16gico e os métodos sobre 0s contetidos” (idem,
idem).

Para Saviani, a Pedagogia da esséncia tem como principio a ideia de que todas as
pessoas sdo iguais e que a educagdo tem o compromisso de “converter os servos em cidadaos”
(SAVIANI, 1997, p. 51), tal como advogam as teorias ndo criticas; a Pedagogia da existéncia
reconhece as diferencas individuais e a importancia de respeita-las, porém tende a “legitimar
as desigualdades, legitimar a dominacao, legitimar a sujeicao, legitimar os privilégios” (idem,
p. 53)

Cordeiro (2002), ao discorrer sobre a Educacgédo no Brasil, discutiu o0 uso destes termos
Tradicional e Novo e o que eles, de fato, representam. Segundo esse autor, 0 primeiro, por
vezes, é usado como referéncia a um modelo pedagdgico que esta apenas baseado no
autoritarismo, gerando situacdes de constrangimento ou mesmo puni¢des. O termo novo,
dentro do discurso pedagdgico, representaria algo oposto, vinculado ao construtivismo e a

modernidade, sendo visto como algo positivo.
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Na verdade, esse mesmo autor diz que o tradicional ndo significa uma mera
transmissdo do passado, mas sim, “resultado e produto de lutas, conflitos e processos
histéricos” (CORDEIRO, 2002, p. 44), os quais contribuiram para a constitui¢do da escola e
da profisséo de professor. O novo, no seu entender, ndo representa uma ruptura, de fato, mas
faz parte de um processo que tem a necessidade de mudancas, porém sem que se abandone
todo o percurso historico. Diante disso, escolhe usar os termos classico (para se referir ao que
usualmente é chamado de tradicional) e moderno (para o novo).

Apesar de Saviani fazer uso dos termos tradicional e novo, entendemos que ele néo se
distancia tanto do pensamento de Cordeiro (2002), pois reconhece os valores da tradi¢do, dos
conhecimentos produzidos, da construcdo histérica da escola e da profissdo docente. Ao
mesmo tempo, valida algumas das inovacdes da Pedagogia Nova, criticando, porém, que
muitas dessas inovacgdes ndo puderam ser colocadas em prética, pois as estruturas ndo foram
alteradas (SAVIANI, 1997, 2013, 2019).

Charlot (2019) propde uma discussdo antropoldgica sobre este debate e faz uma
analise interessante a respeito da Pedagogia, a partir da contraposicdo entre norma e do
desejo. Segundo este autor, Pedagogia Tradicional alinha-se a um ideal da norma, o que, do
ponto de vista pratico, traduz-se na realizacdo de aulas expositivas, na apresentacdo de
contetdos mais enrijecidos, avaliagdes padronizadas. E a norma do professor e/ou dos adultos
que prevalece porque a crianga precisa ser salva, posto que ¢ um ser de “natureza selvagem”
(CHARLOQT, 2019, p. 165).

A Pedagogia Nova, por sua vez, alinha-se ao desejo, mais objetivamente ao desejo da
crianga que nasce boa e pura, sendo importante dar valor a sua espontaneidade e aos seus
interesses. “A pedagogia nova ¢ uma pedagogia do Desejo contra a Norma adulta” (idem,
idem). No entanto, “quer seja “tradicional” ou “nova”, a pedagogia classica ¢ construida sobre
fundamentos antropoldgicos que dizem o que é e o que deve ser o Homem e, logo, 0 que é e
como deve ser educada a criangca. (CHARLOT, 2019, p. 166).

Essas ambiguidades e disputas se refletem nas diversas préaticas pedagdgicas no campo
da Mudsica: tradicional/novo, teoria/pratica, reproducdo/criacdo, individual/coletivo,
técnica/expressao etc. - e, com isso, se mantém um circulo vicioso e a Educacdo Musical ndo
se fortalece, pois os impasses sdo muitos (AHARONIAN, 2004).

Considerando toda a analise aqui feita a respeito dos termos Educacdo Musical e

Musicalizacdo, entendemos que ndo ha necessidade de negar um para poder desenvolver o
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outro: o refinamento tedrico e técnico acaba sendo consequéncia de aprendizado que tem
bases sélidas e é uma necessidade para aqueles que querem se aprofundar e/ou se
profissionalizar. Da mesma forma, a fruicdo dessa linguagem artistica, de diferentes formas, e
ndo apenas pela simples reproducéo, traz para todas as pessoas uma outra relagéo consigo e
com seu entorno sonoro, social e cultural.

Com a intencdo de romper com essa visao dicotdmica, de repensar os modos de ensino
e vislumbrando uma discuss@do mais aprofundada sobre a Educacdo Musical Inclusiva,
utilizaremos, neste estudo, o termo Educacdo Musical, compreendendo que nele esta
implicita a concepgdo de Musicalizacdo. Apoiamo-nos nas palavras de Gainza (1988) para
propor esta ideia: “o objetivo especifico da educagdo musical € musicalizar, ou seja, tornar o
individuo sensivel e receptivo ao fenbmeno sonoro, promovendo nele, a0 mesmo tempo,
respostas de indole musical” (GAINZA, 1988, p. 101). Esse musicalizar, na acepc¢do da
autora, ndo diz respeito apenas a acao pratica em si, pois implica ndo s6 a oferta de diversas
vivéncias sonoras e musicais, mas, para além disso, a compreensdo de que a Mdsica deixa
marcas nas pessoas.

Em outro texto, Gainza (2010) destaca que é importante que os alunos tenham contato

com professores que:

além de ensinar “divertido”, sejam capazes de sistematizar e integrar com eficiéncia
e musicalidade as diferentes experiéncias criativas que seus alunos realizam, para
gue ndo permanecam em suas memarias somente como vivéncias agradaveis, porém
isoladas, o que limitaria neles a possibilidade de alcancar estados de maior
maturidade e autonomia pessoal (GAINZA, 2010, p. 35).

As palavras de Simonovich (2018) complementam nosso modo de pensar essa

questao:

O objetivo claro da educacdo musical é a musicalizacdo das pessoas. Passar por um
rico processo de musicalizacdo significa sentir, desfrutar e usar a mdsica como uma
linguagem prépria, o que é alcancado adquirindo as ferramentas necessarias para
interagir com a muisica com maior facilidade, qualidade e flexibilidade.
(SIMONOVICH, 2018, p. 38).

Apesar de compreendermos que as ideias de Penna (2015) seguem um percurso
diferente do que propomos aqui, encontramos palavras que fortalecem nossa intencdo para
com este estudo: “Concebemos a musicaliza¢gdo como um processo educacional orientado
que se destina a todos que, na situagdo escolar, necessitam desenvolver ou aprimorar seus
esquemas de apreensdo de linguagem musical - mesmo que sejam adolescentes ou adultos.”
(PENNA, 2015, p. 44, grifo nosso).
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Demos destaque a expressao “processo educacional” nessa citacdo porque entendemos
que o nosso foco deve estar voltado para a compreensdo da Educacdo Musical como
disciplina escolar, em oposicéo a subcategorizacdo observada quando comparada as demais
areas do conhecimento (ABREU, 2018; ABREU; DUARTE, 2020; SOBREIRA, 2012;
SOUZA, 2016). Segue-se a isso a luta pela insercdo da Educacdo Musical em todas as
escolas, ja legitimada na legislacdo brasileira, porém ndo colocada em pratica em sua
totalidade.

Além disso, enfatizar o uso da expressdo Educacdo Musical traz outras ideias e
conceitos de forma implicita, dentre os quais destacamos:

e O fortalecimento dessa &rea de conhecimento como campo de pesquisa e,
consequentemente, como area para o desenvolvimento de uma carreira académica,
com apoio dos 6rgaos de fomento;

e A valorizacdo da carreira docente na area;

e A compreensdo de que a relacdo professor-aluno deve ser pautada na construcdo
coletiva de saberes e ndo na autoridade de um sobre o outro, porém reconhecendo que,
no ponto de partida, ha uma heterogeneidade de conhecimentos (SAVIANI, 1997);

e A oferta do conhecimento produzido historicamente, em diversos contextos (0 que
significa um respeito as tradicbes) e de novas ideias, em um processo construtivo e
colaborativo (ABREU, 2018; ABREU; DUARTE, 2016, 2020);

e A relevancia da construcdo de um pensamento critico acerca dos repertérios, técnicas,
estratégias e diversas formas do fazer musical (AHARONIAN, 2004).

Assim, compreendemos que a Educacdo Musical deve ser musicalizadora, abarcando
estratégias, técnicas, métodos, repertorios e modos de se pensar a Musica de diferentes
épocas, compositores, regides, 0s quais devem ser ensinados de uma forma ndo apenas
transmissiva, como se supde na Pedagogia Tradicional, nem totalmente espontanea, como
podem parecer algumas das praticas vinculadas a Pedagogia Nova. Ao contrario, deve, a
partir das experiéncias praticas, vislumbrar um processo construtivo, no qual professores e
alunos possam avancar de forma critica e consciente nesse campo de saber. Concordamos

com Pederiva e Gongalves (2018), que afirmam que

todos possuem condi¢do de compartilhar algo de sua experiéncia musical social.
Para isso, 0 espaco tem que ser organizado pelo professor, que ndo é o centro ou a
causa do processo educativo, mas parte importante dele, considerando o respeito a
todas as formas de expressdo e criagdo musicais, sem preconceito a nenhum estilo
cristalizado engendrado na cultura. (PEDERIVA; GONCALVES, 2018, p. 318).
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Nessa perspectiva, salientamos, entdo, que a Educacdo Musical deve ter por objetivo
desenvolver a musicalidade, tanto por meio de exploracGes diversas e de propostas criativas
(o que reforca seu carater musicalizador), quanto por meio de técnicas, conteddos e
repertorios especificos. Por musicalidade entendemos, consonante com Gainza (2002),
Maffioletti (2011), Louro (2017) e Pederiva e Gongalves (2018), uma capacidade inata da
espécie humana, a qual se desenvolve a partir das experiéncias musicais individuais e
coletivas, espontaneas e orientadas, atingindo niveis mais elaborados de conhecimento e de
fazeres musicais. Validamos, entdo, tanto os aspectos biol6gicos, quanto os aspectos sociais
nesse processo de desenvolvimento.

Ap0s essa discussdo acerca dos termos Educacdo Musical e Musicalizacdo, daremos
sequéncia a nossa argumentacdo, tratando sobre algumas das ideias pedagdgicas mais
relevantes no campo da Educacdo Musical, segundo nossa 6tica: 0 Modelo Conservatorial e

os Métodos Ativos do século XX.

3.2. Ideias pedagogicas na Educacdo Musical: modelos, métodos, propostas e diferentes

abordagens

Considerando o ja exposto até aqui, entendemos que a funcdo da Musica e 0 modo de
compreendé-la, nos seus diferentes ambitos, tém relacdo com o contexto historico, néo
havendo uma Unica forma de pensamento que perpasse todas as épocas e culturas. 1sso ndo
significa, porém, que ndo existam ideias que se sustentem em diferentes periodos: o que
queremos destacar € que ndo ha como apresentar uma Unica ideia de Musica, ou seja, uma
ideia totalitaria e geral, valida para todos os contextos e que seja a referéncia para a instituicdo
dos modelos de ensino. Recuperando, entdo, o conceito desenvolvido por Brito (2007, p. 14),
lembramos que as ideias de Musica “desvelam ambientes, culturas e consciéncias, em
dindmicos processos de reorganizac¢do”.

Na analise que fizemos a partir de diferentes fontes bibliogréaficas, foi possivel
identificar duas ideias pedagdgicas prevalecentes nesse cenario da Educacdo Musical e que,
curiosamente, indicam caminhos antagdnicos, como se ndo houvesse possibilidade de
articulacdo entre elas: o Modelo Conservatorial (séculos XVIII/XIX) e os Métodos Ativos
(seculo XX).

Nas palavras de Vieira (2004), o Modelo Conservatorial
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compreende a cultura musical erudita europeia do século XVII e meados do século
XIX, quando os sistemas musicais métrico e tonal alcancaram o apogeu. Esse
modelo da énfase sobretudo & performance, distinguindo-a do ensino teorico,
mantendo, assim, a velha divisdo entre teoria e pratica na formacdo do musico,
datada da Idade Média. (VIEIRA, 2004, p. 143, grifo original).

Segundo Fonterrada (2008, 119), os métodos, abordagens ou propostas identificados
como “métodos ativos” surgiram “no inicio do século XX, como resposta a uma série de
desafios provocados pelas grandes mudancas ocorridas na sociedade ocidental na virada do
século XIX para o XX”. Para Duarte (2001, p. 35), “a expressdo métodos ativos ¢ utilizada
como referéncia as ideias pedagogicas que tiveram sua origem no movimento escolanovista”.

Cabe destacar, ainda, que, mesmo tendo feita a escolha por usar a expressdo ideias
pedagogicas (SAVIANI, 2013) para identificar e analisar os movimentos pedagdgicos da/na
Educacdo Musical neste nosso estudo, julgamos pertinente esclarecer que as palavras
modelos, métodos, propostas e abordagens poderdo ser referenciadas em algumas situaces,
em respeito as fontes de pesquisa ou para alguns esclarecimentos que se fizerem pertinentes.
Justifica-se, assim, a insercao dessas palavras no titulo desta secéo.

Na secdo anterior, indicamos uma relacdo entre as ideias pedagogicas vinculadas aos
termos Educacdo Musical e Pedagogia Tradicional, bem como uma relacéo entre as ideias e
os termos Musicalizacdo e Pedagogia Nova, nos fundamentando em Saviani (1997, 2019).
Aprofundando nossa analise, entendemos que o0 Modelo Conservatorial esta alinhado as ideias
da Pedagogia Tradicional e que os Métodos Ativos estdo alinhados aos fundamentos da
Pedagogia Nova.

Obviamente temos ciéncia de que corremos um risco ao reduzir o grande universo de
pesquisas, praticas e reflexbes da Educacdo Musical a apenas duas ideias centrais, mas
entendemos ser necessario neste momento, para podermos desenvolver nossos argumentos.

Passaremos, entdo, a sua apresentacao e analise.
3.2.1. O Modelo Conservatorial: ultrapassado ou atual?

Para falar de Educacdo Musical na contemporaneidade, € importante dar atencéo ao
modelo de ensino instituido no século XVIII, na Europa, onde foram criados o0s
conservatodrios. Tal termo foi inicialmente usado no século XVI, “para denominar institui¢cdes
de caridade que conservavam mogas orfas e pobres” (ROCHA, 2015, s/p). Segundo Grout e

Palisca:
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A organizacdo destes conservatorios piedosos era semelhante & de um convento,
mas, regra geral, a formacdo musical constituia uma parte importante do curriculo. O
ensino era exigente e teve repercussfes importantes na vida musical do pais inteiro
[na Italia] (GROUT; PALISCA, 1997, p. 425).

Antes de o ensino de Musica ser institucionalizado, ou melhor, de ser ministrado em
instituicOes especificamente destinadas para esse fim, o acesso formal a essa linguagem era
restrito as elites, por meio de aulas particulares ou pelas atividades realizadas nos chamados
educandarios, o que também ocorria com as demais areas do conhecimento?. Isso porque
saber musica, nesses moldes, era visto como fundamental para essa classe social. Além disso,
tal ensino tinha estreita ligacdo com a religido, sendo que um dos prop6sitos era preparar 0s
alunos para participar dos cultos religiosos, executando o repertério destinado a esse fim
(LOUREIRO, 2003).

Segundo Cerqueira, Zorzal e Avila (2012), esse modelo de ensino de Mdsica realizado
em periodo anterior ao século XVIII, no mundo ocidental, tinha um caréater interdisciplinar,
personalizado e artesanal, valorizando a relagdo mestre-aprendiz. Este primeiro acompanhava
todo o processo de desenvolvimento musical do segundo, desde os contatos iniciais com a
linguagem e o repertorio até a preparacdo para uma apresentacdo, em um pProcesso que
abarcava ndo s6 as questdes técnicas, mas tudo o que dizia respeito a apropriacdo da
linguagem.

Com a institucionalizac¢do do ensino e com a cria¢do dos conservatorios musicais, deu-
se maior valor ao cardter tecnicista, gerando, entdo, uma certa ruptura nessa relacdo mais
proxima entre mestre-aprendiz, ja que se passou a ter um padrdo em termos de repertérios e
objetivos. De acordo com Cerqueira, Zorzal e Avila (2012), o ensino tornou-se fragmentado e
descontextualizado, 0 que trouxe importantes consequéncias, particularmente para o ensino de

instrumentos. Porém,

para os seus entusiastas, era grande inovagdo, na medida em que o modelo anterior
de ensino musical especializado estava baseado na transmisséo de conhecimentos de
mestre para aprendiz realizado, geralmente, no formato de aulas particulares. Os
objetivos do conservatério, pelo contrario, seriam atingidos por meio da divisdo dos
assuntos musicais em diversas disciplinas, seguindo o modelo de escolas
especializadas de outras areas do conhecimento. (BARROS, 2017, p. 16).

A partir do século XIX, essa forma de organizacdo institucional — a dos conservatorios
— passa a ser difundida, sendo adotada como modelo para o ensino de Mdsica em muitos

paises do mundo ocidental. Nessa época, 0 conservatorio de Paris, organizado apés a

% E importante observar que ndo s6 o ensino de Musica era um privilégio de poucos: antes do advento da
escola de massas, a educacdo ndo era acessivel para grande parte da populacgéo.
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Revolucdo Francesa, aparece como uma importante referéncia para as demais instituicdes
com o mesmo proposito (AMATO, 2006; BARROS, 2017; CERQUEIRA; ZORZAL;
AVILA, 2012; COSTA, 2012; GAINZA, 1999; VIEIRA, 2004). No Brasil, nesse mesmo
periodo, temos a criagdo do Conservatdrio Brasileiro de Musica no Rio de Janeiro e do
Conservatério Dramaético e Musical em Sdo Paulo (AMATO, 2006; FONTERRADA, 2008;
LOUREIRO, 2003).

Os conservatdrios na Europa tinham como objetivo formar intérpretes, cantores e/ou
instrumentistas, dando énfase, entdo, a execucgdo técnica e instrumental (COSTA, 2012;
CUNHA, 2009; ESPERIDIAOQ, 2002; VIEIRA, 2004). Segundo Fonterrada, os conservatorios
brasileiros seguiram a mesma logica, pois “[...] nitidamente privilegiavam o ensino de
instrumento, conforme o costume da época, pois durante muito tempo entendeu-se que ensino
de mdsica e ensino de instrumento eram sindnimos (FONTERRADA, 2008, p. 211, grifos

originais). Segundo Costa (2012):

0 ensino conservatorial®’ trabalha a partir da e pela conservagio da musica erudita
europeia. O fazer e o saber musical tipico dessa cultura sdo prioritariamente
estudados, normalmente limitados ao periodo que vai do Barroco ao Romantismo.
(COSTA, 2012, p. 76, grifos originais).

O que observamos é que essa forma de ensinar Musica passou a ser hegemaonica,
mesmo fora dos espacos denominados conservatorios, 0 que a constitui como uma ideia
pedagogica, em nosso entender. Assim, o valor dado a técnica instrumental e a performance
estava vinculado a um pensamento de que 0 ensino deveria ser promovido por meio de
exercicios repetitivos, da memorizacao, sob orientagdo de professores rigorosos no tocante ao
cumprimento das regras que seriam validas para todas as pessoas, independentemente de suas
condicBes para a aprendizagem, o que também é apontado por Costa (2012). Segundo Gainza
(1999):

Em termos gerais, a capacitacdo béasica oferecida pelos conservatorios até a
atualidade inclui:

° O solfejo (lido e entoado), em diferentes claves, tonalidades, ritmos etc., e a
compreensdo dos signos e indicacgdes escritas referidas a materiais, articulaces etc.;
° A exercitacdo técnico-instrumental progressiva, mediante a aplicacdo de
textos e materiais didaticos que, em sua maioria, datam do século XIX;

° O repertorio musical, integrado por obras do género classico ou erudito
internacional e nacional, incluindo um periodo de cerca de duzentos anos sem
ultrapassar as duas ou trés primeiras décadas do século XX. (GAINZA, 1999, s/p).

27 O autor utiliza a expressao ensino conservatorial na mesma logica com a qual estamos usando a

expressao “modelo conservatorial”.
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Assim como Cerqueira; Zorzal e Avila (2012), Esperidido (2002) e Cunha (2009)
também observam a fragmentacdo do ensino nesse modelo conservatorial, comentando que o
conhecimento acaba sendo oferecido de forma linear, desvinculado da realidade
contemporanea. Para Cunha (2009), esse modelo também gerou o distanciamento entre o0s
papéis de intérprete e compositor, bem como a divisao entre teoria e pratica. Ao comentar

sobre os papéis de professores e alunos nos conservatorios, Esperidido (2002) diz:

Ao aluno compete adquirir as habilidades necessarias para a execugdo instrumental
em detrimento de uma educacdo musical que contemple o individuo como um ser
atuante, reflexivo, sensivel e criativo. Ao professor compete a responsabilidade de
transmitir os saberes e os conhecimentos durante o processo de aprendizagem.
(ESPERIDIAO, 2002, p. 70).

Mesmo reconhecendo que este modelo trouxe a possibilidade de socializacdo de um
saber sistematizado, ndo espontaneo, entendemos que 0 mesmo pode ser associado a uma
concepgdo mais excludente, posto que o0 ensino era destinado aos ditos talentosos,
desconsiderando o contexto social, as experiéncias vividas e as condi¢cdes socioecondmicas
dos diferentes individuos, partindo do pressuposto de que existe um dom inato para o
desenvolvimento em Musica, pensamento que rechacamos. Nesse modelo, “[...] ndo era o
repertério que se adaptava ao aluno, mas o contrario: ele deveria se adequar as exigéncias do
programa, sem considerar sua experiéncia musical prévia, suas caracteristicas fisioldgicas e
habilidades motoras” (CERQUEIRA; ZORZAL; AVILA, 2012, p. 95). Segundo Cunha,

todos os alunos que ndo revelassem um pendor ou talento especial durante o
desenvolvimento musical eram retirados do conservatdrio e sua vaga era oferecida a
outros alunos. Por outro lado, aqueles que demonstrassem o talento esperado eram
ensinados pelos melhores professores. (CUNHA, 2009, p. 13).

Tal tipo de selecdo pode ser observada em diferentes periodos histéricos, como ja
comentado, 0 que sustenta a nossa argumentacdo de que o modelo conservatorial é uma ideia
pedagdgica (SAVIANI, 2013). Em um de seus textos, Violeta Gainza (1999) tece comentarios

sobre o referido modelo e apresenta uma interessante citacao, a qual reproduzimos aqui:

Para ser admitido deve remeter uma solicitacdo a partir de 1 de setembro até 20 de
outubro, ter idade minima de nove anos e entre onze a vinte e dois como maxima,
segundo as turmas, e apresentar provas de capacidade de acordo com 0s cursos que
deseja seguir. Se, ao final de um ano, o aluno ndo demonstrar as condi¢des
requeridas, e se ndo se reconhecem suas probabilidades de éxito, € eliminado.
(LAVIGNAC, 1950, pp. 372 e 373, apud GAINZA, 1999, s/p).

A titulo de exemplo, gostariamos de comentar que, em levantamento feito no decorrer
do nosso processo de Doutoramento, analisamos alguns editais relativos a processos seletivos

para insercdo de novos alunos em Escolas de Musica da Regido Metropolitana do Estado de
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Sdo Paulo. Em muitos deles, observamos a indicacdo especifica de faixa etaria e de repertorio
a ser executado diante de uma banca avaliadora, em um processo seletivo que parece priorizar
a comparacao entre diferentes execucdes, valorizando o carater técnico e desconsiderando,
talvez, a escolha e o gosto do intérprete. Com isso, podemos refletir sobre a longevidade do
modelo conservatorial.

Nossa intencao neste capitulo e no estudo como um todo nao é a de julgar as maneiras
como as Escolas de Mdsica se organizam, mas sim, refletir a partir do fato de que, por ndo
termos a Educacdo Musical em todas as escolas de Educacdo Bésica no Brasil, de forma
efetiva, e devido ao posicionamento de algumas escolas especializadas, se reforca a
concepcao de que a Musica ndo é para todos. Mesmo no caso de escolas que oferecem cursos
gratuitos, as pessoas interessadas devem apresentar um conhecimento prévio, o que &, por si
s0, excludente, especialmente no nosso pais. De que forma as pessoas podem ter acesso ao
conhecimento musical? Esta deve ser uma questdos permanente.

Tudo isso, segundo Barros (2017) e Fonterrada (2008), tem relacdo estreita com toda a
revolugdo cientifica do inicio da Idade Moderna e com a qualificacdo da Mdusica como
ciéncia, particularmente a partir do século XIX. Fonterrada (2008, p. 336) observa, nesse
periodo, a existéncia de uma “dialética convivéncia entre ciéncia e expressdao”, a qual vai

influenciar fortemente a formagao musical.

As escolas de musica que comecam a proliferar no século XIX sdo fruto da visdo
cientifica. O musico cuja formagdo ocorre nessas escolas detém o controle maximo
das possibilidades técnicas do ser humano a servico da expressdo artistica que,
grosso modo, pode ser a sintese da virtuosidade. (FONTERRADA, 2008, p. 336,
grifos originais).

Pereira (2014), apdés uma extensa andlise de grades curriculares de cursos de
licenciatura em Musica oferecidos em universidades brasileiras, identificou que o modelo
conservatorial persiste em muitas delas, a despeito de um ensino que considere outras
perspectivas mais contemporaneas e que ndo reduzem o ensino ao desenvolvimento técnico
de um instrumento ou do canto.

Segundo esse autor, ainda hd um pensamento hegemdnico, derivado do Modelo
Conservatorial, que organiza 0s cursos, padroniza as grades curriculares e as praticas
oferecidas, com pequenas variacOes locais. A isso, Pereira (2014) deu o nome de habitus

conservatorial:

O habitus conservatorial faz com que a musica erudita figure como conhecimento
legitimo e como parametro de estruturacéo das disciplinas e de hierarquizacédo dos
capitais culturais em disputa. [...] Este mesmo habitus faz com que a notacdo
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musical ocupe um lugar central no curriculo. [...] O aprendizado musical torna-se
mais visual do que auditivo, por mais paradoxal que isso possa parecer. (PEREIRA,
2014, p. 95, grifos originais).

Na mesma légica, Costa (2012, p. 77) comenta que o Modelo Conservatorial, por
trazer a racionalidade para a pratica pedagdgica, gera o “estranho fenémeno do ensino de
musica ndo-musical”, pois prioriza as métricas, a afinagdo, as escalas ou mesmo um unico
tipo de grafia musical.

Vemos, entdo, Varias criticas a esse modelo e percebemos algumas dicotomias geradas
nele e a partir dele: teoria/pratica, individual/coletivo, Musica erudita/Musica popular. No
caso da Educacdo Musical, temos, de um lado, o ensino de um instrumento (de caréater pratico
e virtuosistico); de outro, o ensino tedrico (0 das disciplinas sistematizadas, tais como
Harmonia e Contraponto). Além disso, no Modelo Conservatorial, o qual associamos a
Pedagogia Tradicional, segundo Saviani (1997, 2019), quem determina 0s passos & 0
professor, por ser a figura que detém o conhecimento.

A valorizacdo do individuo em detrimento do coletivo — e a dicotomia gerada — pode
ser observada no Modelo Conservatorial porque o objetivo é formar grandes intérpretes
solistas, os quais devem se dedicar exaustivamente ao estudo do canto ou de um instrumento,
0 que valoriza a ideia da existéncia da genialidade e do talento, distanciando-se da
compreensdo da Musica como pratica social e como produto humano, dentre outros aspectos
(COSTA, 2012).

Por fim, ao se ocupar em manter uma tradicdo eurocéntrica, o referido modelo
distancia-se de diferentes manifestacdes artisticas locais e regionais, com reconhecido valor
social e cultural. Na visdo de Esperidido (2002), esse questdo deixa transparecer “um conflito
de classes e de prioridades sociopoliticas, as quais influenciam na orientagao pedagogica”
(idem, p. 70). Segundo esta autora, uma revisdo curricular se faz necesséria para ajustar os
conservatorios a contemporaneidade.

Na leitura de varios trabalhos que versam sobre escolas de Mdusica, encontramos
outras criticas ao modelo conservatorial e entendemos que, apesar de ainda ser uma
referéncia, apoia-se em principios que ndo se coadunam com a realidade atual, pelos seguintes
motivos:

. Por vezes, o ensino da técnica instrumental e/ou vocal acontece de forma

descontextualizada do repertdrio, 0 que perpetua a ideia de que a repeticdo e 0 exercicio
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puramente fisico sdo mais importantes do que a compreensdo da linguagem musical em si
(CERQUEIRA; ZORZAL; AVILA, 2012; BARROS, 2017);

. A rigidez no repertdrio parece desconsiderar as diversas manifestagdes musicais
brasileiras e de outros paises, reforcando a dicotomia entre a Musica erudita e Musica
popular, conforme comentamos (AHARONIAN, 2004; BARROS, 2017); Observamos uma
desconsideracdo as praticas sociais e familiares, as quais sdo entendidas como inferiores ao
ensino formal oferecido nos conservatdrios e/ou escolas de Musica (VIEIRA, 2004);

. O ensino estruturado de forma linear e sequencial desconsidera os diferentes ritmos de
aprendizagem e os interesses dos alunos (GAINZA, 1998, 2010; LOURO, 2017;
PIEKARSKI, 2020);

. Ainda parece haver uma busca por génios ou talentosos, sendo que pessoas com NEE
ndo sdo facilmente aceitas nessas instituicdes, inicialmente, por se supor, sem conhecé-las,
gue nao tenham capacidade para desenvolver-se em estudo tdo rigido (FIGUEIREDO, 2012;
ASNIS, 2018).

. H& pouco ou nenhum espaco para as atividades criativas, pois estas quebrariam a
sequéncia logica e linear do trabalho (AHARONIAN, 2004; BARROS, 2017; COSTA, 2012;
GAINZA, 1988, 1999, 2010).

Associado ao modelo conservatorial e ao pensamento cientifico da época, julgamos
pertinente comentar que a questdo do método é bastante forte, particularmente no ensino de
instrumentos, nos séculos XVIII e XIX. Método, nesse contexto, é entendido como um guia
de procedimentos para o aprendizado de instrumento e/ou canto, o qual é estruturado de forma
linear, sequencial e com graus de dificuldades, “visando a modelagdo progressiva da técnica”

(BARROS, 2017, p. 21).

Nesta busca pela virtuosidade do conservatério moderno, privilegiava-se, mais uma
vez, os individuos que melhor se adaptavam ao sistema estabelecido,
correspondendo, no caso dos métodos e também dos repertorios de concerto
exigidos, aqueles que conseguiam transpor com maior facilidade tais obstaculos

musicais, sendo rotulados como “talentosos” pela equivocada concepgdo inatista.
(BARROS, 2017, p. 22).

Na critica de Aharonian, os métodos também podem ser entendidos como meios de
controle de instancias superiores (direcdo, coordenagdo ou mesmo instancias politicas que
determinam o que deve ser ensinado) e/ou dos professores, os quais acabam por “transmitir
aos alunos o conformismo frente a ndo-liberdade, frente a obediéncia cega a algo pensado por
outro, para outro momento e lugar” (AHARONIAN, 2004, p. 96).
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Sem desrespeitar 0 percurso histérico do ensino e da evolucdo dos instrumentos,
dentre outros aspectos, ponderamos que o0 Modelo Conservatorial, além de reforcar os pontos
anteriormente destacados, pode desvelar uma outra problematica da Educacdo Musical: a
formacéo docente.

Isso porque muitas pessoas formadas nos moldes conservatoriais acabam por
reproduzir, com seu grupo de alunos, as mesmas técnicas e abordagens que tiveram com seus
mestres, tendo os métodos como referéncia. Estendendo a analise para os cursos de
Bacharelado em Mdsica, evidenciamos o fato de que muitos egressos acabam encontrando
colocacdo profissional como professores, sem 0s conhecimentos didaticos e pedagdgicos
especificos (VIEIRA, 2004). Segundo Lavignac (1950, apud GAINZA, 1999):

O professor é considerado impecével e infalivel, o que ele diz deve ser aceito como
verdade, e 0 exemplo que ele da deve ser imitado servilmente. Se ele é cantor ou
instrumentista, ensina seus alunos a tocar ou cantar como ele, a respirar, a
pronunciar, a segurar o arco como ele; Ihes comunica algo de seu proéprio estilo,
forma-os a sua imagem, tdo bem que, quando ouvido, pode-se dizer sem hesitacéo:
Este ¢ um aluno de tal professor. E o que se chama formar uma escola.
(LAVIGNAC, 1950, p. 365/366, apud GAINZA, 1999, s/p).

Em nossa pesquisa de Mestrado (SOARES, 2006), discutimos essa questédo,
constatando que muitos dos profissionais que atuam como docentes em Musica aprenderam a
dar aulas dando aulas, assumindo essa atividade por motivos diversos (necessidade,
conveniéncia, interesse etc.). Nossa experiéncia profissional nos permite inferir que a minoria
tem a formacdo em licenciatura, apesar da lei que indica que todo professor deva ter essa
formagdo. Muitos sdo bacharéis em musica e outros tém uma formacgdo em cursos livres ou
mesmo em conservatorios, gerando uma grande diversidade e, talvez, um desencontro entre as

tantas ideias pedagdgicas. Em seu artigo, Vieira (2004) afirma que,

até meados do século XX, o musico formado em conservatério era portador de
diploma e, independente de ter completado ou ndo qualquer curso da escola formal,
ele poderia atuar como professor de musica (pois assim era reconhecido socialmente
e legalmente), tanto em estabelecimentos de ensino publicos, quanto em cursos
particulares de que, em muitos casos, ele mesmo era proprietério. (VIEIRA, 2004, p.
144).

Entendemos, assim, que o habitus conservatorial (PEREIRA, 2014) ou o Modelo
Conservatorial, como estamos nos referindo aqui, ndo se restringe a um espago fisico
especifico, sendo predominante em muitas Escolas de Musica, mesmo naquelas que ndo tém o

nome oficial de “conservatdrio”. Segundo Vieira (2004):

O fator tempo tem exercido efeito especial sobre esta historia, contribuindo para
tornar natural a percepcdo desse modelo de ensino musical como padrdo a ser
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seguido e mantido, como norma de exceléncia a partir da qual musicos e professores
devem ser formados e conformados. (VIEIRA, 2004, p. 143).

Aharonian (2004) compde o grupo que critica 0 modelo conservatorial e os padrdes
eurocéntricos, dizendo que os planos de estudo baseados neles sdo como materiais
fossilizados ou como pegas de museu, pois trazem ideias prontas, fixas. O autor comenta,
ainda, que esse tipo de ensino acaba por ocultar “todas as outras historias de todas as outras
musicas ou de todos as outras linguagens sonoras” (idem, p. 31) e procura chamar a atengao
de todos para o valor e para a riqueza da Musica popular de cada pais e/ou regido. Também

em tom de critica, assim escreve Penna:

Cabe reconhecer, finalmente, que a predominancia do modelo conservatorial, a sua
forca como padrio de um “ensino sério de musica” e, ainda, a falta de
guestionamento desse modelo séo fatores que dificultam e atrasam a renovagdo das
praticas pedagdgicas e metodologicas. Portanto, deixemos para tras as praticas fixas
da tradicdo, buscando construir alternativas que atendam as necessidades dos
diferentes contextos em que a educacdo musical pode atuar, comprometendo-se
sempre com um projeto de democratizacdo do acesso a arte e a cultura. (PENNA,
2015, p. 65).

Dada nossa concepcao teorica, temos clareza das contradi¢@es intrinsecas a sociedade,
observando que o modelo conservatorial vai sendo adjetivado negativamente a0 mesmo
tempo em que apresenta bons resultados. Neves, Barros Filho e Reis (2017), ao fazerem o
estado da Arte sobre pesquisas relativas aos conservatérios do Estado de Minas Gerais, Unico
Estado brasileiro que mantém Conservatérios pablicos, apontam que ha inovacfes didaticas
nesses espacos, tais como o uso de tecnologias digitais, a insercdo da Musica contemporanea
como conteido para estudo e a adequacdo dos curriculos ao mercado de trabalho. Segundo
Neves, Barros Filho e Reis (2017), atualmente, o Estado conta com 12 conservatérios
espalhados por todas as regides, uma condicdo diferenciada em relacdo aos outros Estados da
federacdo.

Vieira (2004), ao analisar o percurso formativo de egressos dos conservatorios de
Mdsica de Belém do Para, comenta que muitos deles, ao buscar por cursos de graduacéo e de
pos graduacdo em diversas areas relacionadas a Mdusica (tais como Educacdo Musical,
Musicoterapia, Etnomusicologia, ou mesmo relacionadas as técnicas instrumentais), mostram
as possibilidades de ampliagdo e de reformulacdo desse modelo conservatorial, as quais
podem ser observadas tanto nas escolas especializadas, quanto nas escolas regulares de
Educacéo Basica.

Retomando as criticas feitas a esse modelo, todas efetivamente com sustentacdo

teorica, € pertinente comentar aqui que a forma negativa de classificar essa pratica tem relacdo
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com a ideia de gue a transmissao de conteddo € autoritaria, opressora, sendo desconsiderada,
talvez, a importancia dessa transmissao.

Conforme expusemos, 0 acesso ao conhecimento produzido historicamente € essencial
para o desenvolvimento humano e a critica deve estar voltada para as formas de ensino e para
as praticas pedagogicas e ndo necessariamente para a transmissdo do contetdo, o que seria
uma reducdo equivocada ndo s6 do conhecimento em si, mas especificamente da funcéo
docente. (DUARTE, 2003; ABREU, DUARTE, 2020). A PHC sustenta a importancia da
transmissdo dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos como forma de colaborar
com a efetiva transformacéo social e posiciona-se contra 0 esvaziamento dos conteudos,
observado em préticas ditas modernizadoras (DUARTE, 2001, 2003, 2008). Retomaremos
este assunto na ultima secdo deste capitulo e no préximo.

Fizemos estes apontamentos porque a relacdo que estabelecemos entre o Modelo
Conservatorial e a Pedagogia Tradicional ndo pode ficar restrita a essa concepcao equivocada
de que a transmissdo de conhecimento é autoritaria e que, portanto, deve ser relegada a um
segundo plano. Apesar de reconhecermos que algumas praticas podem ser errdneas, 0 que esta
em jogo, de fato, sdo as condi¢des desse ensino e as disputas que envolvem esse campo do
saber. A marca da Pedagogia Tradicional e, consequentemente, do Modelo Conservatorial é a
centralidade no professor, e, de certa forma, a presenca de um ensino padronizado, que nédo
leva em conta as diferencas presentes em uma sala de aula. E isso que estamos discutindo.

Para a PHC a apropriacdo dos conteudos produzidos historicamente favorece o
desenvolvimento da consciéncia humana e, neste caso especifico, o desenvolvimento da
consciéncia musical, conforme expem Abreu e Duarte (2020). Assim, ndo ha a critica
negativa a transmissdo dos contetidos propriamente dita, mas sim as estratégias que dizem
respeito a essa transmissdo, no que concerne a Pedagogia Tradicional e ao Modelo
Conservatorial.

Outro ponto de questionamento diz respeito aos contetdos transmitidos, pois, por
vezes, ha uma tendéncia a minimiza-los ou a seleciona-los a partir das questdes cotidianas,
algo que a PHC critica. H& necessidade entdo, de ndo perder de vista a especificidade da
Educacao. Para Saviani (1984):

O objeto da educacdo diz respeito, de um lado, & identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (SAVIANI, 1984, p. 2).
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Diante de tudo o que foi exposto, concluimos esta secdo e respondemos finalmente a
questdo lancada em seu titulo, comentando que o Modelo Conservatorial se mostra
ultrapassado em relacdo as necessidades da contemporaneidade, talvez por ainda estar mais
centralizado na figura do professor, porém se mantém como modelo hegemonico em muitas
instituicOes, indicando a necessidade de maiores estudos sobre diferentes aspectos da

Educacdo Musical.
3.2.2. Métodos ativos: A Educacdo Musical no século XX

Até a primeira metade do século XX, registros e pesquisas indicam que a Educagdo
Musical esteve ainda muito relacionada ao ensino religioso e ao ensino realizado nos
conservatérios, em decorréncia dos valores atribuidos a Musica e ao seu ensino em periodos
anteriores (GROUT; PALISCA, 1997; LOUREIRO, 2003; FONTERRADA, 2008).

Na ldade Média, por exemplo, a Mdsica era ensinada prioritariamente para quem
estava diretamente ligado a Igreja, sendo que a liturgia era a principal referéncia para a
organizacdo dos assuntos a serem ensinados. O papel da mdsica na formacdo do carater e no
poder de elevacdo da alma, observado na Antiguidade, é também validado nesse periodo
(GROUT; PALISCA, 1997).

Apoés a Revolugdo Francesa, outro marco historico relevante, o ensino, de maneira
geral, deixou de ser exclusividade da Igreja e “a musica alargou seus dominios, saindo dos
conventos, igrejas e palacios e alcancando o povo” (FONTERRADA, 2008, p. 59). Apesar
disso, a Educacdo Musical ainda manteve um carater excludente, posto que o ensino ofertado
nos conservatorios era acessivel para aqueles com condicdes de pagar por ele ou para os ditos
talentosos, conforme comentamos na segéo anterior.

Assim, a ideia de que a Musica tinha papel importante na formacdo do cidadao
(segundo um viés religioso) e que deveria ser ensinada com base em rigores técnicos
(segundo um viés mais racional) permanecia no inicio do século XX, ainda que ndo em sua
totalidade. No entanto, diferentes educadores musicais comegaram a pensar em outras
possibilidades e desenvolveram propostas que foram consideradas inovadoras para a época,
pois agregaram ao ensino de Musica atividades diferenciadas, tais como as atividades
envolvendo movimento, criacdo e improvisagédo, algo ndo realizado até entdo, especialmente

com criangas e alunos iniciantes.
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Nas palavras de Gainza (2010, p. 38), esse foi um periodo de “primavera pedagogica”
e de grande efervescéncia para a Educacdo Musical. Em outro trabalho, Gainza (2004)
organiza a Educacdao Musical do século XX em periodos, a saber: métodos precursores (1930-
1940); métodos ativos (1940-1950); métodos instrumentais (1950-1960); métodos criativos
(1970-1980); periodo de transicdo (1980-1990); novos modelos pedagdgicos (de 1990 em
diante).

Nesse percurso histdrico, Gainza (2004) reconhece a importancia e a influéncia das
ideias de Pestalozzi, Decroly, Froebel, Dalton e Montessori para a Educacdo Musical do
século XX. Ao tratar especificamente sobre os Métodos Ativos, foco desta se¢do, Gainza da
destaque a Dewey, “filésofo ¢ educador, que proclama a necessidade de uma educagédo para
todos, a democracia na educacao (o ensino deveria mudar para que todo mundo pudesse ter a
possibilidade de aprender)” (GAINZA, 2004, s/p).

E importante comentar aqui que 0s conservatorios, bem como as escolas (espagos de
sistematizacdo do ensino) surgiram justamente com a perspectiva da atender a toda a
populacéo e da universalizacdo do ensino, sustentando a ideia de que, por meio da Educacéo,
todos poderiam sair da ignorancia (SAVIANI, 1997, 2021). Vemos, entdo, que a proposicéo
de Dewey ndo € exatamente nova, na acepc¢ao da palavra, porém fomentou a reflexdo e a
discussdo sobre os processos de ensino até entdo realizados, 0s quais estamos categorizando
aqui como Modelo conservatorial.

Segundo Fonterrada (2008, p. 121), “o século XX viu despontar, em um curto espago
de tempo, uma série de musicos comprometidos com o ensino de musica”, trazendo reflexdes
que contrapunham a visdo que priorizava a formagdo dos musicos virtuosos, conforme ocorria
até o final do Século XIX, no mundo ocidental. Nessa perspectiva, alguns compositores e
outros estudiosos comegaram a voltar sua atengdo para os processos de aprendizagem musical
e ndo s6 para a performance, buscando compreendé-los sob outra 6tica.

Essas ideias pedagdgico-musicais sdo denominadas genericamente como Métodos
Ativos e oferecem a area um corpo tedrico e pratico bastante significativo (FONTERRADA,
2008; MATEIRO; ILARI, 2011; BRITO, 2019). Nas palavras de Costa (2012):

A denominagio “Métodos Ativos” surge em razdo do fato de que a prética
educacional gira em torno do fazer musical como elemento fundante do processo de
aprendizado, anterior a introducdo de nogles teodricas e também ao ensino dos
instrumentos musicais. (COSTA, 2012, p. 78).
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Para Gainza (2004) e Fonterrada (2008), os Meétodos Ativos trouxeram para a
Educacao Musical novas possibilidades, na medida em que 0 movimento, o canto, a criacdo e
a improvisacgéo, dentre outras, passaram a fazer parte do universo da Educagdo Musical, o que
pouco ocorria em periodo anterior. Tais perspectivas abriram a oportunidade as criancas de
apresentarem suas ideias e composi¢oes, 0 que até entdo era solicitado ou permitido apenas
aos alunos mais avancados na teoria musical, pois, segundo um pensamento mais
conservador, era necessario ter o dominio tedrico para poder criar musicalmente.

A partir de um critério cronoldgico, os educadores musicais de relevancia do século
XX foram classificados por Fonterrada (2008), como educadores de primeira geracao
(primeira metade do século XX) e de segunda geracdo (segunda metade). Sao eles:

e Educadores da primeira geracdo: Emille J. Dalcroze (1865-1950), Zoltan Kodaly (1882-
1967), Edgar Willems (1890-1978), Carl Orff (1895-1982), S. Suzuki (1898-1998) e
Maurice Martenot (1898-1980);

e Educadores da segunda geracdo: George Self (1921-1967), Boris Porena (1927), J. Paynter
(1931-2010), M. Schafer (1933-2021), K. Swanwick (1937)%.

Mateiro e llari (2011) apresentam um importante material, que traz informagdes sobre
vida, obra e propostas pedagdgicas desses educadores musicais. Outros estudos e demais
publicacdes se ocuparam em apresentar e analisar esse legado, expondo as ideias originais
desses educadores, atualizando-as e contextualizando-as. E o caso do trabalho de Fonterrada
(2008), ja referendado aqui, além do trabalho de Figueiredo (2012). Sendo assim, neste
momento, iremos apenas apresentar alguns aspectos mais gerais, relacionados as concepcdes
gue nortearam tais propostas e ndo as particularidades de cada educador de referéncia. Para

Figueiredo (2012), o que essas ideias tém em comum

¢ a revisdo dos modelos de ensino praticados em periodos anteriores, ou seja,
aqueles modelos de educacdo musical que focalizavam a formagdo do
instrumentista, reprodutor de um repertério vinculado a uma tradicdo musical, a
partir de concepcdes fortemente arraigadas na questdo do talento e do génio musical
(FIGUEIREDO, 2012, p. 85).

Apesar de varios trabalhos terem como referéncia esta classificacdo de Fonterrada
(2008) e de atribuirem aos educadores da segunda geracdo as inovagOes voltadas para a

criatividade, especialmente no trabalho com criancas, gostariamos de fazer um breve

28 A lista de educadores da segunda geracdo ndo é tao delimitada quanto a dos educadores da primeira
geracgdo. Assim, apontamos aqui alguns dos quais julgamos relevantes para este momento, tendo clareza das
nossas limitacGes. No decorrer do estudo, poderemos langar méo das ideias de outros igualmente relevantes.
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comentario, a partir da pesquisa de Moreira (2019). Esta autora, ao analisar publicacbes
americanas, francesas e brasileiras no periodo entre guerras (1920-1940), identificou projetos
e propostas com tendéncias progressistas na area da Educacdo Musical, em periodo anterior a
este da segunda geracao de educadores.

Dentre alguns achados desta pesquisa, Moreira da destaque a professora norte-
americana Satis Coleman (1878-1961), que teve uma atuacdo importante na mesma época que
os chamados educadores de primeira geracdo, mas que, por questdes diversas, ndo é sequer
citada nas fontes mais usuais, tais como no material de Fonterrada (2008) e no organizado por
Mateiro e Ilari (2011).

Moreira (2019) comenta que Coleman foi uma das educadoras mais indicadas e
referenciadas em publicacdo francesa analisada em sua pesquisa - a revista La Nouvelle
Education - e em publicacio americana - Progressive Education. Isso porque realizou um
trabalho bastante sélido a frente de uma instituicdo de grande porte e teve varias publicaces,
ndo sé nas revistas pesquisadas, mas, também, em outras. Para Moreira (2019), o fato de Satis
Coleman ser mulher pode ser uma das razdes da sua exclusdo do rol dos grandes educadores,
ndo por parte da professora Marisa Fonterrada (2008), mas sim de toda uma comunidade
cientifica que privilegiava a atuacdo masculina.

Voltando a andlise dos Métodos Ativos, de acordo com Fonterrada (2008, 2012) e
Penna (2011), é importante termos um conhecimento critico sobre essas propostas
pedagdgicas, ndo simplesmente para reproduzi-las, mas para utiliza-las de acordo com cada
contexto, fazendo as adaptagdes necessarias e avaliando suas contribui¢@es. Apoiando-nos na
PHC, entendemos ser necessario conhecer essas propostas e seus fundamentos, visando
realizar um trabalho mais consistente e consciente do ponto de vista tedrico e préatico. De

acordo com Saviani (2019):

(...) a prética é a razdo de ser da teoria, 0 que significa que a teoria sé se constituiu e
se desenvolveu em funcdo da prética que opera, a0 mesmo tempo, com seu
fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois, radicalmente,
da prética. Os problemas de que ela trata sdo postos pela prética e ela s6 faz sentido
enquanto acionada pelo homem como tentativa de resolver os problemas postos pela
pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica, tornando-a coerente, consistente,
consequente e eficaz. Portanto a préatica igualmente depende da teoria, ja que sua
consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem teoria, a préatica resulta cega,
tateante, perdendo sua caracteristica especifica de atividade humana. (SAVIANI,
2019, p. 73).
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Para entendermos quais foram as principais contribuicdes desses educadores de
primeira e segunda geracdo, € importante olhar para um contexto mais amplo, agregando

outros elementos histdricos. Isso porque, de acordo com Gainza (2004):

O século XX foi uma época de descobrimentos e invengdes, com um ritmo inédito
através da histéria. Foi o século da Psicanalise, dos voos espaciais, da
radioatividade, da tecnologia, da informatica, da ecologia... Do ponto de vista da
educag@o musical, também poderia ser denominado “o século dos grandes métodos”
ou “o século da Iniciacdo Musical”. (GAINZA, 2004, p. 74).

O século XX foi o periodo em que o mundo vivenciou as duas grandes guerras
mundiais, com grande devastagéo e tristeza, sendo que as ciéncias buscaram novos caminhos
para a reconstrucdo da sociedade, entendendo ser a Educacdo uma das areas relevantes nesse
processo (MOREIRA, 2019). De acordo com Saviani (1997, 2019, 2021), a crenca de que a
escola, enquanto instituicdo, poderia resolver os problemas da sociedade e da marginalidade
se manteve, porém muitos questionamentos surgiram acerca das formas de ensino, pois 0s
resultados esperados - o de tirar as pessoas da ignorancia e de resolver os problemas da

sociedade - nao foram alcancados.

Se a escola ndo vinha cumprindo essa fungdo, tal fato se devia a que o tipo de escola
implantado - a Escola Tradicional - se revelara inadequado. Toma corpo, entdo, um
amplo movimento de reforma cuja expressdo mais tipica ficou conhecida sob o
nome de "escolanovismo". [...] A pedagogia nova comeca, pois, por efetuar a critica
da pedagogia tradicional, esbogando uma nova maneira de interpretar a educacéo e
ensaiando implanta-la, primeiro por intermédio de experiéncias restritas; depois
advogando sua generalizacdo no ambito dos sistemas escolares (SAVIANI, 2021, p.
6/7).

Assim, a Pedagogia Nova se desenvolve, inicialmente, como uma forte oposi¢édo ao
movimento que acabou sendo chamado de Pedagogia Tradicional (SAVIANI, 1993, 1997,
2019, 2021; CORDEIRO, 2002; MESQUITA, 2010). O “novo”, naquele contexto, se
organiza a partir da critica aos curriculos, as praticas pedagogicas, a organizacao escolar etc.
Entre tantos pontos considerados negativos, o pensamento inovador questionava o fato de
que, na Pedagogia Tradicional, “o conhecimento escolar era visto como externo ao aluno, ndo
correspondia necessariamente ao que ele estaria inclinado a aprender” (MESQUITA, 2010, p.
64).

No entanto, no entender de Saviani (1997,2021) a Pedagogia Nova, mantém “a crenga
no poder da escola e em sua fungdo de equalizagdo social” (SAVIANI, 1997, p. 19),
observada na Pedagogia Tradicional, porém parte do principio de que o essencial é “adaptar
os individuos a sociedade, incutindo neles o sentimento de aceitagdo dos demais pelos

demais” (idem, p. 20).
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Com o advento da Pedagogia Nova, passou-se a compreender, entdo, que “cada
individuo ¢ tnico” (SAVIANI, 1997, p. 20), o que significa que foi dada maior atengdo as
singularidades. Diante disso, as escolas, antes organizadas por turmas/classes, com
professores devidamente preparados e que detinham o poder do conhecimento, passaram a ser

organizadas de outra forma:

Em lugar de classes confiadas a professores que dominavam as grandes areas do
conhecimento revelando-se capazes de colocar os alunos em contato com os grandes
textos que eram tomados como modelos a serem imitados e progressivamente
assimilados pelos alunos, a escola deveria agrupar os alunos segundo &reas de
interesse decorrentes de sua atividade livre. O professor agiria como um estimulador
e orientador da aprendizagem cuja iniciativa principal caberia aos proprios alunos.
(SAVIANI, 1997, p. 21).

Em oposicdo a um pensamento mais tradicional, as ideias de Célestin Freinet (1896-
1966) e de John Dewey (1859-1952), alem de outros estudiosos, como Jean Piaget (1896-
1980) e Maria Montessori (1870-1952), provocaram novas reflexdes e novos olhares
particularmente para a infancia, até entdo desconsiderada em suas especificidades. N&o
podemos deixar de mencionar a importancia dos estudos da Psicologia, area que, ao se voltar
para as criangas, propls teorias para explicar o desenvolvimento infantil, as quais se

constituiram como referéncia para a Educacéo e areas afins.

A “escola nova” tinha, entdo, como principais caracteristicas: educacdo integral,
(intelectual, moral e civica); educacao ativa; educacao préatica, sendo obrigatorios os
trabalhos manuais; exercicios de autonomia; vida no campo, coeducacdo; ensino
individualizado. Opostamente ao intelectualismo da escola tradicional, as escolas
novas valorizavam 0s jogos, 0S exercicios, as praticas de desenvolvimento da
motricidade e da percepcdo que estimulassem as mais diversas habilidades. VVoltam-
se para a compreensdo da natureza da crianca. (MATEIRO, 2011, p. 251).

Recuperando as caracteristicas do Modelo Conservatorial, é facil perceber o quanto
essas novas ideias causaram um grande impacto na Educacdo Musical, inicialmente com a
perspectiva de torna-la mais acessivel, mais criativa e libertadora. Segundo Gainza (1988, p.
102), “tratou-Se, entdo, de recuperar a educacdo musical das criancas através da atividade e da
experiéncia, da vivéncia musical, que se achava extraviada no mais mecénico e estéril dos
intelectualismos”.

Costa (2012) nos indica, porém, que os Métodos Ativos ndao abandonaram todos os
principios ou propostas do Modelo Conservatorial, fazendo uso, por exemplo, do repertério
europeu e da grafia convencional. Além disso, se manteve a “centralidade do professor; a
prescricdo de repertdrio e técnicas; a compartimentalizagdo curricular; a repeticdo mecanica

presente em algumas concepgdes, como no Método Suzuki” (COSTA, 2012, p. 78).
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Segundo llari (2011), Suzuki parte do principio que o talento é resultado de um estudo
sistematico e que ao professor cabe, junto com os familiares das criancas, promover 0
interesse, cultivar o estudo diario do instrumento por meio da imitacdo e da memorizacao,
dentre outros elementos. Mesmo assim, sua proposta insere-se no rol dos Métodos Ativos
porque propde 0 uso € a pratica instrumental desde a mais tenra idade, o que ndo se observava
no Modelo Conservatorial. Ficamos, entdo, com uma certa polaridade que, ao mesmo tempo
em que mantinha as tradi¢Ges, buscava novidades.

Nessa busca, muitos alunos e professores de Mduasica da América Latina,
particularmente nas décadas de 1960 e 1970, foram para a Europa, para terem acesso direto
aos idealizadores dos Métodos Ativos, querendo superar aquela perspectiva do passado?, a
partir da qual o fazer musical estaria direcionado a um grupo de pessoas talentosas, quase que
impossibilitando o desenvolvimento musical de grande parte dos individuos. Com esse
movimento intenso, essas pessoas foram trazendo para seus paises de origem as novas ideias
pedagdgicas que tanto influenciaram - e influenciam - a Educacdo Musical.

No que diz respeito aos educadores da segunda geracdo, diferentes autores dao
destaque ao fato de que a proposta de ensino, além de partir da acdo dos alunos
(particularmente das criancas), considerou o som como elemento primordial, tendo por base
0s movimentos vanguardistas (FONTERRADA, 2008; MATEIRO; ILARI, 2011; COSTA,
2012). Assim, além de explorar os sons dos instrumentos, 0s movimentos corporais, 0 canto e
o0 repertorio tradicional de determinado pais ou regido, a Educacdo Musical voltou-se para as
propriedades do som - altura, intensidade, timbre e duragio® - e para as diversas maneiras de
produzi-lo, ndo so6 a partir dos instrumentos convencionais.

Com isso, podemos dizer que o fazer musical se ampliou, valorizando ainda mais a
relacdo entre som e siléncio e incorporando ruidos, sons aleatorios, realizados por materiais
igualmente diversos - instrumentos eletronicos, objetos do cotidiano ou mesmo com 0 uso nao
convencional dos instrumentos (insercdo de objetos nas cordas do piano, para gerar novas

sonoridades, por exemplo).

29 Utilizamos esta expressio tendo a clareza de que a histdria ndo é linear e de que diferentes ideias coexistem,
neste caso especifico, 0 modelo conservatorial e os métodos ativos. Optamos por apresenta-la com a intencédo de
marcar uma nova fase, que tem um marco cronoldgico na histdria da Educagédo Musical, porém procurando dar
mais atencao aos seus valores, concepgdes e principios.

30 Em termos gerais, podemos assim detalhar estas propriedades: altura é a caracteristica do som ser grave,
médio ou agudo; intensidade diz respeito ao volume - um som pode ser mais forte ou mais fraco; timbre é a
caracteristica especifica de cada fonte sonora - o piano tem um timbre diferente de um violino, que tem um
timbre diferente de um som de passarinho, por exemplo; duracéo é a propriedade que indica que sons podem ser
curtos ou longos. Um (nico som tem todas essas propriedades ao mesmo tempo.
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Segundo Fonterrada (2008):

Os educadores musicais deste periodo [meados da década de 1950 e inicio da
seguinte] alinham-se as propostas da misica nova e buscam incorporar a pratica da
educacdo musical nas escolas os mesmos procedimentos dos compositores de
vanguarda, privilegiando a criacdo, a escuta ativa, a énfase no som e suas
caracteristicas, e evitando a reproducdo vocal e instrumental do que denominam
“musica do passado”. (FONTERRADA, 2008, p. 179).

No entanto, ndo sdo todas as propostas de Educacdo Musical relevantes do século XX
que de fato se caracterizam como método, na acepcéo da palavra. A rigor, um método implica
uma sequéncia de atividades, geralmente estruturadas de forma linear, partindo do mais
simples para o0 mais complexo, do geral para o particular (PENNA, 2011). No entanto, Gainza

(2004) entende que as propostas do século XX podem ser denominadas como métodos porque

um método - ou enfoque metodoldgico - geralmente consiste em uma criacdo ou
producdo individual: de acordo com suas prdprias necessidades e caracteristicas,
cada autor enfatiza determinado aspecto do ensino musical; as atividades e/ou
materiais se apresentam cuidadosamente sequenciados, de modo a oferecer aos
usuarios um panorama mais ou menos completo e ordenado da problemética
especifica que se aborda. (Willems se aprofunda nos aspectos psicopedagdgicos do
ensino; Orff, no ritmo e nos conjuntos instrumentais; Kodaly, no canto e os
conjuntos vocais; Suzuki, no ensino instrumental.) (GAINZA, 2004, p. 78).

Em outra obra, Gainza (2002) aponta que cada método, em maior ou menor grau,

enfatiza os seguintes aspectos:

os fundamentos: por que ou para que se ensina musica? [...]; os materiais, quer dizer,
os elementos ou “alimentos” sonoro-musicais orientados a mobilizar o sujeito da
educacdo [...]; as técnicas [...]; 0s conhecimentos: o saber atual e histérico sobre os
distintos aspectos do som e da misica constituem o corpo conceitual basico sobre o
qual se sustenta a educagdo musical (GAINZA, 2002, p. 23/24).

Para Penna (2011, p. 14), as diferentes ideias e propostas do século XX apresentam
um ponto em comum: nos fazem pensar sobre como ensinar Musica, entendendo que esse
modo de ensinar “diz respeito a didatica, ao encaminhamento pedagdgico, ao método, as
abordagens metodologicas, a metodologia”, de maneira que os professores nao sejam apenas
executores de algo externo ou cumpridores de tarefa. Além disso, essa autora, apoiando-se em
Marc Bru, comenta que um conjunto organizado de estratégias e/ou atividades que tenham
sido organizadas para atingir determinados objetivos em um certo periodo de tempo pode
igualmente ser considerado um meétodo (PENNA, 2011).

Alguns educadores musicais da primeira geracdo de fato apresentaram métodos de
ensino, dentre os quais destacamos Suzuki, Willems e Kodaly. Os demais trouxeram
importantes contribuigdes no tocante as vivéncias, experimenta¢des e aspectos criativos, tais

como Orff, Paynter e Schafer.
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Entendemos, ainda, que o adjetivo ativo, nesse contexto, marca uma ideia pedagdgica
a partir da qual o aluno tem uma participacdo no processo de aprendizagem, ndo sé como
protagonista, no campo dos direitos ou do reconhecimento dos seus saberes, mas na realizacéo
de atividades com seu proprio corpo, com sua propria voz. A ideia de que o som pode ser
realizado e explorado a partir de diferentes fontes sonoras trouxe a compreensdo de que o
corpo tem possibilidades diversas (de som e movimento), 0 que € uma importante
contribuicdo dos Métodos Ativos para a Educacdo Musical. Com isso, passou-se a valorizar
ainda mais 0 sonoro, enquanto acontecimento, e ndo apenas o0 musical, como uma mera
reproducdo (PENNA, 2017; BRITO, 2007, 2019).

Tal condicdo é exposta como algo diametralmente oposto a Pedagogia Tradicional e
ao Modelo Conservatorial, pois nestes os alunos sdo orientados a repetir padrdes ritmicos,
melddicos e até expressivos, em alguns casos, movimentando-se de uma forma militarizada
ou rigida e ndo de uma maneira mais espontdnea, como as hovas propostas passaram a
sugerir.

Toda essa ebulicdo pedagdgica ocorreu de forma paralela ao Modelo Conservatorial,
nédo substituindo-o ou se sobrepondo a ele, o que nos faz compreender a dicotomia entre 0 uso
dos termos Educacdo Musical e Musicalizacdo. Na critica de Gainza (1999), muitas dessas
novas metodologias tiveram como propdsito transformar as formas de ensino nos processos
iniciais, ao passo que o0 ensino mais aprofundado e técnico continuou atrelado ao
tradicionalismo, gerando uma certa desestabilizacdo para a area.

Para finalizar esta secdo, assim como expusemos algumas criticas ao modelo
conservatorial, julgamos ser importante trazer algumas criticas relativas aos Métodos Ativos
e, por consequéncia, a Pedagogia Nova, porém reconhecendo que, de acordo com Cordeiro
(2002, p. 53), “a Escola Nova termina sendo vitoriosa, se ndo em termos concretos, de
imposicdo de um sistema escolar nos moldes por ela proposto, a0 menos em termos
ideologicos e politicos”. Saviani (1997) também reconhece que a Pedagogia Nova teve seus
méritos, na medida em que denunciou “o cardter mecanico, artificial, desatualizado dos
conteddos proprios da escola tradicional” (SAVIANI, 1997, p. 74).

Assim, no ambito da Educacdo Musical, ndo ha como negar a importancia dos
Métodos Ativos, incorporados, inclusive, nos curriculos dos cursos de licenciatura em Mdsica

e muito presentes nas praticas pedagogicas de professores que atuam na Educagdo Bésica. A



124

transformacdo que eles propuseram ndo ocorreu em sua totalidade, mas trouxe novos ares
para as préaticas e modos de se pensar a Educacao Musical.

No entanto, uma das criticas a esse movimento é que, apesar de discutir a necessidade
de reorganizac¢do do espago escolar, pois “a escola deveria agrupar os alunos segundo areas de
interesses decorrentes de sua atividade livre” (SAVIANI, 1997, p. 21), sendo que os
professores ficariam responsaveis por pequenos grupos, “num ambiente estimulante, portanto,
dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc.” (idem, idem), a Pedagogia Nova
ndo conseguiu tornar isso factivel, na grande maioria dos casos.

Para os professores de Musica, por exemplo, essa problematica € evidente, pois muitos
tém a formacdo e a intencdo de trabalhar com os Métodos Ativos, porém se veem diante de
um grande numero de alunos por turma, na maioria das vezes, sem dispor de materiais
adequados. N&o raro, sdo muitos os que lutam constantemente para que a aula de Musica
aconteca em um espago mais adequado e para que instrumentos e demais materiais sejam
adquiridos pela instituicdo, que cobra pela qualidade do ensino, porém ndo oferece boas
condigdes de trabalho.

Outro ponto relevante é que, com essa necessidade de reorganizagdo do espaco
escolar, a Pedagogia Nova, que tinha o ideario de um ensino mais democratico, acabou sendo
excludente, segundo Saviani (1997), pois foram poucas as instituicdes que conseguiram se
adequar estruturalmente a essa ideia. O trabalho com pequenos grupos tornou-se inviavel para
0 poder publico, por exemplo, devido aos gastos por ele gerados, fazendo com que a
Pedagogia Nova ficasse restrita a escolas particulares, constituindo-se “em privilégios para os
ja privilegiados, legitimando as diferengas” (SAVIANI, 1997, p. 59).

No tocante a Educacdo Musical, observamos essa questdo dos privilégios quando nos
deparamos com a auséncia de professores de Musica em grande parte das escolas das redes
publicas de ensino, apesar dos indicativos legais. Assim, sdo muitos os alunos das escolas
publicas que sequer tém acesso a linguagem musical, que dira das propostas derivadas dos
Métodos Ativos.

Por ultimo, destaca-se que outra critica que se faz a Pedagogia Nova diz respeito aos
curriculos, ou seja, ao que, de fato, se ensina. Na ética de Saviani (1997, 2013, 2019) e Duarte
(2008, 2010, 2016), essa ideia pedagdgica, se ndo estiver bem fundamentada teoricamente,
reforga o lema do aprender a aprender, valorizando o conhecimento imediato e do cotidiano,
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bem como a resolucdo de problemas, colocando o conhecimento produzido historicamente
como algo a ser descartado, ja que a sociedade estd em constante movimento.

Para Charlot (2019) a sociedade capitalista apresenta muitas contradi¢@es, sendo que
algumas delas podem ser observadas no campo da Educacdo: ao mesmo tempo em que se
advoga por préaticas renovadas, nas quais 0s desejos dos alunos tenham prioridade, séo
impostas normas por meio dos processos avaliativos, por exemplo. Assim como discorre
Saviani, para Charlot o professor também fica desconfortavel diante desses impasses, pois a
“organizacgéo do espaco e do tempo escolares e a énfase sobre a avaliagdo individual induzem
praticas tradicionais, mas o professor abre parénteses de inspiracdo construtivista, com um
pouco de pesquisa, de trabalho de grupo, de Internet etc” (CHARLOT, 2019, p. 167).

Sem um referencial tedrico estruturado e estabelecido, 0 que se vé é 0 que o autor
chama de “siléncio antropoldgico e bricolagem pedagogica” (CHARLOT, 2019, p. 167),
como resultado das tensdes sociais, econdmicas e politicas da sociedade capitalista.
Professores ndo discutem mais sobre as bases teoricas do seu trabalho e acabam por realizar
praticas que podem ser associadas a referenciais distintos, por isso a analogia a bricolagem.
Saviani, Duarte e Gainza, em suas diversas obras, fazem criticas semelhantes, identificando
que os professores vdo em busca de atividades, sem conecté-las com a teoria.

Expusemos, entdo, alguns dos impasses e dilemas relativos ao ensino de Musica:
Educacdo Musical versus Musicalizacdo, Modelo Conservatorial versus Métodos Ativos e
sobre como sdo0 constantes as buscas pela superagdo dos problemas deles derivados. E nesse

cendrio que a Pedagogia Musical Aberta vai se configurando.
3.3. Pedagogia Musical Aberta: uma nova ideia pedagbgica?

No Capitulo 1, ao analisarmos os dados coletados no levantamento bibliografico
inicial, identificamos alguns aspectos importantes a respeito do dilema gerado pela
valorizacdo da teoria em detrimento da pratica na Educacao, os quais geram impasses para a
Pedagogia do século XXI (CORDEIRO, 2002; SAVIANI, 2019) e para a Educagdo Musical.
No Capitulo 2 langamos o questionamento se a PMA seria ou ndo uma nova ideia pedagogica.

Nesta secdo, retomaremos esta questdo com maior profundidade, discutindo se a PMA
tem condicdes de superar a dicotomia entre 0 Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos,
com base na analise de material bibliogréafico. Segundo o que percebemos nas publicacGes do
FLADEM e dos autores a ele vinculados, podemos inferir que a expectativa é a de que
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estamos diante de uma nova ideia, o que sera o foco nosso foco neste momento. Cabe, ainda,
analisar se a PMA pode ser compreendida ndo s6 com uma ideia pedagdgica alternativa, mas
como uma pedagogia revolucionéria, tal como se propde a ser.

Inicialmente, recuperando o ja exposto, julgamos ser possivel relacionar a PMA as
bases epistemoldgicas da Pedagogia Nova, pois vemos, com clareza, que ambas destacam,
dentre outros pontos, a centralidade do aluno no processo, dando mais énfase a aprendizagem,
ao saber cotidiano e as vivéncias. Além disso, alguns dos pensadores citados brevemente em
algumas das publicacfes analisadas, tais como Dewey, Froebel, Montessori e Decroly, séo
associados a essa tendéncia.

Neste contexto, poderiamos dizer, entdo, que a PMA ndo é uma nova ideia
pedagdgica, mas sim, uma abordagem dentro da perspectiva dos Métodos Ativos, por alinhar-
se aos ideais renovadores. Ainda assim, a duvida persiste, pois nos parece que 0s autores que
defendem a PMA reforcam que estdo em busca de uma pedagogia latino-americana que seja
diferente das demais ideias centradas no pensamento europeu; além disso, fazem severas
criticas a uma educacdo padronizada, que desconsidera a realidade local e os interesses dos
alunos. Veremos, entdo, se a constituicdo desta pedagogia e se a superacdo almejada estdo
indicadas nas publicacBes que selecionamos ou se permanecem no campo das praticas,
apenas, sem concretizar-se, de fato.

Ao lermos os objetivos do FLADEM, por exemplo, podemos confirmar esta
perspectiva de consolidacdo de uma pedagogia latino-americana, além da defesa em prol da
Educacdo Musical escolar. Os 10 principios do Férum, elaborados em 2002, também expdem,
dentre outras coisas, a importancia da Educac¢do Musical como um direito, posto que a Mdsica
é uma linguagem essencial para o desenvolvimento humano, em todas as suas dimensoes.
Também destacam a importancia de "preservar as raizes musicais e validar os processos
educativos que emergem dos processos historicos" (BRITO, 2018a, p. 23).

No que nos interessa diretamente aqui, damos destaque ao principio 9, por este
sinalizar, no nosso entender, a perspectiva de superacdo dos impasses da atualidade: "O
FLADEM concebe a educacédo pela arte como um processo permanente de aprendizagem e
integracdo das linguagens expressivas, visando o aperfeicoamento da pessoa humana, como
meio de transformacéo qualitativa do mundo e da vida" (BRITO, 2018a, p.23, grifos

N0ssos).
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A intencdo em colaborar com uma transformacdo qualitativa, conforme destaque que
fizemos no trecho citado, nos remete a ideia de que a Educacdo tem um potencial
transformador, ndo na perspectiva que trazemos aqui, mas, talvez, na ideia mais romantizada
de que a Educacdo pode solucionar os problemas da sociedade, conforme propdem as teorias
n&o criticas, tal como a Pedagogia Nova, na concepgdo de Saviani (1997, 2021).

Com isso, reforcamos o alinhamento da PMA com a Pedagogia Nova e nos propomos
a retomar algumas das possiveis tensdes entre 0 Modelo conservatorial e 0s Métodos Ativos
para justificar a nossa resposta a questdo de fundo sobre a PMA enquanto nova ideia
pedagdgica e para irmos confirmando a nossa tese de que a PHC pode colaborar com esse
processo de superacao.

Podemos nos valer das palavras de Cordeiro (2002) para comegar a discutir sobre esse
ponto, pois esse autor, ao discorrer sobre a questdo da manutengédo da tradicdo e da mudanca
na educagdo, destaca que “Educagdo e tradi¢do ndo se confundem” (idem, p. 40) e que hd uma
busca por inova¢des na modernidade, a partir de uma crenga de que as mudancas resultardo
em um mundo melhor. Cordeiro (2002) chama a nossa aten¢édo, no entanto, para o fato de que,
ao mesmo tempo em que a sociedade cobra que a escola seja um “agente transformador”

(idem, p. 41), nota-se uma resisténcia a mudangas.

Inovagdes na educacdo, portanto, ndo sdo fendmenos corriqueiros, aparecendo
apenas em condigdes sociais bastante especificas, e a maioria delas ndo surge como
rupturas bruscas, mas como resultado de tensBes entre as novas formas e as antigas
ao longo de periodos bastante extensos. (CORDEIRO, 2002, p. 40).

Diante disso, iniciaremos a discussao refletindo sobre a expressdo em si - Pedagogia

Musical Aberta - e sobre o que ela representa, pois, para Barros (2017, p. 32):

O conceito das pedagogias abertas ¢ fruto de um processo reflexivo de Gainza sobre
a educacdo musical que compreende quase cinco décadas. Determinados trabalhos
da educadora anteriores a década de 1980, precedendo, portanto, em muitos anos a
criacdo do FLADEM, ja apresentavam ideias relacionadas a tais conceitos sem fazer
uso de tal nomenclatura.

Barros (2017) e Domingues (2021) argumentam que, apesar da criagdo do FLADEM
ser um marco, a expressdo Pedagogias Abertas comegou a ser usada por Violeta Gainza em
trabalhos publicados no final da década de 1970, comeco da década de 1980, ou seja, em
periodo anterior a constituicdo do referido forum. Apos analisar diversas obras da autora,

Barros (2017) percebe que esta

segue um percurso de constante revisdo de suas ideias, atualizando-as as novas
realidades, aprimorando seus conceitos. As pedagogias abertas enquanto proposta
de acdo pedag6gica compreendem a fase mais recente de seu pensamento,
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aparecendo em seus trabalhos de forma mais intensa e conceitual a partir da dltima
década do século XX. Neles, os principios das pedagogias abertas sdo elencados
sem uma grande preocupacdo quanto & sua organizacdo de maneira unificada,
aparecendo de maneira esparsa, porém constante e incisiva, de acordo com as
tematicas abordadas. (BARROS, 2017, p. 32/33, grifos nossos).

Sendo assim, para entendermos o que € a PMA, julgamos adequado analisar um pouco
mais o pensamento de Violeta Gainza, em uma perspectiva histérica. Entdo, a partir do
exposto por Barros (2017) e Domingues (2021), recorremos a uma publicacdo de 1988, na
qual Gainza, ao refletir sobre a Educacdo Musical contemporanea (final do século XX/ inicio
do século XXI), diz:

Na pedagogia, como na arte, a Unica constante € 0 movimento, a busca interna e a
exploracdo da realidade circundante. Essa atitude é, a nosso ver, a Unica que pode
chegar a configurar uma pedagogia aberta na qual o local e o universal, o
individual e o coletivo se fundam e se integram naturalmente. (GAINZA, 1988, p.
112, grifo nosso).

A autora ja chamava a atencdo, nessa época, para uma agdo pedagdgica que estivesse
atenta a curiosidade dos alunos, promovendo um ambiente de construcdo coletiva, com
propostas de atividades flexiveis e abertas no que diz respeito aos conteudos, repertorios,
dentre outros aspectos. Atenta as demandas do seu tempo, Gainza (1988) endossava 0 uso de
materiais diversos para a exploragéo e criagdo sonoras, bem como o0 uso de diversos recursos
tecnologicos e de notacdo musical ndo convencional, dentre outras coisas, assim como
proposto pelos educadores da segunda geracdo, isso tudo sem abandonar os conteldos e
conceitos relativos a notacdo musical usualmente mais utilizada.

Em outro material, a autora expde que o adjetivo aberto € “sindnimo de criativo, livre,
experimental, como contraposto ao fixo, cerrado, controlado, técnico, burocrético,
pseudocientifico” (GAINZA, 2002, p. 14). Essa afirmagao, apesar de publicada em 2002, diz
respeito a um trabalho apresentado pela autora no Encontro Internacional de Educacéo pela
Arte, realizado no Brasil, na década de 1980, reforcando a informacdo de que a ideia da PMA
germinou ao final do século XX.

Outra mencéo a pedagogia aberta é feita em trabalho apresentado em 1991, em evento
realizado em S&o Paulo/SP (GAINZA, 2002). Neste caso, a autora d& destaque aos vinculos

entre professores e alunos e diz:

As pedagogias abertas tendem a liberar o pensamento e a expressdo; implicam uma
espécie de protesto através de uma agdo personalizada, contestatoria da tradicdo, que
revaloriza o cotidiano, tradicionalmente segregado da escola e relegado aos espacgos
de tempo livre e educagdo ndo formal. (GAINZA, 2002, p. 29, grifo nosso).
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Vemos, nesse trecho, a proposic¢do de um ensino mais singular, em oposi¢do ao ensino
de massas, padronizado. Podemos inferir que ha uma critica aos curriculos que separam a vida
da escola, ou seja, que nao lidam com as questdes cotidianas, o que foi indicado no Capitulo
2. Além disso, esta implicita a questdo de que a Mdsica acaba sendo entendida apenas como
um entretenimento e ndo como uma importante area do conhecimento, ideia que deve ser
combatida.

A conexd@o com os ideais renovadores fica mais uma vez evidente quando, neste trecho
destacado, a autora propde uma atitude “contestatoria da tradicdo” e a valorizagdo do
cotidiano. Em publicacdo de 2011, Gainza afirma a importancia da Pedagogia Nova para a
Educacao Musical, indicando que no século XX os principios positivistas foram questionados
e que a “escola nova introduz na educagdo infantil uma refrescante corrente de vitalidade”
(Gainza, 2011, grifos originais).

Em um texto mais atual, Gainza (2015) aponta as seguintes caracteristicas da
pedagogia que ela nomeia como cerrada, fechada:

e Rigidez, falta de flexibilidade;

e Presenca de um autoritarismo vertical, o qual pode ser observado desde o planejamento ate
a acdo pedagogica propriamente dita.

o Fragmentagdo entre o conhecimento e a pratica propriamente dita;

e A repeticdo e 0 mecanicismo, 0s quais ndo ddo condi¢Bes para o desenvolvimento mais
autdnomo e criativo dos alunos;

e A auséncia de interacOes entre professores e alunos, por ser um processo unilateral (de
professores para alunos).

Observamos, a partir desses trechos, que Gainza parece ir construindo a ideia de PMA
como algo diferenciado para a Educacdo Musical, a qual deve agregar teoria e pratica por
meio de um curriculo flexivel, que contemple necessidades e interesses dos alunos e que
abarque diversas propostas, sem abandonar o conhecimento ja construido. Em posicdo
contraria a Pedagogia Tradicional e ao Modelo Conservatorial, Gainza entende que a
Educacdo Musical ndo se resume a um processo de transmissdo de saberes dos professores
para os alunos. Ao mesmo tempo, valoriza a funcdo docente e a relacdo entre professores e
alunos, bem como o saber ja produzido, para que o ensino ndo fique apenas ao dispor dos

acontecimentos do momento. Na sua percep¢ao:

O conhecimento ndo se constroi unilateralmente, do professor para o aluno. O
conhecimento circula em todas as diregBes: se organiza e completa de maneira
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paulatina, em um clima no qual importam tanto as perguntas do aluno, suas duvidas
e explicagdes, quanto as sugestdes e as solicitacbes do professor. (GAINZA, 2015,
p. 101).

A autora reforga a importancia de um trabalho que parta do global para o particular,
motivando os alunos para que o desenvolvimento musical ocorra ndo de modo etapista, mas
sim, de uma maneira natural, integrada e criativa (GAINZA, 1998, 2002, 2004, 2010, 2011).
Nessa construcdo, Gainza (MARTINEZ, 2010) expde que é necessario buscar uma nova
praxis.

A nova praxis educativa é “fazer” e a0 mesmo tempo “saber o que se esta fazendo”.
Ou seja, “fazer” de maneira consciente. [...] A nova praxis (uma das metas do
FLADEM) defende pedagogias musicais mais humanas, flexiveis e abertas, onde a
praxis deve estar integrada: Fazer-Sentir-Pensar. Este processo ajuda na
compreensdo de que estamos fazendo. (MARTINEZ, 2010, p. 14, grifo original).

Toda essa necessidade de mudanca surge mediante a percepcdo de Gainza de que o
movimento neoliberal e a globalizacdo geraram uma fragmentacdo no ensino. Essa
fragmentacdo retomou, segundo ela, um pensamento do século XIX, o qual separa teoria e
pratica e ndo lida com o ensino como um processo crescente, pois da mais énfase aos aspectos
cognitivos, prescritivos e preestabelecidos, em detrimento dos aspectos criativos,

compartilhados e que sdo construidos a partir da pratica contextualizada.

Tradicionalmente, é a observacdo da realidade que tem motivado a mobiliza¢do do
pensamento humano, a fim de elevar o nivel de compreensdo do observado para
entdo devolvé-lo, elaborado, através de intervengdes ativas, ao campo do real. No
entanto, na atual pedagogia musical [final do século XX, inicio do século XXI], a
ordem natural dos processos é revertida em pequena medida, quando séo realizadas
intervencdes educativas que, em vez de estarem focadas na musica ou nas
necessidades do aluno, partem de “modelos” tedéricos de conhecimento, pré-
existentes ou a serem construidos. (GAINZA, 2010, p. 38-39).

Assim, nessa reflexdo sobre a fragmentacdo da Educacdo Musical, ou seja, sobre a
fragmentacdo entre teoria e pratica, Gainza (2011) comenta que, a partir dos anos 1990,

voltaram a coexistir duas tendéncias opostas na Educacdo Musical:

O modelo didatico ou curricular, fundamentado nas diretrizes teoricas da
pedagogia geral que sustenta o neoliberalismo educativo, e 0 modelo artistico ou
musical, o qual aprofunda e se apoia nos aspectos praticos e ativos da pedagogia
artistica. (GAINZA, 2011, p. 14, grifos originais).

Em 1991 a autora ja havia discorrido sobre essas tendéncias, indicando que,

no modelo didatico, a teoria pedagdgica seria o eixo estruturante, a préaxis é pensada
e organizada a partir da teoria. Trata-se de uma pedagogia “de objetivos™, que
procede do conceito e dos simbolos até a acdo [...]. No modelo artistico, a praxis é o
eixo estruturante e é abordada de modo direto na interagdo pessoa-musica-pessoa.
Na atividade musical e artistica, a teoria sucede a pratica e procede da acdo para o
conceito e o simbolo. (GAINZA, 2002, p. 25).
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De forma ainda mais critica, Gainza escreve que tendéncias opostas convivem: as do
pensamento mais tradicional do século X1X e as abordagens cognitivas dos séculos XX e XXI
e que “se ddo as maos o teoricismo e a criatividade, o academicismo e a liberdade, a
alfabetizacédo e a oralidade emergente... Enfim, todas as variantes da exceléncia assim como
as da mediocridade pedagdgica” (GAINZA, 2015, p. 92).

Para a autora, a coexisténcia de ideias tdo divergentes gera um desorienta¢do para 0s
professores, especialmente para 0s menos experientes, que acabam optando por atividades
mais divertidas e praticas, em detrimento de um aprofundamento tedrico. Vemos, com isso,
como Gainza vai sempre reforcando a problemética da separacdo entre teoria e prética,
comentando que, nessa situacdo, professores ficam confusos e acabam aderindo aos modelos
prontos, sem refletir sobre eles, sem considerar 0s contextos nos quais estdo atuando e tendo
uma atitude passiva diante do autoritarismo do sistema (GAINZA, 2004, 2010, 2011, 2015;
CHARLOT, 2019; DOMINGUES, 2021).

Vale destacar que Gainza e 0 FLADEM alinham-se ao modelo artistico ou musical,
pois 0 modelo didatico diz respeito a propostas que sdo padronizadas e que engessam 0
trabalho dos professores, na ética da autora, além de desconsiderar o carater vivo e humano da
Musica por partir dos conceitos abstratos. E, entfo, nesse contexto de crise e de tendéncias
opostas que a ideia de PMA comeca a ser desenvolvida, como uma alternativa nesse cenario
no qual a América Latina “rendera-se ao fascinio pelas modas e modelos educativos que
vinham se multiplicando desde a década de [19]80” (BRITO, 2018a, p. 30).

Diante destes apontamentos, podemos considerar que a PMA, ao alinhar-se aos ideias
renovadores, parece apenas repetir o discurso de oposi¢do a Pedagogia Tradicional, em um
movimento que Duarte (1998, s/p) compreende como "um posicionamento negativo em
relacdo ao ato de ensinar". Para o autor, tal posicionamento colabora com a "secundarizagdo
do ato de transmissdo dos conteudos escolares pelo professor” (idem, idem) e por isso é
entendido como negativo.

O autor, apoiado no pensamento de Saviani, defende o ato de ensinar ou, em outras
palavras, o trabalho educativo, pois este "é o0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjuntos dos homens" (SAVIANI, 1984, p. 2). Diz respeito, entdo, ao processo de

humanizac&o, exposto por n6s em capitulo anterior.
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Obviamente ndo encontramos, nem nos textos de Gainza nem nos demais textos
analisados, um desrespeito explicito ao professor, enquanto profissional capacitado, ou ao ato
de ensinar, em si. Na verdade, ficam evidentes as criticas a Pedagogia Tradicional, entendida
como autoritaria e conteudista, o que, com base na PHC, é um equivoco e ndo é suficiente
para a superacgéo e a transformacéo almejadas.

O posicionamento negativo ao qual se refere Duarte (1998) esta implicito nas
proposi¢cOes que valorizam o aluno como centro do processo e que déo a entender que o que 0
aluno aprende sozinho, que contribui para sua autonomia, é mais relevante do que o que se
aprende com o professor. Em outro texto, o autor expde este e outros principios valorativos
das pedagogias do "aprender a aprender", os quais discutiremos no Capitulo 4 (DUARTE,
2001), relacionando-os a Educacéo Inclusiva.

Saviani (2019), ao discutir sobre as ideias pedagogicas, entende que, a partir da década
de 1990, comecaram a circular, mais efetivamente, novas propostas pedagdgicas, como
resultado de movimentos das décadas de 1970 e 1980, a partir dos quais foi necessario rever
todas as condicdes dos processos produtivos, sendo que a Educacdo néo ficou de fora. Para o
autor, tal movimento pode ser relacionado ao fato de que a Pedagogia Nova, considerada
como alternativa para a resolucdo do problema da marginalidade, mostrou-se ineficaz
(SAVIANI, 1997, 2021).

Sendo assim, nesse cenario no qual se busca pela eficiéncia e pelo resultado, a
Pedagogia Tecnicista vai se configurando como uma nova tendéncia pedagdgica,

transportando para a Educacdo a mesma logica do trabalho fabril. Além disso,

na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizacao racional dos
meios, ocupando o professor e 0 aluno uma posicao secundaria, relegados que séo a
condicdo de executores de um processo cuja concepg¢do, planejamento, coordenacdo
e controle ficam a cargo de especialistas supostamente habilitados, neutros,
objetivos, imparciais. A organizacdo do processo converte-se na garantia da
eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando 0s
efeitos de sua intervengdo (SAVIANI, 2021, p. 11).

Dessa forma, novas propostas passaram a ser submissas as demandas do mercado,
dentro da ldgica capitalista e do pensamento neoliberal, os quais exigem dos professores uma
eficiéncia quase impossivel de ser atingida, pois 0 nimero de alunos por sala continua grande
e as pressdes vém de todos os lados. Além disso, esse profissional também é requisitado a
desenvolver suas competéncias ndo s6 no tocante ao ensino, mas também em outras instancias

dentro da escola, porém sem condicGes de trabalho para tal. Nas palavras do autor:
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O mercado e seus porta-vozes governamentais parecem querer um professor agil,
leve, flexivel, que - a partir de uma formacéo inicial ligeira, de curta duracdo e a
baixo custo - prossiga com sua qualificacdo no exercicio docente, langando méo da
reflexdo sobre sua propria prética, apoiado eventualmente por cursos réapidos, ditos
também “oficinas”. Estas recorrendo aos meios informaticos, transmitiriam, em
doses homeopaticas, as habilidades que o tornariam competente nas pedagogias da
“inclusdo excludente”, do “aprender a aprender” e da “qualidade total”. (SAVIANI,
2019, p. 119).

Para Martins (2010), também apoiada na PHC, as palavras de ordem para a Educacao,
ao final do século XX, foram as ditas por organismos internacionais, tais como Banco
Mundial, UNESCO e FMI, e estavam direcionadas a “qualidade, produtividade e equidade
com a maxima racionaliza¢do e otimizagao dos recursos ja existentes” (MARTINS, 2010, p.
18). A produtividade, nesse caso, esta diretamente relacionada ao saber fazer, as competéncias
para resolucdo de problemas imediatos e ndo necessariamente a producdo de um saber
aprofundado, que acontece a médio e longo prazo, o que também é discutido por Santos
(2021).

Charlot (2019, p. 168) também faz criticas ao que ele chama de “mercado escolar”.
Retomando a ideia do desejo (valorizado pela Pedagogia Nova) e da norma (valorizada pela
Pedagogia Tradicional), o autor argumenta que o mercado, sustentado pela l6gica neoliberal,
gera as contradi¢fes entre um e outro — desejo e norma. Ao mesmo tempo em que ressalta a
ideia de que todas as pessoas tém liberdade de escolhaE, o mercado escolar impde uma
“impiedosa logica da performance e da concorréncia” (CHARLOT, 2019, p. 169),
concretizada por meio de avaliagdes cada vez mais rigorosas e excludentes. Tudo isso reforca
a logica do individualismo, sendo que os principios de solidariedade e dignidade ficam em
segundo plano.

Cabe ressaltar, no entanto, que a critica que Saviani (2019) e demais autores
vinculados a PHC fazem ndo é a transmissdo de conteudos propriamente dita, nem
diretamente a Pedagogia Tradicional, mas sim ao tecnicismo observado na Educagdo, o que se
traduz nos materiais apostilados, na busca pelo desenvolvimento de habilidades e
competéncias, etc. Tudo isso colabora com o esvaziamento dos conteudos e com a
descaracterizacdo da escola enquanto espaco de sistematizacao e transmissao do saber.

Segundo Domingues (2021), esse processo gera, entdo, uma certa homogeneizagédo das
praticas, algo que o FLADEM refuta, pois, segundo esse autor, “as pedagogias musicais
abertas pretendem ser uma alternativa frente aos modelos fechados e preconcebidos de

educacao musical” (idem, p. 54). Além disso, esse pensamento prescritivo direciona as
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praticas para caminhos que ndo sdo os das experimentacGes e os do desenvolvimento da
criatividade.

A titulo de exemplo, gostariamos de apontar que estamos observando o aumento de
ofertas de planos de trabalho e de aulas prontas para a Educacdo Musical, os quais sdo
veiculados nas redes sociais e na internet como algo inovador. No senso comum, chamamos
isso de receitas prontas, constatando, infelizmente, que ha grande adesdo por parte dos
professores. Nas palavras de Saviani (2019), essa oferta de material pronto ou mesmo de
cursos de curta duragéo reforca essa fragmentacdo do ensino e colabora com a construcao de
uma cultura escolar na qual “o utilitarismo e o imediatismo da cotidianidade prevalecem sobre
o trabalho paciente e demorado de apropriagdo do patrimdnio cultural da humanidade”
(SAVIANI, 2019, p. 119).

Diante disso o impasse se mantém, conforme discute Cordeiro (2002), pois nao €
possivel retomara proposta da escola tradicional nem nos mantermos apenas nas metodologias
ativas, pois estas também ndo parecem resolver os desafios contemporaneos da Pedagogia.
Além disso, ainda sob a Gtica de Cordeiro, as propostas mais atuais que defendem que a
Educacdo deve ter como base o desenvolvimento das habilidades e competéncias e que a
aprendizagem ocorre ao longo da vida, ndo trazem solugfes para esse impasse.

Para Charlot (2019) as préaticas pedagodgicas contemporaneas, as quais podemos
associar a PMA, ndo significam que haja, de fato uma Pedagogia contemporanea que venha a

superar todos estes desafios.

Hoje em dia, ndo ha maiores debates pedagdgicos sobre educagdo. A pedagogia
tradicional perdeu a evidéncia e a legitimidade que ainda tinha na década de 50 e no
inicio dos anos 60 do século passado. A pedagogia nova continua sendo uma
pedagogia de resisténcia, local, minoritaria. E ndo existe o equivalente
contemporaneo daquele discurso coerente e dominante que foi a pedagogia
tradicional e que ambicionou ser a pedagogia nova (CHARLOT, 2019, p. 166).

Consideramos comentar, ainda, que esses modelos pré-concebidos, além de
homogeneizar as préaticas, reforcam a perspectiva biologizante, desconsiderando os aspectos
sociais e culturais como se todas as pessoas aprendessem da mesma maneira € a0 mesmo
tempo. Vemos, entdo, a contradicdo do momento atual: ao mesmo tempo em que se
advoga pelo protagonismo e pela importancia das singularidades, sdo propostas
atividades que massificam o processo de ensino-aprendizagem.

Podemos dizer, entdo, que a PMA busca alternativas para superar esse impasse e para,

incorporar um novo olhar ao Modelo Conservatorial e aos Métodos Ativos, recuperando e
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valorizando a riqueza da mdsica latino-americana e promovendo um ensino mais aprofundado

da linguagem musical.

Prescindir de modelos fechados significa estar a deriva? Obviamente ndo. Um
educador responsavel — quer dizer, um educador livre que comunica valores de
liberdade — estabelece suas acdes dentro de um marco de principios. Principios de
comportamento, de respeito ao préximo, de auto exigéncia, de entrega. E também
um marco de saberes. (AHARONIAN, 2004, p. 97).

Assim, diante de tudo o que foi analisado e exposto e considerando, assim como
apresenta Barros (2017), que Violeta Gainza € a responsavel por desenvolver essa ideia, tendo
no FLADEM seu espago multiplicador, podemos apontar aqui alguns principios e
caracteristicas da PMA, associando-0s a apontamentos de Gainza (2002), para posterior
aprofundamento:

e Todas as pessoas podem desenvolver-se musicalmente: respeito as diferentes ideias e
manifestagdes sonoras, em uma clara oposicdo ao Modelo Conservatorial, que exclui os
alunos que ndo conseguem se adaptar aos padrdes estabelecidos;

e Importancia da ludicidade: proposicdo de atividades que envolvam a criacdo e a
composigéo, individual e coletiva, por meio de diferentes estratégias e de diferentes recursos,
tal como preconizam os Métodos Ativos. “A criatividade é ponto de partida ¢ meta, tanto em
relacdo ao educando, quanto ao professor” (GAINZA, 2002, p. 14).

e Importancia da auto avaliacdo e da auto-observacdo: professores e alunos avaliam-se
constantemente, ndo s6 do ponto de vista individual, mas igualmente na coletividade,
observando os avangos e o que é preciso melhorar;

e Valorizacdo da individualidade e da coletividade por meio do incentivo a participacdo de
todas as pessoas no processo de ensino-aprendizagem, sem hierarquias e com liberdade para
escolhas;

e Importancia do papel do professor na mediacéo, coordenagdo, provocacdo e motivacao,
com flexibilidade e empatia. Para Gainza, “o saber nao ¢ patrimonio exclusivo do professor e
se encontra em continua gestdo; portanto, ¢ motivo permanente de questionamento” (2002, p.
15). A centralidade no professor € uma marca da Pedagogia Tradicional e do Modelo
Conservatorial; a PMA, porém, busca um equilibrio, reconhecendo a importancia desse
profissional, mas sem coloca-lo em posicéao hierarquica superior;

e Erro como parte do processo: valorizacdo da prética e da vivéncia com 0 sonoro e com 0

musical, posto que néo se trata de mera reproducdo nem de memorizagao;
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e Abertura para 0 novo, em um processo constante. Segundo Gainza (2002), “sé se encerra
ou restringe um processo quando as circunstancias pessoais ou grupais assim o exigir” (idem,
p. 14);

e Curriculo aberto e flexivel, que proponha um equilibrio entre as tradi¢fes, os saberes dos

alunos e professores, bem como do que emergir nas salas de aula e nas praticas coletivas.

Apesar de localizarmos estas caracteristicas nos escritos que analisamos e de
reconhecer o valor das acGes de Violeta Gainza e do FLADEM para que haja uma
transformacdo na Educacdo Musical, reforcamos que a PMA, apesar de ser apresentada
como uma nova ideia pedagogica, permanece associada aos principios da Pedagogia
Nova (SAVIANI, 1997, 2021), ndo tendo superado os impasses da contraposi¢ao entre o
tradicional e 0 novo. Tendo em vista o material analisado, cabe comentar que, além disso,
ndo apresenta alternativas para resolver o problema da marginalidade escolar, apesar do
discurso caminhar neste sentido.

Ainda assim, entendemos que a PMA esté no limiar entre as teorias ndo criticas e as
teorias critico-reprodutivistas (SAVIANI, 1997, 2021) pois os escritos que analisamos
mostram uma criticidade que revela uma atencdo aos condicionantes socio-historicos e as
desigualdades sociais, além de uma perspectiva de transformacdo, como expusemos, ndo
como responsabilidade Unica da Educacdo. Tudo isso, porém, ainda est4 em processo.

Observamos que a PMA apresenta limites e que alguns desses limites podem ser
associados as criticas que Duarte (2001, 2006, 2008, 2010, 2016) faz sobre as novas
tendéncias pedagogicas e as pedagogias do “aprender a aprender” (DUARTE, 2001). Isso
porque identificamos, em alguns dos textos analisados, indicios de que a PMA possa se
aproximar desse tipo de pedagogia, 0 que, no nosso entendimento, ndo seria 0 caminho para
constituir-se como uma ideia pedagdgica critica, inclusiva e transformadora.

Nesse momento apresentaremos objetivamente alguns comentarios acerca desses
limites e das consequéncias da valorizacdo da pratica em detrimento da teoria; no Capitulo 4
iremos retoma-los de forma mais aprofundada, relacionando-os com a Educagdo Inclusiva e
refletindo um pouco mais sobre os impasses da Educacdo Musical na atualidade, sob a 6tica
da PHC, encaminhando-nos para a conclusdo do estudo. Os pontos que gostariamos de

destacar nesse momento sao:
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Valorizacdo da préatica e esvaziamento da teoria: Recuperando, dentre outros, 0s
apontamentos de Gainza (1988, 2010, 2011), identificamos alguns problemas que podem ser
gerados a partir da valorizacdo de uma pratica desconectada de um conhecimento mais
aprofundado. Apesar de colocar sempre a pratica como o carro chefe da Educacdo Musical e
da PMA, essa autora reconhece que uma pratica desconectada de bases tedricas € uma pratica
vazia. Assim, ao valorizar a pratica, tendemos a desvalorizar a teoria, promovendo um

desequilibrio significativo.

A ideia de que o conhecimento é imediato e perecivel: Uma préatica que valorize apenas 0
cotidiano, o interesse e a curiosidade imediata dos alunos, como se o conhecimento fosse
perecivel, pode ndo oferecer a eles o conhecimento produzido historicamente e que nos fez
chegar aonde estamos em termos de sociedade (ABREU, 2018; DUARTE, 2010; 2016;
MARTINS, 2010; SAVIANI, 1984, 1997, 2019).

Curriculo e o planejamento das aulas: Ter um curriculo muito restrito ou ter um curriculo
muito flexivel reflete, dentre outras questdes, em uma importante acdo pedagdgica: o
planejamento das aulas. Tanto de um lado quanto do outro, um profissional malformado pode
ndo ver necessidade de planejar, pois, ou apenas reproduz aulas e atividades pensadas por
outras pessoas, ou deixa que os alunos indiquem caminhos, sem que sejam tragados objetivos

mais estruturados.

Desvalorizagdo dos professores: Considerando a nossa perspectiva dialética, sabemos que
todas as consequéncias elencadas aqui estdo interligadas, sendo que a separacdo, neste
momento, tem objetivo didatico e de favorecimento a nossa argumentacdo. Assim, se ha uma
desvalorizacdo da teoria e um esvaziamento dos conteldos, uma outra consequéncia é a
desvalorizacdo do professor ou, em outras palavras, a descaracterizacdo do trabalho
educativo, o qual “produz, nos individuos singulares, a humanidade™ (DUARTE, 2008, p.
34). Se o aluno é o centro e responsavel pela propria aprendizagem, qual é o papel do

professor nesse processo?

Finalizando este capitulo, é importante destacar que, com base nos textos analisados,
agora temos maior clareza de que a PMA é uma ideia pedagdgica em construgao e que a
PHC pode colaborar com esse processo de superagdo. Observamos que h4, ainda, um

desequilibrio entre as propostas relacionadas a esta ideia, as quais tendem mais para a pratica
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do que para a teoria, sendo necessario ampliar as discussfes para ajusta-las. Para tanto, nos

fundamentamos nas palavras de Saviani (1984), que diz que

0 objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se formem humanos e, de outro lado e concomitantemente, & descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI, 1984, p. 2).

Compreendemos, ainda, que, no pensamento de algumas pessoas vinculadas ao
FLADEM, é necessario romper com padrdes dominantes para encontrar a esséncia do
pensamento musical latino-americano e que a indicacdo de fundamentos pedagogicos pode
significar um fechamento ou uma prisdo em termos de praticas pedagogicas, mas ndo € esse 0
nosso intuito.

Conforme foi exposto, o dilema entre o tradicional e o novo precisa ser discutido e a
ideia de que a PMA ¢ tudo aquilo que ndo é fechado, no entanto, ndo pode impedir que se
discuta as bases epistemologicas e que se busque por uma fundamentacéo tedrica solida, que
reflita, em suas préticas, as concepc¢des de Educacdo, Mundo, Homem etc. Entendemos que
tal posicionamento ndo enclausura as praticas; ao contrario, as fortalece, e é nesse sentido
que discutimos a pertinéncia da PHC.

Nosso intuito é reiterar a importancia do conhecimento teérico em Educacdo e de uma
pratica realmente transformadora, superando a oposicdo entre professores (enquanto
representantes da teoria) e alunos (representantes da pratica), conforme discute Saviani
(2019). Também nos interessa aprofundar a discussdo sobre a marginalidade escolar e sobre a
perspectiva biologizante e, para tanto, seguiremos com nosso estudo, estendendo nossa
andlise para a Educagdo Musical Inclusiva e para a construcéo social da deficiéncia, focos do

Capitulo 4.
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CAPITULO 4: EDUCACAO INCLUSIVA: INTERSECOES COM A
PEDAGOGIA MUSICAL ABERTA

O que uma geracdo aprende é transmitido & seguinte através da escrita, da instrucao, do ritual, da tradi¢do e de
um sem namero de métodos que os seres humanos desenvolveram para assegurar a continuidade da cultura.
(GOULD, 2014, p. 347).

Apos a exposicdo sobre a PMA, com a indicagdo de suas bases epistemologicas e a
discussdo mais ampla sobre a Educacdo Musical, trataremos agora sobre suas relagdes com a
Educacdo Inclusiva. Interessa-nos trazer elementos que possam contribuir com a construgéo
de uma préxis transformadora no campo da Educacdo Musical propriamente dita e da
Educacdo como um todo, tendo em vista a necessidade de lutarmos por uma escola que
realmente abarque e respeite a diversidade, ou seja, por uma escola “publica, gratuita,

democratica, laica e de qualidade social para todos” (SILVA, 2014, p. 80), lembrando que

a batalha pela educagdo e pela equidade ndo é uma tarefa do tipo “one man, one
show” e ndo pode ser consequentemente travada sem o apoio de amplos movimentos
sociais emancipatorios que questionem radicalmente as bases das relagdes de
exploracdo vigentes (FREITAS, 2002, p. 301, grifos originais).

Nessa perspectiva, reforcamos a nossa escolha de ndo lidar com critérios ou categorias
diagndsticas de forma especifica, pois buscamos discutir a questdo entendendo que a luta por
uma sociedade e por uma escola de boa qualidade para todos é nosso objetivo maior,
considerando que a Educacdo ¢ um direito. Conforme comentamos, nosso intuito é, ainda,
contribuir com a discussdo sobre a marginalidade escolar, compreendendo que as pessoas com
NEE sdo ainda mais prejudicadas quando se perpetuam as desigualdades sociais e quando a
perspectiva biologizante impera.

N&o desconsiderando, obviamente, a necessidade que alguns alunos com NEE tém de
apoios, de recursos e materiais, nem a importancia de conhecimentos mais aprofundados
acerca de alguns quadros especificos e tendo a Declaracdo de Salamanca (MEC, 1994) como
referéncia, partimos das seguintes ideias:

e A diversidade (ou a diferenca) é algo inerente aos seres humanos, ou seja, € um elemento
constitutivo da espécie (BUENO, 2004; DINIZ, 2007; DINI1Z; BARBOSA; SANTOS, 2009;
BOLTRINO, 2016, 2018; RENDERS, 2015);

e A desigualdade é resultado das contradi¢des produzidas historicamente e ndo tem relacédo
direta e Unica com os aspectos biolégicos (SAVIANI, 1997; SILVEIRA BUENO, 2004,
RENDERS, 2015; SILVA, 2021);
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e Todos os seres humanos tém capacidade para aprender e para se desenvolver, sendo que a
Educacao tem o compromisso de humanizar, ou seja, de promover 0 acesso ao conhecimento
produzido historicamente e de produzir novos (SIRGADO, 2005; MARTINS, 2013;
RENDERS, 2015; BOLTRINO, 2016, 2018; ELOY; COUTINHO, 2020).

A partir disso, neste capitulo, traremos nossa contribuicdo para a discussdo de uma
questdo sempre atual: os processos de exclusdo e inclusdo, 0s quais nos remetem a construcéo
social da deficiéncia e a perspectiva biologizante, a qual, por estar atrelada aos principios do
construtivismo e ao pensamento piagetiano, ndo propde a reflexdo sobre os condicionantes
socio-histéricos. Deve ficar explicito, em nossa argumentacdo, que concordamos com as

criticas que Duarte (2010) faz ao construtivismo, ao expor que

O construtivismo tem como referéncia central a epistemologia genética de Jean
Piaget. Nessa epistemologia a génese e o desenvolvimento do conhecimento
humano sdo promovidos pelo esforco de adaptacdo do organismo ao meio ambiente.
Os esquemas de acdo e de pensamento, bem como as estruturas da inteligéncia
desenvolvem-se movidos pela acéo reciproca e complementar entre, por um lado, 0
esforco feito pelo sujeito cognoscente na direcdo da assimilagdo do objeto de
conhecimento as suas estruturas e esquemas mentais €, por outro, a resisténcia que o
objeto pode oferecer a essa assimilacdo, gerando a necessidade de reorganizacao
espontanea dessas estruturas e esquemas mentais para que eles se acomodem as
caracteristicas do objeto (DUARTE, 2010, p. 39/40).

Relacionamos a perspectiva biologizante com a valorizacdo da pratica em detrimento
da teoria, a qual se sustenta no “modelo bioldgico da interagdo entre organiSmo e meio-
ambiente” (DUARTE, 2008, p. 21). Ponderamos que o esvaziamento da teoria, conforme
expusemos anteriormente, reforga essa perspectiva porque naturaliza e generaliza algumas
situacdes, sem levar em conta os condicionantes socio-historicos. Aléem de desconsiderar
esses condicionantes, se distancia dos principios da PsiHC, que sustenta que o
desenvolvimento acontece pela interacdo social, ou seja, ndo € um processo individual,
apenas.

Isso ndo significa, no entanto, que negamos as condic¢des bioldgicas - ha pessoas que
ndo enxergam, que ndo escutam, que tém alteracdes cognitivas, que ndo tém algum membro
ou que tém algumas alteracbes em seus corpos, por exemplo - porém, tais condi¢Ges nédo
impedem que essas pessoas facam parte da vida em sociedade e que aprendam, tenham uma
profissdo, uma vida social e afetiva etc. O que nos interessa é discutir a condigdo socialmente

construida acerca desses tracos bioldgicos.

Neste sentido, a partir da PHC e seus fundamentos histérico-filosoficos, podemos
afirmar que o Ser Humano cuja corporalidade apresenta alguma lesdo e/ou
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disfuncionalidade aprende e desenvolve-se desde que as condicBes
socioeducacionais estejam dadas. (PADILHA,; SILVA, 2020, p. 112).

Ndo podemos deixar de destacar, ainda, que a desigualdade social, uma das
consequéncias do capitalismo, é um fator extremamente impactante na vida das pessoas com
deficiéncia, pois estas sdo consideradas improdutivas ou ineficientes, outro grande equivoco
(JANNUZZI, 1992; SILVEIRA BUENO, 2004; ELOY; COUTINHO, 2020). Além disso, o
capitalismo, responsavel pela distribuicdo desigual de bens e recursos, acaba por gerar muitas
barreiras para o desenvolvimento, o que é igualmente preocupante (FRANCA, 2013).

Assim, optamos por destinar este capitulo para discutir sobre a PMA e a Educacédo
Inclusiva, pois observamos que algumas ag¢des docentes, no que diz respeito ao atendimento
as pessoas com NEE, em particular aquelas com deficiéncia, estdo ainda alicercadas na
perspectiva bioldgica, mesmo adotando outros discursos. Ndo poderiamos nos furtar dessa
discussdo e optamos por fazé-la neste ultimo capitulo, porque ela tem conexdo com tudo o
que foi exposto até aqui.

Nesse sentido, julgamos pertinente iniciar com as palavras de Silveira Bueno (2004),
as quais reforcam o pensamento sdcio-histérico e vao em direcdo contraria ao pensamento

neoliberal, o qual valoriza o individuo em detrimento do coletivo.

Aqgueles poucos que conseguem, em nossa sociedade, superar todos os obstaculos
ndo o fazem porque tenham, intrinsecamente, maior ou menor potencial, mas porque
a eles foram dadas condic¢bes ndo acessiveis a todos, isto é, condi¢des concretas de
produgdo de sua autonomia e individualidade. (SILVEIRA BUENO, 2004, p. 67).

A partir dessas palavras, podemos retomar algumas ideias da PHC e da PsiHC e
reforcar que os condicionantes socio-historicos sdo elementares para a constituicdo dos

sujeitos, o que é discutido por Sirgado (2005).

Como bem sabemos, essas condi¢cGes variam de um meio a outro e de certos
individuos a outros dentro de um mesmo meio, em funcéo de inimeros fatores que
marcam a histéria social dos homens. Histdria feita mais de conflitos que de
entendimentos; feita mais de desejos irrealizaveis que de realizacbes concretas; feita
mais de desigualdades, determinantes das possibilidades de acesso aos bens naturais
(necessarios a manutencdo da vida) e culturais (necessarios para a humanizagao da
vida), que de igualdades. (SIRGADO, 2005, p. 58).

Assim, com o objetivo de contribuir para a desconstrucdo da ideia de inferioridade
e/ou incapacidade atribuida a algumas pessoas pelo fato de apresentarem caracteristicas
distintas daquelas indicadas como padrdo e considerando que algumas a¢bes na Educacédo
Musical se fundamentam na ideia do talento nato ou mesmo na existéncia de padrdes para o
desenvolvimento musical, apresentamos este capitulo, o qual esta organizado em quatro

secgoes.
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Iniciaremos apresentando alguns estudos da ciéncia moderna, 0s quais, a partir de
medidas e dados quantitativos, classificaram as pessoas, usando os resultados para justificar a
desigualdade social.

Na segunda secdo, daremos destaque ao modelo social de deficiéncia, associando-o a
PHC e a PsiHC, nossos fundamentos tedricos. Voltaremos ao nosso objeto de estudo para
discutir sobre o direito a Educacédo e a Educacdo Musical complementando o que expusemos
no Capitulo 1, com olhar mais apurado para as pessoas com NEE.

A terceira se¢do tem como objetivo apresentar uma breve analise a partir de trabalhos
que tratam sobre a Educacdo Musical para pessoas com NEE, publicados nas Memorias dos
seminarios promovidos pelo FLADEM no periodo de 2015 a 2018. Veremos se 0s trabalhos
se alinham ao modelo social e a PMA, de acordo com o que argumentamos até aqui.

Finalizaremos o capitulo recuperando, com maior profundidade, os pontos levantados
nos capitulos anteriores a respeito da contraposicdo entre o tradicional (enquanto
representante da teoria) e o novo (representante da pratica), suas implicacdes para a Educacéo
Musical Inclusiva e para a PMA, fazendo nossos encaminhamentos para a conclusdo do

estudo.

4.1. Corpos medidos e categorizados: a construcdo socio-historica da anormalidade, da

deficiéncia e do talento/aptiddo musical®

Tendo em vista o materialismo histdrico-dialético, retomamos aqui a dialética entre
singularidade, particularidade e universalidade, para entendermos as questdes que se referem
a diversidade e, mais especificamente, as deficiéncias e a ideia do talento/da aptiddo musical.
Buscaremos articular argumentos de diferentes autores, ndo para recuperar a cronologia de
fatos relativos a essa construcdo social, mas sim, para trazer elementos mais amplos acerca
dela, considerando concepcdes que se tornaram hegemoénicas (e que ainda persistem) para
entendermos o0 nosso momento atual e estabelecermos conexdes com a PMA.

Veremos, ainda que brevemente, como a construcdo social que determinou parametros
de normalidade/anormalidade também influenciou estudos na area da Mdsica, dados os

avancos da ciéncia da época, mais particularmente relacionados ao final do século XVIII e

31 Os termos talento e aptiddo sdo usados por diferentes autores e em diferentes contextos. Neste estudo,

como ndo temos como propdsito discutir a origem e as definicBes dos termos em si, utilizaremos, de forma
conjunta, os termos talento/aptiddo. No entanto, ao fazer citagOes diretas, respeitaremos a escrita original das
referéncias consultadas.
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comeco do século XIX, quando foram desenvolvidos diversos testes para medir a inteligéncia
(RODRIGUES, 2002; FONTERRADA, 2008; ZORZAL, 2012; GOULD, 2014).

Nesses diferentes campos de Estudo, quais sejam: Medicina, Psicologia, Psicologia da
Mdsica, Educacdo, dentre outros, o que queremos ressaltar nesta secdo é que houve um
empenho de varios cientistas em localizar, no corpo humano ou a partir dele, elementos que
pudessem explicar a diversidade humana de uma maneira mais objetiva do que as explicacdes
metafisicas, sobrenaturais e religiosas que dominavam o pensamento ocidental até meados do
século XVIII.

Entendemos, entdo, que foi construida e validada uma concepc¢éo bioldgica, a partir da
qual foram estabelecidos parametros de normalidade/anormalidade, vinculados a ideia de que
os fatores genéticos, ou melhor, a hereditariedade, poderiam ser a chave para a compreensao
da referida diversidade, seja ela relacionada ao género, a raca, as deficiéncias e, no que nos
interessa diretamente, ao talento/a aptiddo musical.

A partir dessa concepcdo biologica, se entende, em linhas gerais, que as questdes
externas a pessoa ndo interferem em seu desenvolvimento e que o eixo da questdo esta no
individuo (mais especificamente, no seu corpo fisiologico) e ndo no seu entorno, um
pensamento oposto ao preconizado pela PsiHC e pela PHC. No entanto, ao fazer essa anélise,

ndo devemos deixar de considerar que

a afirmacdo da identidade e a enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos
diferentes grupos sociais, assimetricamente situados, de garantir 0 acesso
privilegiado aos bens sociais. A identidade e a diferenca estdo, pois, em estreita
conexd0 com relagdes de poder. O poder de definir a identidade e de marcar a
diferenca ndo pode ser separado das relagdes mais amplas de poder. A identidade e a
diferenca ndo sdo, nunca, inocentes. (SILVA, 2000, p. 81).

Tal concepcéo tem relacdo com o pensamento cientifico do século XVIII e inicio do
século XIX, periodo no qual a ciéncia, em especial a médica, tornou-se muito rigorosa, com
medidas, tratados e com a diferenciacdo entre normal e anormal (ou patoldgico), a partir do
estabelecimento de padrdes. Data dessa época, também, a separacdo categorica entre corpo e
mente, como decorréncia da corrente positivista, tendo Augusto Comte como uma das
referéncias (SILVEIRA BUENO, 2004; PALACIOS, 2008).

Se, por um lado, na antiguidade predominava uma mentalidade mitica que, ao
entender a deficiéncia como castigo divino, legitimava o sacrificio ou a eliminacéo
de pessoas com deficiéncia, por outro lado, na modernidade, a deficiéncia seria
entendida na perspectiva patoldgica e seriam utilizadas todas as formas possiveis de
normatizagdo e melhoramento genético do ser humano. (RENDERS, 2015, p. 118).
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Esse foi um dos assuntos discutidos por Canguilhem (2009, p. 21), quando se dispds a
analisar o patologico e o normal nos campos da Medicina e da Filosofia. Segundo sua
pesquisa, a “mensuracao do fendmeno patologico” foi objetivo de varios estudos realizados
pela Ciéncia moderna. Nessa perspectiva, “a terapéutica ¢ baseada em calculo” e considera
apenas 0s opostos — a saude e a doenca — sem levar em conta outros aspectos. A medicina,
entdo, teria por objetivo restaurar a normalidade (a salde) daquele corpo ou 6rgao que se
encontra alterado (doente).

Seguindo esse mesmo raciocinio, o binémio doenga-salide passou a ser aprofundado,
surgindo varios estudos e manuais indicativos, analisando e categorizando diferentes doengas,
sindromes e outras questdes relacionadas ao corpo humano, dentre elas, as deficiéncias. Na
critica de Canguilhem (2009), a partir desses estudos, a medicina passou a ignorar o sujeito

em si, apenas olhando para os sintomas que ele apresentava. Segundo Silveira Bueno (2004):

O desenvolvimento da ciéncia moderna tirou a doenca do campo da explicagdo
sobrenatural e possibilitou a intervencdo controlada, a descoberta de agentes nocivos
a salde e aumentou as possibilidades de sobrevivéncia do homem. Mas o
conhecimento cientifico produzido sobre ela tem sido utilizado como forma de
dominacdo, pois a doenca foi desumanizada, tornando-se entidade abstrata.
(SILVEIRA BUENO, 2004, p. 56).

A palavra abstrata, usada pelo autor nessa citacdo que destacamos, denota que a
doencga passou a ser entendida como algo distante da vida real, quase como uma entidade a
parte, que, no entanto, pode ser medida. Tendo por base o pensamento de E. Durkheim,
Silveira Bueno (2004), argumenta que essa medicdo generalizava a questdo da frequéncia, ou
seja, considerava como parametro de normalidade (satde) algo que ocorresse com a maioria
dos individuos da mesma espécie. Em oposi¢édo, o patologico (a doenga ou a anormalidade)
seria aquele fendmeno observado mais raramente, com pouca frequéncia.

Na mesma logica, a deficiéncia, ou seja, a diversidade em relacdo aos corpos, passou a
ser entendida como um desvio da norma e ndo como algo natural. Nas palavras de Diniz,

Barbosa e Santos (2009), tal ideia sustenta que a deficiéncia é

uma desvantagem natural, sendo papel dos profissionais, tanto os da Salde quanto
os da Educacdo, reparar os impedimentos corporais, a fim de garantir a todas as
pessoas um padrdo de funcionamento tipico a espécie. Nesse movimento
interpretativo, os impedimentos corporais sdo classificados como indesejaveis e néo
simplesmente como uma expressao neutra da diversidade humana, tal como se deve
entender a diversidade racial, geracional ou de género. (DINIZ; BARBOSA,;
SANTOS, p. 67).

No tocante as deficiéncias, tal concepcdo se firmou como o modelo médico, o qual,

segundo varios autores, dentre eles Jannuzzi (1992), Diniz (2007), Silveira Bueno (2004),
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Palacios (2008) e Franca (2013), orientou os servicos de Educacdo Especial no Brasil e nos
diversos paises ocidentais, legitimando a segregacao, ja que “ser deficiente ¢ experimentar um
corpo fora da norma” (DINIZ, 2007, p. 4).

Outro autor que contribui com essa discussdo é Stephen Gould (2014). Ao analisar
varios estudos da Ciéncia moderna, esse pesquisador escreve que a mesma ofereceu
contribuicbes negativas para a compreensao da deficiéncia e de outras questbes tidas como
minoritarias, pois trouxe elementos que fundamentaram a hierarquizacdo social e que
reforcaram o preconceito em relacdo a raca, ao género e a inteligéncia, dentre outros
parametros. Assim como observamos em Silva (2000), Gould também langa uma pergunta
essencial para a compreensdo das questdes da atualidade: esses estudos que se basearam nas
questdes anatémicas lancaram a ideia de hierarquizacao social ou foram delineados a partir de
(pré)conceitos (pré)existentes? (GOULD, 2014).

Com isso, 0 autor procura estabelecer uma relacdo de causalidade, a qual deve sempre
ser considerada na analise desses e de outros estudos. Essa relacdo, no entanto, é

desconsiderada por aqueles que aderiram ao determinismo bioldgico, ideia que

sustenta que as normas comportamentais compartilhadas, bem como as diferengas
sociais e econbmicas existentes entre 0s grupos humanos — principalmente de raca,
classe e sexo — derivam de distingdes herdadas e inatas, e que, neste sentido, a
sociedade é um reflexo fiel da biologia (GOULD, 2014, p. 4, grifos nossos).

Assim, a ciéncia passou a estruturar-se considerando que “as pessoas das classes mais
baixas sdo constituidas de um material intrinsecamente inferior (cérebros mais pobres, genes
de ma qualidade, ou o que quer que seja)” (GOULD, 2014, p. 17). Dentre essas pessoas,
estavam 0s negros, 0s que nasceram com deformidades, os que apresentavam alteracées nos
canais sensoriais, os chamados débeis mentais e, inclusive, as prostitutas®?! Nessa perspectiva,
era natural - para alguns - que esses grupos nado tivessem ascensdo social e/ou econémica. 1sso
posto, fica evidente que essa categorizacdo das pessoas tem um viés politico e econémico,

respondendo a légica capitalista que promove as desigualdades sociais.

A diversidade nas relacbes capitalistas torna-se desigualdade, pois transforma
relagdes ndo antagbnicas (diferencas individuais, sociais, culturais, entre outras) em
justificativas para a producéo de relagdes antagdnicas (classes sociais). (PADILHA,;
SILVA, 2020, p. 111).

32 Ao discorrer sobre os estudos voltados para a antropologia criminal, Gould (2014) destaca a teoria do
“Homem delinquente”, de Cesare Lombroso. A partir dessa teoria, este cientista afirmou, em varios estudos, que
a conduta criminosa poderia ser reconhecida pelas questdes anatdmicas e que a morfologia das prostitutas
explicaria sua atividade profissional, pois os pés dessas seriam semelhantes aos dos macacos, considerados seres
inferiores.
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Com isso, a ciéncia reforcou a necessidade de um tratamento diferenciado para essas
pessoas tidas como inferiores, descartando, a partir de dados estatisticos, a influéncia do meio

social e cultural na formagéo dos sujeitos, pois

é em relacdo a uma medida considerada valida e desejavel - e, portanto, em relagao
a uma norma - que ha excesso ou falta. Definir o anormal por meio do que é de mais
ou de menos é reconhecer o carater normativo do estado dito normal.
(CANGUILHEM, 2009, p. 20).

Navarro (2010) escreve que 0s objetivos do determinismo biolégico eram os de isolar
e de segregar os diferentes como, por exemplo, no regime nazista, em que havia a busca pela
eugenia com a eliminacdo dos que ndo atendiam ao padrdo estabelecido. A respeito do
tratamento de criangas consideradas anormais ou antissociais, de acordo com 0 regime
nazista, Navarro (2010) apresenta comentérios sobre varios experimentos cientificos que
foram realizados em instituicbes especificas. Esses experimentos eram justificados por

aspectos bioldgicos e partiam, por exemplo, de tais questoes:

Quanto tempo este menino de dez anos podera resistir descal¢o na neve? Por quanto
tempo uma menina de trés anos podera aguentar uma ducha gelada? Quantos quilos
uma garota pode perder antes de entrar em coma? Ou diretamente sacrificados com
uma injecdo letal. Estas investigagdes foram direcionadas para a histéria clinica. Os
cérebros da vitima eram conservados para estudos cientificos (NAVARRO, 2010, p.
87).

Outro ponto importante para a nossa reflexdo, e que se fundamenta nos mesmos
parametros, ¢ o “conceito de vida sem valor (ou indigna de ser vivida)” (NAVARRO, 2010, p.
103), que se aplica, na logica do determinismo, aos que padecem de graves enfermidades
derivadas de problemas hereditarios ou de acidentes e que, portanto, ndo tém a menor
possibilidade de cura e/ou de inser¢do na sociedade. Entre esses sujeitos, estdo os “idiotas
incuraveis” (idem, idem) os quais, por ndo terem consciéncia de si, precisam que a psiquiatria
e a justica definam os seus destinos, 0 que acabou dando margem para as agdes voltadas para
a eugenia.

Obviamente, temos clareza de que as a¢des de menosprezo, descaso e negligéncia em
relacdo as pessoas com deficiéncia podem ser observadas em periodos anteriores a esses
analisados por Gould (2014), conforme citam Silveira Bueno (2004) e Palacios (2008). Ao
pesquisar as relacbes da sociedade com as pessoas com deficiéncia, esses autores
identificaram varios momentos em que essas pessoas ndo foram consideradas humanas; ao
contrario, foram consideradas castigos dos deuses, fora da média, diferentes da espécie,
invalidas ou subnormais, sO para citar alguns termos apontados. Segundo Silveira Bueno
(2004):
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Essas interpretacBes sobre o percurso historico dos excepcionais e da educacdo
especial reproduzem, por um lado, o cientificismo neutro que separa tantos os
primeiros quanto a segunda da construcdo histérica da humanidade, pois a
excepcionalidade € vista como uma caracteristica estritamente individual, diferente
da espécie, enquanto que a educacdo especial se confina ao esfor¢co da moderna
sociedade democratica de integracdo desses “sujeitos intrinsecamente
diferentes” ao meio social. Por outro lado, é fragmentada e descontextualizada,
pois ndo os correlacionam nem ao desenvolvimento da educacdo em geral, muito
menos as transformagdes sociais, politicas e econdmicas por que passaram as
diversas formagdes sociais. (BUENO, 2004, p. 72, grifos originais).

Palécios (2008) faz suas reflexdes a partir de trés modelos: o modelo da
prescindéncia, segundo o qual a pessoa com deficiéncia era considerada como castigo dos
deuses e como ser improdutivo e desnecessario; 0 modelo reabilitador, em que a deficiéncia
passa a ser analisada a partir da 6tica médica, como algo que falta, sendo oferecidos diversos
servigos para normalizagdo e reabilitacdo; o modelo social, ainda ndo atingido em sua
totalidade, mas que entende a incapacidade como resultante das limitacdes da prépria
sociedade ao lidar com a diversidade, desvinculando a problematica das questfes individuais
(PALACIOS, 2008).

Buscando desvencilhar-se de uma visdo mistica ou religiosa, 0 modelo reabilitador,
segundo Pal&cios (2008), encontra na ciéncia a explicacdo para as diferengas observadas entre
as pessoas, entendendo que as que estdo fora dos padrdes estabelecidos devem ser
normalizadas, modificadas por meio da reabilitacdo e/ou institucionalizadas, assim como
discute Diniz (2007) ao tratar sobre o modelo médico. Atitudes paternalistas e
assistencialistas tém espaco nesse modelo, pois se entende que as pessoas com deficiéncia séo
consideradas incapazes e necessitam, por exemplo, de trabalhar em espagos protegidos e

controlados. Nas palavras de Franca (2013)

O Modelo Médico (ou Biomédico) da Deficiéncia a compreende como um
fenbmeno bioldgico. Segundo tal concepgdo, a deficiéncia seria a consequéncia
l6gica e natural do corpo com lesdo, adquirida inicialmente por meio de uma
doenga, sendo uma como consequéncia desta®®. A deficiéncia seria em si a
incapacidade fisica, e tal condicdo levaria os individuos a uma série de desvantagens
sociais. Uma vez sendo identificada como orgénica, para se sanar a deficiéncia,
dever-se-ia fazer uma ou mais intervencgdes sobre o corpo para promover seu melhor
funcionamento (quando possivel) e reduzir assim as desvantagens sociais a serem
vividas (FRANGCA, 2013, p. 60).

Alinhando-as aos apontamentos de Navarro (2010), observamos o quanto o saber
médico e cientifico teve e ainda tem muito peso. Gould (2014) e Navarro (2010) indicam que
0 saber de cientistas e psiquiatras teve carater irrefutdvel e inquestiondvel em diferentes

momentos da nossa historia, classificando, hierarquizando e determinando tratamentos para

3 Seguimos a redagdo original.



148

aqueles considerados diferentes das normas estabelecidas. E por que isso ocorreu? Segundo
Gould (2014), porque a ciéncia fez uso de algo muito valorizado: os nimeros objetivos, 0s
quais tém uma posicéo privilegiada se comparados aos dados subjetivos.

A partir da pesagem de cérebros, da medida de crénios (a craniometria do século
XVII1) e da criacdo de testes de inteligéncia (o que ocorreu no final do século XI1X), cientistas
estabeleceram padrbes de peso, didmetro e escores e, a partir destes, determinaram as
verdades a respeito da hierarquizacédo social (GOULD, 2014).

Além disso, esse saber tido como indiscutivel determina, ainda hoje, as a¢fes no
ambito da Educacdo: podemos perceber, por exemplo, o quanto alguns professores e toda a
equipe escolar ainda se apoiam em diagnésticos médicos. Partem dos Quocientes de
Inteligéncia (QI) ou dos critérios sobre a idade mental para elaborar suas praticas
pedagogicas, pois entendem que, a partir deles, saberdo o que fazer com determinado aluno.

Em nossa experiéncia profissional, vemos, porém, que a busca pelo diagnostico
médico e sua valorizacdo relacionam-se com algo muito maior, pois, de modo geral, as
estruturas escolares foram todas baseadas na homogeneidade e na ideia da simples
transmissdo de conhecimentos, na uniformizacao de conteudos, organizados em unidades de
acordo com os anos escolares. Dessa forma, ainda nao foram efetivamente abertas as portas
para a heterogeneidade, para a diversidade que € inerente & condigdo humana.

Criticando a légica médica que impera na Educacdo e estd expressa, inclusive, nos

diversos documentos brasileiros que normatizam a Educacéo Especial, Angelucci escreve:

Como pensar em um projeto de apropriacdo critica da produgéo cultural por parte de
pessoas sobre quem apenas a Salde tem a dizer, pois sdo marcadas — estigmatizadas,
em verdade — por um suposto estado patolégico constante e estatico? Fica cada vez
mais contundente a submissdo da Educacéo aos saberes do campo da Saude, posto
gue a condicdo desses sujeitos € marcada por um discurso que, apesar de ndo se
constituir na Educacdo e ndo dizer respeito a processo de ensino-aprendizagem,
define sua trajetoria escolar e pretende reger, inclusive, suas relagdes com outros
humanos e com a cultura (ANGELUCCI, 2014, p. 124).

Segundo Padilha e Silva (2020), a alternativa € fazer com que professores considerem

as seguintes questoes:

O que a crianga pode fazer, na etapa inicial do processo pedagégico, de modo a
orientar a intervencdo do professor? Quais sistemas funcionais estdo preservados e
quais estdo comprometidos e/ou em desenvolvimento inicial? O que ela precisa
desenvolver no contexto da escola? Qual o nivel de assisténcia de que ela necessita?
Quais passos da pratica pedagdgica deverdo ser organizados e desenvolvidos no
contexto da sala de aula, de modo sistematico e intencional, para atender as
necessidades dos alunos? (PADILHA; SILVA, 2020, p. 120, grifos originais).
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Recuperando nossa base teorica, entendemos que analisar uma situacao apenas pela
questdo bioldgica implica desconsiderar que o desenvolvimento, tanto o individual, quanto o
coletivo, tém caréter social. E sob essa 6tica que Duarte (2008, 2010) faz a critica a diferentes
correntes pedagdgicas, categorizadas como pedagogias do aprender a aprender, que, ao
analisarem o processo de ensino-aprendizagem, adotam, de acordo com esse autor, uma
perspectiva biologizante, além de valorizar a perspectiva espontaneista. O que ele defende é

que,

em uma perspectiva histdrico-social, mais importante do que apenas superar 0S
unilateralismos na analise da relagdo sujeito-objeto é buscar compreender as
especificidades dessa relagdo, considerando-se que sujeito e objeto sdo historicos e
que a relagdo entre eles também é histdrica. Nao é possivel compreender essas
especificidades quando se adota 0 modelo biol6gico da interacdo entre organismo e
meio-ambiente. (DUARTE, 2008, p. 20/21).

Segundo Vigotski (2011), o fato de as pessoas com deficiéncias terem alguns
impedimentos bioldgicos que impactam em seu desenvolvimento ratifica a for¢a dos aspectos
sociais, pois € a partir de recursos externos, de diferentes instrumentos, signos e interaces
que ocorre o desenvolvimento, de acordo com uma concepcao dialética. Para esse autor, 0 uso
do Braille e das Linguas de Sinais, por exemplo, mostra a capacidade infinita dos seres
humanos em resolver problemas, considerando que “[...] o desenvolvimento das formas
superiores de comportamento acontece sob pressdo da necessidade” (VIGOTSKI, 2011, p.
866).

Diante de tudo isso, concordamos com Padilha e Silva (2020) quando dizem:

Se a universalidade é a formagdo humana com escola para todos, a sala de aula,
como particularidade da educacdo que inclui, precisa, efetivamente, atender as
singularidades de seus alunos em direcdo ao dominio dos conhecimentos que a
humanidade desenvolveu e a ciéncia, a filosofia e as artes sistematizaram.
(PADILHA; SILVA, 2020, p. 113).

N&o podemos deixar de destacar que, ainda que indiretamente, todo esse pensamento
cientifico influenciou a Educacdo Musical de todas as pessoas, especialmente das pessoas
com deficiéncia, distanciando-as do fazer musical e artistico. Isso porque, de acordo com
nossa percepc¢do, o determinismo bioldgico reforcou a ideia de talento/aptiddo inatos, mais
particularmente como um conceito do mundo ocidental, considerando as questdes culturais de
vivéncias e experiéncias musicais (MAFFIOLETTI, 2011). Nas palavras de Rodrigues (2002,
p. 181), “o tema da aptiddo musical esta indelevelmente associado ao movimento da

Psicometria, que teve enorme expressao no inicio do século XX”.
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Heréncio e Wolffenblttel (2017) e Zorzal (2012) fizeram um levantamento
bibliogréafico a respeito dessa tematica e indicaram que, no inicio do século XIX, muitos
estudos foram realizados para medir o talento musical, algo tdo abstrato quanto a inteligéncia.
Esses autores destacam o francés Francis Galton como um dos precursores, o qual concluiu
ser a hereditariedade um importante fator para explicar as performances musicais
excepcionais.

Outro estudioso citado é Carl Seashore, segundo o qual o talento € inato e tem
categorias que podem ser medidas. Tais categorias, segundo Rodrigues (2002, p 193), podem
ser entendidas como “um conjunto de capacidades especificas ndo necessariamente
relacionadas entre si”, o que justifica a sua medi¢do de forma independente. Essa constatagdo
foi feita em 1919, a partir da elaboracdo e da aplicacdo de testes que continham

aproximadamente 260 questdes e que visavam

medir, separadamente, aspectos do desenvolvimento musical tais como: percepcéo
de timbre, intensidade, andamento, ritmo e altura, memoria musical, qualidade da
voz etc.,, de cada sujeito e predizer quem tem uma “mente musical” a ser
desenvolvida. Tal pensamento conduz ao entendimento que as mentes musicais mais
desenvolvidas poderiam ser selecionadas para uma educacdo musical séria desde
tenras idades (ZORZAL, 2012, p. 202).

Segundo Rodrigues (2002), Seashore foi um importante representante do pensamento
inatista a respeito da origem do talento/da aptiddo musical e, obviamente, foi criticado por
cientistas alinhados a outras formas de pensar (0os empiristas), mas que também estavam
interessados em estudar os mesmos fendmenos. Uma das criticas feitas aos testes de Seashore
é que ele ndo utilizava instrumentos, mas sim, sons mecanicos, produzidos por aparelhos
especificos. Assim, segundo Rodrigues (2002, p. 194), “a linha de pensamento oposta a de
Seashore teve como expressdo pratica a producdo de testes caracterizados pela utilizacdo de
excertos musicais e pela inclusdo de juizos de apreciagdo e gosto musical”.

Outra critica é que, ao isolar as categorias, perde-se a relacdo destas com o todo e,
consequentemente, com o todo musical, expressivo, medindo “apenas capacidades sensoriais”

(RODRIGUES, 2002, p. 194).

Além disso, o autor ndo se refere em nenhum momento & questdo da escuta da
musica, partindo do pressuposto de que ela seria a “soma das partes” aferidas no
teste. Exclui-se em seu exame, portanto, qualquer envolvimento com a obra musical,
seja com operagdo formal, seja como construgdo artistica, produto da atividade
humana, englobando, por isso, a totalidade de suas capacidades técnicas, légicas e
expressivas. Seashore acredita que, detectando a capacidade de discriminacdo dos
pardmetros do som pelo sujeito, dessa maneira atomistica, estd-se detectando
“talentos”, o que, nem mesmo em sua época, era unanimemente admitido.
(FONTERRADA, 2008, p. 97).
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Ainda de acordo com Fonterrada (2008), na década de 1950, o pesquisador inglés
Arnold Bentley desenvolveu estudos e criou testes seguindo alguns dos principios de
Seashore para aplicacdo com criangas entre oito e catorze anos. Apesar de diferenciar-se do
seu precursor por utilizar sons de instrumentos e ndo sons criados em laboratérios, Bentley,
segundo Fonterrada (2008), trabalhava com a hipétese de que o talento musical pudesse ser
detectado por meio desses testes, mesmo sem relacdo com a obra artistica.

Zorzal (2012) comenta que, nesse mesmo periodo, outros estudos foram realizados
com objetivos semelhantes, inclusive associando outros dados bioldgicos, tais como o
tamanho das méos ou a capacidade auditiva com a habilidade de desenvolvimento musical, o
gue néo foi confirmado. Fonterrada (2008, p. 101) cita o nome da americana Anne Anastasi,
que, na década de 1960, buscou analisar a questdo do talento/da aptidao musical, “enfatizando
que ¢ mais importante saber ‘como’ a habilidade ¢ transmitida do que discutir se determinado
comportamento ¢ fruto do ambiente ou heranga”. No entanto, Anastasi ressalta que algumas
alteracdes bioldgicas (como uma deficiéncia, por exemplo) podem trazer alteracGes e
necessidade de solucdes especificas.

Heréncio e Wolffenbittel (2017) apresentam alguns dados de estudos da década de
1990 que retomam a discussdo sobre a hereditariedade, ressaltando que esses estudos ja
passaram a considerar que fatores sociais e culturais, tais como o apoio dos familiares ou as
oportunidades de estudo, s@o cruciais para o desenvolvimento e a performance musical.

Assim, entendem que alguns pesquisadores concordam com a ideia de que

o talento musical pode ser desenvolvido com pratica, estudo e dedicacdo, e que esse
desenvolvimento se da de acordo com o meio em que a crianga vive e as condi¢des
favoraveis para esse desenvolvimento. Um outro grupo divide, ainda, o talento
musical em talento e inteligéncia musical, propondo que o talento é uma
caracteristica inata do ser, mas a inteligéncia musical € comum a todos os seres
humanos e, essa sim, pode ser desenvolvida (HERENCIO; WOLFFENBUTTEL,
2017, p. 178).

Uma importante referéncia para os estudos do talento/da aptiddo musical no século
XX é 0 americano Edwin Gordon. Para Rodrigues (2002), esse autor esta fora do embate entre
inatistas e empiristas, pois considera que a aptiddo musical ¢ o “produto dum potencial inato e
de aprendizagens informais precoces, sendo necessario um bom ambiente musical para que
esse nivel inato, qualquer que seja, se conserve” (RODRIGUES, 2002, p. 192). Assim,
defende “o carater desenvolvimental da aptiddo musical” (idem, idem), porém estabelecendo

um critério cronoldgico como base para esse desenvolvimento.
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Fonterrada (2008, p. 98/99) sustenta que Gordon, por ter sido aluno de Seashore,
elaborou testes com a intengdo de “medir a acuidade auditiva do individuo, sem que ela esteja
colada a sua vivéncia musical” e que esses testes foram criados para “diagnosticar e medir o
potencial musical de criangas entre cinco e oito anos de idade” (idem, p. 99). Essa autora
segue sua argumentacdo fazendo criticas a Gordon e a testes desse tipo, pois eles buscam
medir o que ndo é mensuravel, tal como ocorreu com os testes de inteligéncia. O que deve
estar em questdo, para Fonterrada (2008, p. 100), ¢ compreender a musicalidade como “um
processo unitario” e ndo como algo fragmentado e que possa ser medido ou categorizado.

Apesar de todas as criticas aos testes, particularmente aos testes de verificacdo de
talento/aptiddo musical, é importante dizer que eles ainda sdo utilizados em diversos estudos,
ndo com o intuito de excluir pessoas que venham a ter uma pontuacao baixa, mas como dado
para verificar o que essas pessoas sabem, que habilidades possuem para, a partir disso,
organizar o trabalho pedagégico e artistico. Varias pesquisas feitas com pessoas com
deficiéncia, tais como as desenvolvidas por Louro (2017), Asnis (2018) e Piekarski (2020),
fazem uso de testes ou de outros protocolos de avaliagcdo pré e pos-intervencdo para, a partir
dai, discutir os dados a respeito da aprendizagem musical.

Porém, para ndo nos estendermos mais, ja que o assunto é inesgotavel, ressaltamos que
0 objetivo desta secdo foi discutir sobre o fato de que a medicéo e a categorizagéo dos corpos
influenciaram o pensamento ocidental, trazendo reflexos tanto para a Educacdo Especial e
Inclusiva, quanto para a Educacdo Musical.

Considerando nossos referenciais teoricos, entendemos que essa constru¢do sécio-
historica, concretizada por meio dos testes, serviu como mecanismo de exclusdo, validando a
ideia de que as pessoas com NEE deveriam ser institucionalizadas ou atendidas em espacos
segregados (escolas especiais, por exemplo) e que algumas pessoas, por ndo terem
talento/aptiddo musical, ndo poderiam ser contempladas com o aprendizado artistico.

Sem duvidas, tal forma de pensar repercute ainda hoje no dito “chido da escola” e no
ambiente académico, trazendo questionamentos importantes sobre as praticas e a formacéo

docente. As palavras de Rodrigues (2002) nos ajudam a entender essa questao:

Tem sentido defender o acesso a instrucdo se o talento musical se puder desenvo Iver
mediante boas condi¢Bes oferecidas pelo meio; pelo contrério, se o talento musical
estiver determinado a nascenca entdo a importancia da instru¢cdo musical é uma
guestdo irrelevante. (RODRIGUES, 2002, p. 191/192).
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Tudo isso sO nos traz elementos para criticar, mais uma vez, a perspectiva
biologizante, indicando a necessidade de aprofundar os estudos acerca do papel da arte na
formacgédo humana, com base na PHC e na PsiHC. Barbosa (2017), assim como outros autores
(DUARTE, 2008; ABREU, 2018; ABREU, DUARTE, 2020) expressa que a arte € uma obra
humana, elaborada e fruida, de forma dialética e ndo passiva, no decorrer dos tempos. Assim,
"arte (criacdo e/ou fruicdo artistica) ndo é algo que emana do individuo sem antes ter-se
constituido em um processo de apropriacdo” (BARBOSA, 2017, p. 734).

Na proxima se¢do, apresentaremos a discussdo sobre o direito das pessoas com NEE a
Educacdo e & Educacdo Musical, recuperando o que expusemos no Capitulo 1, porém agora
considerando a importancia do modelo social em oposicdo ao modelo médico (DINIZ, 2007,
FRANCA, 2013) ou reabilitador (PALACIOS, 2008).

4.2. Educagdo Musical Inclusiva a luz da PHC: o modelo médico e o modelo social de

deficiéncia

A inclusdo, de forma mais ampla, estd explicitada na Declaracdo de Principios do
FLADEM, a qual firma o compromisso de romper com estereétipos e de eliminar barreiras,
dentre outras questdes. Entendemos que esses esteredtipos estdo associados a varios aspectos,
tais como os voltados aos repertérios que devem fazer parte dos processos de ensino-
aprendizagem, aos conteldos e mesmo as condutas de professores e de alunos no contato com
0s elementos sonoros e musicais.

Interessa-nos aqui, como ja indicamos, entender como esse compromisso se estende ao
trabalho com as pessoas com NEE, em especial aquelas com deficiéncia, e como contribui
para os processo de desenvolvimento destas pessoas. Para tanto, recuperaremos alguns pontos
ja discutidos e apresentaremos nossas conclusdes a partir da analise de trabalhos que discutem
sobre a Educacdo Musical Inclusiva.

Conforme consta no Capitulo 1, o direito a Educacéo e o direito a Educacdo Musical
ainda ndo sdo usufruidos por todas as pessoas, apesar das diversas leis que os garantem. A
fruicdo desses direitos ainda encontra obstaculos, seja na organizacdo dos espacos escolares,
seja na formacdo docente, nas concepcdes que fundamentam o trabalho ou mesmo nas
instancias politicas. A discussdo, entdo, perpassa sempre pela seguinte questdo: a quem

interessa manter parte da populacdo distanciada do conhecimento produzido historicamente?
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Também comentamos, na secdo que antecedeu a esta, que a ciéncia moderna, ao
realizar estudos baseados em dados quantitativos, determinou padrbes de
normalidade/anormalidade, bem como a presenca ou ndo de talento/aptiddo para o
aprendizado musical, o que serviu, para alguns, como justificativa para as desigualdades
sociais e para a categorizacdo das pessoas. Além disso, esses estudos ofereceram subsidios
para a criacdo de diversos servicos, dentre eles a Educacdo Especial, modalidade que, ainda
hoje, apesar dos avangos tedricos e tecnoldgicos, parece estar submetida aos critérios
médicos.

Para Jannuzzi (1992), a historia da Educacdo Especial brasileira é permeada pela
atuacdo dos servicos médicos, inicialmente porque muitas pessoas com deficiéncia (criancas e
adultos) eram tratadas em hospitais psiquiatricos. Os primeiros servicos de educacao
propriamente ditos comecaram a ser realizados no inicio do século XX, sob a supervisao das
equipes de Inspecdo Higiénica, as quais pregavam sobre a eugenia, entendendo que a
deficiéncia estava diretamente relacionada com as questdes de pobreza e de falta de higiene.

Silveira Bueno (2004) comenta que em diferentes estados brasileiros foram criados
servigos que tinham o objetivo de identificar alunos com problemas, por meio de diversos
testes, para direciona-los para atendimentos especificos. Havia uma preocupacdo em separar
0s bons dos maus alunos, entendendo que estes Ultimos prejudicariam o andamento da sala,
sendo esta a responsabilidade dos servicos de saude, especialmente da Psicologia. O autor
também escreve que a segregacdo destes alunos, gerada por estas categorizagdes, 0S
distanciou dos saberes transmitidos nas escolas.

Todo esse percurso de elaboracdo e de aplicacdo de testes, também observado no
campo da Mdsica, conforme apresentamos anteriormente, esta alinhado ao modelo médico e a
perspectiva biologizante. O fato de termos iniciativas que procuraram identificar talentos a
partir de elementos bioldgicos nos mostra que o determinismo biol6gico foi e ainda é a base
para muitos estudos e préaticas pedagdgicas.

Barbosa (2017, p. 732), ao estudar as concepcOes de artes que estudantes e
profissionais das areas de Pedagogia e Educacdo Musical manifestam, comenta que ha,
mesmo que de forma inconsciente, "a ideia de que os individuos sdo dotados (ou néo), desde o
nascimento”, de habilidades artisticas, voltadas para a criatividade, o que traz implicacdes
para as praticas pedagogicas e duvidas quanto ao "lugar da arte na formacédo dos individuos"
(idem, p. 733).
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Associado a isso, observamos que, no caso das pessoas com NEE, particularmente das
pessoas com deficiéncia, muitas vezes, ainda se entende que o contato com a linguagem
musical deve ser apenas pela via terapéutica, como recurso para ampliar possibilidades de
comunicacdo ou modificar comportamentos, por exemplo, posicionamento que varios autores
consideram inadequado (ASNIS, 2018; BOLTRINO, 2016, 2018; LOURO, 2017, 2018;
PIEKARSKI, 2020). Notamos que ha, com isso, uma certa rejeicdo destas pessoas nas escolas
especializadas de Musica, porque ndo atendem aos ditos padrdes.

Para Boltrino (2016) e Louro (2018), Educacdo Musical e Musicoterapia tém objetivos
diferentes no tocante ao uso da Musica e dos sons. Apesar de ambas partirem do principio de
que a linguagem musical € um meio de comunicacdo e expressao que pode fortalecer os
vinculos entre as pessoas e que pode contribuir com o desenvolvimento integral, dentre outros

aspectos, € importante ter clareza que,

dentro de um processo pedagdgico musical, de certo modo, adquirir conhecimentos
e/ou habilidades especificas é o foco central, enquanto que na terapia, mesmo que
venha a ser adquirido um aprendizado musical ou uma habilidade instrumental, o
foco principal é a salde; a atenuagdo de algum déficit fisico, mental ou psicologico
do individuo; a busca pela qualidade de vida (LOURO, 2018, p. 52).

No que diz respeito ao ensino regular, € dado que o acesso dos alunos indicados como
publico da Educacdo Especial teve um significativo aumento em nosso pais, porém isso ndo
significa que o atendimento dado a eles esteja sendo (ou tenha sido) com qualidade. Eloy e
Coutinho (2020, p. 7), ao recuperarem a historicidade do atendimento educacional as pessoas
com deficiéncia no Brasil, argumentam que a implementacdo de servigos e recursos relativos
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) ndo foi suficiente “para se efetivar o
direito & educacdo, pois ndo sdo garantidas, na integralidade, todas as condic¢des para que, de
fato, propicie-se um processo de ensino e aprendizagem desenvolvente”.

Além de discutirem sobre 0 acesso no tocante as matriculas, essas autoras reforcam
que sb isso ndo basta, pois é preciso que se considerem as necessidades em relagdo ao
transporte, ao uso de materiais e recursos diferenciados e a formacdo de professores, pois
estes sdo responsaveis por garantir o acesso aos conhecimentos filoséficos, artisticos, éticos e

cientificos.

Ao apoiar-se na pedagogia histérico-critica para refletir sobre as possibilidades para
efetivacdo do direito & educacdo, busca-se evidenciar que, para além de estar no
ambiente escolar com condicfes de acessibilidade, é preciso possibilitar 0 acesso,
na escola, aos instrumentos culturais historicamente produzidos entendidos como
alavancadores do desenvolvimento humano em sua multidimensionalidade. (ELOY;
COUTINHO, 2020, p. 4).
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Marcos Freitas (2018) aprofunda a discussdao a respeito da Educacdo Inclusiva,
analisando palavras utilizadas em documentos oficiais, em pesquisas e em outras publicacfes
que, apesar de aparentemente terem um carater inclusivo, reforcam a ideia de categorizacéo,
de exclusdo, dentre outras, estando vinculadas mais ao repertério empresarial do que ao
educacional.

Palavras como desempenho, eficiéncia, competéncia, resultados, vitoria,
previsibilidade, lideranga, dentre outras, tém sido utilizadas para incutir a ideia da Educacéo
como um produto, gerando, a partir disso, a apresentacdo e a venda de materiais didaticos
prontos para o consumo das/as professores, descaracterizando totalmente a acdo docente e
reiterando a ideia de massificacdo. No entendimento de Freitas (2018), professores vdo sendo
deslocados para as coxias dos processos de ensino, em uma desvalorizacdo crescente da
profissdo, o que corrobora o pensamento de Gainza (2010, 2011) e de Duarte (2008, 2010,
2016) e nos traz preocupagdo quanto a funcdo docente.

No tocante a inclusdo de alunos com deficiéncia, Freitas (2018) argumenta que, em
uma educacdo que prioriza a eficiéncia e os resultados, tal como ja discutimos, esses alunos
parecem nao ter lugar, especialmente na escola privada, “que ndo poderia sobreviver sem
resultados” (FREITAS, 2018, p. 17). Com isso, abre-Se campo para as empresas oferecerem
servicos as escolas publicas, na tentativa de garantir resultados, inferindo que esses espacos

ndo os tém. Assim, devemos reconhecer que

0s repertérios empresariais estdo a incidir (e a construir) outro momento, em que a
financeirizacdo da vida permeia todas as camadas da esfera publica e participa das
novas formas de reduzir sujeitos as dimensdes organicas de suas vidas. Mas esse
reducionismo se expressa ndo em termos “deficientizadores”, mas sim
“eficientizadores”. (FREITAS, 2018, p. 18).

Vinculamos estas palavras ao pensamento de Saviani, quando este discorre sobre a
Pedagogia Tecnicista, lembrando que, para a Pedagogia Tradicional, a marginalidade escolar
pode ser explicada pela falta de conhecimento, enquanto que a Pedagogia Nova compreende
que a presenca de desajustes ou dificuldades de adaptacdo observados nos alunos implica na

marginalidade. Nesta logica, para a Pedagogia Tecnicista

a marginalidade ndo sera identificada com a ignorancia nem sera detectada a partir
do sentimento de rejeicdo. Marginalizado serd o incompetente (no sentido técnico da
palavra), isto €, o ineficiente, o improdutivo. A educagdo estara contribuindo para
superar o problema da marginalidade na medida em que formar individuos
eficientes, isto é, aptos a dar sua parcela de contribuicdo para o aumento da
produtividade da sociedade. [...] A marginalidade, isto é, a ineficiéncia e
improdutividade, se constitui numa ameaca a estabilidade do sistema (SAVIANI,
2021, p. 11).
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Isso significa que é importante darmos atencdo para o fato de que a escola nao esta
adequada para nenhum grupo, seja para a maioria da populacdo ou para as minorias e, por
isso, estamos diante de um impasse (CORDEIRO, 2002). Em se tratando de escola publica,
ainda observamos salas numerosas, pouco espacgo para a realizacdo de atividades diversas,
problemas na formacgdo de professores e demais profissionais da Educacéo, falta de recursos
digitais e tecnologicos, falta de apoio humano e material para os alunos com deficiéncia etc.,
0 que, na 6tica de Luiz Freitas (2002), se constitui como parte de um plano de precarizagao do
ensino, dentro da logica capitalista.

Em algumas escolas particulares, o cenario € um pouco diferente, pois algumas,
notadamente as que atendem as elites, tém excelentes recursos materiais, colocando os alunos
em contato com o que ha de mais moderno e mantendo-os em sua condicdo privilegiada,
porém também aderindo a Idgica neoliberal, que faz com que cada pessoa seja responsavel
por seu sucesso ou por seu fracasso. Ainda assim, podemos inferir que alguns alunos com
deficiéncia permanecem a margem do conhecimento, apesar de ter todo tipo de apoio, ja que a
crenca na incapacidade ainda é muito presente, em decorréncia do modelo medico.

Vemos, entdo, a necessidade de dar maior atencdo ao conceito de Educagéo Inclusiva,
pois esta ndo diz respeito apenas ao atendimento de criancas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. De acordo com a LDB 9394/96
(BRASIL, 1996), tais categorias, se € que podemos chamar assim, compdem o publico-alvo
da Educacéo Especial, mas a educacgédo abarca outras e tantas questfes. De acordo com Mittler
(2003):

A inclusdo implica uma forma radical nas escolas em termos de curriculo,
avaliacdo, pedagogia e formas de agrupamento dos alunos nas atividades de sala de
aula. Ela é baseada em um sistema de valores que faz com que todos se sintam bem-
vindos e celebra a diversidade que tem como base o género, a nacionalidade, a raga,
a linguagem de origem, o background social, o nivel de aquisicdo educacional ou a
deficiéncia. (MITTLER, 2003, p. 34, grifos originais).

As palavras de Boltrino (2018) complementam essa ideia:

A inclusdo é uma questdo de direitos humanos e equidade; a inclusédo, portanto, é
contréria a todos os tipos de competicdo, a todos os tipos de selecdo focados em
modelos de realiza¢@es individualizadas; € uma questdo de direitos de equidade para
combater a desigualdade. Seu fim é que todo cidaddo possa receber uma educacéo
de acordo com suas caracteristicas que se constitua como a porta de entrada da
sociedade. (BOLTRINO, 2018, p. 17/18).

Na Declaragdo de Salamanca (1994, p. 5) temos a seguinte afirmagdo: “Inclusdo e

participacdo sdo essenciais a dignidade humana e ao desfrutamento e exercicio dos direitos
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humanos”. Isso significa que, no tocante a Educagdo, se faz necessario desenvolver estratégias
e praticas que promovam de fato, a “equaliza¢do de oportunidades” (idem. Idem), o que ¢é
essencial para que todos possam atingir o seu maximo nivel de desenvolvimento, conforme
preconizam a PHC e a PsiHC.

Diante de tudo isso, concordamos com as palavras de Freitas (2002), autor que escreve
que ha uma internalizagdo da exclusdo, “no sentido de que o aluno permanece na instituicao
escolar mesmo sem aprendizagem, ao contrario de quando era puramente eliminado da
escola” (FREITAS, 2002, p. 306). Esse autor discorre sobre a educagdo como um todo e traz
essa questdo ao tratar sobre a educacdo das camadas populares. Tal anélise fica ainda mais
gritante quando focamos a atencdo na educacao dos alunos com deficiéncia. Nessa légica da

internalizacdo da excluséo,

0 aluno deve responsabilizar-se pela sua aprendizagem. Caso ndo o faca, sera
reprovado pela vida e a culpa sera apenas dele. A desresponsabilizacdo do professor
faz parte de uma redefinicdo de seu papel no processo de aprendizagem, com base
em um modelo individualista de desenvolvimento pessoal: a cada um segundo o seu
esforgo. Deve-se “aprender a aprender”. (FREITAS, 2002, p. 318).

Nossa experiéncia profissional confirma esses apontamentos tedricos e solidifica as
escolhas deste estudo, pois sdo muitas as barreiras impostas tanto aos alunos quanto aos
professores para que o direito & Educacdo de forma integral seja uma realidade. Vemos, com
tristeza, 0 quanto ainda ha discriminacao e desrespeito para com os alunos com NEE, o que é
feito de forma velada, deixando-os apartados das diferentes esferas da sociedade.
Particularmente em relagéo aos alunos com deficiéncia, Eloy e Coutinho (2020) argumentam

que:

Ao tratarmos das possibilidades de aprendizagem, em uma sociedade que almeja
resultados imediatos, as vivéncias de escolarizacdo parecem ser fundadas na
premissa da ndo capacidade das pessoas com deficiéncia, olhando mais para a
condicdo do sujeito do que para o que pode e deve ser oportunizado através da
educagdo (ELOY; COUTINHO, 2020, p. 12/13).

Assim, afirmamos que o direito consagrado a Educacdo, presente tanto em
documentos nacionais, quanto internacionais, ainda nao é, de fato, usufruido por todas as
pessoas. A experiéncia da internalizacdo da exclusdo (FREITAS, 2022) é vivida por muitas e
ndo apenas por aquelas com NEE, pois h4, infelizmente, um grande descompasso entre as
politicas publicas, a vontade politica e a realidade. Soma-se a isso a dificuldade de se
reestabelecer as finalidades da Educacdo e da escola nesta sociedade competitiva e

excludente.
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Recuperamos, entdo, o que estd exposto na Declaracdo de Salamanca (1994) para
reforcar a importancia da Educacdo Inclusiva, a qual deve ser objetivo de todas as pessoas e

instancias envolvidas com a Educacéo, pois

0 desenvolvimento de escolas inclusivas que oferecam servicos a uma grande
variedade de alunos em ambas as areas rurais e urbanas requer a articulacédo de uma
politica clara e forte de inclusdo junto com provisdo financeira adequada — um
esforco eficaz de informagdo publica para combater o preconceito e criar atitudes
informadas e positivas - um programa extensivo de orientacdo e treinamento
profissional - e a provisdo de servigos de apoio necessarios. Mudancgas em todos 0s
seguintes aspectos da escolariza¢do, assim como em muitos outros, sdo necessarias
para a contribuicdo de escolas inclusivas bem-sucedidas: curriculo, prédios,
organizacdo escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, filosofia da escola e atividades
extracurriculares. (Fatores relativos a escola, Declaragdo de Salamanca, 2004, p. 8).

No tocante a Educacdo Musical, o cenario ndo é diferente: a linguagem que faz parte
da vida humana ndo é acessivel, ndo esta presente nos curriculos escolares como deveria, 0
que perpetua a ideia equivocada de que é sé para alguns. Além disso, em muitas escolas
especializadas de Musica o acesso das pessoas com NEE ¢é dificultado devido aos esteredtipos
construidos ao longo do tempo.

Destacamos que, em um percurso de quase 30 anos como professora de Musica em
escola especializada, poucos foram os casos de criangas (ou mesmo de jovens e adultos) com
NEE que procuraram pelos cursos, sendo que os que o fizeram, partiram de indicacbes de
profissionais da salude e ndo efetivamente por interesse em aprender e/ou desenvolver-se
nessa linguagem artistica. A expectativa pela ampliagdo das possibilidades de comunicacao e
de interagdo, pela diminuicéo e/ou eliminagdo de comportamentos inadequados, dentre outras,
pareceram guiar a busca pelos cursos, atendendo a I6gica médica.

No comec¢o dos anos 2010 observamos um outro movimento, desta feita com maior
interesse pelo aprendizado em si, sendo que muitas familias e alunos manifestaram prazer em
tocar, cantar e em explorar os elementos sonoros e musicais. Atualmente, ja iniciando a
terceira década do seculo XXI, nos chama a atencdo o fato de que a perspectiva biologizante
parece novamente superar a perspectiva de desenvolvimento e aprendizagem, na medida em
que os alunos e suas familias procuram as escolas e/ou cursos porque estes podem contribuir
com diferentes aspectos relacionados as questdes psicolégicas, comportamentais e
comunicacionais.

Da mesma maneira, na vivéncia como professora de Educacao Especial em escolas de
Educacdo Basica, trabalhando de forma mais especifica com criangas com deficiéncia e com

transtornos globais do desenvolvimento, foi possivel observar que, segundo relatos dos
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familiares, as atividades esportivas e as atividades artisticas (dentre elas, as aulas de Mdusica)
ndo fazem parte da rotina dessas criancas; ao contrario, as terapias em fonoaudiologia, terapia
ocupacional, fisioterapia e psicologia sao priorizadas, em uma légica médica e reabilitadora,
tal como comentam Diniz (2007) e Palécios (2008).

Tal l6gica, como ja expusemos, distancia-se dos alicerces da PHC e da PsiHC, na
medida em que reduz as possibilidades de aprendizagem e de desenvolvimento e apenas
considera as questfes biologicas como fontes de explicacdo para as desigualdades sociais e
para as dificuldades de aprendizagem. Além disso, reforca o pensamento ilusério de que a
Educacéo tende a solucionar todos os problemas sociais. Em oposi¢éo a essa forma de pensar,
o0 modelo social se configura como alternativa e valida nossos argumentos tedricos.

Segundo Diniz (2007), Palacios (2008) e Franca (2013), o modelo social comegou a
emergir no final da década de 1960, nos Estados Unidos e na Inglaterra. Pessoas com
deficiéncia fisica comecaram a questionar o status quo, ou seja, comegaram a questionar a
compreensdo geral de que deveriam ficar sempre dependentes de suas familias e/ou dos
servicos de assisténcia social, sem ter direito a escolhas ou a um posicionamento proprio.
Estas pessoas, com destaque para Paul Hunt3*, comecaram a "debater as limitagdes sociais
vividas" (FRANCA, 2013, p. 62) nos diferentes contextos, articulando-se politicamente em
movimentos importantes que iniciaram a discuss@o sobre o modelo social.

De acordo com Diniz (2007), o modelo social traz a tona a reflexdo sobre as barreiras
que impedem o desenvolvimento e a insercdo social das pessoas com deficiéncia, entendendo
gue sdo os contextos que impedem a vida das mesmas e nédo a diversidade de corpos. Nessa
l6gica, pessoas com deficiéncia sofrem a mesma opressdo que outros grupos, tais como as
mulheres, as pessoas negras, as pessoas LGBTQIA+, indigenas, dentre outros. "Portanto, a
opressao das pessoas com deficiéncia seria derivada das dinamicas do sistema produtivo
capitalista” (FRANCA, 2013, p. 67).

Franca, trazendo autores que articulam a discussdéo do modelo social com o
materialismo historico-dialético, afirma que a opressao vivida pelas pessoas com deficiéncia
deve ser compreendida como uma experiéncia individual e ndo como uma experiéncia de

classe, sendo isso um elemento complicador quando se luta pela incluséo.

34 Segundo o site Diversa, em 1972 Paul Hunt, um homem com deficiéncia fisica que vivia em uma
instituicdo, enviou uma carta ao The Guardian, importante jornal inglés. Seu objetivo era reunir outras pessoas
com deficiéncia para discutir sobre a importancia de defenderem seus préprios direitos. Disponivel em
https://diversa.org.br/artigos/na-educacao-inclusiva-a-pessoa-vem-antes-da-deficiencia/
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As pessoas com deficiéncia enfrentam um desafio peculiar para a contestacdo da
opressdo, um corpo que conta com uma lesdo ou limitacdo de fato (e aparente). Esse
elemento acaba por subsidiar o discurso do Modelo Médico que transpbe
diretamente a limitagdo fisica em limitacéo social (FRANGCA, 2013, p. 68)

O referido modelo contribui, ainda, com a discussdo sobre a diferenca entre lesdo e
deficiéncia: “a primeira seria objeto das a¢des biomédicas no corpo, ao passo que a segunda
seria entendida como uma questdo da ordem dos direitos, da justica social e das politicas de
bem-estar” (DINIZ, 2007, p. 9). Tal diferenciagdo pode nos fazer refletir sobre a limitagéo
fisica, derivada das questdes biologicas, e a limitagcdo social. "Essa elaboragéo teorica indica
que a sociedade constroi suas proprias representacdes de lesdo, cujo significado transcende o
ambito da biologia, como a difundida ideia de tragédia pessoal” (FRANCA, 2013, p. 64).

Diante de tudo isso, temos clareza de que exclusédo e incluséo coexistem nas diversas
esferas da sociedade, cabendo aos pesquisadores, aos professores e profissionais de areas
afins, problematizar essa questdo. Para tanto, devemos, dentre outras coisas, dar atencao para
as formas como a diversidade vem sendo observada e respeitada nas escolas, para que atitudes
indiferentes a ela ndo sejam frequentes. E importante lembrar que “igualdade de oportunidade
ndo € brindar a todos com 0 mesmo, mas sim brindar a cada um o que requer, da maneira que
necessita, descobrindo sua forma de apreender o mundo” (BOLTRINO, 2016, p. 95).

A busca pela inclusdo e a valorizacdo do modelo social em detrimento do modelo
médico nos parece ser a perspectiva da PMA, pois, nos textos analisados, mesmo ndo tendo a
intencdo de discutir sobre a Educagdo Musical para as pessoas com NEE, identificamos a
preocupacdo com o contexto, com um olhar mais ampliado a respeito dos processos de
ensino-aprendizagem. Também encontramos a ideia de uma formacao integral, que respeite 0s
diferentes conhecimentos, ritmos de aprendizagem e contextos. Acrescentamos a essa ideia o
reconhecimento e a valorizacdo das diversas manifestacdes musicais, conforme preconiza o

FLADEM, em uma perspectiva inclusiva que vai além das questfes diagndsticas.
4.3. Educagao Musical Inclusiva: um olhar sobre as produgdes do FLADEM

A inclusdo, de forma mais ampla, estd explicitada na Declaracdo de Principios do
FLADEM, a qual firma o compromisso de romper com estereotipos, dentre outras questdes.
Entendemos que esses esteredtipos estdo associados a varios aspectos, tais como os voltados
aos repertorios que devem fazer parte dos processos de ensino-aprendizagem, aos contedos e
mesmo as condutas de professores e de alunos no contato com os elementos sonoros e

musicais.
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Apesar de considerarmos que a PMA se aproxima do modelo social de deficiéncia e
que tende a propor uma Educacdo Inclusiva, no que diz respeito ao atendimento as pessoas
com NEE, néo fica claro para nés se ha, de fato, esta correlacao.

Para estender e aprofundar nossa analise, nos dispusemos a verificar, novamente, as
Memorias dos SLDEM® para identificar de que forma a Educacéo Inclusiva tem sido tratada
nesse tipo de publicacdo. Assim, voltamos ao nosso objeto de estudo, recuperando o que ja foi
expresso até aqui e também buscando contribui¢des de outros trabalhos, analisando-os, a luz
da PHC.

Em relacdo as Memodrias dos SLDEM, analisamos 20 trabalhos que apresentaram, em
titulos, resumos e/ou palavras-chave, palavras e/ou expressGes que indicassem alguma
correlagdo com o nosso foco de interesse, tais como: dados diagnosticos, condigdes de
vulnerabilidade social, formacdo de professores para a Educacdo Musical Inclusiva, praticas
realizadas em contextos diferenciados, projetos sociais etc., ja que estamos nos pautando no
conceito de NEE da Declaracdo de Salamanca. A partir da leitura de todos esses trabalhos e
dos temas especificos de que eles tratam, estabelecemos algumas categorias. A Tabela 5

apresenta as categorias e a quantidade de trabalhos de cada uma delas:

Tabela 5: Categorizacéo de trabalhos publicados nas Memoérias

Categoria Numero de trabalhos
publicados
Pessoas privadas de liberdade 2
Altas habilidades/superdotagdo 1
Pessoas hospitalizadas e/ou em sofrimento psiquico 3
Pessoas com deficiéncia 5
Vulnerabilidade social 1
Formagao docente para Educagdo Musical Inclusiva 4
Neurociéncias e inclusao 1
Reflexdes teoricas 3
TOTAL 20

Dentre esses trabalhos, conforme exposto na Tabela 5, os temas mais discutidos foram
os relacionados ao ensino de pessoas com deficiéncia (5 trabalhos), seguido daqueles que
discutem sobre a formagéo docente (4). Em linhas gerais, os trabalhos que discutiram sobre a
Educacdo Musical para pessoas com deficiéncia ttm como premissa apresentar propostas
pedagdgicas, as quais incluem adaptacdes de materiais e de estratégias que possam favorecer

0 aprendizado e a inclusdo dessas pessoas no campo da Musica. Destes 5 trabalhos, 2 trataram

% Relembramos que sé tivemos acesso as Memdrias dos anos 2015, 2016, 2017 e 2018.
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sobre a deficiéncia visual, 2 sobre a deficiéncia fisica (apresentados pelo mesmo autor em
Seminarios diferentes) e 1 sobre a deficiéncia intelectual.

Na maioria desses trabalhos inseridos nesta categoria, observamos, ainda que de forma
implicita, uma critica ao modelo médico e uma aproximacgdo do modelo social. Encontramos,
em muitos deles, palavras e/ou expressdes que nos remetem a esse pensamento, tais como:
reflexdes sobre o estigma e sobre a diversidade humana; valorizacdo da diversidade cultural,
reconhecimento de capacidades Unicas e individuais; discussdo sobre a medicalizacdo da
Educacdo e da sociedade; Educacdo Musical como meio de oportunidades e de direitos,
dentre outras.

Alguns dos trabalhos que discutiram sobre a formacdo docente apresentaram
propostas para atuacdo com pessoas com questdes diagndsticas especificas, talvez reforcando
a ldgica médica. Outros discutiram sobre a insercdo de disciplinas tedricas e de estagio que
discutam sobre a Educacdo Musical na perspectiva da inclusdo, algo considerado
extremamente importante.

Os trabalhos que estabeleceram articulagcbes com a salde, trazendo experiéncias
realizadas com pessoas hospitalizadas e/ou em sofrimento psiquico, envolveram
profissionais da &rea, bem como estudantes de graduacdo e de pds-graduacdo. Um deles,
desenvolvido por pesquisadores do Rio de Janeiro, busca discutir sobre as origens dos
estigmas atribuidos as pessoas que estdo internadas em hospitais psiquiatricos, algo
importante para o campo académico. Outro trabalho relata atividades de improvisacéo
musical realizada com adolescentes com cancer, como uma forma de promover o
desenvolvimento artistico e a integragdo do grupo participante.

A discussdo sobre a Educacdo Musical para as pessoas privadas de liberdade, feita
em 2 trabalhos de pesquisadores brasileiros, nos faz refletir sobre a importancia de agdes que
possam contribuir com a reinsercdo destas pessoas na sociedade, bem como sobre a
valorizagdo da autoestima e o reconhecimento dos valores de cada pessoa envolvida, sendo
que a Mdsica atua como elemento essencial.

O trabalho que discutiu sobre a Educacdo Musical para alunos com altas
habilidades/superdotacdo apresentou dados de um estudo realizado com grupos compostos
por criangas com e sem experiéncia musical, e com e sem comportamentos de superdotacéo.
O propdsito foi avaliar e comparar dados a respeito da aptiddo musical, a partir da analise de

dados quantitativos.
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As categorias Vulnerabilidade social e Neurociéncias e Inclusdo contaram com um
trabalho cada. A discusséo sobre a relevancia da Muasica como instrumento de incluséo social
foi a tonica do trabalho inserido na categoria Vulnerabilidade Social, que foi desenvolvido a
partir de uma investigacdo bibliografica. O trabalho que articulou Neurociéncias e Incluséo
tratou sobre o ensino de Matemaética, para criancas com deficiéncia intelectual, tendo a
Musica como recurso.

Na categoria Reflexdes Tedricas, incluimos dois trabalhos que tém temas especificos:
um deles traz reflexdes sobre as tensdes entre Educacdo Musical e Musicoterapia, bem como
sobre a questdo da medicalizacdo da Educacgéo, o que, de forma bastante resumida, pode ser
entendido como uma critica a dominacdo do saber médico. O outro discute o conceito de
Educacdo Musical na diversidade, o qual, segundo consta, tem sido investigado na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ).

A Educagdo Musical na diversidade é apresentada como oposta a ideia de inclusdo e
vislumbra a possibilidade de promover profundas mudangas nos conceitos estabelecidos
socialmente, extinguindo os parametros de normal e anormal, dentre outros. Assim, “nada ¢
normal, nada é anormal. Trabalhariamos, entdo, apenas com a diversidade, valorizando e
desenvolvendo as potencialidades de cada aluno” (BOGAERTS; ALVARES, 2017, p. 37).

Conforme expusemos, a maioria dos trabalhos aqui selecionados, ao reconhecer a
importancia do contexto social, parece direcionar-se para 0 modelo social; no entanto,
observamos que a légica médica ainda é dominante, pois sdo poucos os que falam sobre o
processo de inclusdo escolar propriamente dita, no tocante as interagdes, as condutas e aos
saberes docentes etc. Parece prevalecer, portanto, a compreenséo de que a Educagao Inclusiva
ainda deve estar pautada nos dados bioldgicos e ndo nos aspectos socio-historicos.

Apenas um trabalho relata a experiéncia desenvolvida em uma orquestra, vinculada a
um programa do Governo da Argentina. Nesse caso, porém, foi feito um convénio entre o
programa e uma das escolas especiais que atendem pessoas com deficiéncia visual, o que
parece ser uma agdo mais pontual e ndo uma prética ja estabelecida e que possa ser ampliada.

Dentre outros grupos que podem ser inseridos na ideia das NEE, constatamos que,
nesse recorte, ndo foram apresentados trabalhos voltados para as pessoas idosas, 0 que seria
igualmente interessante.

Devemos comentar, ainda, que, em dois trabalhos, observamos a l6gica médica de

forma mais evidente. Em um deles, o uso da expressao “desenvolvimento tipico” nos remete a
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existéncia de parametros que separam o que € tipico (ou normal) do que € atipico (anormal)
de acordo com critérios mais gerais. O outro parte de dados estatisticos para indicar
habilidades ou aptiddes musicais nos participantes da pesquisa. Entendemos que essa é uma
forma de andlise e uma maneira como a ciéncia, particularmente fundamentada na
Psicometria, se estruturou no inicio do século XIX; no entanto, nosso posicionamento é outro.

Conforme colocamos, a categorizacdo das pessoas ndo SO gerou mecanismos de
exclusdo nas varias instancias sociais, como também reforgou as desigualdades sociais. Além
disso, mesmo néo descartando os avangos que a Medicina e a Ciéncia tiveram com esses
estudos no tocante a criacdo de recursos e materiais que melhoraram a qualidade de vida de
algumas pessoas, ou mesmo a importancia da Tecnologia Assistiva, entendemos que essa
logica desvela o que Angelucci (2014, p. 120) chama de “as marcas da medicaliza¢ao”.

Para essa autora, que, no trabalho aqui referenciado, apresenta o resultado de um
levantamento bibliografico feito em artigos publicados no portal Scielo, estamos lidando com
a ideia do que falta, pois “ainda prevalece o olhar sobre as pessoas com deficiéncia como
expressao de anormalidade, que ora deve ser curada ou minimizada, ora deve ser tolerada,
mediante dominio de dispositivos interacionais” (ANGELUCCI, 2014, p. 120).

Buscando apoio em Saviani (1997), compreendemos que essa forma de categorizar as
pessoas se distancia daquelas pessoas reais, concretas, que estdo diante de nos nas salas de
aula, porgque a categorizacdo diz respeito, tdo somente, aos dados biologicos, desprezando a
histdria de vida de cada um. O que aparece descrito em manuais, estudos ou textos em relacéo
as caracteristicas de determinadas sindromes, por exemplo, ndo diz respeito, exatamente, a
todas as pessoas que tém esse diagnostico, sendo fundamental considerar demais
condicionantes.

Mas, mais do que isso, na Gtica de Duarte (2001, 2008), como ja explicitamos, a
concepcao biologizante se direciona a uma concepcao de Educacdo que toma como base a
ideia de que o desenvolvimento acontece apenas a partir de uma resposta do corpo humano
aos estimulos do ambiente, ou seja, a partir de uma adaptacdo das pessoas ao meio, e ndo
como resultado da interacdo entre pessoas e entre estas e 0s objetos. 1sso gera a compreensado
de que o desenvolvimento e a aprendizagem sdo frutos de uma acédo individual, ideia que é

contréria as bases da PHC e da PsiHC. Apoiado no pensamento vigotskiano, Duarte escreve:

O desenvolvimento sociocultural do individuo é o desenvolvimento de um individuo
histdrico, portanto situado na histdria social humana. Para que esse desenvolvimento
ocorra, é necessario que o individuo se aproprie dos produtos culturais, tanto aqueles
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da cultura material como aqueles da cultura intelectual. Essa apropriacdo da cultura
pela crianca é mediatizada pelos adultos que ja se apropriaram da mesma cultura,
isto é, 0 processo de apropriacdo é um processo mediatizado, um processo que exige
a interacdo entre adultos e criancas. (DUARTE, 2008, p. 44).

A titulo de complemento, é interessante destacar que destes 20 trabalhos, 16 foram
apresentados por pesquisadores/professores do Brasil, um nimero bastante significativo; os
demais estdo assim distribuidos: 2 da Argentina, 1 da Bolivia e 1 da Costa Rica. Estes dados
nos mostram como ha a necessidade de ampliar a discussdo sobre a Educacdo Musical
Inclusiva dentre os membros do FLADEM, pois ndo houve uma representatividade especifica
dos paises que comp&em o forum.

Outro importante apontamento para este momento é que esses trabalhos ndo fizeram
parte do levantamento apresentado no Capitulo 2 por ndo constar em seus titulos, resumos
e/ou palavras chave a expressdo pedagogias musicais abertas ou suas variacdes. 1sso nos
chama a atencdo porque, talvez, a Educacdo Musical para pessoas com NEE ou, para usar
outra expressdo, a Educacdo Musical Inclusiva, ainda seja vista de forma separada da
Educacdo Musical como um todo, mesmo em espa¢os como 0 FLADEM, que tem a inclusédo
como premissa. Para além do que ja discutimos até aqui, seria importante analisar com maior
profundidade os motivos deste distanciamento.

Buscando aproximag6es com outros trabalhos que tiveram como objetivo analisar as
producdes a respeito da Educagdo Musical para pessoas com NEE, na perspectiva da Incluséo
Escolar, traremos aqui, de forma sucinta, os dados coletados por Fantini, Joly e De Rose
(2016) e os resultados de um levantamento que fizemos no periodo de setembro de 2018 a
abril de 2019, como parte do nosso processo de doutoramento.

O levantamento feito por Fantini, Joly e De Rose (2016), o qual considerou um
periodo de cerca de 30 anos de publicacdes, localizou 129 estudos, dentre artigos, trabalhos
publicados em anais, em revistas cientificas, bem como em bancos de dissertacoes e teses.

A partir da analise desses estudos, as autoras identificaram pontos relevantes para a
comunidade cientifica e para as a¢cdes docentes, organizando os dados coletados nas seguintes
tematicas: conhecimento sobre/dos alunos; conhecimento sobre/dos professores e formacao de
professores; processo de ensino/aprendizagem; recursos na educacdo musical especial;
processos inclusivos; programas de ensino/projetos; métodos de ensino/teorias; instrumentos
de avaliacdo musical e revisdo/resenhas.

Em relacdo a categorizacdo das deficiéncias, especificamente, as autoras relatam que

esta parece ser 0 objeto de estudo de grande nimero das pesquisas e artigos analisados. No



167

entanto destacam que essas producdes ainda tém como foco maior as questdes que envolvem

a inclusao, inferindo que a

demanda mais urgente seja a de lidar com as questdes relativas a compreensdo das
diferencas entre os alunos, das estratégias diferenciadas em ambientes inclusivos,
das acomodacdes, adaptacdes, modificagdes quanto as ferramentas, aos materiais e
metas curriculares, ficando para uma proxima etapa o olhar mais atento as
especificidades de cada deficiéncia (FANTINI; JOLY; DE ROSE, 2016, p. 42).

Em busca que fizemos nos bancos de teses e dissertacdes da CAPES e da BDTD, no
decorrer do Doutoramento, tendo como recorte cronoldgico o periodo de 2008 a 2018,
encontramos 51 estudos, sendo 44 dissertagdes e 7 teses que contemplaram nossos critérios de
busca a partir das combinacdes dos seguintes descritores: inclusdo, criangca, musica, formacéo
docente, deficiéncia, necessidades educacionais especiais, Educacdo Musical, Educacao
Musical Especial, Educacdo Musical Inclusiva.

Assim como observado nos trabalhos publicados nas Memorias dos SLDEM, esse
levantamento identificou que a maioria das producdes académicas encontradas tem a questao
diagnostica como ponto de partida: sdo 25 dissertacdes e 6 teses com esse foco.

Outro dado que nos chama a atencdo é que, dentre todos esses estudos (51), apenas
cinco ttm como campo de estudos as Escolas de Musica ou Centros especializados em
Musica. No levantamento feito nas Memorias do SLDEM, nenhum deles relatou experiéncias
ou pesquisas realizadas nesses espacos, com estudantes com NEE. Ainda parece haver, na
nossa visdo, um distanciamento desse publico, especialmente das pessoas com deficiéncia,
dos Conservatérios e/ou escolas especificas, o que nos faz pensar sobre a vigéncia do
Modelo Conservatorial, do Modelo Médico e da ideia de Musica para as pessoas ditas
talentosas. Seria interessante investigar ainda mais 0s motivos desse distanciamento, alguns
dos quais esperamos ter explicitado. Com isso, indicamos possiveis desdobramentos do
estudo que estamos apresentando.

Cabe ressaltar que todos os trabalhos apresentados nesse recorte discutem, de forma
positiva, sobre a importancia da Musica para todas as pessoas, validando o que é defendido
em outras publicacdes e espacos de discussdo. Fica, ainda, a confirmacdo de que todas se

desenvolvem musicalmente, o que é uma das premissas do nosso estudo.
4.4, PHC e PMA: um diélogo possivel

Ao chegarmos ao final desta nossa pesquisa, acreditamos ter confirmado a tese de que

a PHC pode contribuir para a superacéo dos limites da PMA, para que esta se configure como
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uma soélida ideia pedagogica. Apesar de termos confirmado a ligacdo da PMA com a
Pedagogia Nova, entendemos que a producdo de Violeta Gainza mostra algo além da
oposicdo ao modelo conservatorial.

Esta autora escreve, em Varios dos seus trabalhos, sobre a importancia do professor,
sobre a importancia da relagdo teoria e pratica, de uma acdo docente que ndo sé permita o
acesso ao conhecimento mas que o faca de uma maneira sélida, criativa, respeitando os
saberes dos alunos bem como os saberes da tradi¢cdo, chamando a atencdo de todos contra a
massificacdo do ensino. Além disso, apresenta a PMA como uma ideia contra hegem®onica e
luta pela valorizagdo do patriménio cultural da América Latina, mostrando a opressao que o
continente sofreu; buscando novas formas do fazer musical.

No entanto, como estamos propondo o inicio deste didlogo, posto que a PMA ainda é
um objeto de estudo a ser mais pesquisado, nesta Gltima se¢do, retornaremos a alguns pontos
apresentados objetivamente nos capitulos anteriores, especialmente no Capitulo 3, para
validarmos a importancia do dialogo da PHC com a PMA, na expectativa de que esta possa
configurar-se como uma nova ideia pedagogica, superando a polarizacdo entre o Modelo
Conservatorial e os Métodos Ativos.

Agregaremos argumentos sobre a Educagdo Inclusiva na perspectiva aqui adotada,
sustentada na Declaragdo de Salamanca, no Modelo Social de Deficiéncia e na PsiHC. Para
que estes fiquem mais explicitos, é importante compreendermos, de forma mais ampliada,
quais sdo os obstaculos que comprometem a referida superacdo, considerando o que extraimos
dos textos analisados em todo o estudo.

Organizamos nossos argumentos a partir das criticas que Duarte (2001, 2006, 2008,
2010, 2016) faz sobre as novas tendéncias pedagdgicas e ao que ele chama de pedagogias do
“aprender a aprender” (DUARTE, 2001), pois identificamos que ha, nos textos de diferentes
autores, excluindo particularmente o trabalho de Gainza, indicios de que a PMA possa se
aproximar desse tipo de pedagogia, 0 que, no nosso entendimento, ndo seria 0 caminho para
constituir-se como uma ideia pedagogica critica, inclusiva e transformadora. Vamos aos

argumentos:
4.4.1. A relagdo entre teoria e pratica

Em varios momentos do estudo, comentamos que a relacdo entre teoria e pratica tende

a ser assimétrica, apesar de ser notorio que, mesmo que de forma inconsciente, todos os
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professores atuam em sala de aula com base em algum fundamento teorico. De acordo com
Saviani (2019), tal distanciamento preocupa porque validamos a ideia de que teoria e préatica
devem sempre andar juntas, sdo indissociaveis, pois “quanto mais solida for a teoria que
orienta a pratica, tanto mais consistente e eficaz ¢ a atividade pratica” (idem, p. 73).

O dilema imposto pela polarizagédo entre a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova
parece reforcar este distanciamento, na medida em que coloca professores e alunos também
em polos opostos. Aos professores € atribuido o papel de detentor do saber, a partir do qual se
entende que a teoria é expressa sem articulagdo com a pratica; os alunos resta "o agir sem
rumo claro™ (SAVIANI, 2019, p. 74), sem objetivos. A PHC propde a superagéo deste dilema,
entendendo teoria e pratica, bem como professor e aluno, como uma unidade. Nesta

perspectiva, seu metodos

estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem abrir mao, porém, da iniciativa
do professor; favorecerdo o dialogo dos alunos entre si e com o professor mas sem
deixar de valorizar o didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em
conta os interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento
psicolégico mas sem perder de vista a sistematizacdo l6gica dos conhecimentos, sua
ordenacdo e gradagdo para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos

contetidos cognitivos (SAVIANI, 1997, p. 79).

Cabe dizer, neste momento, que a valorizacdo da pratica € uma das caracteristicas da
Pedagogia Nova, a qual deslocou o eixo de “uma pedagogia de inspiracdo filosofica centrada
na ciéncia da logica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada principalmente
nas contribuicdes da biologia e da psicologia” (SAVIANI, 1993, p. 21) e que, com isso, deu
maior valor a espontaneidade e as vivéncias, em detrimento do conhecimento historicamente
produzido.

Trazemos essa preocupacdo porque, no campo da Educacdo Musical, observamos
professores que, mesmo realizando atividades prazerosas, de carater ludico e que estimulam a
criatividade dos alunos, como seria esperado, atuam como se cada aula fosse Unica, sem
objetivos mais amplos, o que vem sendo percebido por Gainza desde o come¢o dos anos
1990. N&o ficam claras (ou talvez sejam desconhecidas) quais sdo as concepcOes de
Educacdo, de Mundo, de Homem, dentre outras, que sustentam essas praticas. As palavras de

Fonterrada (2008) sdo bastante adequadas para este momento:

Como a necessidade de refletir a respeito da pratica e da funcdo da mdsica nem
sempre é clara aos professores de musica, muito do que existe em educacdo musical
ndo se apresenta, na verdade, como musical ou artistico, mas, antes, como um
conjunto de atividades ludicas que se servem da musica como forma de lazer e
entretenimento para os alunos e a comunidade, sem sequer tocar na ideia de musica
como forma de conhecimento. Outro uso que dela se faz é como auxiliar de outras



170

areas de conhecimento ou disciplinas; nesse caso, ela tem outras fungbes: auxiliar a
aula de matematica, contribuir para a instalacdo de bons habitos, e outras.
(FONTERRADA, 2008, p. 102, grifos originais).

Na analise de Sebben (2017), o esvaziamento da teoria pode ser observado nos
documentos oficiais, tais como nas Diretrizes Curriculares Nacionais® (DCN) para a
formacéo de professores em nivel superior (Pedagogias e Licenciaturas). Segundo esse autor,
esse e outros documentos “[...] reproduzem principios fundamentados na logica do sistema
capitalista contemporaneo” (SEBBEN, 2017, p. 51), reforcando o pensamento neoliberal, que
advoga pelo desenvolvimento das competéncias técnicas e traz, para a formagdo docente, o
conceito de acdo-reflexdo-acdo, valorizando a pratica e o conhecimento do cotidiano,
deixando a teoria em segundo ou terceiro plano. A Educacéo passa a ser entendida como uma

mercadoria que mantém esse sistema, enfraquecendo o pensamento coletivo.

A concretizacdo das propostas de formacdo de professores baseadas nos principios
do mercado também imprime a area caracteristicas que retiram do processo a
complexidade teérico-critica e o carater de praxis [...], dando lugar a um ceticismo
epistemoldgico, ético e politico. (SEBBEN, 2017, p. 54).

Aproximando essa questdo do trabalho com as pessoas com NEE, mais
particularmente com as pessoas com deficiéncia, observamos que essa dissociacao entre teoria
e pratica tende a reforcar uma concepcéo bioldgica da deficiéncia, a qual ndo coaduna com 0s
referenciais tedricos adotados neste estudo, tal como expusemos nas se¢Oes anteriores.

No que diz respeito a PMA, ja comentamos que a valorizacao da pratica, expressa nos
trabalhos que analisamos, pode contribuir com o distanciamento da teoria e pode, ainda,
validar o pensamento em voga de que o saber cotidiano é mais valioso do que o produzido

historicamente, o que discutiremos a seguir.
4.4.2. A efemeridade dos saberes e a superficialidade dos curriculos

Tratar o conhecimento produzido historicamente como algo efémero, partindo do
pressuposto de que estamos em uma sociedade que vive em constante mudanca € algo visto
com preocupacdo pelos autores vinculados a PHC. Para Duarte (2001, p. 38), este
posicionamento objetiva a "formacdo da capacidade adaptativa do individuos" e a formacéo

das competéncias, restringindo o conhecimento as questfes cotidianas.

3% Nesse trabalho o autor usa como referéncia as DNCs de 2015. Em 2019, o governo federal publicou
novas Diretrizes, as quais podem ser verificadas em

http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=135951-rcp002-
19&category_slug=dezembro-2019-pdf&Itemid=30192
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Sendo assim, embora ndo exista vida social humana sem vida cotidiana, a
reducdo da existéncia do homem a essa esfera social seria equivalente a sua
reducdo ao reino pragmatico e funcional das necessidades imediatas de
sobrevivéncia humana (alimentagdo, sono, sexo). A bagagem de
conhecimento esponténeo do cotidiano e suas formas de pensamento devem
ser consideradas pela educacao formal como seu alicerce afetivo-cognitivo;
contudo, elas ndo sdo as Unicas, e ndo sdo suficientes para 0 maximo
desenvolvimento humano (BENEDETTI, KERR, 2010, p. 72/73).

A necessidade constante de atualizagdo, diante da efemeridade dos saberes, reforca a
corrida individual "por um lugar ao sol", aproveitando uma expressdo do senso comum, o que
pode descaracterizar a funcao social da escola e a fungdo docente. Ao defender a ideia de que
0 conhecimento esta na palma da méo, por meio dos aparelhos celulares, por exemplo, se
direciona ao individuo a responsabilidade pelo seu desenvolvimento e a escola fica reduzida a
um espagco de acolhimento e de encontros, lidando apenas com o superficial, sem
comprometer-se com "uma transformacdo social radical, mas sim para saber melhor quais
competéncias a realidade social esta exigindo dos individuos™ (DUARTE, 2001, p. 18). De

acordo com Saviani (2019), o papel da escola

consiste na socializacdo do saber sistematizado. N&o se trata, pois, de qualquer tipo
de saber. A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento
espontaneo, ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado, a cultura erudita e
ndo & cultura popular (SAVIANI, 2019, p. 42).

Diante disso, nos preocupam algumas afirmacdes encontradas nos textos analisados, as
quais, como ja expusemos, valorizam o saber cotidiano e espontaneo, como se a abertura e a
flexibilidade significassem desconsiderar os conteddos classicos no campo da Mdsica.
Concordamos com Saviani e Duarte quando argumentam que um contetdo clssico nédo é
aquele que traz uma ideia ultrapassada, tal como pensam alguns criticos a Pedagogia
Tradicional e mesmo a PHC, mas sim, como algo que “resistiu ao tempo, tendo uma validade
que extrapola o momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas nocdes de
permanéncia e referéncia” (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 431). Um desses contetidos
classicos €, sem divida, a notagcdo musical ocidental.

Abreu e Duarte (2020) observam que, para algumas pessoas, o aprendizado da notagao
pode estar vinculado a uma ideia utilitarista, muito técnica e mais abstrata. No entanto,
indicam que a notacdo musical tem um grande valor na historia da musica ocidental, assim
como a escrita de uma lingua, entendendo-a como “sintese da atividade humana sobre o som”
(ABREU:; DUARTE, 2020, p. 72).

Em outro trabalho, Duarte (2016, p. 95) argumenta que as disputas em relacdo ao

curriculo sdo, em outras palavras, disputas entre concepc¢des de mundo e que “a definigdo dos
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conteddos escolares € uma tomada de posicdo nesse embate entre concepg¢bes de mundo nédo
apenas diferentes, mas fundamentalmente conflitantes entre si”. Entrelacamos, entdo, o
primeiro argumento - a relacdo desigual entre teoria e pratica - com este, ja que uma préatica
sem sustentacdo tedrica pode gerar um esvaziamento dos curriculos e dos conteudos.

Cabe dizer que o FLADEM ndo indica conteudos especificos e que nem mesmo nos
materiais analisados encontramos informacdes que possam direcionar para a inser¢do de uns
e/ou exclusao de outros; 0os comentarios sao, ao contrario, de que os proprios curriculos sejam
abertos e flexiveis. No entanto, nesta etapa da analise, julgamos ser conveniente expor que a
valorizagéo dos acontecimentos emergentes, espontaneos e do cotidiano pode, se néo for feita
com certos critérios, desprezar outros contetdos relevantes, cerceando o conhecimento dos
alunos. Relembramos aqui o exposto acerca do processo de humanizagdo, com base na
PsiHC: restringir o aprendizado a determinados contetdos implica restringir o
desenvolvimento.

Outro argumento a ser relacionado a essa problematica é que um curriculo imediatista
tende a voltar-se, no campo de conhecimento que estamos discutindo aqui, para as musicas
veiculadas pela midia, atendendo mais a um anseio do mercado do que aos objetivos da area
propriamente dita (AHARONIAN, 2004; FONTERRADA, 2008). Ao trazer as ideias de
Bennett Reimer (1932-2013), um importante filosofo musical, Fonterrada (2008, p. 105) diz
que “a industria cultural tem vendido a ideia de musica como entretenimento e lazer, e é
necessario o resgate da discussdo da importancia da arte - e da masica - para o ser humano”.

Obviamente, temos clareza de que professores devem sempre estar atentos aos
interesses, curiosidades e necessidades do seu grupo de alunos, porém, em consonancia com
Marsiglia e Martins (2013, p. 100), entendemos que € essencial “promover novos interesses €
necessidades” e abrir novos horizontes para que, de fato, o processo de humanizacao seja

mais completo. As palavras de Benedetti e Kerr (2010) complementam essa forma de pensar:

Embora ndo exista vida social humana sem vida cotidiana, a reducdo da existéncia
do homem a essa esfera social seria equivalente & sua reducéo ao reino pragmatico e
funcional das necessidades imediatas de sobrevivéncia humana (alimentacdo, sono,
sex0). A bagagem de conhecimento espontdneo do cotidiano e suas formas de
pensamento devem ser consideradas pela educacdo formal como seu alicerce
afetivo-cognitivo; contudo, elas ndo sdo as Unicas, e ndo sdo suficientes para o
méaximo desenvolvimento humano. (BENEDETTI; KERR, 2010, p. 72/73).

H4, ainda, um outro ponto a ser destacado: a0 mesmo tempo em que existem praticas
voltadas apenas para o0 contexto e para 0 momento atual, ha outras que se mantém restritas a

conteddos e conceitos do passado (vinculados a Pedagogia Tradicional), o que é igualmente
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preocupante. Assim, ou temos um curriculo extremamente aberto, sem muitas definigdes, ou
temos outro mais fechado, porém excludente. Em ambos os casos, o curriculo é defasado, o
que, a partir da PHC, nédo contribui para a promocéo do desenvolvimento e para a produgéo
do conhecimento.

Sendo assim, entendemos que a PMA deve abarcar, de forma equilibrada, o
conhecimento classico, tal como € a notacdo musical, e aqueles do cotidiano, em uma
perspectiva que considere a relevancia dos conhecimentos cientificos, o que é igualmente

sustentado pela Psicologia Historico Cultural. Para Marsiglia e Martins (2013):

A selecdo dos conteldos classicos e a garantia de transmiti-los na escola passa,
portanto, pelo compromisso politico com a formagdo dos individuos emancipados,
maximamente desenvolvidos, que possam contribuir com a transformacdo social,
objetivando a superacdo do modo de produgdo capitalista. (MARSIGLIA,;
MARTINS, 2013, p. 103).

No contexto da Educacdo Inclusiva, pautar as praticas a partir dos saberes espontaneos
pode contribuir para o distanciamento das pessoas com NEE das formas mais desenvolvidas
do saber, dando elementos para a prevaléncia do modelo médico e para a segregacdo.
Minimizar o potencial destas pessoas e diminuir a oferta de propostas pedagdgicas é algo

extremamente preocupante e n6s devemos ter o compromisso de mudar esse paradigma.
4.4.3. AtribuicGes docentes: planejamento das aulas

Ao dizer que o curriculo deve ser aberto e flexivel, defensores da PMA argumentam
que o planejamento deve ser igualmente flexivel, atento aos acontecimentos do momento, sem
que se estabeleca, a priori, tudo 0 que ira acontecer em determinado processo de trabalho.
Isso implica, no entendimento de algumas pessoas, 0 respeito as individualidades e as
caracteristicas do contexto, mas pode dar a entender, para outras, que planejar aulas é algo
ultrapassado e que o que vale € o acontecimento do momento, apenas.

Santos (2017), em consonancia com o pensamento de Violeta Gainza, entende que,
dentro dos principios da PMA, os professores devem, sim, preparar-se para as aulas, porém
tentando desvencilhar-se de esquemas ou propostas fixas, buscando um equilibrio entre o

acontecimento emergente e os contetdos pensados previamente.

Pedagogia aberta redefine a previsibilidade e o controle da proposta inicial, coerente
com a ideia de que planejamento é um mapa de orientacdo, rascunho aberto a
experimentagdes, permitindo reconfiguragdes a partir da relagdo entre os sujeitos e
saberes, experiéncia de problematizacdo e invencdo sempre constrangida, diante de
um signo que é desenvolvido no heterogéneo. (SANTQOS, 2017, p. 486).
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Simonovich (2018) segue na mesma linha ao dizer que, no Modelo Artistico de
Educag¢dao Musical, igualmente proposto pelo FLADEM e alinhado a PMA, “nao ha agdes
calculadamente predeterminadas, mas sim, construidas em conjunto ou em interagao” (idem,

p. 38). Brito (2018a) traz argumentos semelhantes:

O modelo artistico aberto organiza os objetivos do trabalho em planos que respeitam
a singularidade dos individuos ou grupos. Sendo aberto, propicia uma continua e
dindmica observacdo das necessidades, das questfes que emergem, dos interesses,
das relacBes entre os elementos dos grupos, favorecendo o desenvolvimento de uma
convivéncia harmdnica, quer entre as pessoas, quer com a musica. (BRITO, 2018a,
p. 31).

Tais argumentos sustentam o pensamento flademiano e agregam valor a PMA. No
entanto, como observamos problemas na formacéo e na pratica docente, inferimos que possa
haver, da parte de alguns, uma leitura equivocada desses trechos, pois a flexibilidade pode ser
entendida como espontaneismo, o que deve ser evitado. Concordamos com Gainza (1988),

que assim diz:

Dificil e complicada a tarefa do pedagogo. Um duplo compromisso - perante o
homem e perante sua cultura - exige que viva no presente, compartilhando e
compreendendo o mundo exterior e as inquietagBes espirituais de seus alunos, sem
descuidar da sua ancestral missdo, aquela que consiste em preservar a cultura,
rastreando no passado as esséncias vivas e resgataveis desse mesmo homem que
hoje o preocupa. (GAINZA, 1988, p. 112, grifos nossos).

Para Gainza, € essencial que os professores organizem e planejem suas aulas,
refletindo sobre o que pretendem ensinar e de que maneira irdo colocar em pratica suas
propostas. Conforme expusemos, a preocupacdo reside no fato de que tem havido um
aumento de oferta de aulas prontas, estruturadas de acordo com o periodo letivo,
aparentemente imbuidas do espirito renovador, com experiéncias diversificadas, as quais
seduzem os professores menos atento a estas armadilhas, ou sobrecarregados com a intensa

jornada de trabalho.
4.4.4. Alunos como protagonistas, professores como coadjuvantes?

Os ideias renovadores, de acordo com 0 que expusemos, colocam o aluno no centro do
processo e tendem a desvalorizar a agdo docente. Para Saviani (2019), a secundarizacdo do
ato de ensinar é extremamente preocupante. De acordo com seu pensamento, se teoria e
pratica sdo indissociaveis no processo pedagogico, professores e alunos também sdo. Porem,
se ha um desequilibrio em prol da préatica, a funcdo docente, a qual consiste em um “trabalho

ndo-material” (SAVIANI, 1984, p. 102) acaba sendo entendida como desnecessaria. Saviani,



175

Marsiglia e Martins (2013) afirmam que “o professor ¢ figura indispensavel e insubstituivel
no trabalho educativo”.

Duarte (2008), por sua vez, faz duras criticas a isso ao discorrer sobre o que ele chama
de “pedagogias do aprender a aprender”, expressdo também usada por outros autores
vinculados a PHC. Numa ldgica que prioriza o protagonismo e a autonomia do aluno, essas
pedagogias defendem a ideia de que o conhecimento que os alunos adquirem sozinhos, sem a
intermediacdo de professores, tem mais valor do que aquele adquirido em um processo
escolarizado. Além disso, ddo a entender, ainda que subjetivamente, que “o método de
constru¢cdo de conhecimento é mais importante do que o conhecimento ja produzido
socialmente” (DUARTE, 2008, p. 9) e, com isso, os professores acabam tendo papel

secundario. Assim dizem Marsiglia e Martins (2013):

Ora, se ndao hd conhecimento a ser ensinado, ndo ha ato educativo.
Consequentemente, o professor cai numa armadilha que o transforma em figura
decorativa que desvaloriza seu papel, sua formagdo e as condi¢BGes objetivas de
realizacdo de sua atividade. (MARSIGLIA; MARTINS, 2013, p. 98).

Em diversas obras, Gainza expressa sua preocupacdo com a agdo docente, validando a
importancia do professor (e do seu saber) no processo pedagdgico. Para ela, é essencial que
esse profissional seja capacitado tanto do ponto de vista musical, quanto do ponto de vista

pedagogico. Apoiado em Gainza (2002), Barros afirma:

O professor é a peca-chave para a concretizacdo da acdo pedagdgica inserida no
conceito das pedagogias abertas e do modelo artistico. A fungéo do professor seria
fazer uma ponte eficaz entre o sujeito e o0 objeto do conhecimento musical, atuando
como uma espécie de motivador, orientando, guiando e ajudando os alunos a
desenvolver sua musicalidade de forma natural. (BARRQOS, 2017, p. 40/41).

Simonovich (2018) discute sobre o professor reflexivo, dizendo que é importante que
esse profissional se utilize de diversos conhecimentos e métodos j& consagrados, porém
sempre buscando novos materiais e novas ideias, participando de cursos, seminarios,
encontros etc. Para ele, “a auséncia de professores reflexivos pode gerar, a médio prazo, uma
decadéncia cultural” (idem, p. 40).

A expressdo professor reflexivo é usada por muitos estudiosos da area de formagao
de professores, muitos dos quais tém o pensamento de Donald Schén como referéncia.
Marsiglia e Martins (2013), assim como outros autores vinculados a PHC, fazem duras
criticas a esse posicionamento, que acaba contribuindo para o esvaziamento da teoria. Em
uma ideia que privilegia a pratica, essas autoras perguntam: “Como ¢ possivel realizar uma

reflex@o sobre a pratica, sem fundamentos teéricos?” (idem, p. 100). Entendemos, porém, que
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0 apontamento de Simonovich, até mesmo por ndo explicitar suas bases tedricas, esta mais
alinhado a ideia de que professores devem considerar 0s contextos nos quais atuam, evitando
trabalhar a partir de modelos preestabelecidos.

Com todos esses apontamentos, reiteramos que o discurso que valoriza a pratica pela
pratica pode gerar a ideia de que professores ndo sao necessarios e, portanto, trazemos essa
consequéncia aqui. Além disso, vemos que a relacdo professor-aluno(s) fica igualmente
prejudicada quando ha essa desvalorizacdo do profissional: ao invés de ser considerado como
um profissional com conhecimento para desempenhar sua funcdo, ou seja, com capacidade
para ensinar (MARTINS, 2010, p. 28), passa a ser visto apenas como organizador de turma,
como simples intermediario entre alunos e o conhecimento.

Dada nossa experiéncia profissional, sabemos que, neste mundo que exige resultados
cada vez mais rapidos e tendo em vista as condicGes de trabalho, professores se veem diante
de uma luta contra o tempo, sem poder dar atencdo aos detalhes e aos pressupostos tedricos.
Mesmo contra sua vontade, acabam dando maior valor as préaticas e, por vezes, buscam
modelos prontos de atividades, como ja dissemos, aplicando-as sem questionar seus
fundamentos. Grosso modo, se qualquer pessoa pode aplicar atividades ja prontas, ndo ha

necessidade de conhecimentos profissionais especificos, e € isso que queremos discutir.

Ao finalizar este capitulo, esperamos ter apresentado argumentos que nao so validem a
importancia da Educacdo Musical para todas as pessoas como tragam contribuicdes para a
superacdo do modelo médico e da perspectiva biologizante. Entendemos a importancia do
estudo da PsiHC como teoria psicoldgica que pode dar a sustentagdo necessaria para isto, pois
a partir dela se reconhece a importancia dos condicionantes socio-historicos na formacao dos
individuos. A articulacdo desta teoria psicoldgica com a PHC, conforme discutimos neste

estudo, é essencial para esta superacao.
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CONCLUSAO: POR UMA PRAXIS CRITICA, INCLUSIVA E
TRANSFORMADORA

A educagdo, portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto &,
agindo sobre os sujeitos da pratica. (SAVIANI, 1997, p. 82).

Neste momento de finalizacdo, recuperamos nosso percurso, considerando 0s varios
argumentos apresentados para trazer nossas consideragdes e contribuicGes. Temos certeza de
que o didlogo entre PHC e PMA tem solidez e pode ser ampliado, sendo esta s6 uma etapa
inicial. Acreditamos que as discussdes expressas nos quatro capitulos do estudo mostraram
esta possibilidade, bem como trouxeram outros elementos relevantes para a tematica aqui
proposta, a partir das concepcdes apresentadas na Introducgéo.

No Capitulo 1 expusemos nossas bases tedricas, explicitando as relagcdes entre
Educacdo e Sociedade a partir dos escritos de Saviani (1997, 2021), explanando sobre as
teorias ndo criticas e teorias critico-reprodutivistas, para iniciarmos a discussdo sobre a PMA.
A partir disso, expusemos as relagcdes da PHC com a PsiHC, discorrendo sobre a fungéo e a
importancia da escola para todas as pessoas, enquanto espaco sSistematizado que deve
promover o desenvolvimento, sendo que os professores devem atuar como mediadores entre 0
conhecimento e os alunos. Trouxemos, ainda, trabalhos de pesquisadores que analisam as
intersecOes entre PsiHC e a Educacdo Musical, dando destaque para a importancia da
Educacao Musical escolar.

O percurso metodoldgico, baseado no materialismo histérico-dialético, foi apresentado
no Capitulo 1, tendo como momentos a sincrese, a analise e a sintese (SAVIANI, 1997,
2021). Indicamos ser este um estudo bibliografico que tem a Pedagogia Musical Aberta como
objeto de estudo, passando a analisad-la como uma ideia pedagdgica. Ao nos debrucarmos
sobre diferentes pesquisas, observamos que a PMA nédo se configura como um objeto de
estudo que tenha sido amplamente pesquisado, o que justifica nosso estudo.

O Capitulo 2 foi elaborado visando atender ao objetivo de localizar as bases
epistemoldgicas da PMA, a partir da apresentacdo do FLADEM, por ser este 0 seu maior
espaco de veiculagdo. Demos visibilidade a maneira como o foérum se estrutura e
apresentamos a analise que fizemos sobre os materiais relativos aos documentos institucionais
do FLADEM, Seminarios Internacionais, publicacBes digitais e impressas, apds selecéo

especifica.
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Na conclusdo deste capitulo comecamos a delinear as caracteristicas da PMA,
apresentando os argumentos dos autores que escreveram sobre ela. Neste momento ja foi
possivel perceber a importancia de Violeta Gainza, bem como a relevancia do pensamento de
Murray Schafer e de Hans J. Koellreutter para a compreensao da PMA. Outro ponto relevante
€ que os textos que apresentam elementos sobre a PMA reforcam a necessidade de ser
constituida uma pedagogia musical verdadeiramente latino-americana, porém ndo apresentam
o aprofundamento necessario. E evidente a critica a0 pensamento eurocéntrico no que diz
respeito aos contetdos e repertorios, bem como as formas mais enrijecidas de ensino, 0 que
aproxima a PMA dos ideais renovadores no campo da Pedagogia.

No Capitulo 3 aprofundamos nossa analise sobre a PMA, desta vez considerando a
historicidade da Educacdo Musical. Apresentamos argumentos sobre o uso dos termos
Educacdo Musical e Musicalizacdo, relacionando-os, respectivamente, com a Pedagogia
Tradicional e com a Pedagogia Nova (SAVIANI, 1997, 2019, 2021). Na sequéncia,
discutimos sobre duas importantes ideias pedagdgicas da Educacdo Musical: o Modelo
Conservatorial e os Métodos Ativos.

A analise feita a partir de uma perspectiva histérica nos possibilitou compreender a
PMA neste amplo contexto, reconhecendo os ideais renovadores que a sustentam
epistemologicamente e evidenciando a sua oposi¢do a Pedagogia Tradicional e ao Modelo
Conservatorial. Observamos, porém, que apesar deste anlincio, ndo encontramos nas
publicacdes analisadas sinais de superacéo desta oposicéo, o0 que denota a pertinéncia da PHC.

O Capitulo 4 foi destinado a Educacdo Musical Inclusiva e suas interlocu¢des com a
PMA, partindo da apresentacao de informagdes histdricas sobre o determinismo biologico que
sustentou varios estudos feitos no final do século XIX, comeco do século XX. Tais estudos
trouxeram implicacdes para a Educacdo Musical, gerando testes que tinham como objetivo
identificar as pessoas com talento e aptidao para o desenvolvimento deste linguagem, o que,
no nosso entender, contribuiu para a exclusdo e para a validagdo do modelo médico,
fundamentado nos aspectos biolégicos.

Ponderamos sobre 0 modelo social de deficiéncia, por estar alinhado a PHC e a PsiHC,
ja que estabelece diferenciagGes entre lesdo e deficiéncia e identifica as barreiras que
impedem o desenvolvimento e a independéncia/autonomia das pessoas com NEE. Na
penultima secdo do Capitulo, retornamos as Memorias dos Seminarios do FLADEM para
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analisar os trabalhos que apresentaram dados sobre a Educacdo Musical na perspectiva
inclusiva, buscando articulacdes com os elementos expostos nos capitulos anteriores.

Encerramos o Capitulo 4 trazendo argumentos a respeito dos limites da PMA, tendo
como pano de fundo as ponderacdes de Duarte (2001, 2006, 2008, 2010, 2016) acerca das
pedagogias do "aprender a aprender”. Sustentamos que a PMA tende a consolidar-se como
uma ideia pedagogica relevante, porém, para que possa superar a oposicao entre o tradicional
e 0 novo e configurar-se como uma pedagogia critica, € importante buscar novos alicerces,
sendo que neste estudo indicamos a PHC.

Diante disso, acreditamos ter atingido 0s objetivos propostos e ter respondido a
questdo que nos guiou, pois a PHC pode contribuir com a constru¢cdo da PMA como uma
ideia pedagogica, na medida em que fomente a discussdo sobre as especificidades da
Educacdo, sobre a importancia da Educacdo Musical escolar e da atuacdo docente para o
processo de humanizacéo.

Feito este resumo, gostariamos de relembrar que durante todo nosso percurso,
apresentamos a ideia no singular - Pedagogia Musical Aberta - e ndo no plural, como vemos
nas publicag¢fes vinculadas ao FLADEM. Entendemos que a proposta plural do FLADEM,
sustentada pelo pensamento de Violeta Gainza e outros autores, ¢ a de abarcar diferentes
praticas, diferentes repertorios e, recuperando as palavras de Brito (2007), as diversas ideias
de Mdsica. Obviamente compartilhamos deste ideal, reconhecendo a diversidade de
manifestacdes artisticas e musicais da América Latina e de outras regibes geogréaficas e
reconhecendo a importancia de diversas vivéncias e explora¢des sonoras e musicais.

No entanto, do ponto de vista tedrico, propomos que a ideia pedagogica seja
apresentada no singular, o que ndo ira limitar as praticas dos professores, mas sim, lhes trazer
maior coesdo, na medida em que estardo alicergadas nas mesmas concepcdes de Educacéo, de
Homem, de histéria, de diversidade e de diferenca, dentre outras igualmente relevantes.
Fazemos essa proposicdo para que a Musica ndo seja encarada apenas como forma de
entretenimento nem o0s processos de ensino-aprendizagem dessa linguagem sejam reduzidos a
realizacdo de atividades exploratorias sem que haja, de fato, a producéao de saberes.

A apresentacao da ideia no singular tambem se justifica pelo fato de que, na acepgao
de Saviani (2019), o conceito de Pedagogia diz respeito a uma teoria da pratica educativa, ou
seja, & uma teoria que tem por objetivo “formular diretrizes que orientem a atividade

educativa” (SAVIANI, 2019, p. 116). Tais diretrizes, por sua vez, devem estar sustentadas em
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principios filosoficos, éticos, estéticos e artisticos, compondo um todo coeso. Nos permitimos,
entdo, entender a palavra Pedagogia como um substantivo coletivo, por abarcar essas
diversas dimensdes. Nos textos que analisamos, no entanto, ha a valorizagdo da pluralidade e
da flexibilidade das préaticas e dos repertérios, como comentamos, porém sem a relacdo mais
aprofundada com os principios tedricos.

Com isso, confirmamos a nossa tese sobre a pertinéncia da PHC como teoria que
oferece contribuicdes para que a PMA se configure como uma ideia pedagdgica que possa ser
realmente critica, inclusiva e transformadora, deixando de ser uma pedagogia renovada,
liberal, para apresentar-se efetivamente como uma pedagogia revolucionaria.

Tudo o que analisamos nos mostrou essa intencdo, porém ainda é necessario que mais
pesquisas e acdes sejam realizadas para que isso se consolide. Conforme mencionamos, uma
analise das préaticas e uma discussdo sobre a didatica da PMA seria interessante, com uma
reflexdo mais aprofundada sobre o que e como ensinar, sempre respeitando a riqueza das
vivéncias musicais, de repertorios, de estilos etc., bem como as premissas de flexibilidade e
abertura.

Além disso, entendemos ser essencial que o pensamento de Violeta Gainza passe a
fazer parte da formacdo de professores e mesmo dos bacharéis em Mdusica de forma efetiva.
SO a partir da leitura de varios de seus textos e da analise de suas ideias pudemos confirmar
que ela é a idealizadora da PMA, além de ser um nome importante para a Educacdo Musical.
Sabemos que em muitos cursos sdo apresentadas suas proposic¢des voltadas para as atividades
praticas, mas aqui gostariamos de destacar a relevancia de seus escritos tedricos, 0s quais
formam boa parte da base para a compreensdo da PMA.

No Capitulo 1 mencionamos, ainda que brevemente, que a PMA poderia ser entendida
como uma categoria nativa, por ser apresentada a partir da pratica. Diante do material
analisado e neste momento de sintese, entendemos, no entanto, que a ideia pedagogicas que
aqui tratamos como objeto de estudo originou-se a partir das reflexdes de Gainza e ndo apenas
de suas praticas. Conforme expusemos, trata-se de um processo de décadas e que deve ter seu
destaque na formacdo de professores. O FLADEM, como também comentamos, coloca-se
como um espaco de difusdo da PMA, mas ainda necessita de maior aprofundamento.

No entanto, consideramos que talvez toda a construcdo que Violeta Gainza faz desde o
final da década de 1980 ndo esteja ao alcance das pessoas que atuam em sala de aula nem

esteja presente nos espacos formativos dos quais elas possam participar, seja porque muitos
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materiais ndo estdo disponiveis na internet e/ou porque estdo escritos em espanhol, o que pode
ser uma barreira para professores do Brasil, por exemplo. Um indicativo desta pesquisa é que,
na medida do possivel, mais trabalhos desta importante referéncia possam ser traduzidos para
0 portugués e possam ser compartilhados em formato digital.

As criticas que Gainza faz aos modelos enrijecidos, sua atencdo aos problemas
gerados pelo neoliberalismo e pela globalizacdo, seu conhecimento sobre a Educacdo Musical
como um todo precisam ser discutidos nos espacos formativos, precisam ser problematizados.
Infelizmente nos parece que a formagdo de professores fica limitada ao Modelo
Conservatorial e aos Métodos Ativos, os quais, obviamente, sdo importantissimos, mas é
preciso avancar e reconhecer a contemporaneidade dessa importante educadora latino-
americana em prol da PMA.

Cabe comentar, ainda, que a discussao sobre a PMA, bem como a producgdo académica
a seu respeito, fica restrita aos membros e as pessoas que participam das acées do FLADEM,
ndo atingindo, ainda, maior nimero de professores da prépria América Latina e de outras
regides e continentes. Um indicativo, entdo, é que pesquisas como a que apresentamos aqui e
outras que venham a ser realizadas sejam apresentadas em outros contextos, para que a
discussdo se amplie.

Neste momento de finalizacdo, também reconhecemos os limites da nossa pesquisa,
pois alguns pontos nao puderam ser desenvolvidos. Um deles diz respeito as relacdes entre a
PMA e o pensamento de H. J. Koellreutter, especialmente feitas por Santos (2017), Barros
(2017) e, ainda que de forma implicita, por Ducroquet (2019). Sabemos que Teresa Brito,
outra referéncia para a Educacdo Musical e o FLADEM, tem estreita relacdo com o
pensamento desse educador, o que estd expresso em diferentes obras de sua autoria.

Igualmente importante € analisar as contribuicbes de Murray Schafer pois, como
expusemos, este importante educador estimulou a criagdo do FLADEM e foi indicado por
Gainza como uma fonte de inspiracdo para a constru¢cdo da PMA. Desta forma, sugerimos
como possibilidade a analise mais aprofundada das ideias de Koellreutter e Schafer, a partir
do que propusemos aqui.

Particularmente em relacdo a PsiHC, consideramos que ndo houve condicdes de
desenvolver alguns conceitos, tais como as questoes relativas ao desenvolvimento dos signos
e a importancia da mediacgéo, na confluéncia entre PHC e PMA, aspectos que parecem nao ter

sido abordados em outros estudos que discutem a Educacdo Musical.
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No tocante a Educacdo Inclusiva, cabe, também, aprofundar a discussdo, considerando
as acoes realizadas tanto nas escolas regulares, quanto nas escolas especializadas em Mdsica,
com o objetivo de desconstruir os conceitos negativos que geram obstaculos para a
aprendizagem musical das pessoas com NEE. Identificamos que alguns dos estudos
apresentados nos Seminarios Internacionais do FLADEM ainda estdo pautados nas questdes
bioldgicas, pouco discutindo sobre os saberes necessarios a docéncia no tocante a inclusao.
Outros possiveis desdobramentos: analisar a producdo dos trabalhos apresentados nos
encontros promovidos pelas Se¢Oes Nacionais; buscar correlagdes entre o ensino colaborativo,
a Educacdo Musical Inclusiva e a PMA, aspecto ainda néo explorado.

Consideramos ser essencial que o FLADEM passe a incluir a Educacao Inclusiva no
Seminarios Regionais e no Internacional de forma mais efetiva, pois o levantamento que
fizemos nos mostrou que o0 assunto ainda carece de maior representatividade nesses espagos
de discussdo. Conforme comentamos, ainda ha a necessidade de pensar a PMA na perspectiva
da Educacéo Inclusiva, ndo no que diz respeito a inclusdo de praticas ou repertorios, mas sim
do atendimento a diversidade humana, particularmente as pessoas com NEE.

A propria discussdo sobre a PMA, sua génese e seus fundamentos parece ainda nédo
estar solidificada nos Seminarios propostos pelo FLADEM, apesar de observarmos uma
crescente preocupacao neste sentido. Segundo Barros (2017), o XV SLDEM, realizado em
2009, justamente no qual foi lancada a primeira edicdo do livro “Apertura, identidad y
Musicalizacion” (SIMONOVICH, 2018), foi o primeiro a trazer a PMA, pois teve o seguinte
tema: “Abertura, identidade e realidade na formacgéo e acdo do educador musical latino-
americano”. Posteriormente, outros SLDEM deram destaque a ela, tais como os de 2013%,
cujo tema foi “Pedagogias abertas na educagdo musical latino-americana: mitos, realidades e
propostas”, o de 2016, apresentando como tema “Pedagogias Abertas: mitos, utopias e
realidades” e o de 2018, com o tema “Abertura na Educacdo Musical Latino-americana do
século XXI: acdes e reflexdes”.

Nos documentos institucionais, conforme apresentamos no Capitulo 2, a mengédo a
PMA ou a ideia de flexibilidade e abertura so é feita em 2010, no Protocolo Académico e de
Etica Institucional (FLADEM, 2010), talvez como reflexo das discussdes realizadas no
Seminario de 2009. Do ponto de vista cronoldgico observamos um distanciamento de mais de
20 anos entre as proposicOes iniciais de Gainza, feitas ao final da década de 1980 e as

s Infelizmente as Memorias dos Seminarios anteriores a 2015 néo estao disponibilizadas na internet, nao
sendo possivel inseri-las em nossa analise.
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reflexdes propostas nos Seminarios, 0 que mais uma vez evidencia a importancia do estudo
das ideias dessa educadora argentina na constru¢do da PMA como ideia pedagdgica.

A consolidagdo da PMA se somam perspectivas que, como Coronel (2015) comenta,
devem ter como proposito recuperar a memoria das tradicdes, das sonoridades e das historias

dos povos originarios da América Latina.

E necessario aprofundar a reflexdo sobre a experiéncia de educar em Musica,
promovendo ou intensificando a promogdo de textos e experiéncias que entrem em
debate com outros modos de produzir conhecimento distanciados dos sujeitos reais e
das praticas musicais significativas para os ditos sujeitos. (CORONEL, 2015, p. 79)

A questdo da marginalidade escolar foi pontuada por nés em alguns momentos deste
estudo, com base nos escrito de Saviani (1997,2021). Segundo este autor, nem a Pedagogia
Tradicional nem a Pedagogia Nova apresentam alternativas para solucionar este problema,
mesmo tendo como premissa a universalizacdo do ensino, no caso da Pedagogia Tradicional,
ou a valorizacdo dos saberes dos alunos, como preconiza a Pedagogia Nova. Considerando
que a PMA ¢é uma alternativa ainda bastante vinculada a Pedagogia Nova e que ainda esta
restrita as discussdes realizadas no dmbito do FLADEM, entendemos que € necessario
ampliar a discussdo acerca da exclusdo a qual muitas pessoas ainda estdo submetidas.

Além de tudo o que expusemos, consideramos que a formacdo de professores na
perspectiva aqui adotada é outro assunto essencial. Mesmo ndo sendo esse 0 nosso objeto de
estudo, entendemos ser um dos desdobramentos da discussdo sobre a PMA. Além disso, a
formacdo de professores é um dos propositos do FLADEM e esté explicitada em um dos seus
principios: “O FLADEM constitui uma rede de servigo e de pesquisa que propicia a formacao
de redes solidarias de acdo, orientadas a formar, a capacitar e a integrar os educadores
musicais dos paises participantes.” (BRITO, 2018a, p. 23).

Nos diferentes SLDEM e nos encontros regionais e locais, a tematica da formagéo
docente esta presente nas diversas atividades. Fica evidente o compromisso de colaborar com
a formacdo de uma identidade musical latino-americana por meio da consolidacdo das
premissas e principios do forum e em consonancia com a PMA. Romper com esses padrdes e
buscar uma formacdo mais adequada a contemporaneidade, obviamente, sem desconsiderar
todo saber produzido até aqui, €, entdo, um dos desafios para a formacao docente musical na
América Latina. Aharonian (2011), ao tratar sobre o ensino de Musica e sobre a formacao de

professores, inicia sua argumentacdo apontando que

0 sistema de ensino tem sido, desde a conquista ibérica, uma arma fundamental para
a sujeicdo colonial, um instrumento para assegurar a perpetuacdo da dependéncia
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cultural dos povos da América Latina, dependéncia cultural que é, por sua vez, um
instrumento muito efetivo para afirmar a dependéncia politica e econdmica. Depois
de cinco séculos dessa conquista, todos os niveis de ensino continuam sendo
eurocéntricos, desde a pré-escola até a pos-graduagdo; desde o trabalho das
instituicdes educativas até os meios de comunicacdo em massa. (AHARONIAN,
2011, p. 1).

Com isso, 0 autor aponta a preocupacdo com a ideologia que vem sendo imposta por
meio de conteudos estranhos as realidades locais, indicando, inclusive, que é importante que
professores tenham clareza de que os instrumentos musicais também sdo “portadores de
ideologia” (AHARONIAN, 2011, p. 7). Isso porque “cada artefato produtor de um som ¢ o
resultado de um pensamento, quer dizer, de uma concepg¢ao do uso do som produzido” (idem).
Entdo, assim como Duarte (2016), esse autor entende que as concepcdes de mundo
influenciam a formacdo docente e o ensino de Mdsica, o que podemos relacionar com o que
apresentamos nos capitulos anteriores.

Na busca por solugdes, Gainza (2004) fala na importancia de realizar intervencdes nos
diferentes niveis formativos, desde a iniciacdo musical até a formag&o profissional, em nivel
superior. Isso significa que aos profissionais em formacdo devem ser ofertados cursos (e/ou
disciplinas) que permitam maior engajamento e compreensdo da Educacdo Musical em sua
vertente tedrica, pratica e politica, a0 mesmo tempo em que se prople as criancas (e aos
demais alunos iniciantes) diferentes formas de conhecer, de criar e de explorar a mdsica e o
universo sonoro. Especificamente em relacdo a formacdo docente, Gainza (2004) define

alguns elementos importantes e urgentes:

1.Revisar profundamente os fundamentos e, sobretudo, as técnicas de
ensino-aprendizagem que regem a atualidade em todos os niveis, e 2.
Fomentar entre os professores a reflexdo, o espirito critico e a criatividade.
(GAINZA, 2004, p. 79, grifos originais).

Revisar os fundamentos, segundo nossa compreensao, significa ndo s6 conhecer 0s
diferentes métodos, abordagens e propostas direcionadas ao ensino, mas, para além disso,
problematiza-los, considerando os contextos econdmicos, sociais e culturais diante de uma
visdo mais ampla da sociedade e das relacGes que estabelece com a Educacdo. Fomentar o
espirito critico e a criatividade diz respeito ao rompimento com padrdes e a necessidade de
trazer, para os profissionais em formacdo ou ja atuando, possibilidades de novas vivéncias e
discussdes tedricas para que esse processo formativo ndo fique reduzido a simples
transmissao de técnicas e/ou conteddos.

H&, entdo, uma desconstrucdo a ser feita com relagdo a docéncia em Musica,

confirmando o que Pereira (2014) discorre sobre o fato de que ha professores que perpetuam
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praticas, metodologias e repertorio de seus antecessores em uma Visdo mais restrita sobre o
ensino dessa linguagem.

Diante disso, fazemos a relacdo com as criticas que Saviani (1997) fez a Pedagogia
Nova, ao dizer que esta atendeu a classe dominante e, contraditoriamente, empobreceu o
ensino. Conforme ja comentamos, aos professores foram apresentadas ideias que, na pratica,
ndo puderam ser concretizadas devido as condi¢cfes estruturais e mesmo curriculares das
escolas e cursos. Segundo Martins (2010), a Pedagogia Nova também ndo gerou a
transformacdo necesséaria, na medida em que manteve os ideais liberais e capitalistas.

Todos esses apontamentos nos fizeram recuperar a questdo que langcamos em nossa
pesquisa de Mestrado (SOARES, 2006): O que é preciso saber para ensinar musica? Fica
evidente que o saber técnico é imprescindivel, mas que ha necessidade de uma formagédo mais
ampla, contemplando aspectos pedagdgicos (0 que ensinar, como ensinar, como avaliar,
dentre outros), competéncias docentes e conhecimentos em areas afins, tais como psicologia,
antropologia, sociologia etc. Complementamos nossos argumentos com as palavras de

Aharonian (2011), pois a formacao docente imp&e

a imperiosa necessidade de trabalhar sobre ele mesmo, sobre o docente. Entre outros
aspectos, exigindo-lhe/exigindo-se uma formagdo mais ampla possivel,
fundamentada sobre uma informacdo séria e solida, o0 mais abrangente possivel,
sobre o fendmeno musical acima de fronteiras e classificagdes. (AHARONIAN,
2011, p. 6).

Os desafios da formacédo docente se estendem para as questfes voltadas ao ensino dos
alunos com NEE: é preciso discutir sobre as diferentes praticas, sobre as teorias que as
sustentam, buscando ir além das questdes mais concretas, ou seja, é preciso dar um salto
qualitativo para alem das adaptacfes de materiais e/ou utilizacdo de recursos especificos,
usualmente entendidas como suficientes para atender a esse publico.

Isso significa superar, ainda, a perspectiva biologizante que tende a generalizar 0s
individuos, para lidar, de fato, com o aluno concreto. Ao criticar a forma como a Psicologia

tem influenciado a Educacéo, assim diz Saviani (2019):

O professor, na sala de aula, ndo se defronta com o individuo empirico, descrito nas
suas varidveis que permitem conclusdes precisas, estatisticamente significativas. O
professor lida com o individuo concreto que é a sintese de inimeras relagGes sociais.
Assim, esse aluno ndo se enquadra nos modelos descritos pela psicologia, pois o
individuo empirico é uma abstracdo, pressupde um corte no qual se definem
determinadas varidveis que compdem o objeto estudado. O professor ndo pode fazer
esse tipo de corte. O aluno se depara diante dele vivo, inteiro, concreto, e é em
relagdo a esse aluno que ele tem de agir. E esse aluno que ele tem de educar
(SAVIANI, 2019, p. 183).
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Ndo podemos nos esquivar da discussdo sobre a necessidade de se repensar a
Educacao Musical, bem como a funcéo social da Educacgdo, da escola e da atuacdo docente.
Diante da diversidade humana e conscientes das desigualdades geradas pelos processos
historicos e sociais, esperamos ter trazido algumas contribuicGes para qualificar o debate, em
uma perspectiva critica e inclusiva.

Agora, a guiza de conclusao e neste momento de catarse, faremos o exercicio de voltar
ao ponto de partida, especialmente a definicdo de Pedagogia Musical Aberta, apresentada
originalmente em espanhol, por Simonovich (2018, p. 37), e depois em portugués, por Brito
(2018a, p. 29/30) para a analisarmos de maneira concreta. Vamos detalhar alguns dos pontos

dessa definicdo para apresentar nossas consideracoes finais.
Abertura significa ndo se vincular a modelos, sem ignoréa-los, no entanto

Durante todo nosso estudo, discorremos sobre a problemética dos modelos em
Educacdo Musical, os quais podem levar a préticas enrijecidas. Entendemos que vincular-se a
modelos que se sustentam na Idgica do padrdo, da repeti¢do, do repertorio pré-determinado e
na conduta autoritaria dos professores pode comprometer o desenvolvimento da
Musicalidade.

Para compreender essa ideia, foi necessario analisar o que os termos Educacdo
Musical e Musicalizagdo representam no campo académico para, a partir dai, fortalecer a
concepcao de que um complementa o outro, sugerindo que a area seja nomeada e reconhecida
como Educacdo Musical, o que valida sua presenca na Educacdo Escolar, dentre outras
coisas.

Discorremos sobre as imposi¢oes do neoliberalismo e da globalizagdo, as quais, na
contramao das propostas abertas e flexiveis, apresentam métodos, modelos e propostas de
atividades infaliveis e prontas para o consumo imediato dos professores, desconsiderando as
particularidades dos contextos e as singularidades das pessoas que fazem parte deles. As
palavras de Gainza foram essenciais para compreendermos o quanto isso é prejudicial para o
contato com a verdadeira esséncia da Musica.

Ficou evidente, porém, que ndo ha como ignorar as diversas propostas e modelos que
sdo constantemente apresentados, porém € preciso ter clareza das bases tedricas para poder

identificar aqueles que sdo compativeis ou ndo com elas.

Ampliar a nossa visao, discernindo entre o que é aceitavel e o que € preciso descartar
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Conhecer e refletir sobre a historicidade da Educacdo Musical e da PMA, assim como
fazer a incursdo nas publicacdes do FLADEM nos permitiu compreender que a abertura
também implica identificar pontos importantes mesmo em ideias aparentemente contrérias a
ela. Assim, ao apresentar o Modelo Conservatorial e os Métodos Ativos, fomos identificando
seus pontos positivos e pontos negativos de forma contextualizada, inferindo que a PMA pode
se constituir como uma nova ideia pedagdgica, nao apenas na esfera da pratica. Isso reforca o
entrelacamento com a PHC, pois ndo h4 como compreender um determinado assunto sem
situd-lo dialética e historicamente.

Entendemos ser aceitavel a realizacdo de propostas que tenham como base o repertorio
europeu desde que essas ndo sejam hegemonicas. Entendemos ser aceitavel apresentar
repertorios de outros povos, particularmente dos povos originarios da América Latina, desde
que isso nao seja feito de modo folclorizado, como se fosse algo exo6tico, mas sim, com a
devida contextualizagdo historica, valorizando a sua importancia para a nossa formacao e
constituicdo cultural. Entendemos que € preciso descartar a repeticdo de repertorio, a
interpretacdo mecéanica, a reproducdo de propostas que, mesmo sendo divertidas, nada
agregam em termos de conhecimento musical.

Abertura é eliminar preconceitos, arrogancias e dogmatismos, aceitando outros modos
de organizacao do ensino

As préticas em sala de aula e a teoria que as alicerca devem sempre considerar 0s
sujeitos concretos que ali estdo, ndo aqueles apresentados em manuais ou textos que nao
consideram a realidade. Eliminar preconceitos, entdo, significa reconhecer que os alunos sao
sujeitos historicos, imersos em uma cultura, a qual deve ser partilhada em sala de aula.
Eliminar arrogancias também significa compreender que ndo h4 uma verticalidade no saber,
mas sim, diferentes modos, os quais devem ser considerados no encontro entre professores e
alunos.

A real abertura é mental, é a aceitacdo, a compreensdo e 0 reconhecimento da
diversidade estética, filosdfica, pedagogica, ideoldgica e musical

Identificamos que a diversidade é algo inerente a humanidade e que as diferentes
manifestagcdes artisticas e culturais a constituem e a enriqguecem. Também apontamos a
necessidade de compreender a construgdo histdérica da normalidade e da anormalidade para
romper com estereotipos e paradigmas que apenas contribuem para os processos de exclusao.
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A abertura mental implica, ainda, a compreensdo de que a atuacdo docente ndo se
sustenta sO pelas atividades préaticas, pois estas devem estar alicercadas em concepcdes
tedricas sélidas. Para tanto, é preciso dar atencdo para a formacao desses profissionais, a qual
ndo pode ficar mais restrita a um determinado tipo de modelo. E preciso oferecer uma
formacgéo ampla e contextualizada.

Compreender e reconhecer a diversidade, em todas as suas dimensoes, € essencial para
a pratica docente. Reconhecer a desigualdade como resultado das questes socioeconémicas e
ndo dos possiveis dons ou talentos inatos é mais do que obrigacao, é uma condi¢éo.

E, também, a predisposicio para agregar e utilizar novas experiéncias, para
experimentar novas propostas e atender as demandas emergentes

Nas primeiras aproximacdes com 0s escritos sobre a PMA, identificamos muitas
menc¢Oes ao saber do cotidiano e ao saber emergente, o que, de inicio, nos fez compreender
que havia uma valorizacdo exagerada desse saber em detrimento da teoria. Aos poucos, e com
maior fundamentacdo tedrica, identificamos que, ao estarem abertos a novas possibilidades,
professores e alunos podem construir novos significados, saindo transformados de cada
momento de encontro com a linguagem musical, confirmando o que Saviani (1997) expde
quando diz que ha uma heterogeneidade no momento inicial e uma homogeneidade no ponto
de chegada, j& que ndo se pode negar que professores e alunos tém saberes distintos.

Isso porque ambos sdo agentes sociais, tendo a cultura e a producdo humana como
algo que os une, porém com saberes diferenciados a depender das experiéncias vividas, mas
sem que haja uma hierarquia desses saberes. Professores precisam compreender que a
aprendizagem ocorre pelo processo de incorporacdo de saberes, 0s quais vao sendo
transformados e tornando-se cada vez mais complexos.

Limitar-se apenas ao conhecimento do passado ou, em oposi¢do, limitar-se ao
espontaneo, ao emergente, apenas, é limitar o potencial de desenvolvimento humano. Cabe a
cada professor a responsabilidade de apresentar aos grupos de alunos todo o conhecimento

possivel.
O contréario da abertura é o fechamento, a limitacéo, a estagnacao.

Fechamento é ndo olhar para os lados, nem para frente ou para tras. E ficar na zona de

conforto, fazendo mais do mesmo.
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Limitacdo é ndo compreender que Educacdo e Sociedade tém uma relacdo de
interdependéncia, tém uma relacdo dialética. E ndo compreender a importancia dos
condicionantes sécio-histéricos no processo de humanizacéo.

Estagnacdo é ndo ter uma postura critica; € naturalizar a discriminagdo, a exclusdo; é
ficar limitado a praticas criadas e/ou propostas por outras pessoas e apenas reproduzi-las. E a

repeticdo mecanica, sem contexto, sem expressao.
A abertura pedagdgica € uma posicdo humanista em Educacao.

Ao assumir uma posi¢do humanista, validamos a importancia e o direito de uma
Educacdo laica, gratuita e de boa qualidade para todas as pessoas. Isso significa reconhecé-las
como seres historicos, que produzem sua prépria humanidade. Significa, ainda, reconhecer as
contradicOes presentes na nossa historia, entendendo-as como processos inerentes a condi¢do
humana.

S6 com uma verdadeira compreensdo de que pessoas, historicamente situadas, com
seus interesses e suas necessidades, sdo elementos essenciais da Educacdo vamos romper com
esteredtipos, com modelos enrijecidos, com ideias totalitarias. S6 com a busca pela verdadeira
abertura poderemos reconhecer os limites impostos a Educagdo e nos impor contra eles, em
prol da real mudanga.

Assim, seguiremos advogando em defesa da Pedagogia Musical Aberta enquanto ideia

pedagdgica, com potencial transformador.
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