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RESUMO

Este trabalho discute as politicas educacionais para a musicalizagdo na
Educacdo Infanti e o ensino da mdusica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental a partir de 1990 até o ano de 2001. Foram tomados como fonte de
pesquisa o Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (1998) e o
Parametro Curricular Nacional para a area de Artes (1997), elaborados pelo
governo brasileiro. Com a finalidade de evidenciar o vinculo desses documentos
ao contexto macroeconémico expresso no ambito educacional e social, com o
processo de mundializacdo do capital e da reforma de Estado no Brasil, o objeto
de pesquisa foi abordado no contexto histérico de sua producédo. O problema
desta pode ser expresso na seguinte indagacdo: em que circunstancias (ou
condi¢des) histéricas especificas e por intermédio de que processos o0 ensino de
Artes, mais especificamente da musicalizacdo e o0 ensino da musica, passou a
se constituir em componente curricular obrigatorio no Brasil a partir de 19907 Por
quais mediagbes a politica nacional destinada ao ensino de Artes vem
configurando o trabalho educativo com a musicalizacdo na educacéo infantil e o
ensino da musica nas séries iniciais do ensino fundamental, no periodo
delimitado? Os objetivos desta pesquisa foram explicitar e analisar as condicdes
histéricas e os processos sociais de inclusdo do ensino da musicalizagéo e da
musica na agenda politica internacional e nacional, que resultou do
reconhecimento da importancia das artes na formagdo dos sujeitos e na
definicdo da politica brasileira para o ensino de Artes. A fim de corroborar o
contexto em que essas politicas foram elaboradas, organizou-se a dissertacao
em trés momentos. Na segunda sessao, buscou-se contextualizar a incluséo de
Artes e seu ensino na agenda politica internacional e nacional, vinculando esse
movimento ao panorama histérico-econémico da sociedade capitalista na qual a
educacdo esta inserida, e tratou-se de compreender o desenvolvimento das
reformas econémicas e politicas da América latina, por meio dos documentos
orientadores das Organizacdes Internacionais: BM, UNESCO, e Cepal. Na
terceira sessao, buscou-se configurar a normatizacao legal da politica brasileira
para o ensino de Artes (inclusive musica). Para tanto, foi realizado um resgate
historico do ensino de Artes (e da musica) a partir da década de 1920 até os
anos de 1990 com a obrigatoriedade das Artes na atual LDB. Na quarta sessao,
buscou-se apreender a fundamentacdo conceitual, as diretrizes e a
regulamentacao politica concernente a musicalizagdo na Educacao Infantil e no
ensino da musica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Foi apresentada a
concepcao da musicalizacdo no espago escolar e do ensino da musica que
orientam esta pesquisa. Também foi analisada a orientagdo do governo
brasileiro para a musicalizagdo contida no RCNEI (1998) e para o ensino da
musica no PCN-Arte (1997). Procurou-se evidenciar o discurso das Ol que
orientam a educac¢do na América Latina nos documentos ora analisados. Neste
contexto ao mesmo tempo foram apontadas iniciativas no espagco académico
que contribuam para a presenca da musica na escola.

Palavras-chave: Neoliberalismo. Politica Publica Educacional. Educacao
Infantil. Musicalizagdo. Ensino de Musica. Ensino Fundamental.



DIAS, Sheila Graziele Acosta. POLITICS OF EDUCATION FOR ART IN
BRAZIL: MUSICALIZATION IN THE KINDERGARTEN AND MUSIC
TEACHING IN INITIAL GRADES OF ELEMENTARY SCHOOL FROM 1990.
218 p. Master's Degree’s Thesis in Education — University of Maringa.
Counselor: Prof. Dr. Angela Mara Barros Lara. Maringa, 2010.

ABSTRACT

This paper discusses the educational politics for musicalization in the
kindergarten and the teaching of music in the initial grades of elementary school
from 1990 until 2001. It was taken as source of research the National Curricular
Reference for the Kindergarten (1998) and the National Curriculum Parameters
for Arts’ area (1997), prepared by the Brazilian government. In order to
evidence the link of these documents to the macroeconomic context expressed
in the educational and social ambit with the process of capital’s globalization
and the State’s reform in Brazil, the object of the research was discussed in the
historical context of their production. The problem with this research can be
expressed in the following question: under what specific historical
circumstances (or conditions) and through which processes, the art’s teaching,
specifically the musicalization and the music teaching, began to constitute a
compulsory curriculum component in Brazil from 1990? For which mediations
the national policy destined to the Art teaching has been configuring the
educational work with the musicalization in the kindergarten and the teaching of
music in the initial grades of elementary school, in the delimited period? The
objectives of this paper were to explain and analyze historical conditions and
social processes of musicalization’s teaching inclusion and music in the
international and national political appointment book, which resulted from the
recognition of arts” importance in the formation of people and in the definition of
Brazilian politics for Art teaching. In order to strength the context in which these
politics were developed, the thesis was organized in three moments. In the
second session, it was aimed to contextualize the inclusion of arts and its
teaching in the international and national political appointment book, linking this
movement to the historical and economical background of the capitalist society
in which education was inserted, and it aimed to understand the progress of
economical reforms and politics for the Latin America, through the guiding
documents of international organizations: World Bank, UNESCO and ECLAC.
In the third session, it was aimed to set the legal requlation of Brazilian politics
for Art’s teaching (including music). For this, it was realized an historical rescue
of Art’s (and music) from the 1920s through the 1990s with the requirement of
the Arts in the current LDB. In the fourth session, it was aimed to apprehend the
conceptual basis, the directives and the political requlation concerned to the
musicalization in the kindergarten and in the teaching of music in the initial
grades of elementary school. It was presented the conception of musicalization
in the school space and the teaching of music that guide this research. It was
also analyzed the orientation of the Brazilian government for musicalization
contained in RCNEI (1998) and for the teaching of music in the PCN-Art (1997).
It was tried to highlight the speech of the |0 that guide education in Latin
America in the documents analyzed at this moment. In this context at the same
time it was appointed initiatives in the academic space that can contribute to the
presence of music in school.

Keywords: Neoliberalism. Educational Public Politics. Kindergarten.
Musicalization. Music teaching. Fundamental Teaching.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa originou-se das indagacdes decorrentes do cotidiano da
pesquisadora como aluna de piano e professora de musica, sobre 0 acesso a
educacdao musical das criangas nas escolas brasileiras. Com o ingresso da
pesquisadora no curso de Pedagogia, novas inquietacées surgiram a respeito
do acesso aos conteudos de musica das séries iniciais do Ensino Fundamental
no Brasil, especialmente na escola publica.

Observando a realidade escolar na qual a pesquisadora atuou, viu-se
que a presenca da educacdo musical esta presente com maior énfase nas
escolas de iniciativa privada, logo surgiu o interesse pela questao das politicas
para esse ensino na escola publica.

Esta pesquisa tedrica abordou a politica para o ensino de Artes no
Brasil, com énfase na musicalizacdo na Educacgédo Infantil e no ensino da
musica nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Para a analise das fontes,
foram delimitados os documentos elaborados pelo governo brasileiro no
periodo de 1990 a 2001. Para esta pesquisa, optou-se em partir do ano de
1990, data em que se realizou a Conferéncia Mundial sobre a Educagéo para
Todos, evento que deu inicio a discussdo centrada na educacao basica,
caracteristica em torno da qual a discussao sera realizada.

Face aos estudos ja realizados e a percepcdo dos varios trabalhos
publicados na atualidade sobre esse tema, esta pesquisa buscou compreender
a iniciativa do governo brasileiro na proposicao de uma politica do ensino de
Artes e, especificamente, de musica na Educacdo Infanti e no Ensino

Fundamental.

Os objetivos desta pesquisa foram explicitar e analisar as condi¢cdes
histéricas e os processos sociais de inclusao do ensino da musicalizacao e da
musica na agenda politica internacional e nacional, que resultou do
reconhecimento da importancia das artes na formacado dos sujeitos e na

definicdo da politica brasileira para o ensino de Artes. Nesta pesquisa,
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denominam-se artes, com inicial minuscula, todas as manifestagdes artisticas

e, Artes, com inicial maiuscula, a disciplina, propriamente dita.

As artes, em todas as suas modalidades, sdo manifestacées humanas,
entendidas como produto da humanidade, pois os homens, organizados em
sociedade, buscam fazer sua histéria e atingir seus objetos a partir das
relacdes sociais estabelecidas que sao baseadas no modo de producdo

desenvolvido em cada periodo histérico, em diferentes locais.

Para fundamentar a relagdo entre as artes e a sociedade, é observado
que o desenvolvimento daquelas nao esteve ligado diretamente ao
desenvolvimento da produgcdo material de determinada sociedade. A producao
artistica de determinados periodos histéricos apresenta expoentes que se
destacam em areas diferentes das artes, porém, ndo podem ser vistos como
individuos separados da sociedade. O fato de uma pessoa, em um momento
histérico, desenvolver suas habilidades artisticas esta ligado a divisdo do

trabalho e da educacao a qual foi submetida.

Os expoentes artisticos de determinada época (um pintor, por exemplo)
necessitam de materiais como pincel, telas, tintas, entre outros materiais, que,
por sua vez, foram criados anteriormente aqueles, como produto da divisao de

trabalho existente até aquele dado periodo.

O problema desta pesquisa se expressa na seguinte indagacao: em que
circunstancias (ou condicdes) histéricas especificas e por intermédio de que
processos o ensino de Artes, mais especificamente da musicalizacdo e o
ensino da musica, passou a se constituir em componente curricular obrigatério
nos diversos niveis da Educacdo Basica' no Brasil a partir de 1990? Por quais
mediagdes a politica nacional destinada ao ensino de Artes vem configurando o
trabalho educativo com a musicalizacdo na educacao infantil e o ensino da

musica nas séries iniciais do ensino fundamental, no periodo delimitado?

E essencial ressaltar o que difere musicalizagdo do ensino de musica. A
primeira estd presente no Referencial Curricular Nacional para a Educacao

! Nesta pesquisa, Educagdo Basica, escrita com iniciais maiusculas, refere-se a educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio de acordo com a legislacéao brasileira.
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infantil (RCNEI), de 1998, que concebe que a musicalizacdo se da no contato
intuitivo e espontaneo com a expressdo musical desde os primeiros anos de
vida. A segunda, o ensino da musica, tem seus referenciais na proposta dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN-Artes), que concebe o ensino de
musica num contexto mais amplo, como condicdo fundamental para a

formagéo de cidadaos.

A andlise critica sobre essas politicas foi realizada por meio do estudo
das fontes elaboradas pelo governo brasileiro: a Constituicdo Federal (1988),
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (1997), os
Referenciais Curriculares Nacionais de Educacao Infantil (1988) e o Plano
Nacional de Educacédo (2001). Tendo em vista que estas fontes nao falam por
si, mas correspondem ao ponto de partida para a pesquisa, buscou-se
compreender os fundamentos tedricos e ideolégicos neoliberais, sob os quais
foram formuladas a fundamentagdo conceitual, as diretrizes e a
regulamentagao politica concernentes a musicalizagédo e ao ensino da musica

contidos nesses documentos.

Para isso, num primeiro momento, foi realizado um levantamento prévio
dos documentos brasileiros para a educacgéao, elaborados no periodo de 1988 a
2001, com a finalidade de identificar quais fazem referéncia ao ensino de Artes.
Tomou-se como base a compreensdao da sociedade capitalista que se
configurou no Brasil na década de 1990 e que estabeleceu as politicas para o
ensino de Artes.

Os fundamentos teédrico-metodolégicos adotados nesta pesquisa foram
embasados na perspectiva historica, pois se acredita que, para compreender a
politca do ensino de Artes, é necessario fazer a mediagdo entre as
determinacées das Organizacbes Internacionais (Ol) e a sua influéncia na
legislagdo educacional brasileira. A partir do contexto das relagbes
econdmicas, politicas e sociais nos anos 1990, foram estabelecidas mediacdes
entre as politicas implementadas pelas Ol, no que se referia a educacao e,
posteriormente, estudadas as mudancas nas politicas educacionais brasileiras.

A intencéo foi reconhecer como a politica para o ensino de Artes e,

especialmente, da musica no Brasil se explicitou nesses documentos, a fim de
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apreender o discurso politico presente alinhado a insercdo do pais na
economia internacional e as concepgdes da sociedade capitalista em sua fase

monopolista atual, no movimento maior da mundializacao do capital.

Nesse sentido, foi compreendido que essas politicas, da forma como séo
tratadas nos documentos, ndo resultam de iniciativas de um individuo ou um
grupo de individuos neutros. Resultam do conjunto de sujeitos que
estabeleceram relacdes entre si, que se articularam em determinado espaco
social, produzido pela agdo do homem na sua garantia material da vida. Assim,
a legislacao brasileira para o ensino de Artes, em especial da musica, nao pode
ser explicada por si mesma, mas como resultante de um todo social nas suas
determinacdes politicas e econdmicas, pois essa legislacdo decorre das
representacdes de uma sociedade num periodo histérico, com significacoes e
com aspectos ideoldgicos do seu momento, expressando uma realidade social.

Analisar esses documentos e colher informacbes sobre quais sdo as
concepgdes da sociedade capitalista utilizadas para a elaboracdo deles séo
procedimentos necessarios para a compreensao ampla da participacdo de

cada um dos autores e dos atores sociais envolvidos.

O aprofundamento desta discussdao se tornou necessario para a
superacdo dos estudos ja realizados sobre a probleméatica em questdo - a
musicalizagao na educagao infantil e o ensino da musica nas séries iniciais do
ensino fundamental —, salientados na revisao da literatura feita até o presente
momento. A relevancia desta dissertacdo encontra-se no fato de que as
questbes mais especificas referentes a Educacao Bésica, tais como reforma da
educacao até as mais amplas referentes a reforma do Estado, representam
avango na compreensao da politica de ensino de Artes, portanto, da musica,
apreendendo, na legislacao brasileira e nos documentos das Ol a sua relagéao
com as determinagdes politicas, econémicas e educacionais. As reformas
acima salientadas foram orientadas por interesses diversos, tanto internos

como externos ao pais.

Na segunda secdo, buscou-se contextualizar a inclusdo de Artes e seu
ensino na agenda politica internacional e nacional, vinculando esse movimento

ao panorama histérico-econdmico da sociedade capitalista na qual a educacgao
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esta inserida. Para esse propédsito, foram abordados o desenvolvimento das
politicas neoliberais e suas expressdes na educacao, bem como a articulagéo
da re-estruturacao do capital e os documentos produzidos pelas organizacdes
chamadas de multilaterais.

Na terceira secéo, buscou-se configurar a normatizacédo legal da politica
brasileira para o ensino de Artes (inclusive musica), em articulacdo com o
contexto histérico nacional. Para tanto, foi realizado um resgate histérico do
ensino de Artes (e da musica) a partir da década de 1920 até os anos de 1990.
Essa secado abordou: a) a iniciativa do Canto Orfebnico nas décadas de 1930-
1940; b) o movimento Musica Viva, iniciado nesse mesmo periodo; c) as
Escolinhas de Arte iniciadas no Brasil em 1948 e as posteriores insercées da
arte na LDB de 1961 e na Lei Federal n® 5.692/1971, até chegar a atual LDB de
1996, que insere a obrigatoriedade do ensino de Artes na escola regular.

O avanco percebido na atual LDB para a area, para além da
obrigatoriedade do ensino de Artes, pode ser visto na mudanca nominal da
disciplina, que de “Educacao Artistica” passou a ser nominada de “Artes”. A
diferenca € que a primeira engloba todas as artes sem considerar suas
especificidades (musica, teatro, artes visuais e danca), o que era concebido
pela educacao polivalente de artes, expressa pelos cursos de licenciatura
implantados na década de 1970. A segunda, por sua vez, considera as
especificidades de cada modalidade artistica, respeitando os conteudos
especificos de cada uma delas.

A quarta secao teve por objetivo apreender a fundamentacao conceitual,
as diretrizes e a regulamentacdo politica concernente a musicalizacdo na
Educacdo Infantii e no ensino da musica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental. Foi apresentada a concepcdo da musicalizagdo no espaco
escolar e do ensino da musica que orientam esta pesquisa. Também foi
analisada a orientacdo do governo brasileiro para a musicalizacdo contida no
RCNEI (1998) e para o ensino da musica no PCN-Arte (1997). Procurou-se
evidenciar o discurso das Ol que orientam a educagdo na América Latina nos

documentos ora analisados. Neste contexto ao mesmo tempo foram apontadas
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iniciativas no espaco académico que contribuissem para a presenca da musica

na escola.

A intencao desta pesquisa € contribuir para a producéao cientifica na area
em questdo, haja vista que a producao teorica sobre a mesma questdo nao
discutiu as questées que se pretendem tratar de forma efetiva nesta pesquisa:
a politica do ensino de Artes na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino

fundamental.



2
0S ASPECTOS HISTORICOS DA IMPLANTACAO
DA POLITICA DO ENSINO DE ARTES NA
ESCOLA REGULAR
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2 OS ASPECTOS DA REFORMA EDUCACIONAL NOS ANOS DE 1990
E A IMPLANTAGAO DA POLITICA DO ENSINO DE ARTES NA ESCOLA
REGULAR

Esta secdo teve como objetivos a contextualizacdo e a inclusdo das
artes e de seu ensino na agenda politica internacional e nacional, vinculando
esse movimento ao panorama histérico-econémico da sociedade capitalista na
qual a educacdo esta inserida. Para esse propésito, foram abordados o
desenvolvimento das politicas neoliberais e suas expressées na educacgao,
bem como a articulacdo da re-estruturacdo do capital e os documentos
produzidos pelas organizacdes multilaterais.

Essas organizacdes sdo as que ‘[...] institucionalizam relacdes entre
Estados (por exemplo, a Organizacdo das Nacdes Unidas — ONU), em que os
representantes nacionais sdo encarregados de defender, pelo menos
teoricamente, ndo seus interesses individuais, mas interesses e politicas de
seu pais” (ROSEMBERG, 2000, p.69).

Dentre as Ol, a que mais se destaca é a ONU, organizacéo criada em
1945 com a promulgacdo da Carta das Nagdes Unidas, assinada por 51
paises, inclusive o Brasil. A atencdo da ONU esta voltada para a sustentagao
da paz, bem como do desenvolvimento em todos os paises do mundo. O
sistema das Nacdes Unidas é composto pela Secretaria das Nagcdes Unidas,
pelos programas e fundos das Nacbes Unidas e pelos organismos
especializados. No Brasil, a ONU iniciou sua representacao a partir de 1950,
por meio do trabalho iniciado pelo Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia
(UNICEF) e pela Organizacao Internacional do Trabalho (OIT) (ONU, 2009).

Fazem parte da ONU, por exemplo, as seguintes organizacoes:
Comissao Econémica para América Latina e Caribe (Cepal), Fundo Monetario
Internacional (FMI), Agéncia de Garantia de Investimentos Multilaterais (Miga),
Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), Organizagéo
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das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e as ja
citadas, UNICEF e OIT.

De acordo com Rosemberg (2000), essas organizacées tém sede
permanente, endereco, fonte de financiamento, organograma e quadro de
pessoal, que influenciam as orientagdes adotadas por cada uma delas. As
agendas das Ol consistem em metas para serem desenvolvidas nas nacoes
em desenvolvimento e podem ser influenciadas por motivos tanto internos

quanto externos a essas organizagoes.

Para se dar conta do objetivo proposto, abordaram-se, inicialmente, a
definigdo do Estado capitalista e o desenvolvimento das politicas neoliberais
ocorridas no Brasil, principalmente na formulacdo da reforma do Estado,
ocorrida na década de 1990. Alinhados a esse panorama maior, elegeram-se
quatro documentos elaborados pelas seguintes Ol: Declaracao Mundial sobre
Educacdo para Todos/UNESCO (1990), Educacdo e Conhecimento: eixo da
transformacao produtiva com equidade/Cepal (1992), Prioridades e Estratégias
para a Educacdo/Banco Mundial (1995) e Educacdo: um tesouro a
descobrir/lUNESCO (1997).

Apresentaram-se os aspectos relevantes dos discursos contidos nesses
documentos e que sdo encontrados na politica nacional do periodo delimitado.
Os documentos mais expressivos que regularizam a politica educacional
brasileira sdo: a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional (Lei Federal n® 9.394/1996) e o Plano Nacional de
Educacdo (2001). Esses documentos serdo analisados a luz de uma
fundamentacao tedrica a respeito das politicas neoliberais e dos documentos

das Ol abordadas ao longo da secao.

21 O NEOLIBERALISMO E A POLITICA INTERNACIONAL DA
EDUCACAO
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Partindo-se da proposta de discussdo da especificidade do ensino de
Artes e da Musica no Brasil, na década de 1990, e a sua relagdo com a
sociedade, foi definida, inicialmente, a forma de Estado de que estda sendo
tratada nesta pesquisa e que regula tal sociedade, no caso, o Estado
capitalista. Para fundamentar essa discussdo, recorreu-se a Marx e Engels
(1986, 2007); Harvey (1994), Boschetti (2008), Chesnais (2005), Moraes
(2001), Paulani (2006), Boito Janior (1999), Soares (2003), Laurrel (2002),
Petras e Veltmeyer (2001), Toussaint (2002), Williamson (1992) e Fiori (2002).

Para que haja a continuidade e a manutencdo do modo de producao
capitalista, em que o capital € o principal meio de producado, configurou-se o
entdo Estado capitalista, que é definido por Marx e Engels (2007, p.76) como
“...] forma na qual os individuos de uma classe dominante fazem valer seus
interesses comuns e que sintetiza a sociedade civil inteira de uma época”. O
Estado, logo, € responsavel por controlar os conflitos entre a classe dominante
e a classe trabalhadora e por manter no poder os seus dirigentes, no caso, a

classe dominante.

Essa classe dominante' é entendida como a que possui o capital e os
meios de producao, logo, a que domina tanto a esfera econémica, o campo das
ideias, e, principalmente, a esfera politica. As ideias dessa classe séo
dominantes nas diversas épocas historicas, pois ela, que possui o poder

material, possui também a poténcia dominante espiritual e intelectual.

A classe trabalhadora ou, igualmente, a chamada classe operaria?, é
compreendida como a que nao detém os meios de producéo e o capital, pois
possui apenas a sua forca de trabalho para trocar por determinado saléario.
Essa relacdo entre as classes antagbnicas, que compde a sociedade

Tep expressao “classe dominante” abrange duas nogdes, que Marx e Engels distinguiam,
embora ndo as tivessem explicado sistematicamente. A primeira € a de uma classe
economicamente dominante que, em virtude de sua posigdo econdmica, domina e controla
todos os aspectos da vida social. [...] a segunda nogao é a de que a classe dominante, para
manter e reproduzir o0 modo e as formas de sociedade existentes, deve necessariamente
exercer o poder de Estado, isto é, dominar politicamente” (BOTTOMORE, 2001, p.64).

2 0 desenvolvimento das classes sociais é abordado na obra “Manifesto Comunista”, de K.
Marx e F. Engels, escrita em 1848.



-23-

capitalista, € o motor para a continuidade do modo de producdo desta
sociedade.

No decorrer da Histéria, esse modo de producao e as relacdes entre as
classes passaram por mudancgas. Foi elaborado um recorte histérico para a
compreensao desse processo a partir dos principios de producao do fordismo
e, posteriormente, do toyotismo, o que se encaminha para a compreensao da

re-estruturagé@o do capital.

O fordismo caracterizou-se por uma forma rigida de acumulacdo do
capital, de fragmentacdo do trabalho e foi desenvolvido ao maximo com a
producdo em massa. “O fordismo se aliou firmemente ao keynesianismo?®, e o
capitalismo se dedicou a um surto de expansdes internacionalistas de alcance
mundial que atraiu para a sua rede inuUmeras nacdes descolonizadas”
(HARVEY, 1994, p.125).

O apice do fordismo ocorreu durante o periodo que ficou conhecido
como os Anos Dourados do capitalismo, porém, a partir da década de 1960,
seu modelo rigido de producao nao atendeu mais as necessidades do capital,
que se encontrava em crise. Logo, na década de 1970, o fordismo e o
keynesianismo nao puderam refrear as contradicées intrinsecas do préprio
capitalismo. Naquela época, os lucros das empresas diminuiram, a forca de
trabalho aumentou e a crise do capitalismo tornou-se evidente, dando inicio,
assim, a necessidade de novas politicas. Foi nesse sentido que

[a] adogcdo de politicas governamentais fundadas no
neoliberalismo atingiu o coracdo do modelo fordista-keynesiano
que permitiu a expansdo do Estado social e da seguridade
social nos paises capitalistas do centro-norte europeu no
periodo pds-Segunda Guerra até os anos 1970 (BOSCHETTI,
2008, p.174).

% “Doutrina keynesiana (keynesianismo) é a filosofia social exposta por John Maynard Keynes

(1883-1946) no final de sua ‘Teoria Geral do Emprego, do Juro e da Moeda’ (1936). Seria
uma modalidade de intervencdo do Estado na vida econOmica, sem atingir totalmente a
autonomia da empresa privada. As politicas dessa doutrina propunham solucionar o problema
do desemprego pela intervencao estatal, desencorajando o entesouramento em proveito das
despesas produtivas, por meio da redugdo da taxa de juros e do incremento dos
investimentos publicos” (SANDRONI, 1985, p.224).
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Como o modelo fordista ndo comportava mais as exigéncias de
producdo do capitalismo em crise, um novo padrdo passa a predominar, 0
toyotismo. Este apresenta a substituicio da producdo em massa por uma
producdo mais maledvel, direcionando o capital para uma acumulacéo flexivel?,
um imperativo perante as novas necessidades econémicas da sociedade da

época.

Tendo como base as relacbes econdbmicas, entrou em cena um novo
modelo de capital portador de juros, o chamado capital financeiro, aquele que
busca produzir dinheiro “[...] sem sair da esfera financeira, sob a forma de juros
de empréstimos, de dividendos e outros pagamentos recebidos a titulos de
posse de acdes e, enfim, de lucros nascidos de especulacdes bem-sucedidas”
(CHESNAIS, 2005, p.35).

O capital financeiro se instituiu pela desregulamentacdo e pelo
desbloqueio dos sistemas financeiros por parte dos Estados mais poderosos.
Estes Estados recorreram as politicas de desregulamentagao que facilitassem
a centralizacdo de fundos liquidos, que nao foram investidos novamente nas
empresas, e da poupanca das familias. Foi observado que, para que esse
capital pudesse movimentar-se pelo mundo, foram necessarias novas formas
de organizacao das relacées econdmicas, que geraram evolucao no mercado e

no poder dos paises investidores.

Essas novas medidas implantaram um sistema de linhas de crédito que
foram abertas, sobretudo, aos paises periféricos, nos quais se incluem os
paises da América Latina, viabilizando o endividamento desses paises.
“Independentemente de seu contexto histérico especifico, a divida publica
sempre teve por origem as relacoes de classe e o poder politico que permitem
aos ricos escapar amplamente, ou mesmo quase completamente, dos
impostos” (CHESNAIS, 2005, p.39).

Os juros cobrados sobre esses empréstimos absorvem grande parte do
orcamento do Estado dos paises endividados, estimulando, assim, novos

* “Acumulacdo flexivel” é um termo criado por David Harvey no livro ‘Condicdo Pés-Moderna’
para designar a “[...] flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo” (HARVEY, 1994, p.140).
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empreéstimos, na busca de se saldar a divida. Esse processo acelerou ainda
mais a crise nesses paises, levando a dominacdo econémica e politica dos
paises centrais sobre os da periferia, durante a década de 1980. Nesse
contexto é que se consolidaram as politicas neoliberais nos paises periféricos.

A crise do capital, evidente a partir da década de 1970, que afetou o
campo econdmico e politico, propiciou o ressurgimento de politicas concretas
propostas pela doutrina do neoliberalismo®. As raizes deste, como ideologia,
foram datadas do final da década de 1930, periodo em que o capital buscava
uma solucéo para a crise decorrente da sua prépria estrutura, porém, naquela
época, o keynesianismo foi apontado como uma solucdo para os problemas.

Por isso, a década de 1970 foi vista como ressurgimento do neoliberalismo.

Para melhor compreensdao desse fenbmeno, recorremos a Paulani
(2006), que dividiu, de forma apropriada, o movimento neoliberal em duas
etapas: a histéria intelectual do neoliberalismo e a histdria concreta do
neoliberalismo. A primeira etapa esteve ligada ao economista e pensador,
Friedrich Hayek®, discipulo da “escola austriaca” de pensamento econdmico.

Ele faz uma critica a teoria neoclassica e a suas ideias sobre o individuo:

[...] afirma que, ao tomar o individuo e seu comportamento
como dados a priori, a teoria neoclassica da por resolvido
aquilo que deveria resolver, [...], deveria funcionar como a
prova ‘cientifica’ de que a sociedade de mercado consegue
produzir o 6timo social, ndo consegue cumprir esse papel
(PAULANI, 2006, p.69).

No momento em que Hayek defendeu suas ideias, havia uma grande
crise no capital, e, naquele momento de pds-guerra, as politicas sociais eram

imperativo social. Os conceitos de Hayek atendiam as necessidades da

De acordo com Moraes (2001, p.10-11), “pode-se dizer que o neoliberalismo, de modo
semelhante, é a ideologia do capitalismo na era de méxima financeiriza¢do da riqueza, a era
da riqgueza mais liquida, a era do capital volatii — e um ataque as formas de regulacédo
econémica do século XX, como o socialismo, o keynesianismo, o Estado de bem-estar, o
terceiro-mundismo e o desenvolvimento latino-americano”.

® Friederich Hayek (1899-1992), economista pertencente a “Escola Austriaca de Economia”, é
pensador liberal do século XX.
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sociedade capitalista, pois esta caminhava em direcdo da financeirizacao do
capital, mas enfrentava grande resisténcia da sociedade, tendo em vista as
adversidades enfrentadas pela populacdo. Para atender aos anseios sociais e,
na contramao do pensamento de Hayek, posicionou-se o de John Maynard
Keynes’. Como nessa ocasido ainda ndo era propicia a concretizacdo das
medidas de Hayek, apenas algumas décadas mais tarde € que foi viabilizado o
projeto neoliberal. O keynesianismo indicava que o mercado levaria a um
desajuste social, trazendo recessédo, desemprego e miséria, o que era proprio
da estrutura capitalista.

A enorme crise dos anos 1930 [...] funcionou como aliada
poderosa da vitéria de Keynes nessa contenda teérica. Mas,
para além da disputa meramente intelectual, entre os dois, o
que estava em jogo nesses tempos era o destino do mundo
moderno (PAULANI, 2006, p.70).

Em resposta as necessidades daquele periodo, o keynesianismo
mostrou-se como solucao que atendia a sociedade, porém, com o alargamento
das politicas sociais e dos direitos conquistados por diversos seguimentos da
sociedade, principalmente dos trabalhadores, a reprodugéo do capital acabava
por ser enfraquecida.

A segunda etapa do neoliberalismo, ou a histéria propriamente concreta,
iniciou-se em meados da década de 1970, momento histérico e econémico que
atravessou duas crises do petroleo (1973 e 1979), associado as crises fiscais
dos Estados centrais, além da volta da inflagdo, o que preparou a sociedade
capitalista para a introducédo de uma nova fase (PAULANI, 2006).

A regulacéo das relagdes de movimentagao de capitais que funcionaram
durante o periodo denominado keynesianismo ndo era adequada para a nova
forma de acumulacao que se iniciava nos anos de 1970. Foi necessaria uma
adequacao nas regras de movimentagdo do capital para sua valorizacdo. As

ideias que ndo puderam se solidificar na década de 1940, devido ao momento

7 John Maynard Keynes (1883-1946), economista britanico, defendia o Estado como regulador
da economia por meio de medidas que visassem diminuir o impacto das reagdes préprias do
sistema capitalista, como a recessao e a depresséo econémica.
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historico, em que os paises enfrentavam a |l Guerra Mundial, passaram a ter

espaco dentro da crise que se instaurava nos anos de 1970.

O neoliberalismo, portanto, ndo se efetivou como teoria, mas como um

conjunto de doutrinas. Moraes (2001) apresenta-o como:

1. uma corrente de pensamento e uma ideologia, isto €, uma
forma de ver e julgar o mundo social;

2. um movimento intelectual organizado, que realiza reunides,
conferéncias e congressos, edita publicagcbes, cria think-tank,
isto &, centros de geracdes de idéias e programas, de difusdo e
promogéao de eventos;

3. um conjunto de politicas adotadas pelos governos
neoconservadores, sobretudo a partir da segunda metade dos
anos de 1970, e propagadas pelo mundo a partir das
organizagbes multilaterais criadas pelo acordo de Bretton
Woods (1945), isto €, o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional (FMI) (MORAES, 2001, p.17).

A respeito dessas Agéncias Multilaterais (AM), cabe dizer que possuem
representantes em diversos paises e visam, principalmente, financiar projetos
de desenvolvimento ou de ajuda para os paises que passam por dificuldades
financeiras. As AM tratadas nessa pesquisa sdao o FMI e o BM, que foram
criados a partir do acordo de Bretton Woods, em 1944, convengédo que reuniu
44 paises, até mesmo com representacao do Brasil. A diferenca entre essas

duas agéncias € a de que:

[...] o Banco Mundial é uma instituicdo que promove o
desenvolvimento econémico e social e a redugéo da pobreza,
enquanto o Fundo Monetario Internacional busca manter um
sistema ordenado de pagamentos entre as nag¢des (BANCO
MUNDIAL, 2009)8.

O neoliberalismo apareceu, de acordo com Petras (1997, p.37), “...]
para justificar e promover a reconcentracdo de riquezas, a reorientacdo do

8 BANCO MUNDIAL. O que faz o Banco Mundial? Disponivel em: <http://web.worldbank.org/
wbsite/external/homeportuguese/extpaises/extlacinpor/brazilinporextn/0,,contentMDK:213524
66~menuPK:3817183~pagePK:1497618~piPK:217854~theSitePK:3817167,00.html>. Acesso
em: 23 maio 2009.
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Estado em favor dos super-ricos e o principal mecanismo para transferir
riquezas para o capital estrangeiro”. Os paises periféricos, sobretudo os paises
da América Latina, eram espacos propicios para a efetivacdo das politicas
neoliberais, pois aqueles se encontravam [...] submetidos a ditaduras que
financiavam suas atividades (inclusive projetos econbémicos farabnicos)

mediante endividamentos a juros flutuantes” (MORAES, 2001, p.64).

Esse espagco encontrado nos paises periféricos para a expansao do
capital foi rapidamente ocupado pelos paises centrais e seu capital excedente,
mas, para a efetivacdo dessas politicas neoliberais, foi necessario um
redimensionamento do papel do mercado e, sobretudo, do papel do Estado
perante a economia. A respeito disso, afirma Boito Janior (1999, p.25) que “...]
o discurso neoliberal procura mostrar a superioridade do mercado frente a acao
estatal. Superioridade econémica, em primeiro lugar, [...]. Superioridade politica
e moral, em segundo lugar [...]". O referido autor também aponta as

contradicdes existentes no discurso neoliberal:

O discurso neoliberal fala de mercado, concorréncia, soberania
do consumidor e liberdade de iniciativa numa época em que o
funcionamento do sistema capitalista € inseparavel da
existéncia dos grandes monopdlios privados, do imperialismo e
da intervencao do Estado na economia (BOITO JUNIOR, 1999,
p.28).

Outra contradicdo encontrada por esse autor é a de que, na visdo dos
neoliberais, os monopodlios exercidos por empresas estatais sdo vistos como
aspecto negativo, enquanto que, se forem exercidos por grupos privados, séo
vistos como positivo, como ocorre nos processos de privatizacdo de siderurgia,
servicos de transporte, abastecimentos de telefone, dgua e energia elétrica.

As medidas de privatizacao e de desnacionalizacdo das empresas foram
mobilizadas pelos paises centrais que visavam enfraquecer o mercado interno
dos paises focados por eles. Para isso foram necessarios ajustes no papel dos
Estados dos paises periféricos, logo, os neoliberais afirmavam que o Estado
devia atuar de forma minima no mercado, pois a intervencao deles acarretava

o desperdicio e a falta de eficiéncia do aparelho produtivo estatal.
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Dentre os paises que foram atingidos pela transferéncia do seu capital
para os paises centrais se incluem os da América Latina, onde o neoliberalismo
atuou com objetivos especificos, procurou “[...] em primeiro lugar, ampliar a
exploragcdo financeira da regido. Mudaram os interesses prioritarios do
imperialismo, € a economia latino-americana foi chamada a se readaptar”
(BOITO JUNIOR, 1999, p.39).

Essa chamada readaptacdo das nacdes latino-americanas refere-se ao
alinhamento das suas politicas as necessidades impostas pelos paises
centrais. As medidas adotadas sao diferentes nas diversas regides, embora as
politicas neoliberais busquem, tanto nos paises periféricos como nos centrais,
restringir, maiormente, os direitos dos trabalhadores, e os efeitos ndo séo
iguais em todos os lugares.

Essas mudancas na organizacao dos Estados nao foram acolhidas de
maneira igual e harmdnica pelos mesmos, as tensdes sociais ndo deixaram de
ocorrer, mas o fizeram de maneira diferente em cada local. Nos paises com
sistema de protecao social pouco desenvolvido, o neoliberalismo avancou mais
do que em relacao aos paises centrais.

Na Europa, por exemplo, onde o Estado do Bem-Estar ja era avancgado,
as politicas neoliberais se configuram como ataque as conquistas sociais
alcancadas pelos trabalhadores. Ao Estado caberia cumprir apenas fungdes
minimas: a justica e a seguranga, controlando ao maximo os seus gastos por
diversos motivos. “[...] brandindo-se os principios neoliberais da eficiéncia, da
rigidez de gastos, da austeridade, administra-se hoje o Estado ‘como se fosse
um negdécio” (PAULANI, 2006, p.78).

No campo das politicas sociais, o neoliberalismo atacou severamente as
mais diversas areas dessa politica, e o impacto das politicas neoliberais se deu
de forma diferente nas diversas regides do mundo. Nos paises latino-
americanos, por exemplo, onde as politicas sociais eram menos desenvolvidas,
a maior parte da populacado passou a ter suas necessidades sociais basicas
nao atendidas.

Os direitos sociais foram afetados na forma de desestruturacao dos

sindicatos, desregulamentacdo do mercado de trabalho, bem como de reforma
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no sistema de aposentadorias e de pensdes. A seguridade social passou a ser
baseada em uma gestao da pobreza, “[...] as politicas sociais passa[ram] a ser
substituidas por ‘programas de combate a pobreza’, que tratalvam] de,
segundo seus componentes, ‘minimizar’ os efeitos dos ajustes sobre os ‘mais
pobres’ ou os ‘mais frageis” (SOARES, 2003, p.27).

No que diz respeito a seguridade social, alguns dados auxiliam na
compreensao de como esse segmento foi atingido. De acordo com Laurrel
(2002), a seguridade social publica apresentou trés caracteristicas que marcam
sua deficiéncia: a primeira é que sua cobertura para a populacao pode variar
de 10% a 95%, dependendo do pais; a segunda é que, como existem varios
sistemas de seguridade social, oferece beneficios diferentes, com uma
estratificacao entre os beneficiados; por ultimo, em quase todos os paises nao
existem protecao econémica em caso de desemprego, nem politicas relevantes
por parte do Estado para a geracdo de empregos e de influéncia no mercado
de trabalho.

Os neoliberais atacam a intervencao estatal como sendo antieconémica
e antiprodutiva, pois provocaria a crise fiscal do Estado, com revolta dos
contribuintes e com desestimulo ao capital para investir e aos trabalhadores.
Essa crise (que, segundo os neoliberais, foi causada pelos gastos do Estado

com o setor social) é vista assim nos pressupostos da reforma deste:

No campo especifico do bem-estar social, os neoliberais
sustentam que ele pertence ao ambito privado, e que as suas
fontes “naturais” sdo a familia, a comunidade e os servicos
privados. Por isso, o Estado sé deve intervir com o intuito de
garantir um minimo para aliviar a pobreza e produzir servicos
que os privados ndo podem ou nao querem produzir, além
daqueles que sao, a rigor, de apropriagao coletiva (LAURREL,
2002, p.163).

As medidas neoliberais adotadas a partir da década de 1970 causaram
grande impacto nas politicas sociais dos paises atingidos por elas e as AM
ocuparam dupla dimensao no que diz respeito a essas politicas. Essas
agéncias ditaram as politicas econbmicas seguidas pelos Estados como
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condigdo para empréstimos e direcionaram os gastos com os diversos setores
estatais. Por outro lado, forneceram documentos como produtos de
consultorias para diversas areas das politicas sociais, como a educacgao, por
exemplo. As AM colocaram no seu discurso os motivos e as justificativas para
que tais medidas fossem tomadas, isso com o intuito de convencer que suas

medidas levavam em considera¢édo o desenvolvimento humano.

Nesse contexto se iniciaram as a¢cdes das AM, como o BM e o FMI, que,
preocupados com os efeitos politicos dos ajustes e das mudancas estruturais,
inovaram seu discurso, justificando as privatizacdes e a diminuicdo dos gastos
voltados ao bem-estar social, como o melhor caminho para a equidade, “[...] ja
que, ao poupar recursos dos programas universais, o Estado pode usa-los para
subsidiar os pobres com programas sociais basicos” (LAURREL, 2002, p.173).

Com a implementacdo das politicas neoliberais e com o aumento de
empréstimos pelos paises periféricos, as dividas destes aumentaram, o que
gerou a necessaria intervencao das AM. Ao fim da década de 1970, o Banco
Central norte-americano financiou projetos nos paises da América Latina,
tornando-os cada vez mais inadimplentes devido as altas taxas de juros. Para a
renegociacao das dividas, criaram-se programas de ajustes e suas condi¢coes
exigiam mudancas estruturais, conduzidas e reguladas pelo BM e pelo FMI.

A integracdo dos diferentes paises no mercado financeiro se deu de
forma diferenciada, isso se explicou pelo fato de que os paises centrais
emprestavam seu capital aos da periferia que tomavam esses empréstimos
para projetos nacionais e transferiam sua riqueza para as nacgoes
emprestadoras por meio do pagamento de juros descomedidos. Moraes (2001,
p.64) sugere que, “[...] aos paises subdesenvolvidos, caberia o destino da
integracdo competitiva na nova divisdo internacional do trabalho. Esses
elementos descrevem a primeira tendéncia, a légica dos mercados e da
eficiéncia”.

Os projetos nacionais muitas vezes nao alcangcaram os efeitos

desejados pelos paises emprestadores, enquanto que o pagamento da divida
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ndo estava relacionado com a eficiéncia ou ndo desses projetos®. Apds esses
empréstimos, novos créditos eram tomados sem a avaliacao do projeto anterior

e sem que houvesse relacédo entre os projetos executados.

Para Petras e Veltmeyer (2001, p.11), “[...] o financiamento desses
grandes projetos, as importagdes levaram a uma maior dependéncia dos
recursos estrangeiros, isso precipitou a crise da divida nos anos de 1980 e as
baixas das taxas de crescimento”. Durante esse periodo, de crescente divida
dos paises periféricos e da dificuldade em liquida-las, foram necessarias acoes
de agéncias especializadas que buscavam negociar as dividas entre as nagdes

envolvidas.

Para renegociar a divida, o FMI e o BM foram solicitados pelos paises
centrais para a recuperacao do dinheiro emprestado. O “[...] FMI e o Banco
Mundial podem obriga-los (¢ uma espécie de chantagem econémica) a
reorientar de modo ‘apropriado’ sua politica macroeconémica conforme os
interesses dos credores internacionais” (TOUSSAINT, 2002, p.199).

Para tanto, o FMI e o BM dividem suas atribuicées da seguinte maneira:

- o FMI se encarrega das negociagdes-chave de politica
estrutural, tomando em consideracao a taxa de cambio e o
déficit orgcamentario;

- 0 Banco Mundial, de seu lado, envolve-se no processo de
reforma estrutural, pela sua representagdo no pais e por
numerosas missdes técnicas. Alem disso, o Banco Mundial
também se faz presente na maioria dos ministérios importantes
que determinam o quadro especifico do ajuste estrutural. As
reformas em matéria de salde, educacado, industria,
agricultura, transporte, meio ambiente... ficam sob o controle do
Banco Mundial (TOUSSAINT, 2002, p.201).

As AM, ao liderarem esses ajustes estruturais, agiram na renegociacao
da divida dos paises periféricos e na transacdo de novos empréstimos. Um
marco importante da entrada dessas organizacdes na reforma dos paises

periféricos ocorreu a partir de uma conferéncia realizada em 1989, quando

® Maior aprofundamento sobre os projetos elaborados no Brasil com empréstimos do Banco
Mundial pode ser encontrado em Fonseca (1996).
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participaram funcionarios do governo dos Estados Unidos, das Ol e,
principalmente, do Institute for International Economics. Nesse evento foram

discutidos pontos para as reformas dos paises que estavam em crise.

As conclusbes dessa conferéncia foram denominadas por John
Williamson'® no “Consenso de Washington”. O referido autor relata: “[...] sugeri
uma taxionomia de dez pontos relativos as reformas politicas exigidas da
América por ‘Washington’, ou seja, em primeiro lugar, o Banco Mundial, o FMI
e 0 governo dos Estados Unidos. Denominei isso de ‘Consenso de
Washington™ (WILLIAMSON, 1992, p.43).

As medidas que foram apresentadas pela Conferéncia sdo: disciplina
fiscal; prioridades dos gastos publicos; reforma fiscal; liberalizacdo de
financiamento; taxa de cambio; liberalizacdo do comércio; investimento externo
direto; privatizacdo e desregulamentacao; e, por fim, o direito de propriedade
(WILLIAMSON, 1992). Essas reformas podem ser entendidas como “[...]
prudéncia macroecondmica, liberalizacdo microeconbmica e orientagao
externa” (WILLIAMSON, 1992, p.45).

Essas medidas foram destinadas apenas aos paises latino-americanos,
que se encontravam em profundo endividamento, e as diretrizes ndo foram
seguidas pelo mercado nacional dos paises formuladores dessas propostas,
que visavam garantir que os paises latino-americanos pagassem suas dividas
e permanecessem com sua economia dependente. O referido Consenso, como
jd& mencionado, possuiu objetivos referentes a politica macroecondmica e
microeconémica, mas, sobretudo, se dispds a finalizar com o modelo de
industrializacéo dos paises periféricos e, dessa forma, a economia interna ficou

cada vez mais dependente.

Anteriormente a esse periodo, essas reformas ja haviam sido
experimentadas pelo Cone Sul'', com medidas de liberalizagdo ainda no fim

dos anos de 1970. A Argentina, o Chile e o Uruguai liberaram o comércio, o

10 Pesquisador do Institute for International Economics, EUA, e do Instituto Fernand Braudel de
Economia Mundial.

" Cone Sul é a regido que engloba o Chile, a Argentina, o Uruguai e os Estados brasileiros do
Rio Grande do Sul, Santa Catarina, Parana e Sao Paulo. Algumas vezes o Paraguai e o Sul
da Bolivia séo inclusos.
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sistema financeiro e, também, a conta de capitais (WILLIAMSON, 1992). A
partir dos dez pontos do Consenso de Washington, os governos dos paises
latino americanos acataram essas medidas e organizaram a reforma

macroecondmica e microecondmica.

O referido Consenso nao surtiu os efeitos desejados pelos seus
idealizadores e, logo apds a implantacdo das suas medidas, vieram as crises
da Argentina (1990), do México (1994) e do Brasil (1998). “Mas foi sobretudo o
retumbante fracasso do mesmo modelo, responsavel pela destruicdo
econbmica e social da Russia, que acabou desacreditando o Consenso de
Washington [...]" (FIORI, 2002, p.87).

Essas crises, evidentemente, ndo puderam ser evitadas, mesmo com a
adocao das medidas do Consenso, pois, apesar de essas medidas atenderem
aos interesses dos paises centrais, ndo demonstraram serem suficientes para
conter o grande efeito dos empréstimos realizados em massa. Detectados
limites para a implantacado do modelo apresentado por esse Consenso, logo se
organizou o denominado p6s-Consenso de Washington, que procurava revisar
0s pontos do antigo consenso. Esse pds-consenso, por sua vez, ndo rompeu

com as ideias originais de reforma apontadas pelo Consenso de Washington.

A critica voltou-se para a convicgcao de que 0s mecanismos de mercado
poderiam resolver os problemas do crescimento econémico e da distribuicao
igual de renda. Outro fator criticado foi o de que a descontrolada privatizacao
de empresas gerou monopdlios privados e, apesar de reconhecer que havia
desigualdades internas nos paises, o novo consenso nao discutiu solugcdes

para essa questao.

Como essas medidas sao voltadas aos paises que procuram renegociar
suas dividas, os paises devedores que se recusam a aceitar as medidas
impostas pelo FMI enfrentam dificuldades para remodelar e pagar suas dividas.
Outro aspecto € que as agéncias também dificultam novos empréstimos por
parte dos paises e, com a dependéncia econbmica, estes sdo impedidos de
desenvolver-se econdbmica e politicamente e de ter acesso a assisténcia

internacional.
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As consequéncias sociais dos Programas de Ajustes Estruturais (PAE),
elaborados pelas AM (programas acatados pelos governos dos paises
devedores), sdo expressas nos mais diversos niveis econdmicos, politicos e
sociais. Para a populacédo, acarretaram diminuicdo nos direitos individuais e,
para a educacao, diminuiram-lhe o investimento em niveis e em modalidades

diferentes, tanto no setor de infraestrutura como nos recursos humanos.

Essa diminuicdo no investimento da formacdo de professores e a
demissao dos mesmos podem ser vistas como um “[...] processo, todavia, [que]
implica a privatizacdo parcial dos servigcos sociais essenciais e a exclusao de
fato de amplos setores da populacdo (particularmente nas regides rurais)”
(TOUSAINT, 2002, p.219).

As medidas aplicadas pelos PAE trouxeram um redirecionamento dos
gastos publicos, a partir do fato de que diversos setores do Estado tiveram
seus investimentos diminuidos e direcionados para o pagamento da divida
externa. Dentre os setores atingidos, os sociais foram os que mais sofreram,
como a educacao, a saude, a previdéncia, a habitacao, entre outros. Para além
de mudancas da esfera econdmica, os ajustes neoliberais foram muito mais

adiante, como afirma Soares (2003, p.19):

O ajuste neoliberal ndo é apenas de natureza econémica: faz
parte de uma redefinicao global do campo politico-institucional
e das relagdes sociais. Passa a existir outro projeto de
“reintegragdo social”, com parametros distintos aqueles que
entraram em crise a partir do final da década de 1970.

Outros aspectos que dizem respeito aos ajustes estruturais foram a
eliminacao de barreiras de protecdo do mercado e a privatizacdo das empresas
e dos bancos publicos, o que resultou na transferéncia de renda do setor
publico para o setor privado. Os bancos e as empresas publicas foram
vendidos, na sua maioria, para empresas privadas internacionais. Além disso,
foram quebrados os regulamentos que impediam a entrada e a concorréncia de
capital estrangeiro nos paises da América Latina e ocorreu maior concentracao

de propriedade fundiaria.
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Essas consequéncias foram também denominadas de desajuste

social'?

, as quais agravaram as condicdes de desigualdades na América Latina
e geraram novas formas de exclusdo social, precariedade e inseguranca nos
setores sociais que antes eram considerados incluidos nas politicas sociais,
isso visando forca-los a fazerem parte do mercado de trabalho sem os

programas de protecao social (SOARES, 2003).

Além da influéncia econbmica exercida nos paises periféricos, as Ol
influenciaram, ainda, as diretrizes gerais destes. Os documentos elaborados
por essas organizacdes voltaram-se, cada vez mais, para uma educacao
basica' e tinham, em geral, por objetivo, a criagdo do consenso de que havia
a necessidade de que os Estados reformassem a educacao, e esta, por sua
vez, deveria cumprir a funcdo de combater a pobreza, a discriminacao, entre

outros problemas enfrentados pela sociedade atual.

As Ol, por meio da producédo e da divulgacdo dos seus documentos,
influenciam as politicas educacionais brasileiras. Nesta pesquisa se elencam
quatro documentos fundamentais para essa discussdo, detendo-se na analise
referente a Educacédo Basica e a disciplina de Artes contida neles.

2.1.1 Os documentos orientadores para educacao na América Latina

As Ol, a partir dos seus objetivos, elaboraram planos setoriais para as
diversas regides do mundo e para a América Latina, em especial para o Brasil.
Alguns desses documentos desempenham papel preponderante na formulacéo
de politicas voltadas para a educacdo. Nesta pesquisa serdo abordados o0s
seguintes documentos: a) a Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos

2.0 termo desajuste social é desenvolvido na obra: SOARES, Laura Tavares. Ajuste
neoliberal e desajuste social na América Latina. Petrdpolis: Vozes, 2001.

B 0 termo educacdo basica, com iniciais minusculas, refere-se a um ensino de contetdos
minimos proposto pelas Ol as quais seréo estudadas no decorrer desta pesquisa.
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(1990); b) Educacdo - um tesouro a descobrir (1997); c) Educacédo e
Conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com equidade (1992); e d)
Prioridades y estratégias para la educacién (1995). Para se estabelecer
parametros de analise, utilizaram-se como referencial os seguintes autores:
Oliveira (2001), Fonseca (1996), Coraggio (1996) e Lauglo (1997).

Iniciou-se com a “Declaracdo Mundial sobre Educacgéo para Todos” que
foi elaborada a partir da Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos
(1990), organizada pela Organizacdao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO)", pelo Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia (Unicef), pelo Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e pelo BM. A declaragao foi publicada pelo Unicef, em 1991. Em
seguida, abordou-se o documento Educacdo - um tesouro a descobrir,
também conhecido como o Relatério “Jacques Delors” (1998), elaborado
também pela Unesco.

Posteriormente, abordou-se o documento Educacdo e Conhecimento:
eixo da transformacdo produtiva com equidade, elaborado pela Comissao
Econdémica para a América Latina e o Caribe (Cepal) e Unesco (1995) e, por
ultimo, o documento Prioridades y estratégias para la educacion, elaborado
pelo Banco Mundial (1995).

" Em 1942, na Inglaterra, reuniram-se os governos dos paises europeus que enfrentavam a
Alemanha nazista e seus aliados, na Conferéncia de Ministros Aliados de Educagao (CAME),
para discutir sobre a reconstrugdo dos sistemas educacionais. Logo, outros paises passaram a
participar, como os Estados Unidos da América. “Sobre a base da proposta da CAME, realiza-
se em Londres, de 1° a 16 de novembro de 1945, justamente no fim da guerra, uma
Conferéncia das Nagdes Unidas para o estabelecimento de uma organizacado educacional e
cultural (ECO/CONF). Nessa Conferéncia se relinem representantes de uns 40 paises. Com o
impulso da Franga e do Reino Unido, dois paises muito afetados pelo conflito, os delegados
decidem criar uma organizag¢éo destinada a instituir uma verdadeira cultura de paz. Dentro de
seu espirito, esta nova organizagao deve estabelecer a “solidariedade intelectual e moral da
humanidade” e, desta maneira, impedir que se desencadeie uma nova guerra mundial. No
final da conferéncia, 37 destes paises assinam a Constituicdo, que marca o nascimento da
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco). A
Constituicdo entra em vigor a partir de 1946 e é ratificada por 20 Paises [...]” (UNESCO,
2009, p.1).
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2.1.1.1 Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos

Segundo a UNESCO, apenas os acordos politicos e econbmicos nao
sao suficientes para garantir a paz, portanto, seu enfoque é direcionado para a
cooperacdo multilateral para a educagdo, a ciéncia, a cultura e as

comunicacoes, e sua sede é na Franca, em Paris.

Para compreender as atividades da UNESCO no Brasil, faz-se
necessario relatar que esta instituicdo comecou suas atividades no pais no ano
de 1972, em Brasilia, porém, a partir de 1992, motivada pela Declaracao
Mundial sobre Educagédo para Todos (1990), foi que suas agdes passaram a
ser mais presentes no pais, iniciando-se, assim, entrosamento maior com o
Ministério da Educacdo (MEC). Logo, em 1993 foi realizado um plano de
trabalho que envolveu a Unesco e o MEC para auxiliar na elaboracao do Plano

Decenal de Educagéo para Todos (1993)°.

Outras parcerias foram realizadas entre o Brasil e a Unesco. Em 1997, o
Governo do Distrito Federal doou um terreno de 1.000 m2 para as instalacoes
da sede dessa organizacao no Brasil. A UNESCO atua em diversos setores do
pais, como na educacdo, na cultura, na ciéncia, na tecnologia, na
comunicacao, na informatica, no meio ambiente, nos direitos humanos e na
gestdo social. Sua acao é voltada para a cooperacao técnica, firmada
juntamente com o governo do pais, para atingir os compromissos firmados

entre os Estados membros.

O marco principal na area da educacao foi a Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos, que se realizou de 5 a 9 de margo de 1990, em Jomtien,
na Tailandia. A referida Conferéncia reuniu cerca de 1.500 participantes e
estiveram presentes delegados de 150 paises, incluindo especialistas em
educacao e autoridades nacionais. Contou, ainda, com representantes de

organismos intergovernamentais e nao-governamentais. Os participantes

® O Plano Decenal de Educagao para Todos (1993-2003) foi elaborado pelo MEC como
proposta alinhada aos compromissos firmados na Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos (1990).
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examinaram documentos sobre educacgao divididos em 48 mesas-redondas, 0s
quais foram revisados e aprovados na sessao plenaria de encerramento da

Conferéncia, em 9 de marco de 1990.

Esses documentos compuseram a Declaracdo Mundial sobre Educacéao
para Todos e o Plano de Acédo para Satisfazer as Necessidades Basicas de
Aprendizagem. Ambos foram publicados em maio de 1991 pela Unicef. As
principais motivagdes que levaram a realizagao da Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos sdo expostas no preambulo da Declaracao.

Primeiramente, aponta-se que, passados mais de 40 anos da
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), que garante que toda
pessoa tem direito a educacao, a realidade ainda é a mesma. Segundo dados
levantados pela Conferéncia, mais de 100 milhdées de criancas, das quais pelo
menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario,. Ressalta-
se que muitos adultos sao analfabetos e que, por isso, ndo tém acesso ao
conhecimento impresso, as novas habilidades e tecnologias. Esses foram os
problemas e as necessidades apresentados no campo educacional.

No que diz respeito aos fatores econémicos, a Declaracdo apresenta
“...] o aumento da divida de muitos paises, a ameaca de estagnacao e
decadéncia econdmicas, 0 rapido aumento da populagdo, as diferencas

econdmicas crescentes entre as nagoes e dentro delas” (UNESCO, 1991, p.1).

Os esforcos para que a educagao basica se efetive, ainda de acordo
com a Declarag&o, tém como limite os problemas acima mencionados e isso €
uma via de mao dupla, pois “[...] a falta de educacéo basica para significativas
parcelas da populacédo impede que a sociedade enfrente esses problemas com
vigor e determinacao” (UNESCO, 1991, p.1).

O referido documento é dividido em dez artigos, que apresentam
objetivos especificos para a implantacao da educacéao basica:

1. Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem;

2. Expandir o enfoque;

3. Universalizar 0 acesso a educacao e promover a equidade;
4. Concentrar a atencdo na aprendizagem;
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5. Ampliar os meios de e o raio de acdo da educacao basica;
6. Propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;

7. Fortalecer as aliancas;

8. Desenvolver uma politica contextualizada de apoio;

9. Mobilizar os recursos;

10. Fortalecer a solidariedade internacional. (UNESCO, 1991)

O primeiro objetivo diz respeito a satisfagdo das necessidades basicas
de aprendizagem, que compreendem tanto “[...] os instrumentos essenciais
para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a expressao oral, o calculo, a
solucdo de problemas), quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como
conhecimentos, habilidades, valores e atitudes)” (UNESCO, 1991, p.3).

De acordo com a Declaracao, essas condicbes sao necessarias para
que as pessoas possam desenvolver suas potencialidades e viver com
dignidade. Outra particularidade desse documento é que a educacao deve ser
focalizada em grupos de excluidos, que seriam: os pobres, 0s meninos e as
meninas de rua, as populacdes das periferias urbanas e das zonas rurais, 0s
némades, os trabalhadores migrantes, os povos indigenas, as minorias étnicas,
raciais e linguisticas e as pessoas com necessidades especiais, garantindo
medidas que promovam a igualdade de acesso a educacdo para todos
(UNESCO, 1991).

Outro objetivo apontado no Documento se relaciona a aprendizagem,
procurando proporcionar condi¢cdes para “[...] as pessoas aprenderem de
fato, ou seja, apreenderem conhecimentos uteis, habilidades de
raciocinio, aptidoes e valores” (UNESCO, 1991, p.5). Tal objetivo estabelece
a necessidade de concentrar-se na qualidade da educacdo e nao mais na
quantidade de matriculas efetuadas. Torna-se, portanto, necessaria a

implantacédo de sistemas que possam medir a qualidade do ensino.

Outra questao apontada € a referente a educacao ao longo da vida, ou
seja, que esta deve se iniciar na infancia, “[...] seja através de estratégias que

envolvam as familias e comunidades ou programas institucionais, como for
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mais apropriado” (UNESCO, 1991, p.4). A educacédo, segundo o Documento,

deve se iniciar na familia e continuar, depois, na escola fundamental.

O ambiente adequado a aprendizagem indica que “[...] as sociedades
devem garantir a todos os educandos assisténcia em nutricao, cuidados
médicos e o apoio fisico e emocional essencial para que participem
ativamente de sua prépria educacao e dela se beneficiem” (UNESCO,
1991, p.6). E necessario, para tanto, haver programas de educacio
comunitaria, para que as necessidades educacionais para adultos e criancas
sejam atingidas. O fortalecimento das aliancas engloba os professores, 0s
administradores e todos os que trabalham com a educacéo.

As aliancas devem ser feitas entre os 06rgaos responsaveis pela
educacao e os demais setores do Governo, bem como com organizacoes
governamentais e n&o-governamentais. Em relagdo ao setor privado e a
comunidade, como grupos religiosos e familias, essas aliangas sao
consideradas fundamentais para o planejamento e a administracao entre todas
as partes envolvidas na educacdo. A mobilizacdo de meios para as
necessidades basicas de aprendizagem envolve recursos financeiros,

humanos, publicos, privados e voluntarios.

Todos os membros da sociedade tém uma contribuicdo a dar,
lembrando sempre que o tempo, a energia e 0S recursos
dirigidos a educagdo basica constituem, certamente, o
investimento mais importante que se pode fazer no povo e no
futuro de um pais. (UNESCO, 1991, p.7).

O setor publico tem por finalidade atrair recursos de todos os 6rgaos
governamentais responsaveis pelo desenvolvimento humano, por meio do
aumento das dotacdes orcamentarias aos servicos de educacgdo basica. E
necessaria melhor utilizacdo dos recursos e dos programas disponiveis para a
educacgao, “[...] como, por exemplo, uma transferéncia de fundos dos gastos
militares para a educacao” (UNESCO, 1991, p.8). Paises que passam por
processo de ajustes estruturais e possuem grande divida externa devem ter
protecdo especial para garantir a educacao basica.
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Por ultimo, fortalecer a solidariedade internacional, pois a educacgéo
basica é “responsabilidade comum e universal a todos os povos, e implica
solidariedade internacional e relagcbes econdmicas honestas e
equitativas, a fim de corrigir as atuais disparidades econémicas”
(UNESCO, 1991, p.8).

Os participantes da Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos
decretam que o direito de todos a educacao seja uma determinacéao individual
e coletiva. Os participantes comprometem-se, entao, a cooperar com medidas
para a consecucao dos objetivos a fim de proporcionar educacédo para todos.
Propdem, aos governos e as organizagdes interessadas, acatarem as

determinacdes e as propostas para a efetivagao dessa educacéo.

No que diz respeito a cultura, o Documento entende que “...] a
educacgao pode contribuir para conquistar um mundo mais seguro, mais sadio,
mais préspero e ambientalmente mais puro, que, ao mesmo tempo, favoreca o
progresso social, econbmico e cultural, a tolerdncia e a cooperagao
internacional” (UNESCO, 1991, p.2).

De acordo com a Declaragdo, o conhecimento tradicional e o patriménio
cultural contribuem para definir e para promover o desenvolvimento, 0 que
torna necessérios respeitar e desenvolver a heranga cultural de um povo. Em
complemento a este objetivo, torna-se importante defender a alfabetizacao na
lingua materna, para fortalecer a identidade e a herancga cultural de um povo.
(UNESCO, 1991).

De acordo com Peroni (2003, p.96), “[a] Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, apesar de ter sido organizada por varias entidades,
teve, como orientacdo predominante, a da Cepal'®, que influenciou muito a
politica educacional brasileira no inicio dos anos 1990”.

'® “A Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe (Cepal) foi criada em 25 de

fevereiro de 1948, pelo Conselho Econdmico e Social das Nag¢des Unidas (Ecosoc), e tem
sua sede em Santiago, Chile. A Cepal é uma das cinco comissdes econémicas regionais das
Nagdes Unidas (ONU). Foi criada para monitorar as politicas direcionadas a promog¢éo do
desenvolvimento econdmico da regido latino-americana, assessorar as a¢gdes encaminhadas
para sua promogao e contribuir para reforgcar as relagdes econémicas dos paises da area,
tanto entre si como com as demais nagdes do mundo. Posteriormente, seu trabalho ampliou-
se para os paises do Caribe e se incorporou o objetivo de promover o desenvolvimento
social e sustentavel” (CEPAL, 2009, p.1).
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Visto que o documento da UNESCO mencionado ndo apresenta topicos
especificos para o ensino de Arte, faz-se necessario ressaltar que, do mesmo
modo que essa organizacao dirige sua atencao a educacao, também o faz a
cultura. Essa atengao nao é observada de modo especifico no ensino de Artes,
mas sim, de um modo mais amplo, referente a cultura. Cabe destacar nesta
pesquisa que a UNESCO, entre as décadas de 1970 e 1990, realizou trés
conferéncias internacionais a respeito desse assunto e, em 1988, langou o
projeto da Década Mundial de Desenvolvimento Cultural (1988-1997). Em 1991
estabeleceu uma Comissdo Mundial de Cultura e Desenvolvimento, para
elaborar um Relatério Mundial sobre Cultura e Desenvolvimento. Esse
Relatério foi intitulado de “Nossa diversidade criadora” (1996), elaborado por
Javier Pérez Cuéllar'’, que assim compreende o papel da cultura:

[...] o papel da cultura também deve ser considerado como um
fim desejavel em si mesmo, que € o de conferir sentido a nossa
existéncia [...] Cultura, pois, ndo significa apenas um elemento
do progresso material: ela é a finalidade dltima do
“desenvolvimento”, definido como florescimento da existéncia
humana em seu conjunto em todas as formas (CUELLAR,
1997, p.32-33).

A UNESCO lancou, também, a “Declaracdo universal sobre diversidade
cultural” (2001), designando o dia 21 de maio como o “Dia mundial da
diversidade cultural para o dialogo e o desenvolvimento”. O tema especifico
sobre a cultura, elaborado por ela, ndo sera aprofundado nesta pesquisa, no
entanto, o discurso sobre a cultura e a definicAo dada a ela por essa
organizacdo foram de grande valia para a compreensdao dos objetivos e,
principalmente, do discurso dessa instituicdo, voltado para a educacéo e sua
relacdo com o ensino de Artes.

A UNESCO entende que o fator humano é importante para o
desenvolvimento humano e que muitos projetos que o tinham como obijetivo

nao alcancaram éxito “[...] porque a importancia do fator humano — a teia

" Para maior aprofundamento no que diz respeito a cultura para a UNESCO, ver: CUELLAR,
Javier Pérez. Nossa diversidade criadora. Relatério da Comissdo Mundial de Cultura e
Desenvolvimento. Campinas: Papirus; Brasilia, DF: Unesco, 1997.
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complexa de relagdes, crengas, valores e motivagdes existentes no centro de
toda cultura — fora subestimado em muitos projetos de desenvolvimento”
(CUELLAR, 1997, p.9).

2.1.1.2 Relatério: “Educacao — um tesouro a descobrir”

As Ol ndao agem de forma independente. O discurso delas se repete e
perpassa diferentes reunides, conferéncias e documentos produzidos ou
publicados pelas mesmas organizagdes, principalmente na década de 1990.
Para se compreender melhor esse discurso sobre o desenvolvimento humano,
prossegue-se agora com o relatério intitulado “Educagdo - um tesouro a
descobrir’, elaborado pela Comissdo Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI para a UNESCO, comumente chamado de Relatério “Jacques
Delors”, pois este foi o presidente dessa comissdo. Esse Relatério teve sua
publicacdo no Brasil, em 1998, pela UNESCO, em parceria com o Ministério da
Educagcéo — MEC.

Tal Relatério é dividido em trés partes. A primeira parte trata dos
“Horizontes”; a segunda, dos “Principios”; a terceira, e Ultima, trata das
“Orientacoes”. Ao término de cada capitulo sdo apresentadas pistas e
recomendacgdes para a educacdo. O Documento concebe a educagdo como a
que‘[...] permit[e] o acesso de todos ao conhecimento, [e] tem um papel bem
concreto a desempenhar no cumprimento desta tarefa universal: ajudar a
compreender o mundo e o outro, a fim de que cada um se compreenda melhor
a si mesmo” (DELORS, 1998, p.50).

O Relatério defende uma politica educativa com a fungéo de reforgar a
inclusao social, a socializagao dos individuos e o seu desenvolvimento pessoal,
combinando a prerrogativa da integracdo e o respeito pelos direitos pessoais.
Nesse contexto, o papel da educagdo nao é de, isoladamente, resolver os

problemas postos nas relagdes sociais. “Espera-se, no entanto, que contribua
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para o desenvolvimento do querer viver juntos, elemento basico da coesao
social e da identidade nacional” (DELORS, 1998, p.67). Defende que a escola
deve, entdo, contribuir para a promocao e a integragdo dos menores grupos,
desenvolvendo uma educacao para a cidadania.

Preconiza, ainda, um desenvolvimento que respeite a natureza e as
pessoas, estabelecendo relagdes de wuma politica educativa e de
desenvolvimento, relacdes baseadas no saber e no saber-fazer para ampliar a
iniciativa, o autoemprego e o espirito empreendedor, priorizando a educacao
basica. E o que ressalta a Declaragdo de Jomtien (DELORS, 1998).

Sao defendidos, no Documento, os quatro pilares da educacgéo'®, ou
seja, um conjunto de quatro conceitos: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos e aprender a ser. E, juntamente a esses conceitos,
defende-se também a educacdo ao longo de toda a vida, e que as pessoas
devem aproveitar as diversas oportunidades oferecidas por meio da sociedade.
(UNESCO, 1997).

Outro aspecto levantado no referido relatério é a valorizagdo da
educacao basica, especialmente o ensino primario, com o objetivo de
desenvolver as habilidades de ler, de escrever e de calcular. Esse ensino deve
ser adaptado as particularidades dos paises desfavorecidos, estimulando uma
aprendizagem que parta da vida cotidiana. Considera-se, ainda, a necessidade
da alfabetizacdo para adultos e que a relacdo entre professor e aluno deve
contar com o papel das tecnologias.

O Relatério determina necessario aumentar as parcerias entre a familia,
o setor econdmico, as associacdes e os atores da vida cultural, devendo-se
oportunizar ao professor maior conhecimento. Nesse contexto, o papel politico

dos governos é o de apresentar opgdes para essas parcerias e assegurar sua

'8 “Para poder dar resposta ao conjunto das suas missées, a educacdo deve organizar-se em
torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo, de algum
modo, para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto &, adquirir
os instrumentos da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas
as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem apenas uma, dado que
existem entre elas mdultiplos pontos de contato, de relacionamento e de permuta”
(UNESCO/MEC, 1996, p.89-90).
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regulamentacdo, para que ndo sejam pautadas apenas no mercado. Para os
paises em desenvolvimento, a prioridade é o financiamento do setor publico na
educagcao basica, sem a diminuicao do investimento nos outros niveis de

ensino.

Resumidamente, a seguir serdo apresentadas algumas das medidas
determinadas pelo Relatorio Delors (1998):

a) destinar a quarta parte da ajuda reservada ao desenvolvimento para

o financiamento da educacao;

b) converter dividas para compensar os efeitos negativos das expensas
com a educacao e politicas de ajustamento e de reducao de déficits

internos e externos;

c) reforcar as aliancas e a cooperacdo entre ministérios em nivel

regional, e entre paises que enfrentam problemas semelhantes;

d) estimular parcerias entre as instituicbes internacionais que se
dedicam a educacdo, de acordo com o modelo de iniciativa

interinstitucional, resultado da Conferéncia de Jomtien'®.

O Relatério apresenta, ainda, a necessidade de se estimular a coleta,
em nivel internacional, de dados sobre os investimentos nacionais com a
educagcao (montante total dos fundos privados, dos investimentos do setor
industrial, das despesas com a educacdo nao-formal), bem como de se criar
um conjunto de indicadores para se detectar problemas educativos, como nivel
de despesas com a educacgao, taxas de desperdicio, desigualdade de acesso,
falta de eficacia das diferentes partes do sistema, qualidade deficiente de
ensino e condicao docente (DELORS, 1998, p.209).

As medidas apresentadas pelo Relatério, relacionadas com a UNESCO,

'® Resumo elaborado pela autora da dissertagao.
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* [...] criar um observatério UNESCO das novas tecnologias da
informacgéo, de sua evolugdo e de seu previsivel impacto, nao
s6 sobre os sistemas educativos, mas também sobre as
sociedades modernas.

« Estimular por intermediario da UNESCO a cooperagao
intelectual no dominio da educacao: cursos UNESCO, escolas
associadas, partilha equitativa do saber entre paises, difusao
das tecnologias da informacao, intercaAmbios de estudantes e
de pesquisadores.

» Reforcar a acdo normativa da UNESCO a servico de seus
Estados membros, por exemplo no que concerne a
harmonizagao das legislagdes nacionais com os instrumentos
internacionais (DELORS, 1998, p.209-210).

Em relacao a cultura, o Relatério apresenta a necessidade da iniciacéo
as disciplinas, as atividades ou as artes por especialistas na area, o que deve
envolver parcerias entre as familias e os diversos atores sociais. Entende-se
por atores sociais todos os individuos envolvidos no processo educativo no
pais, como liderancas comunitérias, professores, membros de sindicatos de

profissionais da area, bem como toda a comunidade da area.

Ainda de acordo com o Relatério, a arte e a poesia deveriam ocupar
lugar importante na escola, mais do que aquele que lhes é concedido, pois, em
muitos paises, o ensino vem se tornando mais utilitarista do que cultural. Neste
sentido, a imaginacao e a criatividade deveriam valorizar a cultura oral e os
conhecimentos vindos de experiéncias da crianca ou do adulto (DELORS,
1998).

Outro aspecto apontado pelo Documento € que, além de um sistema
educativo com educadores e professores bem formados, devem-se buscar
meios para uma educagdo com qualidade, contando com livros, modernos
meios de comunicagado e ambientes culturais. Mais um citado papel importante
da educagdo é o de que ela deve propiciar um ambiente destinado ao
conhecimento e ao respeito de diferentes culturas e valores espirituais,
buscando “contrabalancar” o movimento preocupado apenas com O

desenvolvimento de aspectos econémicos ou tecnicistas.
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Em relagdo ao patriménio cultural, o Documento observa a necessidade
de contato entre as instituicbes culturais (museus e bibliotecas) e o sistema
escolar. Traz, como exemplo, as “aulas sobre patriménio”, existentes em varios
paises, nas quais os alunos se familiarizam com algum monumento cultural ou

local cultural. De acordo com esta 6tica,

[a] escola deve, em colaboracdo com a televisdo, cultivar a
abertura a museus, teatros, bibliotecas, cinema e, de um modo
geral, ao conjunto dos espacos culturais préprios de cada pais,
a fim de dar aos futuros adultos o sentido da emocéao estética e
o desejo de uma familiaridade constante com as diversas
criagdes do espirito humano (DELORS, 1998, p.115).

Em sintese, o Relatério “Jacques Delors” estd em consonancia com a
Declaracdo Mundial de Educacao para Todos, faz parte das ideias mais gerais
da UNESCO, propde a necessidade da Reforma de Estado, prioriza o ensino
basico com os conteddos minimos de ler, escrever e contar e propdoe 0s
denominados Quatro Pilares da Educacdo. De acordo com o Documento, “os
sistemas educativos devem dar resposta aos multiplos desafios das
sociedades da informacéao, na perspectiva de um enriguecimento continuo dos
saberes e do exercicio de uma cidadania adaptada as exigéncias do nosso
tempo” (DELORS, 1998, p.68).

As diretrizes apontadas pela UNESCO nesse Documento estdo em
consonancia com as demais diretrizes divulgadas pelas outras Ol, que atuam
em conjunto na re-estruturagdo dos paises periféricos, como é caso do BM e
da Cepal. As propostas dessas organizacées, como ver-se-a a seguir, visam
interferir diretamente na economia, na politica, bem como, na reforma de
Estado dos paises endividados, uma vez que o governo desses paises acata,

de forma consensual, essas propostas.
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2.1.1.3 “Educacdo e Conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com
equidade”

A Cepal, em parceria com a UNESCO, produziu, em 1992, o documento
intitulado “Educacédo e Conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com
equidade”, publicado no Brasil em 1995, pelo Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada, Cepal e Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

A Cepal foi criada pela ONU em 1948 e deu inicio as acdes
especificamente no Brasil, em 1952. As propostas da Cepal sao voltadas para
a re-estruturagao produtiva da América Latina e Caribe. De acordo com Oliveira
(2001), a Cepal é composta por 41 paises membros, mais sete associados.
Seus objetivos sao, dentre outros:

- Promover o desenvolvimento econémico e social mediante a
cooperacgao e integracao regionais e sub-regionais;

- Reunir, organizar, interpretar e difundir informacdo e dados
relativos ao desenvolvimento econémico e social da regiao;

- Prestar servicos de assessoramento aos governos e
planificar, organizar e executar programas de cooperacao
técnica;

- Formular e promover atividades e projetos de assisténcia para
o desenvolvimento que se adéqlem as necessidades e
prioridades da regido (OLIVEIRA, 2001, p.2).

De acordo com o proprio Documento, a Cepal (1995, p.3) busca “[...] o
fortalecimento da base empresarial, a crescente abertura a economia
internacional e, muito especialmente, a formacao de recursos humanos e o
conjunto de incentivos e mecanismos que facilitam o acesso e a geracao de

novos conhecimentos”.

O referido documento nomeia-se como a “[...] primeira tentativa de [se]
delinear contornos da acao politica e institucional capaz de favorecer o vinculo
sistémico entre educagdo, conhecimento e desenvolvimento [...]” (CEPAL,

1995, p.4). Esse objetivo esta pautado nas condicdes apresentadas na década
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de 1990 e, para a Cepal e a UNESCO, devem se concentrar na elevagéo da
qualidade dos recursos humanos. Para a particularidade da educacao, o

Documento aponta a importancia da competitividade econémica internacional:

A estratégia proposta coloca a educacao e o conhecimento no
centro da transformagdo produtiva com equidade,
considerando-os fatores indispensaveis a promog¢ao do
desenvolvimento da regido e objetivos alcancaveis mediante
aplicagao de um conjunto coerente de politicas. [...] Trata-se de
tarefa de ampla envergadura, complexa, porém inevitavel, até
porque ja em curso. Seus resultados condicionardo tanto a
evolucdo econO6mica e social de cada nacdao quanto a
gravitagao dos paises da América Latina e Caribe no contexto
mundial (CEPAL, 1995, p.13-14).

A expressdo de equidade na educacdo esta relacionada ao fator de
acesso a educacao, por meio de oportunidades iguais de renda e, com sua
qualidade, consiste em [...] oportunidades semelhantes de tratamento e
resultados em termos educacionais [...]; a equidade esta também relacionada
com a orientacdo e o funcionamento do sistema educacional e, por
conseguinte, com as politicas que orientam seu desenvolvimento” (CEPAL,
1995, p.205).

No que diz respeito a formacao do cidadao, o Documento afirma que os
sistemas educacionais devem buscar, por sua vez, ‘[...] distribuir
equitativamente os conhecimentos e o dominio dos codigos pelos quais circula
a informacao socialmente necessaria a participacao cidada” (CEPAL, 1995,
p.201). E complementa, ainda, que as pessoas devem ter uma formacao
pautada em “[...] valores e principios éticos e desenvolver [...] habilidades e
destrezas que assegurem bom desempenho nos diferentes dmbitos da vida
social; no mundo do trabalho, na vida familiar, no cuidado com o meio
ambiente, na cultura, na participacdo politica, na vida em comunidade”
(CEPAL, 1995, p.202).

Em se tratando das instituicdes escolares, o Documento defende que
esses estabelecimentos devem agir com niveis elevados de autonomia, ao

invés de controlar, de forma detalhada e minuciosa, as escolas, buscando
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comprovar sua ineficiéncia: “[...] deve-se apelar ao potencial inovador dos
esquemas baseados na administracdo local autbnoma, em normas ou
regulamentos centrais fixados em funcédo de objetivos globais e em requisitos
minimos de carater nacional” (CEPAL, 1995, p.223).

Para Oliveira (2001), ainda que a Cepal ndao seja um organismo
dedicado as politicas educacionais, suas ideias vém despontando neste setor,
pois a mesma passou a atribuir grande importancia ao processo educativo
como um dos responsaveis pelo aumento da competitividade, propiciando,
assim, transformacdo na economia da América Latina e Caribe. “A Cepal
estabelece, como prioridade a reestruturacao produtiva dos paises da América
Latina e do Caribe, um maior investimento em formacao de recursos humanos
e atrela este dispéndio a uma constante avaliacdo da sua eficiéncia”
(OLIVEIRA, 2001, p.1).

Sendo esta uma instituicdo voltada para aconselhar e recomendar
politicas, defende que as nacdes por ela orientadas desenvolvam estratégias
para alcangcar uma economia competitiva, que tem como base o
desenvolvimento humano por meio da implementacdo de reformas que
busquem valorizar o desempenho e a descentralizacdo de acdes, pautados nas
peculiaridades e nas realidades historicas de cada lugar.

As acoes da Cepal voltaram suas atencdes para a educacao porque,
segundo essa instituicao, o atraso no campo econémico, politico e social em
muitos paises, até mesmo nos industrializados, pode ser explicado pelo fato de

que a educacao apresenta pouca qualidade. Dessa forma,

[para] a CEPAL, esta certeza tem sido a principal responsavel
por haver, na maioria dos paises — independentemente da sua
posicdo na competicdo internacional —, uma tomada de posicao
em prol da reformulagédo dos seus sistemas educacionais e da
implementacédo de mecanismos visando uma maior atencdo a
qualidade da educacao basica, e ao repensar das agdes que
objetivem a capacitacao profissional (OLIVEIRA, 2001, p.3).

A Cepal tem por objetivo adequar os paises latinos americanos a acao
produtiva dos paises centrais, utilizando o discurso de que a América Latina
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deve alcangar o mesmo nivel de desenvolvimento das nagdes centrais. Isso se
daria por meio da educacdo, do desenvolvimento da cidadania e da
competitividade. Diante disso, os paises da América Latina, por sua vez,
assimilam essas propostas da Cepal por meio da formagcdo do consenso de
que as medidas propostas por essa instituicio sejam as melhores para o

desenvolvimento econémico da regido.

A Cepal também deixa para a iniciativa privada a qualificacdo
profissional, enfatizando, no documento ora analisado, que a educagao para a
maioria da populagdo parte do principio de que os problemas econémicos e
sociais da América Latina sdo decorrentes do acesso desigual da populacdo ao
processo educacional. Outro discurso corrente no documento da Cepal diz
respeito a autonomia das instituicdes escolares, o que se repete no relatério do
BM, apresentado adiante; essa autonomia esta relacionada com o

envolvimento da comunidade e da familia, na escola.

Tal questdo levantada pela Cepal, a partir da qual se convoca a
comunidade a participar da educacao, estd em consonancia com o discurso
encontrado nos outros documentos norteadores da educagdo, como o0 da

UNESCO e do BM. Por outro lado, essa autonomia,

[...] de forma alguma pode representar o descompromisso do
Estado para com o financiamento da educacao, deve ter como
horizonte a ampliacdo da participacao da sociedade, definindo
um projeto educacional atento aos interesses dos setores
majoritarios da populacao (OLIVEIRA, 2001, p.6).

A atencdo voltada para as camadas menos favorecidas da sociedade
segue a orientacdo da equidade, que é de oferecer, para a populacdo com
menor acesso a educacao, oportunidade de atingir o conhecimento basico.
Essa proposta visa ao desenvolvimento humano como forma de fortalecer a
nagdo na superagdo da crise financeira em que se encontra. Para a Cepal,
essa preocupacado em garantir um maior processo de escolarizacdo para as
camadas populares concebe que problemas sociais da América Latina derivam
da diferenca de acesso a educacao.
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Essa instituicdo defende uma educacéo que esteja préxima do processo
produtivo, logo, esta “[...] desenvolve uma proposta de reforma educacional que
atende aos interesses imediatos do capital. Mesmo reconhecendo a formacéao
escolar como um requisito para a insercao no mercado de trabalho, nao [se
pode] aceitar a escola subordinada aos imperativos da economia” (OLIVEIRA,
2001, p.12).

A Cepal apresenta, em seu discurso, a preocupacao com a formacao
para o trabalho e com a formacdo de recursos humanos, porém, isso se
apresenta como uma contradicao, tendo em vista que a sociedade capitalista,
no contexto atual, ndo apresenta possibilidade de emprego a todos os
trabalhadores, bem como existe um exército de reserva para o trabalho, o que

€ um imperativo para a manutencao do capitalismo.

2.1.1.4 Relatorio “Prioridades y Estratégias para la Educacion”

Outro organismo Internacional que nao tem seu objetivo especifico
voltado para a educacao, mas que se apresenta como relevante para a esta
pesquisa, € o BM?. O Relatério “Prioridades y Estratégias para la Educacion”,

% O BM é uma agéncia do sistema das Nagdes Unidas, teve sua fundagdo em 12 de julho de
1944, por meio de uma conferéncia que reuniu representantes de 44 governos, em Bretton
Woods, com a missdo de financiar a reconstrugdo dos paises devastados durante a
Segunda Guerra Mundial. “O Banco Mundial ajuda governos em paises em desenvolvimento
a reduzir a pobreza por meio de empréstimos e experiéncia técnica para projetos em
diversas areas — como a construgcao de escolas, hospitais, estradas e o desenvolvimento de
projetos que ajudam a melhorar a qualidade de vida das pessoas. [...] € uma das maiores
fontes de conhecimento e financiamento do mundo, que oferece apoio aos governos dos
paises membros em seus esforcos para investir em escolas e centros de saude,
fornecimento de dgua e energia, combate a doencas e prote¢cdo do meio ambiente. [...] ndo é
um “banco” no sentido comum, mas uma organizagao internacional constituida por 185
paises desenvolvidos e em desenvolvimento — que sdo os seus membros. O apoio prestado
a um pais mutuario é orientado por uma Unica estratégia (chamada de Estratégia de
Assisténcia ao Pais), que é planejada pelo préprio pais com a participacdo do Banco
Mundial e de muitos outros doadores, grupos de ajuda e organizagbes da sociedade civil”’
(BANCO MUNDIAL, 2009, p.1).
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elaborado pelo BM em 1995, apresenta caracteristicas pertinentes ao discurso
das AM para a educacéo, as quais serao tratadas a seguir.

De acordo com o Relatério, a educagdo produz conhecimentos,
capacidades, valores e atitudes, e é essencial para a ordem civica, para a
cidadania, para o crescimento econdmico e para a reducdo da pobreza, além
de essencial para a cultura. Esses varios propoésitos da educacdo sédo o
aspecto fundamental da politica publica em todos os paises (BANCO
MUNDIAL, 1995).

Segundo o Banco Mundial (1995), um ensino basico contribui para a
reducdo da pobreza, para o aumento da produtividade dos pobres, para a
reducao da natalidade e para a melhoria da saude. Este ensino também auxilia
as pessoas a desenvolver atitudes de que necessitam para participar
plenamente da economia e da sociedade. A educacéao contribui para fortalecer
as instituicdes civis, para criar a capacidade nacional em promover um bom
governo, que sao parametros essenciais para a implantacdo de politicas
econdmicas e sociais (BANCO MUNDIAL, 1995).

Cabe ressaltar neste ponto do texto que a denominacédo de educacao
basica trazida pelo BM refere-se aos conteudos basicos de educacao
transmitidos no priméario, 0 que corresponde as séries iniciais do ensino
fundamental no Brasil. Para atingir a meta deste, de expansdo da educagao
basica, o Relatério sugere seis medidas que sao consideradas essenciais,
apresentadas como um conjunto de medidas para os paises (que acatam as
diretrizes do BM) colocarem em pratica. Sao elas:

1) mais Prioridade para a Educacao;

2) mais atencao aos resultados;

3) mais atengéo publica centrada nos resultados;
4) mais atencao a equidade;

5) mais participagéo das unidades familiares;

6) mais autonomia as instituicdes (BANCO MUNDIAL, 1995).
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Esses seis pontos tém como principio reformar a educacdo em
consonancia com a reforma maior, a de Estado. De acordo com o Documento,
essas seis reformas propostas contribuirdo para melhorar a educagao nos
paises mais pobres e reduzir o analfabetismo futuramente.

A reforma do financiamento e da administragdo da educacao esta ligada
a nova definicdo do papel do Governo e possui seis aspectos essenciais,
contribuindo para os objetivos de assegurar o acesso, a equidade, a qualidade
e superar as demoras da implantacao das reformas (BANCO MUNDIAL, 1995).

Essas medidas apontam para que os governos dos paises dirijam maior
atencao aos investimentos, tanto materiais quanto humanos, como atencao a
nutricdo, a salde e a natalidade, bem como determinem prioridades nos gastos
a educacao basica, mediante a analise econémica para o estabelecimento de
normas (BANCO MUNDIAL, 1995).

A focalizacdao é entendida pelo Documento como um processo de
enfocar a preocupacdo com grupos que estdo em condi¢cdes adversas,
centrando a atengdo na educagdo de mulheres e de meninas, por exemplo.
Isso ocorre devido ao fato de se constatar que elas constituem os grupos mais
afetados pela falta de acesso a escolarizagao.

A equidade que é defendida pelo Documento refere-se, em primeiro
lugar, a garantia de que todos tenham acesso a um ensino basico, para que,
assim, adquiram as atitudes que permitam desempenhar seu papel na
sociedade. Esse ensino deve ser oferecido pelo Governo a todos os grupos
que possam estar em condi¢cdes de desvantagem, como: pobres, mulheres,
némades, populacdes indigenas, refugiados de guerra civil e populacdes de
comunidades afastadas (BANCO MUNDIAL, 1995).

As familias que participam das atividades escolares, segundo o
Relatério, ficam mais satisfeitas com as escolas, o que é importante, pois
podem contribuir com a sua eficacia. A maior parte das familias contribui
diretamente e, assim, poderia participar da administracdo e da supervisao das
escolas, juntamente com toda a comunidade (BANCO MUNDIAL, 1995).
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Segundo o Relatério, para obter a flexibilidade necesséria, a
administracdo escolar deve ser capaz de organizar o pessoal, de decidir a
organizacdo da jornada de trabalho, a duracdo do ano escolar e o idioma
usado na instrugdo, para que tudo se ajuste as condicées locais. Essas
medidas podem aumentar a eficiéncia da aprendizagem e o pessoal docente
deve estar apto para determinar as praticas de ensino, ainda que dentro dos
limites estabelecidos pelo plano de estudo nacional amplo, fomentado pelos
exames, vigiado e respaldado pelas normas de aprendizagem dos diretores
escolares. A administracdo escolar e o pessoal docente devem ser de
responsabilidade da comunidade local (BANCO MUNDIAL, 1995).

Para compreender a interferéncia do BM nas politicas educacionais
brasileiras, recorre-se a Fonseca (1996). Esta pesquisadora aponta que a
cooperacao técnica dessa instituicdo, no setor social do Brasil, inicia-se em
meados da década de 1970 e que, anterior a esse processo, o BM ja possuia
vinculos com o pais. Essa ligagdo entre o BM e o Brasil foi dividida em trés
fases distintas pela autora. A primeira fase, que se desdobra até os anos 1950,
“[...] pode ser considerada como um estdgio de intensa integragdo entre
associagdes de educadores, brasileiras e norte-americanas, por intermédio das
quais foram incorporados os ideais democraticos, de acordo com preceitos
constitucionais daquele pais” (FONSECA, 1996, p.229-230). Nesse periodo
houve forte influéncia das ideias sobre educacgao para todos, visiveis na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961.

O segundo estagio inicia-se a partir da década de 1950. E o momento
em que “[...] a cooperacao internacional como uma integracao politica bilateral
[...] da primeira fase da cooperacdo técnica a educacao, sera substituida pelo
formalismo que caracteriza os acordos econdmicos e seus corolarios de
inflexibilidade financeira [...]” (FONSECA, 1996, p.229-230).

Estes acordos provocaram resisténcia social e institucional. Ao término
da década de 1960, as atividades bilaterais foram substituidas por cooperacao
por meio de organismos multilaterais, como o BIRD e o BID. “Esperava-se que
a atuacdo dessas agéncias fosse menos propensa a ingeréncia politica,

segundo exigéncias dos proprios usuarios latino-americanos” (FONSECA,
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1996, p.230). Esses acordos, porém, nao representaram diminuicdo da
influéncia externa, uma vez que, dentro dos objetivos macroeconémicos
dessas instituicdes multilaterais para a América Latina, estdo diretrizes setoriais

que se apresentam como pré-requisitos para empréstimos.

Até os anos 1960, o BM preocupava-se apenas com o desenvolvimento
econbmico, mas, apdés a década de 1970, a atengcdo se voltou para o
crescimento da pobreza nos paises periféricos. Os financiamentos do BIRD,
que eram destinados para setores de infraestrutura e de energia, passam a
direcionar-se ao setor social, inclusive a educacdo. Nesse contexto, os

objetivos em relacdo a educacao podem ser vistos em duas vertentes:

[...] a primeira busca integrar os objetivos dos projetos
educacionais a politica de desenvolvimento do Banco para a
comunidade internacional; nesta modalidade, situam-se os
projetos de educagdo fundamental integrados a projetos
setoriais especificos. [...] A segunda atribui a educacao
carater compensatorio, entendido como meio de alivio a
situacao de pobreza no Terceiro Mundo, especialmente em
periodos de ajustamento econémico (FONSECA, 1996,
p.231-232, grifo nosso).

A partir desse periodo, a atencdao do BM volta-se, em determinadas
situagdes, para a educagao. No inicio dos anos 1970, seu discurso voltava-se a
formacao em nivel de (hoje) ensino médio, com o objetivo de preparar os
individuos para o setor produtivo. Ja ao final da mesma década, volta-se para a
educacgao primaria, com a intencdo de assegurar as camadas mais populares
conhecimentos basicos. O discurso também se volta para a educacao feminina,
no qual o BM defende a ideia de que a mulher com mais instrucdo pode aceitar
melhor as politicas de controle da natalidade e ingressar no setor produtivo
(FONSECA, 1996).

Essas questdes levantadas por Fonseca (1996) sdo identificadas no
relatério do BM (BANCO MUNDIAL, 1995), que apresenta focalizagdo na
educacao da mulher, centralidade na educacao basica, especificamente nas

séries iniciais e, principalmente, relacao entre os ajustes econdémicos e a
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educacao. Essas caracteristicas sdo observadas também nos documentos
provenientes da UNESCO e da Cepal, apresentados anteriormente.

As ideias difundidas pelo BM alternam seu direcionamento para politicas
isoladas e os governos dos paises endividados acatam suas recomendacoes.
Além do financiamento, o maior aporte do BM séo as ideias que “[...] vao
contribuir para dar forma a politicas estratégicas, que preparam nossas
sociedades para um futuro sobre o qual somente podem ser feitas conjecturas
[...]” (CORAGGIO, 1996, p.75).

As politicas impostas pelo BM atingiram os mais diversos paises,
especialmente a América Latina, que enfrentou a crise da industrializacéo e a
consequente perda da importancia dos atores sociais. Dessa forma,
aumentaram a mobilidade do capital financeiro desses paises e o
distanciamento entre os paises do Norte e do Sul. As reformas impostas pelas
elites locais e estrangeiras, com discurso teérico e ideoldgico, mostram o0s
ajustes como forma de crescimento e de estabilidade interna para esses

paises.

As prioridades apresentadas no Documento, por meio das seis reformas,
direcionaram a atencdo de suas politicas para objetivos contrarios aos
interesses educacionais. No Documento, bem como no discurso corrente das
outras Ol, a educacao enfatizada é referente ao ensino de conteludos basicos,
que priorizem habilidades minimas para o desenvolvimento, como ler, escrever
e contar, com o objetivo maior de erradicar a pobreza. Esse ensino deve ser
ministrado no primario (séries iniciais do ensino fundamental brasileiro) e, ainda

de acordo com o BM, deve ser oferecido gratuitamente pelo Governo.

Dessa maneira, € observada que a focalizacado do BM nao esta centrada
em todos os anos da Educacao Basica como concebida no Brasil, apenas nas
séries iniciais do ensino fundamental. Em contrapartida, os demais niveis de
ensino devem ser sujeitos a pagamento, como a educacéo infantil, a educacéo
secundaria e ensino superior. A educacdo secundaria, mencionada no
Documento, refere-se ao atual ensino médio no Brasil, anteriormente também

denominado de “segundo grau” no pais.
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Especificamente a respeito do relatério do BM, Jon Lauglo elabora uma

critica pontual ao referido documento:

Ha muito consenso sobre os elevados objetivos explicitados no
documento: que a educagdo é importante tanto como um
direito quanto como um meio para melhorar as condigdes de
vida; que a qualidade do ensino e da aprendizagem deve ser
melhorada; que o financiamento deve ser aumentado; que o
acesso a educacao deve ser mais equitativo e que deve ser
feito melhor uso dos recursos disponiveis (LAUGLO, 1997,

p.11).

Retomam-se aqui os seis topicos apresentados no referido relatério, que
sdo eles: mais prioridade para a educacao, atencdo aos resultados, atencéo
publica centrada nos resultados, atencdo a equidade, participagcdo das
unidades familiares e autonomia as instituicoes. Lauglo (1997) observa as
seguintes caracteristicas nessas medidas: centralidade na educacao basica,
devendo ser gratuitamente fornecida pela escola, priorizando os conteudos de
linguagem matematica, ciéncia e habilidade em comunicacéo, enquanto que a
formagéo profissional deve ser deixada para o setor privado e énfase nos
resultados da educacado, avaliados por meio de indicadores, e as escolas
devem procurar ser mais autbnomas, buscando maior envolvimento com a

familia e com a comunidade.

O mesmo autor salienta, ainda, que ha uma diferenca no discurso do
relatério de 1995, em relagdo aos documentos anteriores do BM: “...] a
atencao agora é intensamente focalizada sobre a escola e sobre os beneficios
da escolarizagdo. Desapareceu a preocupacao anterior de incluir também a
educacao nao-formal” (LAUGLO, 1997, p.16).

O BM nao se refere ao ensino profissionalizante como meio para o
desenvolvimento econbmico, como ja fora priorizado antes, agora
argumentando que os altos custos das escolas profissionais sdo uma barreira.
Isso esta relacionado com a atencdo que naquele momento esteve voltada
para as habilidades basicas necessarias para o individuo atuar de forma
participativa na sociedade. Outra caracteristica presente no relatério do BM é a
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distribuicdo da responsabilidade da educacéo entre a familia e a comunidade
escolar, descentralizando o papel do Estado com o financiamento da

educacao.

Para formacao do consenso de que as medidas defendidas pelo BM séo
as mais eficientes para se atingir os objetivos tracados, o Relatério apresenta o
resultado de pesquisas na area. Os dados levantados podem nao representar a
realidade, pois as pesquisas sdo encomendadas de forma que atendam aos
interesses da instituicdo, de forma tendenciosa: “[...] o Banco pode exigir
procedimentos de andlise nos quais os técnicos do governo nado tém
experiéncia — e nos quais eles ndo podem se integrar por conta propria a partir
da sua débil base de pesquisa” (LAUGLO, 1997, p.14).

A atencdo do BM nesse Documento se volta para a focalizacdo na
educacao formal, desconsiderando disciplinas como Artes, Educacao Fisica,
Estudos Sociais, entre outras areas. A educacéo profissional é descartada, pois
€ considerada malsucedida, enfatizando que é o setor privado que deve se

responsabilizar com a educacao e o treinamento profissional.

Para finalizar esta apresentacdo dos documentos orientadores para a
educacgao da regido latino-americana, conclui-se que os discursos contidos nos
relatérios e nas declaracdes das Ol, produzidos a partir da década de 1990,

sdo caracteristicos, se repetem e se reproduzem. S3o eles:

a) centralidade na educagcao basica, (énfase nas séries iniciais do

ensino fundamental);
b) priorizacao dos conteudos minimos: leitura, escrita e calculo;
c) descentralizacdo das decisdes: autonomia das escolas;
d) participacao da familia e da comunidade na administracao escolar;
e) focalizacédo de politicas para grupos excluidos;
f) equidade nas politicas sociais e educacionais;

g) privatizacdo de empresas publicas e da educagao;
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h) formacgéo da cidadania;

i) desenvolvimento da solidariedade e da competitividade.

Esse conjunto de ideias contidas nos documentos apresentados é visivel
na formulagdo e na implementacdo de politicas educacionais nos paises
periféricos a partir do processo de reformas. Esse arcabouco de ideias e
assessoria técnica prestadas pelas Ol foi conferido aos governos dos paises
periféricos endividados como condicdo para a renegociacao de suas dividas e

para que novos empréstimos fossem efetivados.

Neste contexto, o Brasil iniciou seu processo de reforma do Estado, na
década de 1990, alinhado as proposicoes de cunho neoliberal. Para se
compreender como essas caracteristicas se apresentam no contexto da
reforma do Estado brasileiro, abordar-se-4 como se organizaram a reforma do

Estado brasileiro e seus principais resultados na educacao.

2.2 A POLITICA NACIONAL DA EDUCACAO E A POLITICA DO ENSINO
DE ARTES

O objetivo desta unidade do texto é caracterizar a reforma do Estado
brasileiro, ocorrida a partir da década de 1990, no seu contexto econémico e
politico e proceder a identificacdo das diretrizes das Ol ja mencionadas,
contidas nesta reforma. Analisar-se-a, inicialmente, o Plano Diretor da Reforma

do Aparelho do Estado (1995), documento alinhado as influéncias das Ol.

Para tanto, sdo levantadas as relagcées econdmicas internacionais do
Brasil e seu percurso de inser¢cdo na economia mundial alinhada a doutrina
neoliberal. Essas transformacbes se expressam, de forma pontual, na

educacao, especialmente na formacdo do consenso da necessidade da
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reforma por meio da pedagogia da hegemonia e, mais recentemente, a nova

pedagogia da hegemonia.

Para encaminhar tal discussao que envolve a reforma do Estado e da
educagcdao no Brasil, recorre-se aos seguintes autores: Porchmann (2006),
Paulani (2006), Lima e Martins (2005), Melo e Falleiros (2005), Peroni (2003),
Melo (2005), Neves e Sant’Anna (2005). Finaliza-se a se¢cdo com a analise dos

documentos normativos brasileiros elaborados sob a orientagdo das Ol.

E observado que, entre as décadas de 1930 e 1970, o Brasil concentrou-
se no seu processo de industrializacao e, ao abandonar esse projeto, o pais se
estagnou. Isso ocorreu devido a trés fatores: “[...] a estabilidade da renda per
capita em torno de valores ndo muito superiores aos da década de 1980; a
permanéncia de baixas taxas de investimento; a desestruturagcdo do mercado
de trabalho” (POCHMANN, 2006, p.110).

Durante a década de 1980, com o fim do regime militar no Brasil, é
instaurada a Nova Republica. Esse periodo se configurou pela reorganizacao
econbmica e social no pais e, para a educacao, pelas propostas em defesa do
ensino publico e gratuito. As politicas educacionais desse periodo
apresentavam tendéncia a democratizacdo da escola, a universalizagdo do

acesso e a uma gestao democratica que visava a formacao do “cidadao”.

A partir de 1990, o Brasil ingressa num novo projeto de competicdo na
economia global e essa insercdo competitiva da economia nacional é entendida

como agdes governamentais formuladas com vistas:

- a redugao na diferencga possivel entre os mercados interno e
externo;

- a modernizacao de grandes empresas com fortes ligagdes no
comeércio internacional;

- a crescente vinculagdo econdémica e financeira com o exterior
e a passagem do Estado empreendedor para o Estado
regulador e focalizador das agfes sociais, com a privatizagéo
do setor produtivo estatal e a desnacionalizacdo do setor
produtivo (POCHMANN, 2006, p.110).
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O autor sugere que as evidéncias de que o pais caminha para um novo
modelo econbmico desde 1990 sdo “[...] a alteragdo na composicao da
demanda agregada; a reinsercdo externa; a reestruturacdo das grandes
empresas privadas; a reformulacdo do setor publico e a financeirizacao da
riqueza” (POCHMANN, 2006, p.116).

Naquele periodo, os grupos transnacionais®' buscavam livrar-se dos
investimentos de longa duracdo e aumentar a flexibilidade nas relacdes
trabalhistas, visando relagdes mais lucrativas. Esses anseios foram viabilizados
por acoes que transferiam para a periferia do mundo as atividades mais
simples, como a montagem de automoéveis e de aparelhos tecnolégicos e as
etapas mais complexas que envolviam pesquisa e tecnologia ficaram a cargo

dos paises centrais.

Para que as empresas multinacionais se instalassem nos paises
periféricos, os governos destes concediam subsidios estatais diretos ou
indiretos e permitiam o cerceamento de direitos trabalhistas, intensificando a
extracdo de mais valor por meio da mais-valia absoluta (PAULANI, 2006).

Como o Brasil, naquele momento histérico, se encontrava em via de
desindustrializacdo®, assim como os outros paises da América Latina, essas
medidas foram justificadas pela necessidade de modernizacdo rumo ao mundo
globalizado e se encontravam alinhadas aos acordos assinados no Consenso
de Washington, vistos anteriormente. A seguir sera apresentada como essa
reforma na década de 1990 foi planejada, aplicada e seus principais

argumentos.

O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado, elaborado pelo
Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado (Mare) e que, na
época, tinha como ministro, Luiz Carlos Bresser Pereira, foi aprovado pela
Céamara da Reforma do Estado no dia 21 de setembro de 1995 e,

A Grupos transnacionais sdo empresas que possuem sede em um pais e instalam filiais em
diversos outros. Esses grupos também j& foram denominados multinacionais.

o) processo de desindustrializacdo é compreendido como o processo de desnacionalizar as
empresas estatais e centralizar a industria nacional em processos periféricos da producéo,
como, por exemplo, a montagem de automoveis produzidos nos paises centrais.
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posteriormente, aprovado pelo entdo Presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso (BRASIL, 1995).

A elaboracao de um plano para guiar a reforma para o pais € justificada
pela crise de Estado existente. Essa crise, segundo o Documento, teve suas
raizes na década de 1980 e as suas causas se devem ao deficiente modelo de
desenvolvimento adotado pelos governos anteriores, em que o Estado se
afastou de suas funcdes basicas para participar do setor produtivo. Essa
iniciativa por parte do Estado gerou a deterioracdo dos servigos publicos, o
agravamento da crise fiscal e da inflagdo. Logo, a reforma do Estado veio como
medida para consolidar a estabilizacdo, o crescimento da economia do pais e

alinhar as desigualdades sociais e regionais (BRASIL, 1995).

Essa crise do Estado foi definida como:

1) uma crise fiscal, caracterizada pela crescente perda do
crédito por parte do Estado e pela poupanca publica que se
torna negativa;

2) o esgotamento da estratégia estatizante de intervengédo do
Estado, a qual se reveste de varias formas: o Estado do bem-
estar social nos paises desenvolvidos, a estratégia de
substituicdo de importagcdes no terceiro mundo, e o estatismo
nos paises comunistas;

3) a superacao da forma de [se] administrar o Estado, isto &, a
superacao da administracdo publica burocratica (BRASIL,
1995, p.10-11).

O Documento propde “[...] uma administracdo publica que [se] chamaria
de “gerencial”’, baseada em conceitos atuais de administracdo e eficiéncia,
voltada para o controle dos resultados e descentralizada para poder chegar ao
cidadao, que [...] se torna “cliente privilegiado” dos servicos prestados pelo
Estado” (BRASIL, 1995, p.7). Para solucionar os problemas deixados pela crise
da década de 1980, uma das solucbes apontadas foi ignora-la. A segunda

opcao foi a proposta neoliberal e sua ideologia do Estado minimo.

De acordo com o Documento, as duas ndo eram adequadas, pois a
primeira ignorou o desequilibrio vivido e a segunda era utépica. Porém, em

meados da década de 1990, a reforma do Estado € proposta como solucéo
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para a crise, com 0 objetivo de buscar para o Estado a sua autonomia
financeira e a competéncia de programar politicas publicas.

O discurso que confere ao Estado a responsabilidade pela crise ja era
difundido pelos defensores neoliberais, muito antes da formulagdo do proprio
documento da reforma no Brasil. A reforma do Estado, antes de ser uma
necessidade gerada pela crise, foi um imperativo das orientacdes
internacionais. O papel do Estado, que antes incluia politicas sociais e
participava do mercado com suas empresas estatais, foi readequado em favor
das necessidades do capital que se instaurava no Brasil, nos anos de 1990. A
partir da reforma, o Estado passa a exercer um novo papel:

A reforma do Estado deve ser entendida dentro do contexto da
redefinicdo do papel do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento econémico e social pela via da
producédo de bens e servigos, para fortalecer-se na funcéo de
promotor e regulador desse desenvolvimento (BRASIL, 1995,

p.12).

No que diz respeito as politicas sociais, o Relatério aponta que essa
crise econémica que 0 pais vivencia apresenta dificuldades para que o Estado
continue “[...] a administrar as crescentes expectativas em relacao a politica de
bem-estar aplicada com relativo sucesso no poés-guerra” (BRASIL, 1995, p.10).
Por isso, o Documento divide o aparelho do Estado em quatro nucleos, que séo
definidos como: Nucleo Estratégico, Nucleo das Atividades Exclusivas, Nucleo
Servicos Nao-Exclusivos e Nucleo de Producdao de Bens e Servicos para o
Mercado. O Nduacleo dos Servicos Nao-Exclusivos € o nucleo em que a
educacao esta inserida, por isso sua relevancia para a pesquisa. O mesmo é
definido como:

[...] setor onde o Estado atua simultaneamente com outras
organizacdes publicas ndo-estatais e privadas. As instituicoes
desse setor nao possuem o poder de Estado. Este, entretanto,
esta presente porque 0s servicos envolvem direitos humanos
fundamentais, como os da educagdo e da saude, ou porque
possuem “economias externas” relevantes, na medida que
produzem ganhos que nao podem ser apropriados por esses
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servicos atravées do mercado. As economias produzidas
imediatamente se espalham para o resto da sociedade, nao
podendo ser transformadas em lucros. Sao exemplos deste
setor: as universidades, os hospitais, os centros de pesquisa e
os museus (BRASIL, 1995, p.41-42).

Os objetivos gerais da reforma sdo: aumentar a capacidade
administrativa do Estado pautado num governo que apresente efetividade e
eficiéncia no atendimento ao cidadao; direcionar a acao do Estado para as
suas funcdes proprias; transferir da Unidao para os Estados e municipios as
acoes locais e, parcialmente, da Unido para os Estados as acgdes regionais
(BRASIL, 1995).

O objetivo para os Servicos Nao-Exclusivos é transferir para o setor
publico ndo-estatal os servicos nao-exclusivos por meio de um programa de

“publicizacao”. Isso consiste em transformar

[...] atuais fundagbes publicas em organizagdes sociais, ou
seja, em entidades de direito privado, sem fins lucrativos, que
tenham autorizacdo especifica do poder legislativo para
celebrar contrato de gestdo com o poder executivo e, assim, ter
direito a dotacdo orcamentaria (BRASIL, 1995, p.46-47).

Dentre os outros objetivos apresentados pelo plano de reforma,
destacam-se ainda: ampliar a autonomia dos dirigentes desses servicos,
produzir um controle desses servicos pela sociedade por meio de seus
conselhos de administracdo, viabilizar a participacdo da sociedade na
formulagdo e na avaliagdo e realizar parceria entre o Estado, que ‘[...]
continuara a financiar a instituicao, a propria organizag¢ao social, e a sociedade
a que serve e que devera também participar minoritariamente de seu

financiamento via compra de servicos e doagdes” (BRASIL, 1995, p.47).

O Documento ndo se posicionou a favor do neoliberalismo, como uma

proposta para solucdo da crise de Estado. Os formuladores da reforma
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defendem, como medida para solucionar essa crise, a Terceira Via®®. Os
adeptos dessa proposta criticam os pressupostos neoliberais de forma parcial,
pois, para eles, “[...] os neoliberais ndo estdo de todo errados ao defenderem
com vigor a idéia de mercado, pois uma economia forte se faria com um
mercado forte e ndo pelo dirigismo estatal” (LIMA; MARTINS, 2005, p.45).

A critica direcionada aos neoliberais limita-se as questdes sobre a
desregulamentacdo do mercado sobre a participagdo do Estado, “[...] mas nao
a seus significados politicos e econémicos, como, por exemplo, os problemas
relativos a mais-valia, exploracao, lucro, etc. Mais do que uma critica, essa
postura indica uma defesa aberta do capitalismo em sua fase atual” (LIMA;
MARTINS, 2005, p.45).

A Terceira Via ainda, segundo Lima e Martins (2005, p.46) “[...] pretende
se contrapor a concepcdo de homem como sintese do conjunto das relacdes
sociais. Ao fazé-lo, desumaniza o processo social-histérico, colocando-o como
um local externalizado, um “mundo que se imporia aos homens como uma
espécie de natureza, detendo um carater proprio de perturbacdo”. Os
defensores da Terceira Via direcionam suas criticas ao socialismo, porém esse
exame é feito de forma ampla, pois incluem, ao termo socialismo, desde a

social-democracia europeia até mesmo o socialismo revolucionario.

A reforma do Estado teve como objetivo disseminar a ideia de que o0s
problemas das sociedades ocidentais ndo decorrem do modelo capitalista, mas
da acao ineficaz do Estado, propagando que é preciso reforma-lo, legitimando as
medidas neoliberais. Dentro desse posicionamento, as consequéncias das
relacbes capitalistas sdo neutralizadas, pois o responsavel pela crise passa a ser
o Estado.

2 «“Denominado Terceira Via, centro radical, centro-esquerda, nova esquerda, nova social-
democracia, social-democracia modernizadora ou governanga progressista, esse projeto —
direcionado, principalmente, as forgas sociais de centro-esquerda que chegaram ao poder
nos ultimos anos do século XX ou que lutam intensamente para isso — parte das questdes
centrais do neoliberalismo para refina-lo e torna-lo mais compativel com sua prépria base e
principios constitutivos, valendo-se de algumas experiéncias concretas desenvolvidas por

governos de paises europeus. [...] Autodenominando-se “esquerda-modernizante”, o grupo
critica teses mais ortodoxas do neoliberalismo, como, por exemplo, “Estado minimo”,
“desregulamentacado irrestrita”, “individualismo econdmico”, considerando-as como

“fundamentalismo de mercado” (LIMA; MARTINS, 2005, p.44).
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Essas medidas, porém, ndo sdo reconhecidas pelos neoliberais. Ao
contrario, eles, os formuladores da reforma do Estado, o0 negam adotando o
modelo da Terceira Via. “A experiéncia brasileira incorporou diversos
elementos do projeto neoliberal da Terceira Via, assim, o processo de ajuste
neoliberal atuou em algumas frentes, tal qual ocorreu em outros paises”
(MELO; FALLEIROS, 2005, p.177).

Embora critique os neoliberais e a ideia de “Estado minimo”, a reforma
aponta para a necessidade de diminuir o aparelho de Estado por meio da
privatizacdo, da publicizacdo e da terceirizagdo. Iniciou-se, entdo, no pais, um
processo de privatizacdo acentuado de empresas e de bancos estatais, 0 que
resultou na venda de parte dos bens publicos do pais a iniciativa privada.
Essas empresas foram vendidas, de modo geral, por valores abaixo do seu
verdadeiro custo e ainda com o financiamento do Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico e Social (BNDES).

O projeto da reforma visou retirar do Estado a fungédo de executor de
politicas e defendeu a separacao entre a formulacdo e a execucao das politicas
publicas. Isso se da por meio da distingdo entre as agéncias formuladoras de
politicas publicas (o nucleo central do Poder Executivo) das agéncias executoras
e reguladoras. Logo, as executoras das politicas publicas seriam as
organizagdes publicas nao-estatais, o que se apresenta como forma de
privatizacao dos servicos.

O Estado minimo defendido no Documento refere-se a um Estado que
age minimamente nas politicas voltadas para fins sociais, diminuindo, assim,
ao maximo, os custos com os segmentos da sociedade que néo representam
investimento produtivo, como a educagao, a saude, a habitacdo, entre outros.
Porém, o Estado continua a investir em empresas internacionais por meio de

concessodes e de beneficios para que estas se instalem no pais.

A proposta da reforma encaminha o quadro nacional para que as
politicas sociais fiquem sob a responsabilidade das instituigbes sociais, como a
familia, as ONGs e a comunidade, dividindo essas politicas em trés setores:
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[...] o primeiro (o Estado) o lugar da politica e o segundo (o
mercado) o da economia, a sociedade civil ou o terceiro setor
seria 0 espago do social, das relagdes sociais baseadas na
solidariedade e no altruismo, que promoveria a participagdo da
“comunidade (MELO; FALLEIROS, 2005, p.183).

A partir da reforma do Estado, iniciou-se uma profunda campanha de
convocacido das Organizacdes da Sociedade Civil (OSC?*) na participacdo das
politicas publicas, com o discurso de uma forma moderna e democratica de
participacdo da sociedade nessas politicas, visando superar os modelos
anteriores entre a relacdo do Estado e da sociedade, e a partir dai o papel das
OSC passou a ser o de administrar cada vez mais as politicas sociais.

Esses mecanismos de privatizacdo e de repasse da execugcao das
politicas para outras esferas sociais, como a familia e as OSC, diminuem o
papel do Estado como executor de diversas atribuicbes que antes a ele
pertenciam. Além de nao participar como executor, recursos e financiamentos
também sdo buscados pelas parcerias entre sociedade e setor privado -

desonerando, assim, mais uma vez o Estado.

O espaco considerado terceiro setor compreende o setor privado nas
suas diversas formas de organizacao, uma vez que o primeiro setor é ocupado
pelo Estado e o segundo, pelo mercado. A abertura de espacos para o terceiro
setor envolve a participacdo das OSC na atuacao de acdes direcionadas para
as politicas publicas. De acordo com Peroni (2003, p.60), “entende-se por
organizacbes sociais as entidades de direito privado que, por iniciativa do
Poder Executivo, obtém autorizagdo legislativa para celebrar contrato de
gestdo com esse poder, e assim ter direito a dotacao orcamentaria”.

% «“Termo preferido, por muitos, no lugar de “organizacdo NAO-GOVERNAMENTAL (ONG)”.
Sao as organizagdes formadas por cidadaos, em geral na forma de associagdes, dotadas de
personalidade juridica e que ndo s&o vinculadas ao aparato estatal. As OSC séao criadas
geralmente visando ao beneficio das comunidades onde estdo inseridas ou algum segmento
especifico dessa comunidade que ainda nao tem os seus direitos completamente garantidos
pelo Estado. Nesta linha, desenvolvem trabalhos em educacgdo, assisténcia social, saude,
promocao social de portadores de deficiéncia, combate a fome e outras areas. As OSC nao
tém, portanto, fins lucrativos e, habitualmente, desenvolvem trabalhos sociais com a
participagao de voluntarios, além de seus préprios funcionarios. As OSC sao organizagdes
autogeridas pelos préprios associados e dotadas, regularmente, de diretoria executiva, um
conselho administrativo e/ou fiscal e curador” (FAEC, 2000, p.45).
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O terceiro setor € chamado pelo Governo a participar das atividades
voltadas para o atendimento publico, buscando desenvolver atividades
focalizadas na area social, atividades que antes seriam responsabilidades do
Estado. Nesse sentido, o papel da comunidade, da familia e das OSC coloca-
se lado a lado com o Estado e, nessa perspectiva, é o Estado que transfere
suas fungdes sociais para esses grupos. Essa chamada a participacao da

sociedade é difundida por diversos mecanismos do Estado:

A partir de consultas populares e do estimulo a presenca de
individuos de grupos organizados na sociedade civil do CDES®
e nas Camaras Orgcamentarias, essa proposta de participacao
ajusta-se perfeitamente as campanhas das fundacdes e
associagoes do capital do tipo “faga sua parte”, que ocupam
espago cada vez mais significativo na midia, de carater
voluntario, restrito e individual nos programas compensatorios
voltados a classe marginalizada pelo desemprego e pela
precarizacao do trabalho (MELO; FALLEIROS, 2005, p.189).

Nos paises periféricos, o Estado tem a funcdo de gerir politicas de
compensacoes. No caso, o Estado € minimo, mas € capaz de garantir a
execugao de uma ordem social decorrente das reformas e do empobrecimento
desses paises. “A presenca de novos atores sociais, na linguagem do Banco
Mundial, comecga a ser louvada como uma saida para a ineficiéncia do Estado
que, sempre comparado a um animal grande, pesado, sem agilidade e
ineficiente, seria o grande opositor das reformas sociais por vir’ (MELO;
FALLEIROS, 2005, p.74).

Nesse contexto, as medidas do BM sédo preponderantes na defesa de
um Estado que busque ser mais proximo da populacdo. A populacdo é
chamada a participar do planejamento, do monitoramento e da avaliacao de
programas como forma de facilitar a realizacdo e a consolidagao das reformas.

Essa participacao social é o aspecto democratico defendido pelas Ol.

Para Melo e Falleiros (2005, p.189), “...] o Banco Mundial, em conjunto
com as organizagcbes do capital na sociedade civil, processa as informacgdes

sobre as iniciativas necessarias a definicdo de politicas publicas que nao

% Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social.
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ponham em risco o0 projeto de sociabilidade por ele propagado”. Essas
agéncias, representantes do neoliberalismo da Terceira Via, para garantir seus
interesses e a manutengdo da mundializacdo do capital, pregam a harmonia
social com mecanismos de conformacdo social, por meio dos seus

documentos, na busca da formagéao do consenso:

Assim, destaca-se novamente que as mudangas nos objetivos
do FMI e do Banco Mundial em relagdo a uma auto-avaliacédo e
resolucdo do problema da sustentabilidade da divida dos
paises em desenvolvimento baseiam-se tanto na preocupacao
de garantir uma conformagcdo social ao seu projeto
conservador, capitalista, de sociabilidade quanto em garantir a
lucratividade de seus investimentos e, principalmente, futuros
(MELO; FALLEIROS, 2005, p.79).

As Ol que defendem o neoliberalismo da Terceira Via consideram que,
para maior mundializacdo do capital, se fazem necessarias estratégias de
conformacgdo social que gerem harmonia social. Além disso, propicia a
formacao do consenso a respeito da necessidade da reforma de Estado,
baseada no projeto da Terceira Via, como sendo a Unica saida para a crise.
Defendem, ainda, que o Estado necessita, para a legitimacao das suas acoes,
de mecanismos de formacdo de uma hegemonia social que assimile essas

medidas de reforma.

Com o objetivo de consolidar uma linguagem hegeménica, as Ol
difundem o ideario de cidadania ativa, acdées de interdependéncia e de
colaboragdo, buscando a imagem de uma sociedade harmdnica. Para
compreender a difusdo da hegemonia na sociedade, e como ela se da no
espacgo escolar, recorremos as concepcdes gramscinianas de sociedade e de
divisdo de classes. Para Gramsci (2000), a dominacado de uma classe sobre a
outra ocorre pela formacédo de um bloco historico, composto por estruturas e

por superestruturas.

No entendimento de Neves e Sant’Anna (2005, p.21), “nas sociedades
capitalistas, o poder emana das relagdes sociais de producdo na sociedade
civil (estrutura) e é exercido pelo Estado, ou sociedade politica (superestrutura
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politica), forma ético-politica de garantia da dominacao da classe expropriadora
sobre a classe expropriada ou trabalhadora”.

A politizagcao da sociedade civil, observada por Gramsci a partir de 1870,
trouxe mudancas para as relacbes de poder, o que contribuiu para que o
consenso de que os individuos ou 0s grupos passassem a ser instrumentos de
dominagéo da classe burguesa. Essa politizacdo da sociedade civil colaborou
para que a conformidade social se constituisse num aparelho de predominio da
hegemonia burguesa. Nesse sentido, o Estado passou a ampliar suas funcgdes,
buscando a homogeneidade da populacdo em relacdo ao bloco que estava no
poder (NEVES; SANT'ANNA, 2005).

Para manter sua posicdo social, os grupos dirigentes buscaram a
utilizacdo dos aparelhos difusores de ideias nos diversos espacos da
sociedade. Nesse contexto, o Estado aparece como um Estado Educador, com
o objetivo de ajustar as praticas educativas da sociedade as necessidades da
sociedade capitalista. “Na condicdo de educador, o Estado capitalista
desenvolveu uma pedagogia da hegemonia®®, com agbes concretas na
aparelhagem estatal e na sociedade civil” (NEVES; SANT'ANNA, 2005, p.27).

Os mecanismos de hegemonia estdo presentes nos mais diversos
espacos sociais, como a midia, a escola e as igrejas. Essas esferas da
sociedade sdo articuladas as classes consideradas dominantes, formando,
assim, um grupo responsavel pelo trabalho de harmonizar a luta dos interesses
antagbnicos entre os extratos sociais. Para atender a essa proposta, esses
grupos organizam suas conjecturas alinhadas aos seus interesses particulares,

divulgando-as como interesses gerais, por meio da formacao do consenso.

Isso se da por intermédio de acdes, de proposicoes e de concepcoes
pontuais na sociedade, uma vez que esses grupos, que propagam, reproduzem
e realizam a manutencdo da pedagogia hegemdnica, agem nos diversos

segmentos da sociedade. Um papel importante é atribuido aos meios de

% “Guiada por pressupostos tedricos keynesianos, a pedagogia da hegemonia se desenvolve

no sentido de ampliar os direitos sociais por trabalho, moradia, alimentacdo, saude,
educagao, transportes das massas trabalhadoras, com politicas sociais diretamente
executadas pelo aparato governamental, tendo por intuito obter o decisivo consenso da
maioria da populagao ao projeto burgués de sociabilidade e aumentar, concomitantemente, a
produtividade da forca de trabalho” (NEVES; SANT'ANNA, 2005, p.30).
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comunicacao juntamente com as escolas, pois, quando auxiliados pela midia, a
familia, os educadores e a comunidade em geral sdo chamados a ajudar nos

cuidados com a escola e com a educacéo.

O papel da escola, nesse contexto, seria o de “[...] elevar o grau de
consciéncia individual atingido pela humanidade. E intrinseca a toda atividade
intelectual nas sociedades urbano-industriais certa capacidade técnica e
dirigente organizadora e a escola é o espaco social de formagdo desse novo
tipo de humanidade” (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p.28). Assim, a escola torna-
se um espaco para a difusdo da pedagogia da hegemonia, e, portanto, espaco
que pode limitar as acbes que, eventualmente, venham a favorecer uma

pedagogia de contra-hegemonia.

O espaco escolar € amplamente propicio para a divulgacdo da
pedagogia da hegemonia, uma vez que o ideario neoliberal, nos ultimos anos,
procurou formar um homem, tanto na esfera social como na individual, alinhado
aos imperativos do capital. Assim, a necessidade de se organizar a educacao
dentro dos pressupostos do capital acabou por fazer da escola um lugar para o
desenvolvimento dos objetivos do capital, caracterizando, assim, um Estado
educador. No Brasil, a acdo de difusdo da hegemonia nao se limita apenas a
aparelhagem estatal:

A histéria da hegemonia burguesa no Brasil [...] se amplia por
meio da construgcdo, na sociedade civil, de uma diversificada
rede de organismos de obtencdo do consentimento ativo e/ou
passivo do conjunto da sociedade, comprometidos, em niveis
diversos, com diferentes projetos societarios, e também da
atracdo de outros sujeitos politicos coletivos e de seus
aparelhos a esses projetos (NEVES, 2005, p.87).

Com a efetivacdo das politicas neoliberais no Brasil, surge o imperativo
de uma nova forma de difusdo da hegemonia, a nova pedagogia da
hegemonia, que é um mecanismo que o Estado utilizou com agdes soélidas
tanto no aparelho do Estado como na sociedade civil. Essa nova pedagogia
apresenta trés caracteristicas. Na primeira propde um tipo de participacado que
incentiva a busca por solug¢des individuais dos problemas:
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[...] a nova pedagogia da hegemonia produz um macico
investimento em um modelo novo de cidadania, o qual,
enfatizando a presenga dos homens nos marcos delimitados
desse estilo de participagdo politica, procura articular esses
homens as demandas mais caras ao projeto societario em
busca de hegemonia (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p.35).

A segunda caracteristica € a flexibilizacao das relagdes trabalhistas, que
acentuou a precarizagao do trabalho e dos direitos trabalhistas com o objetivo
de desmobilizar os grupos de contra-hegemonia. “Mais precisamente, a nova
pedagogia da hegemonia estimula a pequena politica em detrimento da grande
politica, propiciando, contraditoriamente, a classe trabalhadora a realizagdo da
grande politica da conservacao (NEVES; SANT’ANNA, 2005, p.35).

A terceira caracteristica é o estimulo, por parte do Estado, aos grupos
que atuam na defesa de causas focadas e que, muitas vezes, nao sao
relacionadas ao trabalho. “Sao cada vez mais numerosos os grupos de defesa
dos interesses das mulheres, homossexuais, de criangas, jovens, terceira
idade, racas e etnias e de valorizagdo da paz e da ecologia (NEVES;
SANT'ANNA, 2005, p.36).

Faz-se necessario enfatizar que a luta por direitos diversificados esta em
constante transformacado, sdo construidos e reivindicados em cada momento
histérico. Como apresenta Bobbio (1992), os direitos do homem surgiram de
uma inversdo de perspectiva na relagdo entre Estado e os cidadaos,
substituindo a de entre suditos e soberanos.

Nessa perspectiva, os direitos construidos foram divididos em quatro
geracdes pelo autor: a primeira geragao é representada pelos direitos civis, 0s
direitos naturais dos individuos. A segunda geracdo é representada pelos
direitos sociais, como as reivindicacbes dos trabalhadores, a protecao contra o
desemprego e dos camponeses com pouca ou nenhuma terra, entre outras,
por exemplo. A terceira geracdo € representada pelos direitos econdmicos,
sociais e culturais nos quais se destacam os movimentos ecoldgicos que
buscam o direito de viver em um mundo sem polui¢do. E a quarta geracao de
direitos & mais atual, diz respeito as pesquisas biolégicas que buscam a defesa
do patrimdnio genético.
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Assim, os direitos reivindicados pelo homem variam de acordo com o
momento histérico em que eles surgem, os direitos da quarta geragéao, por
exemplo, ndo teriam espaco na sociedade do século XVIII, pois ainda nao
existiam pesquisas bioldgicas. Nao existem direitos fundamentais por natureza,
pois os direitos sdo mutaveis no tempo, podem divergir entre si, portanto, o que
seria mais adequado € que os direitos do homem possuissem diversos

fundamentos.

Logo, na visdo de Bobbio (1992), os direitos de liberdade tém o objetivo
de limitar o poder do Estado; ja os direitos sociais ampliam os poderes do
Estado, uma vez que necessitam de intervencdo estatal ativa para a
concretizacao dessas politicas. Nesse sentido, dentre os direitos apresentados
anteriormente, esta pesquisa enfatiza os direitos sociais, que, como dito,
necessitam de maior intervencdo estatal. A luta pelos direitos sociais €
enfraquecida a medida que o Estado focaliza sua atengdo em grupos de
interesses que n&o sao diretamente sociais, embora ndo menos importantes,
mas nao consistem na defesa da educacdo, que é o foco da presente
pesquisa.

As Ol também exercem papel preponderante na organizacdo e
fomentacdo das ONGs que atuam em causas pontuais, como direito da mulher,
do negro e, entre outros, a educacao. Isso dilui o surgimento de grupos contra-
hegemdnicos que atuam na questdo social, isto é, na diferenca de interesses
entre as classes antagbnicas que possa defender os diferentes seguimentos na
luta pela mesma causa, a da educacéo.

Esse movimento, a partir da década de 1990, reforca os interesses das
Ol que continuam voltando suas politicas para segmentos da sociedade, como,
no caso, a educacao basica como meio para o desenvolvimento social. Essas
caracteristicas das Ol podem ser identificadas na reforma da educacao
mobilizada a partir dos pressupostos da reforma de Estado, o que sera
abordado a seguir.
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2.2.1 Documentos normativos para a educacao brasileira

Apresentar-se-ao os documentos elaborados pelo governo brasileiro e
sua relacdo com o referencial teé6rico estudado até o momento. Elencam-se,
para esta discussao, a Constituicdo Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (1996), o Plano Nacional de Educacédo (2001) e a
Politica Nacional de Educacao Infantil (2006) e suas decorrentes relagdes, 0s
principios, as normatizacoes das Ol estudadas.

Os documentos citados apontam um direcionamento para a area de
Artes, dentro da qual estd o ensino de musica, que é o objeto desta pesquisa.
A compreensdao da formulagcdo desses documentos € essencial para se
discorrer a respeito da disciplina de Artes e, para fundamentar tal discusséao,
recorre-se a Cury (2000), Peroni (2003), Saviani (2008), Valente e Romano
(2002), Frigotto e Ciavatta (2003).

2.2.1.1  Constituicdo Federal de 1988

As politicas educacionais formuladas na década de 1990 tiveram suas
raizes na Constituicdo Federal (CF) vigente, promulgada em 5 de outubro de
1988. A promulgacdo desta respondeu, naquele momento, a muitos dos
anseios sociais de um pais que havia recém-saido de um periodo de regime
militar. A aclamagao de principios constitucionais por uma sociedade mais
democratica pode ser vista como grande conquista de direitos sociais da
sociedade brasileira.

No capitulo Ill, na sessdo |, a CF trata, especificamente, da educacao
nacional. Assim, de acordo com o artigo 205: “A educacao, direito de todos e

dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracao
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da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 1988).

A Educacao Basica, no Brasil, passou a compreender a educacao
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio e tem como objetivo garantir
uma formacado comum e necessaria para todos os brasileiros para o exercicio
da cidadania. Em relagdo a educacao infantil, a CF aponta, no artigo 7, inciso
XXV: “...] assisténcia gratuita a filhos e dependentes desde o nascimento até
seis anos de idade em creches e pré-escolas”.

Essa Constituicdo inaugura a inser¢ao do ensino para criancas de zero a
seis anos de idade, como um direito €, como ja mencionado, a CF atendeu aos
anseios da comunidade que, de forma organizada, representara movimentos
em direcdo a varios segmentos sociais. No que se refere a esse nivel de
ensino, Peroni (2003) aponta que, no momento da elaboracao da Constitui¢ao,
foi grande a organizacdo de profissionais da educag¢do, com associacdes
representativas na busca da aquisicdo de direitos para a crianca entre zero e

seis anos.

Quanto ao ensino fundamental, passou a ser obrigatério, como
expresso, na CF, no artigo 208: “I- ensino fundamental, obrigatério e gratuito,
assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nao tiveram
acesso na idade prépria”. Em relacdo aos conteudos desse nivel de ensino,
apresenta-se, no artigo 210: “Serdo fixados conteldos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar formacao basica comum e respeito aos

valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”.

As bases para o ensino sdo determinadas no artigo 206: “...] | -
igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola; Il - liberdade
de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber”.
Mais adiante, no que se refere ao dever do Estado, em relagéo a Arte, aponta,
no artigo 208: “V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e
da criagao artistica, segundo a capacidade de cada um”.

O nivel de ensino obrigatério é o ensino fundamental. Dessa forma,
observa-se que nao ha a pretensao, por parte dos direitos expostos na CF, de

universalizagdo do conhecimento nos niveis mais elevados, especialmente o
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acesso ao ensino universitario. Em relacdo a criacdo artistica, ou demais
manifestacdes, sao restritas apenas aos que tenham capacidade, embora néao
seja descrito quais seriam os requisitos para capacitar os individuos a atingir

tais niveis de ensino.

O espaco para a cultura € mencionado no artigo 215: “O Estado
garantird a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da
cultura nacional, e apoiard e incentivara a valorizagdo e a difusdo das
manifestacdes culturais”. Incluem-se, nos paragrafos que seguem esse artigo,
a protecao, por parte do Estado, das manifestagbes das culturas populares,
indigenas e afro-brasileiras, entre outros grupos que participaram do processo
civilizatério nacional, bem como a fixacdo de datas comemorativas
significativas para diferentes etnias nacionais. Essas disposi¢cdes da CF ficaram
a cargo da formulacdo de diretrizes curriculares para a educacgao, o0 que sera
analisado mais adiante nesta pesquisa.

De acordo com Cury (2000), a CF de 1988 instituiu um modelo de
divisdo de competéncias e atribuicdes entre Unido, Estados e Municipios no
lugar de um antigo sistema hierarquico e centralizado em que a Uniédo era
superior ao Estado e este, aos municipios. Este novo modelo viabiliza a
colaboracgéo reciproca e descentralizada entre as instancias governamentais.
Para o mesmo autor, com o sistema normativo proposto pela CF, plural e
descentralizado, se iniciam novos mecanismos de participacado social, o que

aumenta o numero de sujeitos politicos que tomam decisdes.

2.2.1.2 Leide Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

A primeira mudanca substancial deste periodo na legislacao brasileira
para a educagao foi marcada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, conhecida como Lei “Darcy Ribeiro”, aprovada pelo Congresso
Nacional em 17 de dezembro de 1996, promulgada em 20 de dezembro de
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1996 e publicada em Diario Oficial da Unido em 23 de dezembro de 1996%,
durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC).

“Considerando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
como lei maior da educacao no pais [...], ela situa-se imediatamente abaixo da
Constituicao, definindo as linhas mestras do ordenamento geral da educagao
brasileira” (SAVIANI, 2008, p.2). Dessa forma, a LDB €& fundamental para a
compreensao da politica educacional brasileira, pois € a partir dela que se
definem as legislagbes complementares por meio de leis e decretos de
iniciativas governamentais, bem como sua maior expresséo, o Plano Nacional
de Educacéao (2001).

Antes mesmo da promulgacao da referida Lei, ja haviam sido aprovados
alguns dispositivos legais como a Lei Federal n® 9.131, de 24 de novembro de
1995, que alterava artigos, referentes a Unido e ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), dispostos na LDB de 1961 e que estavam ainda em vigor.
Concomitante a proposta da LDB, também tramitava a proposta da Emenda
Constitucional n? 14, de 12 de setembro de 1996, que se referia ao
financiamento do ensino fundamental. Essa emenda foi regulamentada pela Lei
Federal n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996 (SAVIANI, 2008).

Inaugura-se, a partir dessa emenda, o termo Educacéao Infantil, como um
nivel da Educagdo Basica. Em relacdo a CF, a diferenca esta que a
responsabilidade passa a ser dos municipios, compreendendo as creches (zero
a trés anos) e as pré-escolas (quatro a seis anos). Em relacdo ao
financiamento da educacao contido na CF, a referida emenda altera, na CF, o
artigo 211: § 2%: Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental
e na educacao infantil”.

A emenda ainda inclui mais dois paragrafos ao artigo 211: “§ 3° Os
Estados e o Distrito Federal atuarédo prioritariamente no ensino fundamental e
médio” e “§ 4° Na organizacao de seus sistemas de ensino, os Estados e os
Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a

universalizagdo do ensino obrigatorio”.

Saviani (1999), prefacio.
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A redacdo desses novos paragrafos estd alinhada as diretrizes
estipuladas pelas Ol, descentralizando as responsabilidades do Estado, com o
objetivo de diminuir a aparelhagem estatal. Observa-se também nesses novos
paragrafos a focalizagdo no nivel de ensino fundamental obrigatério, em

relagdo aos outros niveis de ensino da Educacao Bésica.

A respeito da formulacdo da LDB, na época foi erguida uma disputa de
diferentes objetivos e anseios entre os educadores e o governo FHC, em um

processo de discussao que durou cerca de dez anos aproximadamente:

O inicio de sua formulagéo foi em 1988, antes mesmo do Plano
Decenal, ficando oito anos tramitando no Congresso Nacional.
Paralelamente ao projeto que tramitava no Congresso, o
senador Darcy Ribeiro apresentou um novo dispositivo da Lei
que foi aprovado. A aprovagao da LDB, de forma atropelada,
foi interpretada por muitos como um grande golpe nas politicas
para a educacao publica, pois o Congresso deixou de lado o
debate nacional e privilegiou um texto que visa, em grande
parte, a legalizagdo das politicas educacionais do governo
(PERONI, 2003, p.79).

A LDB (1996) apresenta os niveis de ensino no artigo 21: “A educagao
compbe-se de: |- educacao basica, formada pela educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio”. O intuito dessa educacgéo é apresentado logo no
artigo 22: “A educacdo basica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”.

Assinala também:

Art. 23 A educacao béasica podera organizar-se em séries
anuais, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

Quanto ao conteudo ministrado na Educacédo Basica, a escola deve

atender ao desenvolvimento do aluno em outros niveis, como a LDB traz:
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Art. 27. Os contetudos curriculares da educagdo basica
observardo, ainda, as seguintes diretrizes:

| - a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos
direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e
a ordem democrética;

Il - consideracao das condigdes de escolaridade dos alunos em
cada estabelecimento;

[l - orientagdo para o trabalho;

IV - promocao do desporto educacional e apoio as praticas
desportivas nao-formais.

No que diz respeito a educacao infantil, o artigo 30 estabelece que ela
seja oferecida em: “I - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até
trés anos de idade; Il - pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de
idade” (BRASIL, 1996).

Embora a LDB estipule que a Educacao Basica compreenda a educacgao
infantil, o ensino fundamental e ensino médio, as politicas educacionais, a partir
da década de 1990, concentram-se na oferta do ensino fundamental, de acordo
com as disposi¢cdes do BM e da Unesco, que enfatizam prioridade para a
educacgao primaria, ou seja, as primeiras séries do ensino fundamental e seus

contelidos basicos.

Essa focalizagdo no ensino fundamental esta alinhada ao artigo 4° da
Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos, que é “concentrar a atencao
na aprendizagem”; logo, € obrigatério o nivel que ensine conteudos bésicos
como ler, escrever e calcular. Como visto no artigo 10 da CF, o Estado fica
encarregado de fixar um curriculo com conteudos basicos para o ensino
fundamental. Essa acédo do Estado sera discutida mais adiante, na abordagem
da elaboragao dos PCN (1997).

Outra caracteristica presente na LDB é a divisdo de responsabilidades,
para com a educacao, entre o setor privado, as OSC, a familia e o Estado. O
artigo 2° da LDB apresenta: “A educacgdo, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho”.
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Contrariamente a isso, na CF de 1988, conforme consta do artigo 205, o
Estado vem em primeiro lugar e, depois, a familia. Logo, essa pequena
inversdo na ordem do texto atende aos anseios das Ol, expressos por meio
dos seus documentos, que propdem a transferéncia das responsabilidades
para com a educacado entre outros setores sociais. Essa chamada a
participacdo da comunidade e o apelo a solidariedade ja& eram evidentes no
artigo 7 da Declaracdo Mundial (1990), que prescrevia “fortalecer as aliancas”
entre comunidade e grupos religiosos, descentralizando a responsabilidade do
Estado como unico provedor e mantenedor da educacéo.

A LDB (1996) apresenta, no artigo 26, que os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, mas podem ser
complementados com as caracteristicas regionais e locais da sociedade. O
mesmo artigo, no § 22, estabelece: “O ensino da arte constituira componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Foi, portanto, a partir da
LDB, que a obrigatoriedade do ensino de Artes foi inserida na escola regular.
Essa questao sera amplamente discutida na préxima secao deste texto.

Apés a promulgacdo da LDB, outras disposicdes a respeito da mesma
lei a normatizaram e/ou a alteraram?®®, como exemplo, artigos referentes ao
sistema federal, a educacao profissional e ao ensino religioso. Durante o
governo Lula, outras leis também foram promulgadas, como é o caso da
instituicdo do Programa Universidade para Todos — Prouni (Lei Federal n®
11.096, de 13 de janeiro de 2005 e o Decreto Federal n° 5.493, de 18 de julho
de 2007, que a regulamentou) e a instituicdo do Fundo de Manutencédo e
Desenvolvimento da Educacgédo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacgao — Fundeb (Ementa Constitucional n® 53, de 19 de dezembro de 2006
e a Medida Proviséria n° 339, de 28 de dezembro de 2006, que a
regulamentou) (SAVIANI, 2008).

2 “[...] Decreto n. 2.306, de 19 de agosto de 1997 (que regulamentou pontos relativos ao
sistema federal de ensino); o Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997, relativo a educacéao
profissional, complementado pela Portaria MEC 646, de 14 de maio de 1997; e a Lei 9.475,
de 22 de julho de 1997, referente ao ensino religioso, [...] uma alteragdo do que havia na
LDB (1996)” (SAVIANI, 2008, p.3).
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De acordo com a LDB (1996) e com a CF (1988), o MEC ficou
encarregado de elaborar um Plano Nacional de Educagao (2001). A CF
apresenta:

Art. 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de
duracgdo plurianual, visando a articulagao e ao desenvolvimento
do ensino em seus diversos niveis e a integracao das acbes do
Poder Publico que conduzam a:

| - erradicacado do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

[ll - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formagéo para o trabalho;

V - promog¢do humanistica, cientifica e tecnologica do Pais.

Essa obrigatoriedade é assim contemplada pela LDB:

Art. 92 - A Unido incumbir-se-a de:

| — elaborar o Plano Nacional de Educacéo, em colaboracéo
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios;

Art. 87° - E instituida a Década da Educacéo, a iniciar-se um
ano a partir da publicacao desta Lei.

Paragrafo 12 A Unido, no prazo de um ano a partir da
publicacao desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o
Plano Nacional de Educagéo, com diretrizes e metas para os
dez anos seguintes, em sintonia com a Declaragdo Mundial
sobre Educacao para Todos.

2.2.1.3 Plano Nacional de Educacéo

O Plano Nacional de Educacao — Lei Federal n® 10.172, de 9 de janeiro
de 2001 — (PNE), define as diretrizes para a gestdo e o financiamento da
educacao, as diretrizes e as metas para cada nivel e modalidade de ensino e
para a formacédo e a valorizacdo do magistério e dos demais profissionais da
educagcao para os proximos dez anos. O referido documento traz como
objetivos e prioridades:
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- a elevacgao global do nivel de escolaridade da populacao;

- a melhoria da qualidade do ensino em todos os niveis;

- a redugdo das desigualdades sociais e regionais no tocante
ao acesso e a permanéncia, com sucesso, na educacao
publica; e

- democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos oficiais, obedecendo aos principios da
participagdo dos profissionais da educacao na elaboragdo do
projeto pedagégico da escola e a participacdo das
comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes. (BRASIL, 2001, p.5).

Tal documento estabelece acbes para todos os niveis de ensino,
apresentando-lhes diagnostico, diretrizes, objetivos e metas. Também propde a
ampliacdo do atendimento, permitindo maior acesso, com garantia de vagas e
oportunidade de formacgéo as diferentes faixas etarias além de uma formacao
para a demanda do mercado de trabalho. Pretende, com isso, assegurar a
educacao profissional complementar, além da educacao basica, para o preparo
para a vida produtiva.

E possivel observar a relagdo direta, na LDB, com os pressupostos das
Ol , em particular com a UNESCO na Declaracdo Mundial sobre Educacao
para Todos, no “§ 12 do artigo 87: “A Unido, no prazo de um ano a partir da
publicacdo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacional, o Plano Nacional
de Educacéao, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia
com a Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos”. Como a Uniao foi
incumbida para a elaboragdo do PNE, segmentos sociais da area ficaram a
margem da formulac¢ao de tal documento.

A necessidade de formulacdo e a aprovacdo de um Plano Nacional de
Educacao, apesar de disposta na CF (1988) e na LDB (1996), surgiu a partir de
pressdes organizadas pela sociedade, principalmente pelos profissionais da
area, no Férum Nacional em Defesa da Escola Publica.

Duas propostas de PNE foram divulgadas na época. A primeira era o
PNE da Sociedade Brasileira, elaborado por educadores no | e Il Congressos
Nacionais de Educacdo (CONEDS), que se tornaram o Projeto de Lei n°®
4.155/1998, iniciado pelo deputado, Ivan Valente. Essa proposta de PNE
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[...] reivindicava o fortalecimento da escola publica estatal e a
plena democratizacdo da gestdo educacional, como eixo do
esforco para se universalizar a educacao bdsica. Isso implicaria
propor objetivos, metas e meios audaciosos, incluindo a
ampliacdo do gasto publico total para a manutengcdo e o
desenvolvimento do ensino publico (VALENTE; ROMANO,
2002, p.98).

A segunda proposta foi do governo FHC, Projeto n® 4.173/1998, e estava
de acordo com as propostas das demais politicas da década de 1990 no Brasil.
Defendia a “[...] maxima centralizagao, particularmente na esfera federal, da
formulacéo e da gestao politica educacional, com o progressivo abandono, pelo
Estado, das tarefas de manter e desenvolver o ensino, transferindo-as, sempre
que possivel, para a sociedade” (VALENTE; ROMANO, 2002, p.99).

De acordo com Valente e Romano (2002), apesar da possibilidade de
um debate acerca da elaboracdo do PNE, o governo FHC colocou seu projeto
de PNE como um anexo ao PNE da Sociedade Brasileira. Porém, o Plano
Nacional de Educacédo, aprovado em 9 de janeiro de 2001, foi o texto
substitutivo, organizado pelo deputado, Nelson Marchesan, e apresentado na
forma da Lei Federal n® 10.172. Varios artigos foram vetados, justamente os

considerados mais significativos para a sociedade.

Em relacdo a proposta apresentada pelo MEC, Saviani (2008, p.6)

aponta:

Essa proposta de Plano Nacional de Educacao tramitou no
Congresso Nacional concomitantemente ao projeto da
oposicao e foi aprovada, com alguns aperfeicoamentos, pela
Lei n.10.172, de 9 de janeiro de 2001. Mas os vetos opostos
pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC)
anularam as melhorias introduzidas no Parlamento. E o
Governo Lula, ndo obstante seus compromissos com a
proposta elaborada pelo movimento dos educadores reunidos
no Il Congresso Nacional de Educacdo (CONED)®, ndo tomou

® Evento realizado de 6 a 9 de novembro de 1997, com o apoio de 36 entidades, trés
universidades federais, com a participagdo de milhares de educadores, incluindo
apresentagao de trabalhos cientificos, conferéncias e mesas-redondas que visavam discutir
a elaboracao do Plano Nacional de Educacédo. Desse evento resultou um documento de 73
paginas com diagndstico, dados estatisticos e uma proposta para um Plano Nacional de
Educacao (SAVIANI, 2008).
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a iniciativa de derrubar os referidos vetos. O PNE em vigor
sofre, portanto, das mesmas limitacbes que marcaram o

governo anterior.

A relacdo entre as politicas educacionais, que visavam responder aos

requisitos internacionais, é descrita no préprio documento quando se refere ao

fato de que o PNE levou em consideracao o Plano Decenal de Educacao para

Todos, que foi baseado nas diretrizes fornecidas pela UNESCO. Em relacao a

educacao infantil, o PNE aponta a existéncia de grande preocupagao com esse

nivel de ensino, demonstrado nas conferéncias e nas recomendagdes das Ol,

como a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos e os documentos

como a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos e o Relatorio

“Jacques Delors”.

Sobre os objetivos e prioridades, Valente e Romano (2002) apresentam

um quadro comparativo entre 0 PNE da Sociedade Brasileira e o PNE

aprovado:

PNE DA SOCIEDADE BRASILEIRA — DIRETRIZES
GERAIS

PNE APROVADO - ITEM 2, OBJETIVOS E
PRIORIDADES

Consolidar um Sistema Nacional de Educacéao.

N&o trata do tema (em verdade opbe-se a esse
instrumento).

Assegurar 0s recursos publicos necessarios a
superagdo do atraso educacional e ao pagamento da
divida social, bem como a manutencdo e ao
desenvolvimento da educagdo escolar em todos os
niveis e modalidades, em todos os sistemas de
educagéo.

Assegurar a autonomia das escolas e universidades
na elaboragdo do projeto politico-pedagdgico de
acordo com as caracteristicas e necessidades da
comunidade, com financiamento publico e gestédo
democratica, na perspectiva da consolidagdo do
Sistema Nacional de Educacao.

Reducéo das desigualdades sociais e regionais no
tocante ao acesso e a permanéncia, com sucesso,
na educagao publica.

Universalizar a educagdo basica (nos seus diversos
niveis e modalidades) e democratizar o0 ensino
superior, ampliando as redes de instituicbes
educacionais, 0s recursos humanos devidamente
qualificados e o nimero de vagas e fortalecendo o
carater publico, gratuito e de qualidade da educacéo
brasileira, em todos os sistemas de educacao.

Garantia de ensino fundamental obrigatério de oito
anos a todas as criangas de 7 a 14 anos,
assegurando 0 seu ingresso e a permanéncia na
escola e a conclusao desse ensino (...). Ampliagao
do atendimento nos demais niveis de ensino —
educagdo infantil, o ensino médio e a educagao
superior (...).

Garantir a gestdo democratica nos sistemas de
educagao nas instituicées de ensino.

Democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos
estabelecimentos  oficiais, obedecendo aos
principios de participagdo dos profissionais da
educagao na elaboragdo do projeto pedagdgico da
escola e a participagdo das comunidades escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes.




(continuagéo....)
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Garantir a valorizagdo dos profissionais da educagéo
(professores, técnicos e funcionarios administrativos)
em sua formagdo basica e continuada, carreira e
salario.

Valorizagdo dos profissionais da educagéo.
Particular atencdo devera ser dada a formagao
inicial e continuada, em especial dos professores.
Faz parte dessa valorizagdo a garantia das
condicbes adequadas de trabalho, entre elas o
tempo para estudo e preparagéo de aulas, salério
digno, com piso salarial e carreira de magistério.

Garantir a educagéao publica, gratuita e de qualidade
para criangas, jovens e adultos com necessidades
educacionais especiais, aparelhando as unidades
escolares, adequando-lhes os espagos, alocando-
lhes recursos humanos suficientes e devidamente
qualificados, em todos os sistemas publicos regulares
de educagao e em todos os niveis e modalidades de
ensino.

Néo trata do tema em nivel de prioridade.

Definir a erradicagéo do analfabetismo como politica
permanente — e ndo como conjunto de acdes
pontuais, esporadicas, de carater compensatorio —
utilizando, para tanto, todos os recursos disponiveis
do Poder Publico, das universidades, das entidades e
organizacdes da sociedade civil.

Garantia de ensino fundamental a todos os que a
ele nao tiveram acesso na idade prépria ou que nao
o concluiram. A erradicagdo do analfabetismo faz
parte dessa prioridade, considerando-se a
educagdo de jovens e adultos como ponto de
partida e parte intrinseca desse nivel de ensino.

Garantir a organizagdo de curriculos que assegurem
a identidade do povo brasileiro, o desenvolvimento da
cidadania, as diversidades regionais, étnicas,
culturais, articuladas pelo Sistema Nacional de
Educacdo. Incluindo, nos curriculos, temas
especificos da histéria, da cultura, das manifestagdes
artisticas, cientificas, religiosas e de resisténcia da
raga negra, dos povos indigenas, e dos trabalhadores
rurais, e suas influéncias e contribuicbes para a
sociedade e a educacdo brasileiras.

Néo trata do tema em nivel de prioridade.

Instituir mecanismos de avaliagdo interna e externa
em todos os segmentos do Sistema Nacional de
Educacgéo, com a participagdo de todos os envolvidos
no processo educacional, por meio de uma dinédmica
democratica, legitima e transparente, que parte das
condicbes basicas para o desenvolvimento do
trabalho educativo até chegar a resultados
socialmente significativos.

Desenvolvimento de Sistemas de Informagao e de
avaliagdo em todos os niveis e modalidades de
ensino, inclusive educacao profissional,
contemplando também o aperfeicoamento dos
processos de coleta e difusdo dos dados, como
instrumentos indispensaveis para a gestdo do
sistema educacional e melhoria do ensino.

Fonte: Valente e Romano (2002, p.101-102).

Dessa forma, fica evidente o descaso para a elaboragdo de um Sistema

Nacional de Educacéao e, principalmente, descaso com o financiamento e a

gestao participativa escolar. Na verdade, o carater de participacao na escola é

limitado a participagdo da comunidade e da familia, 0 que ja era prescrito nos

documentos como da UNESCO e do BM.

Outra caracteristica € que o PNE aprovado nao insere os termos de

universalizacao dos diversos niveis e modalidades da Educacao Basica, assim

como nao o faz em relacao ao objetivo de democratizacdo do Ensino Superior,

como disposto no PNE elaborado pela sociedade. Esse fato demonstra

preocupacao com a garantia do ensino obrigatério apenas no nivel fundamental

(alunos de sete a 14 anos) e dispde sobre a necessidade de focalizacado
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apenas no ensino basico, como prescrito pelas Ol. A equidade, pregada pela
UNESCO e pelo BM, pode ser observada quando o PNE aponta para uma
educacgao basica que seja voltada para criancas e jovens, desconsiderando 0s

demais niveis de ensino.

No que diz respeito a cultura, o PNE elaborado pela sociedade tem

como objetivo:

Garantir a organizagdo de curriculos que assegurem a
identidade do povo brasileiro, o desenvolvimento da cidadania,
as diversidades regionais, étnicas, culturais, articuladas pelo
Sistema Nacional de Educacdo. Incluindo, nos curriculos,
temas especificos da histéria, da cultura, das manifestagées
artisticas, cientificas, religiosas e de resisténcia da raga negra,
dos povos indigenas, e dos trabalhadores rurais, € suas
influéncias e contribuicbes para a sociedade e a educagéo
brasileiras (VALENTE; ROMANO, 2002, p.103).

Sobre questado cultural, o PNE aprovado nao trata desse aspecto como
prioridade. Nesse sentido, embora nos documentos das Ol estudadas se
defenda a importancia da cultura nacional e a valorizagdo das diferentes
culturas, quando essa diretriz toma forma de lei, o aspecto cultural € deixado

de lado.

A valorizagao da cultura tratada por parte das Ol, como a UNESCO, é
referente a cooperagao internacional entre os paises, sobretudo no que se
refere a dominacao intelectual e cultural dos paises centrais sobre os paises
periféricos. Logo no primeiro artigo, que trata de “satisfazer as necessidades
basicas de aprendizagem”, da Declaracdo Mundial sobre Educacao para

Todos, a Unesco esclarece:

A satisfacdo dessas necessidades confere aos membros de
uma sociedade a possibilidade e, ao mesmo tempo, a
responsabilidade de respeitar e desenvolver a sua heranga
cultural, linguistica e espiritual, de promover a educacao de
outros, de defender a causa da justica social, de proteger o
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meio-ambiente e de ser tolerante com os sistemas sociais,
politicos e religiosos que difram dos seus, assegurando
respeito aos valores humanistas e aos direitos humanos
comumente aceitos, bem como de trabalhar pela paz e pela
solidariedade internacionais em um mundo interdependente
(UNESCO, 1991, p.2).

Essa relacdo entre os paises centrais e periféricos e o discurso de
solidariedade internacional é a bandeira que as Ol, principalmente a UNESCO,
qgue se volta para a educacgao e para a cultura, utilizam para atingir seu objetivo
nos paises periféricos — ja exposto na secao anterior —, que € de aumentar a
financeirizagao do capital dos paises centrais. Porém, o discurso sobre cultura
e valorizagdo dos diferentes costumes de cada populacdo ndo se concretiza
nas leis nem na tentativa de elaboracdo de curriculos nacionais para a
educacao dos paises que seguem as diretrizes das OIl, como é o caso do
Brasil.

Essa diretriz pode ser observada no artigo 8%, da Declaracao Mundial
sobre Educacgéo para Todos (1990), que esta voltado para o desenvolvimento
de uma politica contextualizada de apoio, defendendo que as “[...] politicas de
apoio nos setores social, cultural e econémico sao necessarias a
concretizacdo da plena provisdao e utilizagdo da educacédo basica para a
promocao individual e social” (UNESCO, 1991, p.5). Como a educagéo
basica passa a ser um imperativo para o desenvolvimento social de uma
nacao, os fatores culturais sado levantados como fator de garantia desse

desenvolvimento.

Embora esses parametros culturais nao sejam descritos nos
documentos elaborados pelas Ol, voltados para a educacao, a importancia da
cultura esta presente no discurso dessas organizacdes como forma de atingir o

desenvolvimento social, por meio da educacao.

Sobre a aprovacao do PNE, os vetos foram divulgados na Mensagem
n® 9 (09/01/2001), de acordo com Valente e Romano (2002, p.105), em que o
presidente FHC “[...] confessa que sua posi¢cdo ante a matéria foi ditada pela
area econbmica do governo e nao pelos seus auxiliares e organismos

diretamente responsaveis pela educag¢do”. No total houve nove vetos. O
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primeiro foi referente a educacgéo infantil, sobre o aumento do programa de
renda minima. Os quatro subsequentes eram referentes ao ensino superior. O
quinto veto deu-se sobre a meta que determinava o aumento do financiamento
publico a pesquisa cientifica e tecnolégica (VALENTE; ROMANO, 2002).

O sexto e o sétimo vetos tratam do financiamento publico da educagéo.
O oitavo veto, por sua vez, “[...] manda que as trés esferas do Poder
Publico, ao elaborarem os orcamentos, respeitem as vinculacdoes e
subvinculacées constitucionais relativas a educacao, bem como os
valores necessarios a garantia de minimos padroes de qualidade do
ensino” (VALENTE; ROMANO, 2002, p.105, grifo dos autores). O ultimo veto
refere-se ao pagamento dos aposentados e pensionistas do ensino superior
publico — de acordo com esse veto, esse valor precisa ser eliminado das

despesas de manutencao e de desenvolvimento do ensino.

Tais vetos sobre a proposta de PNE sédo formas de visualizar a nao-
participacdo e o ndo-atendimento dos anseios da comunidade dos profissionais
da educacao na formulacao do programa. O PNE aprovado serviu para atender
as exigéncias das Ol, tendo em vista que, desde a Conferéncia Mundial de
Educacéao Para Todos (1990), a educacao basica passou a ocupar um espaco
de agente de desenvolvimento para os paises periféricos. Poucos avancos
puderam ser observados na redacédo do PNE, como, por exemplo, na educacéao
infantil, o que levou a necessidade de definicdo de parametros de qualidade e
infra-estrutura. A centralidade no ensino fundamental priorizou o sentido
minimo da educacéao: ler, escrever e calcular, deixando em uma posicao

marginalizada outras atividades e areas do conhecimento.

Mesmo com a proposta elaborada por esses educadores, a realidade da
concretizacdo dessa lei passou longe de seus anseios. O governo brasileiro,
alinhado aos ideais das Ol e as AM, como o BM e o FMI, assumiu com essas
agéncias compromissos que passaram a atender as diretrizes sugeridas por
essas institui¢des.

Os encaminhamentos especificos para a musicalizacdo na Educacéao
Infantil e o ensino da musica no ensino fundamental sdo encontrados nos

documentos curriculares: os Referenciais Curriculares Nacionais para a
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Educacéao Infantil (RCNEI), de 1998, e os Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental (PCN), de 1997.

A partir das questdes levantadas nesta secdo do presente trabalho,
pode-se afirmar, de acordo com Frigotto e Ciavatta (2003, p.97), que

[do] ponto de vista da educacgéo, ocorre uma disputa entre o
ajuste dos sistemas educacionais as demandas da nova ordem
do capital e as demandas por uma efetiva democratizagdo do
acesso ao conhecimento em todos os seus niveis. Os anos de
1990 registram a presenca dos organismos internacionais que
entram em cena em termos organizacionais e pedagdgicos,
marcados por grandes eventos, assessorias e farta produgao
documental.

Ao se analisar a legislacdo e as politicas educacionais brasileiras,
encontram-se contradicdes que mostram o papel de um Estado minimo, cujos
interesses favorecem a classe dominante, seguindo os preceitos neoliberais.
Podem-se encontrar as aproximacdes reais entre esse projeto neoliberal e a
elaboracdo dos documentos ora analisados ao se considerar as politicas, bem
como os discursos retratados nos documentos, por meio da compreensao da
totalidade, das condicdes da produgao material da vida dos homens, nas suas
acoes e relagdbes. Como enfatizam Marx e Engels (1986, p.24), “[...] teremos
que examinar a histéria dos homens, pois quase toda a ideologia se reduz a
uma concepcao distorcida dessa realidade ou a uma abstracdo completa dela”.

Verifica-se que a década de 1990 apresenta mudancas substanciais na
sociedade brasileira tanto com a reforma do Estado, bem como com a reforma
na educagdo. A organizacdo dessas politicas nacionais, alinhadas aos
pressupostos neoliberais, é gestada anteriormente a esse periodo, de modo

que a referida década se apresenta como apice nas agdes politicas neoliberais.

Essas reformas foram lapidadas pelo modelo de organizacéo dirigido por
Ol que promovem a assimilacao de suas prioridades por meio de reunibes,
conferéncias, documentos e declaracées. Como decorréncia, as deliberacdes

politicas determinadas por essas organizacdes sao acatadas pelos governos
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dos paises em reforma, que buscam se alinhar aos modelos exigidos pelos
paises centrais.

Assim, € necessario o entendimento de que, embora as Ol determinem,
de diversas formas, seus ideais, a implementacdo do discurso dessas
organizacbes serve como subsidio das politicas nacionais por meio do
consentimento dos governos. O consentimento e a formacdo do consenso
sobre a necessidade dessas reformas sdo efetivados pelos atores e autores

sociais nacionais.

Esta secao do presente trabalho teve, portanto, por objetivo, o resgate
histérico e politico da formulacdao das politicas educacionais brasileiras na
década de 1990. Essa fundamentacédo serve de subsidio para a continuidade
desta pesquisa e para a compreensao das politicas educacionais voltadas para
a musicalizacdo e para o ensino da musica nesse periodo, que € o objeto desta
pesquisa.



3
A LEGISLACAO BRASILEIRA PARA O ENSINO
DE ARTES E DE MUSICA
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3 A LEGISLACAO BRASILEIRA PARA O ENSINO DE ARTES E DE
MUSICA

O objetivo da presente secao € a configuracao da normatizacao legal da
politica brasileira para o ensino de Artes, em especial da musica, em
articulacdo com o contexto histérico nacional. Inicialmente foi apresentada a
caracterizacao do ensino de Artes e da musica no Brasil, como da circulacao
dos pressupostos da Arte Moderna inseridos no pais no comeco do século XX.

Optou-se em iniciar o resgate histérico na década de 1930 pois é o
momento em que as politicas voltadas para o ensino de Arte e de musica
passam a ser regulamentadas no pais. A expressao legal do ensino da musica
na educacao brasileira foi dada com a insercdo do Canto Orfebnico como
disciplina obrigatéria nos curriculos escolares, por meio do Decreto n® 19.890,
de 18 de abril 1931. Esse movimento teve como seu maior expoente Heitor
Villa-Lobos', que atuou como mobilizador dos cursos implantados, e tinha
como uma das principais finalidades abranger a populacdo com os ideais
politicos que se formavam no pais. Sua pratica estendeu-se nas escolas
brasileiras até a década de 1960, época quando a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei Federal n® 4.024), de 20 de dezembro de
1961, inseriu, no lugar do canto orfednico, o ensino da musica.

Ainda na década de 1930, o movimento ‘Musica Viva', liderado por
Hans-Joachim Koellreuter?, se iniciou em Sdo Paulo e no Rio de Janeiro,
contando com diversos compositores e educadores da area da musica da

! Heitor Villa-Lobos (1889-1959). Foi compositor brasileiro que participou do Modernismo no
Brasil, marcando presenca na Semana da Arte Moderna (1922). Durante a década de 1920
estudou na Franga, voltou e participou do programa de educagdo musical do governo de
Getulio Vargas, no movimento conhecido como Canto Orfednico. Durante os anos de 1940,
viajou para os Estados Unidos, onde suas obras tiveram grande aceitacdo do publico.

% Hans Joachim Koellreutter (1915-2005). Professor, compositor e musicélogo alem&o. Exilou-
se no Brasil em 1937, ficando no Rio de Janeiro, onde conheceu Heitor Villa-Lobos e Mario
de Andrade. J4 em 1938 comecgou a lecionar musica no Conservatério de Musica do Rio de
Janeiro. Atuou na fundacgao da Escola Livre de Musica (Sao Paulo - SP, 1952) e da Escola de
Musica da Universidade Federal da Bahia (Salvador — BA, 1954). Ao final da Segunda Guerra
Mundial, voltou a Europa, trabalhou na Alemanha, na Italia, na India, no Sri-Lanka, no Japao,
no Uruguai e na Coreia do Sul. De volta ao Brasil em 1975, morou em Sao Paulo, onde foi
diretor do Conservatério Dramatico e Musical de Tatui e professor visitante do Instituto de
Estudos Avancados da USP.
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época. O principal objetivo do movimento foi, por meio dos manifestos
publicados pelos integrantes, divulgar a musica contemporanea e as
composicbes dos seus participantes com uma caracteristica pedagdgica.
Dentro desse movimento, as transmissdes por radio foram uma das acbes que
mais se destacaram e contavam com programas voltados para a formacéao
musical de adultos e de criangas. O movimento durou cerca de 12 anos e, apds
sua dissolucdo, Koellreutter continuou atuando no ensino da musica no Brasil e
na india.

Na década de 1940, iniciou-se no pais o movimento maior sobre o
ensino de Artes — Educacao Através da Arte. Seu maior idealizador foi Herbert
Edward Read® e suas ideias tinham, por principio, educar por meio da Arte. No
Brasil, seus principios foram incorporados por um grupo de arte-educadores,
cujos maiores representantes foram Augusto Rodrigues, que iniciou a
Escolinha de Arte do Brasil (EAB), e Noémia Varela, que dirigiu a EAB de
Recife. Essas escolas se multiplicaram, formando o Movimento Escolinhas de
Arte (MEA). Esse movimento atuou em escolas especializadas e, mais tarde,
com a LDB de 1961 e com a reforma educacional de 1971, serviu como local
de formacao de professores, bem como meio de consultorias para a area. Com
pouca expressividade durante o Governo Militar, as ag¢des do movimento
apenas foram vistas, posteriormente, nos anos de 1980.

A reforma educacional de 1971, concretizada por meio da Lei Federal
n® 5.692/1971, implantou no pais, para a area de Artes, a entdo chamada
Educagédo Artistica, que contemplava o ensino polivalente das diversas
linguagens artisticas: a danga, a musica, o teatro e as artes plasticas. Para
atuar nessa disciplina, dentre outras medidas tomadas pelo governo da época,
que tinha como presidente da republica, Emilio G. Médici, e como ministro da
Educacdo, Jarbas Passarinho, foram criados, no ano de 1973, cursos de
licenciatura, que tinham duracdo de dois a quatro anos e visavam formar
profissionais polivalentes, aptos para atuarem nas quatro modalidades
artisticas.

® Herbert Edward Read (1893-1968). Foi poeta e critico de arte e literatura da Britania. Serviu
como oficial na Guerra Mundial e atuou como critico entre os anos de 1930 e 1950. Foi o
precursor do movimento Educagdo Através da Arte. Entre suas obras se destacam “O
Significado da Arte” (1931), “A Forma na Poesia Moderna” (1932) e “Educacgao pela Arte”
(1943).
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Dada a marginalidade em que se encontrava o ensino de Artes no
curriculo escolar e, principalmente, a precariedade na formacao de
profissionais para a éarea, educadores de todo o pais comecaram a se
organizar em encontros e reunides e formaram associacbes com objetivos
comuns. Dentre essas organizagdes, destaca-se o papel da Federacao de
Arte-Educadores do Brasil (Faeb), criada em 1987, que contribuiu com agdes,
pesquisas e publicacdes que servem como fonte para pesquisas em diversas
linhas sobre as relagdes entre as artes e seu ensino.

Chegados os anos 1990, grandes expectativas foram formadas em torno
da elaboracao das leis e do curriculo que iriam reger o ensino de Artes e da
musica no pais. Com as conquistas alcancadas pelos profissionais de diversas
areas na promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, conquistas calcadas
NOS NOVOS rumos que o pais tomava em direcdo a sua redemocratizacao, a lei
mais importante para a educacao foi a Lei Federal n® 9.394/1996, a atual LDB,
que tem como sua maior expressao, para a area das artes, a obrigatoriedade
do ensino de Artes no pais.

Para o curriculo em Artes, os documentos que passaram a regular a
especificidade do ensino da musica para as séries iniciais do ensino
fundamental e a musicalizacdo na educacado infantili foram as diretrizes
expressas por meio dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (PCN) de 1997 e o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI) de 1998.

Os alcances e os limites dessas politicas implantadas no pais para o
ensino de Artes e de musica, na década de 1990, serdo abordados nessa
secdo. Para a discussado deste tema, os seguintes autores servirdo de base:
Marx e Engels (1986), Barbosa (1990, 2002a, 2002b, 2003a, 2003b, 2006),
Fusari e Ferraz (1993), Bacarin (2005), Frange (2002), Rizzi (2002), Saviani
(2007), Eisner (2008), Tourinho (2002), Unglaub (2000), Lisboa (2005), Villa-
Lobos (1937), Kater (1994a, 1994b), Neves (1981) e Porto (2002).
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3.1 O ENSINO DE ARTE E DE MUSICA E SUA IMPLEMENTAGCAO NA
LEGISLACAO BRASILEIRA.

Para se compreender o movimento histérico da implantacao o ensino de
Artes, e da musica em especial, na escola regular no Brasil a partir da década
de 1990, faz-se necessario o entendimento sobre a relagdo entre a arte e a
sociedade. No pais, com o decorrer do século XX, foram evidentes as
tendéncias em busca da organizacao do ensino de Artes na escola regular, no
entanto, os primeiros anos do referido século foram voltados para a tentativa de
concretizar as ideias produzidas no século XIX*. Pode-se demarcar como ponto
inicial do desenvolvimento, no campo da cultura em geral do século XX, o ano
de 1918, com o fim da Primeira Guerra Mundial, ou o0 ano de 1922, com a
realizacdo da Semana da Arte Moderna no Brasil (BARBOSA, 2006).

Tomando como base esse entendimento sobre a relacado entre as artes
e a sociedade, far-se-a um recorte nesta pesquisa, buscando os principios € 0s
fundamentos do ensino de Artes no Brasil na escola regular. Precisamente,
concentra-se-a a pesquisa no ensino de Artes, em que a musica se insere, nas

séries iniciais do ensino fundamental e na educagao infantil.

Apesar de esta pesquisa analisar um periodo mais restrito sobre o
ensino de Artes, cabe ressaltar que opta em iniciar seu resgate histérico sobre
o ensino das Artes e da musica no pais com a Semana da Arte Moderna,
realizada na cidade de Sao Paulo nos dias de 11 a 18 de fevereiro de 1922.
Esse evento introduziu na cultura brasileira 0 expressionismo, o futurismo e o

* Um maior aprofundamento nas questdes de ensino de Arte no Brasil desse periodo pode ser
encontrado em Barbosa (2006). A autora aponta, entre outras questdes: “A preocupacao
central a respeito do ensino de Artes, nos inicios do século XX, era a sua implantagao nas
escolas primarias e secundarias € mesmo sua obrigatoriedade: ndo s6 os argumentos
reivindicatérios de um lugar para a Arte nos curriculos primarios e secundarios como também
0s modelos de implantacdo estavam baseados principalmente nas idéias de Rui Barbosa,
expressas em 1882 e 1883 nos seus projetos de reforma do ensino primario e secundario, e
no ideario positivista extensamente divulgado no pais, principalmente a partir da segunda
metade do século XIX” (BARBOSA, 2006, p.32-33).
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dadaismo®, movimentos da arte contemporanea europeia e, em seguida, a arte
infantil passou a ser valorizada em suas caracteristicas estéticas, ligadas
principalmente ao espontaneismo.

Naquele contexto, foi de suma importancia, para o ensino de Artes, 0
papel dos modernistas Oswald de Andrade® e Anita Malfatti’, os quais
introduziram atividades que buscavam a apreciacdo, em termos estéticos, da
arte infantil, como também introduziram, na época, metodologias inovadoras
sobre o0 ensino de Artes, baseadas na livre expressdo e no espontaneismo.
Anita Malfatti, uma das artistas que mais se destacou na Semana de Arte
Moderna, inovou os métodos e o entendimento sobre a arte infantil e o fazia
através de um atelié que mantinha na Biblioteca Infantil Municipal, no
Departamento de Cultura de Sao Paulo, com cursos para criancas (BARBOSA,
1990).

Essa atencédo voltada para a livre expressao das criangas baseou-se na
ideia de que a Arte ndo deveria ser ensinada, mas, sim, expressa por elas.
Nesse mesmo periodo, Monteiro Lobato® posicionava-se contra o
expressionismo e as tendéncias da chamada arte moderna e criticava as
exposicoes de Anita Malfatti. Para Barbosa (2006, p.114), os expressionistas
acabaram “[...] transformando a funcéo do professor em espectador da obra de
arte da crianca, e ao qual competia, antes de tudo, preservar sua ingénua e

auténtica expressao”.

O processo histérico em defesa do ensino de Artes no pais teve como
grande influéncia os movimentos internacionais em defesa da Arte-Educagéo,
que se articularam naquele periodo. Esses movimentos direcionaram o

movimento interno do pais em favor do ensino de Artes.

Expressionismo (1905-1933), Futurismo (1909-1914) e Dadaismo (1916-1922) séao
movimentos de vanguarda europeia que se opdem ao sistema vigente, principalmente em
artes.

® José Oswald de Sousa Andrade (1890-1954). Foi escritor, ensaista e dramaturgo, um dos
promotores da Semana de Arte Moderna (1922) e um dos principais expoentes do
Modernismo literario brasileiro.

” Anita Catarina Malfatti (1889-1964). Foi pintora, desenhista, gravadora e professora.

8 Monteiro Lobato (1882-1948). Escritor brasileiro precurssor da literatura infantil no pais.
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Paralelamente ao movimento artistico iniciado na Semana da Arte

Moderna, inicia-se um novo modelo de ensino da musica, o chamado Método

Analitico®, inserido por Carlos Alberto Gomes Cardim (1875-1938)'° e por Jodo

Gomes Jr."!, no ano de 1926, na Escola Normal Caetano de Campos'?, em

Sao Paulo. Esse método tinha por objetivo “[...] vincular o aprendizado da

musica a sua pratica, o ensino da melodia era feito através da repeticao de um

modelo, geralmente executada por um professor” (UNGLAUB, 2000, p.22).

Esse método influenciou o ensino da musica na escola nos anos

seguintes, visto mais tarde na Reforma de Fernando de Azevedo (Lei Federal

n

¢ 3.281, de 23/01/1928), que instituiu o jardim de infancia e incluiu a

musicalizacao para criangas e ensino de musica nos diversos cursos.
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“Esse método originou-se do ensino da leitura e escrita da lingua portuguesa, e foi aplicado,
posteriormente, a outras disciplinas, como no caso da musica. Baseava-se no aprendizado
direcionado “do geral ao particular”, ou seja, da prética a teoria. Os professores ensinavam os
alunos a cantar melodias folcléricas conhecidas e, posteriormente, conduziam-nos a inferir os
conceitos de grafia a partir da pratica vocal. Esse método, segundo seus adeptos,
conquistava os alunos por meio de sua integracao emotiva junto a musica, ao contrario do
ensino basicamente tedrico” (LISBOA, 2005, p.69).

Carlos Alberto Gomes Cardim (1875-1938). Professor da Escola Modelo Prudente de
Morais, entre os anos de 1908 e 1913, reorganizou o sistema de ensino no Estado do
Espirito Santo. Entre os anos 1925 e 1928 dirigiu a Escola Normal de Sao Paulo, organizou
a primeira biblioteca do ensino primario, foi diretor do Conservatério Dramético e Musical e
esteve entre os fundadores da Academia de Belas Artes de Sdo Paulo, em 1925. Produziu a
Cartilha Infantil para a Escola Normal Caetano de Campo.

Jodo Gomes de Junior (1868 ou 1871-1963). Musico, regente, foi diretor do Instituto Musical
de Sao Paulo e regeu a primeira apresentacdo do Hino de Sdo Paulo na R&dio Cruzeiro do
Sul, em 26 de julho de 1932.

Escola Normal Caetano de Campos. Foi inaugurada em 1894. Sua construgéo foi ordenada
no ano de 1890 por Prudente de Morais, por indicagao de Rangel Pestana. O primeiro diretor
da escola foi Anténio Caetano de Campos, que era médico e dedicava-se também ao
ensino. Esta Escola Normal mantinha uma escola primaria em anexo, a chamada Escola
Modelo, e também um Jardim de Infancia, que, em 1986, foi inaugurado como a primeira
escola publica infantil. A escola exerceu grande influéncia na educagdo da época, pois
normalistas formados por ela passaram a ocupar cargos publicos da administracao escolar,
bem como se tornaram autores didaticos com grande relevancia naquele periodo.

Fernando de Azevedo (1894-1974). Professor, educador, critico, ensaista e soci6logo
brasileiro. Ocupou, em 1967, a 142 cadeira da Academia Brasileira de Letras, sucessor de
Ant6nio Carneiro Ledo. Foi redator e critico literario de O Estado de S. Paulo (1923-1926).
Entre os anos de 1926 e 1930 foi diretor geral da Instru¢do Publica do Distrito Federal e ali
tragou e executou um grande plano de construgdes escolares. Redigiu e foi o primeiro
signatario do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), em que se langaram as
bases e as diretrizes de uma nova politica de educagdo. No ano de 1933 promoveu
reformas, consubstanciadas no Codigo de Educacéo.
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Cabe ressaltar que as concepg¢des modernistas de ensino de Artes ainda
se encontravam fora do espaco da escola regular no Brasil. Para compreender
como esses pressupostos chegaram até a escola, faz-se necessario resgatar o
movimento maior o qual a educacao brasileira estava vivendo naquele periodo.
De acordo com Saviani (2007, p.177), “[...] as primeiras décadas do século XX
caracterizaram-se pelo debate das idéias liberais sobre cuja base se advogou a
extensdo universal, por meio do Estado, do processo de escolarizagéo,
considerado grande instrumento de participacao politica”. Esse movimento em
busca de um ensino universal, gratuito e laico, visto nos primeiros anos do

século XX, teve suas raizes nos fins do século XIX, como afirma o autor acima:

Na Primeira Republica, a expressdo “educacao popular’, em
consonancia com o processo de implantagdo dos sistemas
nacionais de ensino ocorridos ao longo do século XIX,
encontrava-se associada a instru¢ao elementar que se buscava
generalizar para toda a populagédo de cada pais, mediante a
implantagdo de escolas primarias. Coincidia, portanto, com o
conceito de instrucao publica (SAVIANI, 2007, p.315).

Como o analfabetismo se apresentava como um entrave ao direito ao
voto, foi necessaria a expansao do ensino para a populacao. Além disso, com a
nova organizagao econémica nacional que se instaurava, os debates em torno
da educacdo popular foram deflagrados. Essa mudanca econ6mica é
observada a partir de 1929, ano em que o Estado de Minas Gerais apoia, como
candidato & presidéncia, Getllio Vargas', do Rio Grande do Sul, rompendo
com a chamada politica do café-com-leite, que alternava o governo do pais

entre os Estados de Sao Paulo e de Minas Gerais.

Dessa forma, Minas Gerais, Paraiba e Rio Grande do Sul, apoiados por
grande parcela das For¢cas Armadas, da classe média e do Bloco Operério
Camponés (BOC), fizeram a Revolu¢do de 1930, culminando com o golpe de

Estado (1930). Esse golpe foi a tomada do poder, por Getulio Vargas (e nao

* Getulio Dorneles Vargas (1882-1954). Politico brasileiro, chefe civil da Revolugao de 1930,
exerceu a presidéncia do pais entre 0os anos de 1930 e 1945, iniciando, a partir de 1937, o
Estado Novo. Posteriormente, foi presidente entre os anos de 1951 a 1954, eleito por meio
de voto direto.
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por Julio Prestes, que fora eleito em marco de 1930), instaurando o Governo

Provisério, marcando o fim da Republica Velha.

Com o inicio do governo de Getulio Vargas, houve novo direcionamento
da ordem sécio-politico-econémica no pais, em que a perda da forca da
agricultura cafeeira deu espaco ao processo de industrializacdo nacional.
Como os demais modelos de desenvolvimento capitalista, passou a acontecer
o “[...] deslocamento do eixo da vida societaria do campo para a cidade e da
agricultura para a industria, ocorrendo, inclusive, um progressivo processo de
urbanizacdo do campo e industrializacdo da agricultura” (SAVIANI, 2007,
p.191).

Esse capital acumulado foi investido no mercado interno e na producéo
industrial, instituindo um novo modelo de Estado Moderno, um “[...] Estado
Revolucionario, resultado politico da transicdo econdémica, formal no principal
agente de expansao industrial, desde a aceleragdo da acumulacao de capitais
a implementacao da infra-estrutura necessaria” (XAVIER, 1990, p.38). Ainda,
segundo Xavier (1990), a industrializacdo brasileira foi financiada pelo capital
internacional dos Estados Unidos e da Europa, gerando, assim, a dependéncia

econdOmica brasileira.

A partir da Revolucdo de 1930 se iniciou, no pais, um modelo de
producdo industrial. Para esse processo se implantar, foi utilizado, pela elite
nacional, o capital acumulado no periodo anterior, com a agricultura cafeeira e
a infraestrutura por ela construida, como estradas de ferro, bancos,
importacoes e exportacbes de mercadorias, tudo construido e instalado nas
regides de cultivo do café. De acordo com Saviani (2007, p.193), “[...] o que
resultou politicamente da Revolug¢ao de 1930 foi um ‘Estado de compromisso’ e
[...] esse Estado se pds como agente, no plano governamental da hegemonia

da burguesia industrial”.

Com essa nova organizagdao politica e econdmica brasileira, foi
necessaria a formacdo de mao de obra especializada para se atuar nas
industrias, necessitando-se, assim, de um novo modelo de educacao nacional.

Surgiram, nesse periodo, discussées a respeito do sistema educacional
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nacional. Para tanto, j& no primeiro ano do Governo Getulio Vargas, foi criado o
Ministério da Educacdo e Saude Publica (em 1930) e no ano seguinte o
Governo sancionou decretos que organizavam o ensino secundario e as

universidades brasileiras, ainda inexistentes no territério nacional.

Com o intuito de iniciar uma reforma na sociedade, para atender a essas
novas transformacdes, foi necessario reformar primeiro o homem, o que seria
atingido por meio da reforma do ensino escolar. “Nessa época, as idéias de
John Dewey'® foram amplamente aceitas e operacionalizadas em todo o pais
por educadores que tiveram oportunidade de conhecé-las, com excecédo do
radical grupo catdlico, que as conhecia, mas as rejeitava” (BARBOSA, 2002a,
p.68).

Em 1932, um grupo de educadores publicou o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdao Nova, redigido por Fernando de Azevedo, sob influéncia da
Escola Nova'®. Dentre os signatarios, estavam Lourenco Filho'’ e Francisco

' John Dewey (1859-1952). Graduou-se na Universidade do Vermont em 1879, em 1882
estudou Filosofia, na Universidade Johns Hopkins, onde fez doutorado. Foi professor de
Filosofia na Universidade de Michigan (1884), publicou o livro “Psychology” (1887). Depois
assumiu o cargo de professor de Filosofia Mental e Moral na Universidade de Minnesota
(1888). No ano seguinte voltou a Universidade de Michigan como chefe do Departamento de
Filosofia. Em 1894 foi para a recém-criada Universidade de Chicago, onde passou a liderar o
Departamento de Filosofia e o Departamento de Pedagogia. Em 1896 criou a University
Elementary School, junto a Universidade de Chicago, para experimentar as teorias da
“pedagogia nova”. Passou a adotar uma nova posi¢do, o pragmatismo. Depois se ligou a
Universidade de Columbia (Nova lorque) e ficou la até 1930.

'® Escola Nova € um movimento educacional inspirado no pensamento pedagégico de John

Dewey, que se opde a concepgao tradicional da educagao, vigente até o inicio do século XX.
De acordo com o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932): “O que distingue da
escola tradicional a escola nova nao é, de fato, a predominancia dos trabalhos de base
manual e corporal, mas a presencga, em todas as suas atividades, do fator psicobioldgico do
interesse, que é a primeira condigdo de uma atividade espontanea e o estimulo constante ao
educando (crianga, adolescente ou jovem) a buscar todos 0s recursos ao seu alcance,
'gracas a forga de atragéo das necessidades profundamente sentidas™ (MANIFESTO, 2006,
p.196).

Manuel Bergstrdm Lourengco Filho (1897 - 1970). Educador brasileiro, participou do
movimento dos pioneiros da Escola Nova. Seus estudos estavam voltados para temas como
a educacao pré-primaria, a alfabetizacdo de criancas e adultos, bem como com o ensino
secundério, ensino técnico rural e a universidade. Atuou como diretor de gabinete de
Francisco Campos (1931) e diretor geral do Departamento Nacional de Educagéo, nomeado
por Gustavo Capanema (1937) e diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos
(1938-1946).

17
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Campos'™. O Manifesto dos Pioneiros foi elaborado num periodo de

rompimentos politicos e econémicos de uma organizagao social.

Em termos politicos, o “Manifesto” expressa a posicao de uma
corrente de educadores que busca se firmarem [sic] pela
coesdo interna e pela conquista da hegemonia educacional
diante do conjunto da sociedade, capacitando-se,
conseqlentemente, ao exercicio dos cargos de direcao da
educagao publica tanto no ambito do governo central como dos
Estados federados (SAVIANI, 2007, p.253).

Os pressupostos da Escola Nova nao foram implantados no pais de

forma idéntica ao seu projeto original, isto €, ndo houve um simples transplante

de ideias, mas um conjunto de ressignificacdes dessas ideias de acordo com a

realidade do pais. A presente pesquisa nao se propde a discutir a Escola Nova

e

os ideais de Dewey para o ensino de Artes'®, porém suas contribuicdes sdo

de suma importancia para a compreensao desse periodo historico. A reforma

de Anisio Teixeira®®, de 1932, por exemplo, destacou o papel da musica e das

artes em geral, baseado na Escola Nova.

18
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Francisco Luis da Silva Campos (1891-1968). No ano de 1914 se formou pela Faculdade
Livre de Direito de Belo Horizonte. Em 1919 foi eleito deputado estadual pelo Partido
Republicano Mineiro e, em 1921, foi eleito deputado federal. J& no ano de 1926, ele assumiu
a Secretaria dos Negécios do interior de Minas Gerais. Participou de maneira significativa na
articulacdo para a Revolucao de 1930, como representante de Minas Gerais. Em 1931,
juntamente com Capanema, Amaro Lanari, fundou a Legidao de Outubro, com inspiracdo no
fascismo italiano. Em 1932 ele deixou o MEC e foi para o Rio de Janeiro onde passou a
lecionar na Faculdade Nacional de Direito. “[...] Francisco Campos se firmou como um dos
mais importantes idedlogos da direita brasileira, juntamente com Oliveira Vianna e Azevedo
Amaral. Sua missao de idedlogo sera coroada em termos pratico-politicos com a elaboracao
da Constituicao do Estado Novo que sera imposta a nagao pelo golpe de 10 de novembro de
1937. Em consequéncia, Francisco de Campos assumird o Ministério da Justica do novo
regime. (SAVIANI, 2007, p.268). Ainda durante o Estado Novo, Francisco Campos foi
ministro da justica e promoveu diversas reformas, tais como: Codigo de Processo Civil
(1939), Cbdigo Penal (1940), Cdédigo de Processo Penal (1941), participou da elaboracao
dos Atos Institucionais (Al-1 e Al-2 ) e também contribuiu com sugestdes para a elaboracéo
da Constituicdo de 1967.

A ressonancia do pensamento de Dewey na educagao brasileira foi estudada por Ana Mae
Barbosa, na sua tese de doutorado. Parte dessa tese foi publicada no inicio da década de
1980, na primeira e segunda edigdes, com o titulo de: “Recorte e Colagem: influéncia de
John Dewey no ensino da arte no Brasil’. Posteriormente, ja em 2002, foi publicada com o
titulo de “John Dewey e o Ensino da Arte no Brasil”.

Anisio Spinola Teixeira (1900-1971). Foi advogado, intelectual, educador e escritor brasileiro.
Atuou, de forma intensa, no campo da educagéo brasileira entre as décadas de 1920 e 1930.
Foi o principal difusor dos ideais da Escola Nova no Brasil. Atuou na reformulagdo do
sistema educacional da Bahia e do Rio de Janeiro. Foi um dos signatarios do Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova, em 1932. Fundou a Universidade do Distrito Federal no ano de
1935, instituigdo que, mais tarde, foi transformada em Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil.
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A Pedagogia Nova para a 4rea de Artes estava mais voltada para a
preocupacao de o aluno “exprimir-se” de forma individual e subjetiva, centrando
as aulas mais no processo por que o aluno percorria nas aulas de Artes do que
no produto. Assim, o ato de “aprender fazendo” seria adequado para capacitar
o aluno a atuar na sociedade de forma cooperativa (FUSARI; FERRAZ, 1993).

No pais, em 1934, foi promulgada uma nova Constituicdo, que, pela
primeira vez, colocava a educagdo como direito de todos, devendo esta ser
ministrada pela familia e pelos poderes publicos. Com as mudancas
econbmicas e do alinhamento nacional ao processo de industrializacéo,
observou-se que as reformas educacionais ocorridas entre os anos de 1930 a
1945 objetivaram adequar o sistema de ensino ao projeto nacional. Nesse
contexto, o papel da escola foi o de preparar para o trabalho, para a formacéao

um novo homem urbano que atuasse no desenvolvimento do pais.

3.1.1 O Canto Orfednico e o Estado Novo

E no contexto histérico e educacional, descrito anteriormente, que o
ensino da musica é inserido na escola regular brasileira. O papel de Villa-Lobos
e o de Mario de Andrade?' destacaram-se no campo politico, académico e
artistico da época. Méario de Andrade (e outros modernistas da sua época)
almejava delinear uma identidade brasileira em artes, que fosse independente
dos modelos europeus utilizados até aquele momento. Ele foi o primeiro diretor
do Departamento de Cultura da cidade de Sao Paulo (1935) e professor do

Conservatorio Dramatico e Musical da cidade. Por isso influenciou musicos da

% Mario Raul de Morais Andrade (1893-1945). Poeta, romancista, critico de arte, musicélogo e
professor universitario, liderou o movimento modernista no Brasil, participou da Semana de
Arte Moderna (1922) e atuou na cultura nacional entre os anos de 1934 a 1937. Respondeu
pela direcdo do Departamento Municipal de Cultura de Sao Paulo. Foi pesquisador de
musica brasileira, principalmente de ritmos nordestinos, sendo considerado um dos primeiros
musicologos do pais. Suas principais obras na area de musica sdo “Ensaios sobre a Musica
Brasileira” (1928), “Compéndio da Histéria da Mdsica” (1929), “Musica, Doce Musica” (1933),
“Musica do Brasil” (1941).
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sua época e, na condicao de pertencente ao movimento modernista, buscou a

valorizacao da tradicdo da musica folclérica e popular do pais.

Mario de Andrade contribuiu com o ensino da arte quando passou a
estudar a producao infantil pictérica, baseado em critérios cientificos vinculados
a filosofia da Arte. O curso de Filosofia e de Histéria da Arte, ministrado por ele
na Universidade do Distrito Federal, contemplava o estudo comparado de
espontaneismo e normatividade do desenho infantil. Ele dirigiu uma pesquisa
que relacionava os livios e o cinema e sua expressdo nos desenhos
produzidos por alunos entre quatro e 16 anos, da classe operaria e média dos
Parques Infantis®® e da Biblioteca Infantil de Sao Paulo. Com a publicagéo de
artigos em jornais, Mario de Andrade deu um importante passo para a
valorizagdo da producdo artistica infantil, como modelo de espontaneismo e de

expressionismo.

Em 1937, ele realizou, no Teatro Municipal de S&o Paulo, o | Congresso
Nacional da Lingua Nacional Cantada. Esse evento reuniu muitos artistas,
como poetas, musicos e educadores, direcionados a discussdo sobre a
consciéncia nacional. Outra iniciativa vista naquele mesmo ano foi a de Liddy
Chiaffarelli Mignone?® e de Antdnio de Sa Pereira®*, que implantaram um curso
de Iniciacdo Musical no Conservatério Brasileiro de Musica, do Rio de Janeiro,
baseados também na Escola Nova, em Anisio Teixeira e em Lourengo Filho.
Ambos utilizavam o método baseado em Dalcroze e Orff. A iniciacdo musical

2 0s Parques Infantis surgiram em Sao Paulo, na década de 1920, e foram institucionalizados
na década seguinte. As acdes de Mario de Andrade a frente do Departamento de Cultura
(1935-1938) impulsionaram a criacao desses locais, que eram mantidos pela administracao
municipal com verbas do departamento citado. Esses parques eram destinados aos filhos da
classe operdéria, criangas entre trés e seis anos idade se localizavam em bairros populares
da cidade e seus pressupostos eram baseados na Escola Nova e tinham por objetivo
assistir, educar e recrear as criangas atendidas.

3 | iddy Chiaffarelli Mignone (1891-1961). Uma das pioneiras da iniciagdo musical no Rio
de Janeiro, introduziu, juntamente com S& Pereira, o curso de Iniciagdo Musical no
Conservatério Brasileiro de Musica (1937). Seu trabalho estava alinhado ao pensamento da
Escola Nova. No ano de 1948 instituiu o curso de especializagdo em Iniciagao Musical, curso
que formou os primeiros professores para atuar em escolas publicas e particulares.

24 Antbnio Leal de Sa Pereira (1888-1966). Compositor € pedagogo, estudou musica na Europa
e foi responsavel pela inser¢cdo da metodologia de Dalcroze para a educagdao musical no
Brasil. Foi diretor e professor de piano no Conservatério de Musica de Pelotas (1918-1923),
periodo em que implementou um projeto de ensino e de performance que buscou valorizar a
musica moderna e brasileira.
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desenvolvida nesse conservatdrio se posicionava contraria a pratica da época,
que era baseada na iniciagdo pela teoria musical com a leitura e a escrita da

musica.

O referido curso foi ministrado em escolas vocacionais e nao-
vocacionais no Rio de Janeiro, destinadas a pré-escola e ao primario. Com
crescente interesse, foi criado um curso em nivel de especializagdo para a
formacado de professores. Nos anos de 1950, o curso passou a ser oferecido
em escolas de formacdo em geral e se caracterizava, por vezes, como uma

disciplina ou atividade para a formacao das criancas (UNGLAUB, 2000).

Em 1937, no dia 30 de setembro, meses antes das eleicoes
presidenciais que ocorreriam em janeiro do ano seguinte, Getulio Vargas
fechou o Congresso Nacional, extinguiu os partidos politicos, outorgou uma
nova Constituicdo que lhe dava o controle total do poder executivo federal e
nomeou interventores nos Estados. Esse ato foi denominado de Golpe do
Estado Novo, situagcdo que durou até 1945, periodo de regime ditatorial que,
dentre outras medidas, buscou, por meio da educacdo popular, alcancar a

aceitacao e a legitimacao do poder do Estado.

De 1937 a 1945, o estado politico ditatorial implantado no
Brasil, afastando das cupulas diretivas educadores de agéo
renovadora, entravou o desenvolvimento da arte-educacgéo e
solidificou alguns procedimentos, como o desenho geométrico
na escola secundaria e na escola primaria, o desenho
pedagoégico e a copia de estampas usadas para as aulas de
composicdo em lingua portuguesa. E o0 inicio da
pedagogizacdo da arte na escola. Nao veremos, a partir dai,
uma reflexdo acerca da arte-educagdo vinculada a
especificidade da arte como fizera Mario de Andrade, mas uma
utilizagéo instrumental da arte na escola para treinar o olho e a
visdo ou para liberagao emocional (BARBOSA, 2003b, p.2).

As iniciativas de Mario de Andrade foram deixadas em segundo plano
com o novo modelo politico implantado no Brasil em 1937. No que se refere ao
ensino da musica, iniciou-se, entdo, um amplo movimento, apoiado pelo
Governo, de Canto Orfebnico nas escolas regulares. Essa modalidade de

canto, de origem francesa, é definida como canto em grupo, mas com
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caracteristicas diferentes do canto coral, que esta ligado a formacao
profissional do musico e se utiliza de um repertdrio técnico e seu estudo se da

dentro de conservatorios.

O canto orfednico, por sua vez, utilizava cantores amadores em
conjuntos, ndo exigia/exige conhecimentos vocais apurados ou classificacao de
vozes e tinha por finalidade a alfabetizagdo musical nas escolas regulares.
“‘Uma vez implantado na escola regular, seria possibilitada uma popularizacéao
da pratica e do conhecimento musical, que passariam a atingir diversos setores
sociais” (LISBOA, 2005, p.58).

No momento em que o canto orfednico foi difundido na Franca, o pais
passava por mudancgas na area politica, logo, esse canto serviu de apoio para
auxiliar a harmonizacao social, com ideais de unidade coletiva. A formacao da
opinido em massa sobre o Estado era uma necessidade da época e era
intermediada pelo canto orfebnico, que carregava, em suas letras de musica,

valores morais e civicos?.

Tendo em vista que Estado Novo foi instaurado num periodo de
transformacdes econémicas (com a industrializacédo) e sociais (com a formacao
de uma sociedade urbana), o Canto Orfebnico atuou como aliado da

instauracao dessa nova organizacao nacional, como foi visto na Franca.

Dos antecedentes histéricos do ensino da musica no Brasil, podemos
destacar o Decreto Federal n® 331A, de 17 de novembro de 1854, que
determinou o ensino de nocdes de musica e exercicios de canto nas escolas
primarias (que incluiam o ensino de 1° e de 2° graus)® e Normais (o
magistério). Com a Reforma de Francisco Rangel Pestana®’, sob a Lei Federal
n® 81, de 6 de abril de 1887, o canto coral passou a ser obrigatério nas escolas

publicas da entdo provincia de Sao Paulo. O referido decreto federal, que

% Maior aprofundamento sobre o canto orfednico e sua relacdo com a formacgéo do aluno sao
realizados por Gilioli (2003).

% Corresponde & atual Ensino Fundamental e Ensino Médio, respectivamente.

 Francisco Rangel Pestana (1839-1903). Jornalista e politico brasileiro, esteve entre os
signatarios do Manifesto Republicano (1870). Atuou como deputado da Provincia de S&o
Paulo. Apés a proclamagao da Republica, assumiu a diregdo da Provincia juntamente com
Prudente de Morais e o coronel Joaquim de Sousa Mursa. Participou ativamente do
processo de Reforma Republicana do Ensino Publico Paulista na década de 1890. No ano
de 1890, foi eleito senador, ocupando o cargo até 1896.



-108 -

regulamentou o ensino de musica, orientou as atividades docentes e, logo no
ano seguinte, um novo decreto passou a exigir concurso publico para se

contratar professores de musica.

Contrariamente ao que os historiadores apresentam, as primeiras
manifestagdes do canto orfednico antecedem ao trabalho de Villa Lobos, vistas
no sistema publico de ensino do Estado de Sao Paulo nas décadas de 1910 e
1920 pelo trabalho de Carlos Alberto Gomes Cardim, de Joao Gomes Junior,
de Lazaro Rodrigues Lozano® e de Fabiano Lozano®, além de outros
educadores (LISBOA, 2005).

No contexto da implantacédo do Canto Orfednico no Brasil, a populagéo
era predominantemente rural, com grande indice de analfabetismo, tendo em
vista uma rede publica de ensino bem menor que a atual. Outra caracteristica
era a de que o canto orfebnico foi implantado por meio de diferentes
mecanismos do regime autoritario, cumprindo, assim, uma funcao politica,

principalmente na edificagdo da nacionalidade brasileira.

Durante o Estado Novo, o movimento em torno da educacéo popular,
engajado aos interesses da burguesia nacional daquele periodo, ganhou mais
forca, intensificando as campanhas para a alfabetizacdo de jovens e de
adultos, a partir de 1940. Dentre estas, destacam-se: a Campanha de
Educacao de Adolescentes e Adultos (1947 a 1963), a Campanha Nacional de
Educacao Rural (1952 a 1963) e a Campanha Nacional de Erradicacao do
Analfabetismo (1952 a 1953 e 1963).

Todas essas campanhas consideravam a educagao popular
[...] abrangendo as questdes relativas a instrugdo publica, isto
€, a educacao elementar destinada seja as criangas (ensino

2 | 4zaro Rodrigues Lozano (1871-1951). Atuou no ensino da mdsica com atividades
orfednicas na Escola Complementar de Piracicaba, posteriormente chamada de Escola
Normal de Piracicaba, e foi o primeiro regente da Orquestra de Piracicaba em 1900.

® Fabiano Lozano (1884-1965). Espanhol, mlsico e compositor radicado na cidade de
Piracicaba-SP, atuou como professor na Escola Complementar de Piracicaba,
posteriormente Escola Normal de Piracicaba, além de ter se destacado como coordenador
de diversas apresentag¢des orfebnicas em Sao Paulo. Fundou, em 1913, estimulado pelo
irmao Lazaro, a Orchestra do Theatro Cinema de Piracicaba, conhecida, mais tarde, como
Orquestra Lozano. Criou, em 1925, a Sociedade da Cultura Artistica, com sede em sua
prépria residéncia.
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priméario), seja de adultos (programas de alfabetizacao)
(SAVIANI, 2007, p.314).

Ainda durante o chamado Governo Provisério, o Decreto n? 19.890, de
18 de abril 1931, assinado pelo Presidente Getulio Vargas, instituiu o ensino de
Canto Orfebnico como disciplina obrigatdéria nos curriculos escolares nacionais,
permanecendo assim nas trés décadas seguintes: 1930, 1940 e 1950. A
atuacao de Villa Lobos prevaleceu no Rio de Janeiro, que era o Distrito Federal
na época, dentro das escolas primarias, secundarias e profissionais do
municipio. Sua acao deu-se por meio do Servigco de Musica e Canto Orfebnico
(SEMA?®), que pertencia & Secretaria de Educacéo e Cultura, da prefeitura do
entdo Distrito Federal. Seu objetivo era definir a formagcao de professores de
Canto Orfednico, bem como a grade curricular, o material a ser utilizado, entre
outros aspectos.

O SEMA, além de organizar a formacao dos professores de Canto
Orfednico, realizou atividades externas, junto a comunidade, para a divulgagao
dos seus ideais para além das escolas, alcancando a populagdo do Distrito
Federal. Essas atividades foram: Orfedo de Professores (1932), Orquestra
Villa-Lobos (1933), Orfedes Escolares (para os alunos com mais aptidao).
Dentro do Rio de Janeiro, realizou as Concentracées Orfednicas, Concertos da
Juventude, Concertos Culturais, Concertos Educativos na Zona Rural,
Audicbes da obra de J. S. Bach, Reunides de Confraternizagcdo, Bailados
Artisticos, Apresentagcbes Radiofonicas, Coloénia de Férias, Bandas
Recreativas, “Sédade do Cordao” (LISBOA, 2005).

Anos mais tarde, o Decreto-Lei n? 4.993, de 26 de novembro de 1942,
instituiu o Conservatoério Nacional de Canto Orfeénico (CNCO). Essa medida
expandiu 0 movimento para outros lugares do pais, 0 que, aos poucos, ja vinha
acontecendo. Antes disso, 0s cursos eram concentrados no Rio de Janeiro, sob
coordenacdo do SEMA, e, mais tarde, pela Universidade do Distrito Federal.

% «0 SEMA foi criada em 1932 com o nome de Servico de Musica e Canto Orfednico,
passando, em 1933, a ser denominada Superintendéncia de Educagéo Musical e Artistica e,
a partir de 1936, Servico de Educacao Musical e Artistica, do Departamento de Educagao
Complementar do Distrito Federal. Villa-Lobos assumiu o cargo de diretor desse 6rgéo, a
convite do educador, Anisio Teixeira, entdo Secretario de Educagao do Distrito Federal, no
ano de 1931”7 (LISBOA, 2005, p.24).
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Apbés o referido decreto, profissionais dos diversos Estados do pais
matriculavam-se no curso intensivo e, quando terminavam, comeg¢avam a
realizar atividades orfebnicas nos Estados em que trabalhavam.

A regulacao da disciplina de Canto Orfednico foi feita por meio da Lei
Organica do Canto Orfebnico, regulamentada pelo Decreto-Lei n® 9.494, de 22
de julho de 1946. Esse decreto estipulava as normas gerais para a efetivacéao
do curso preparatério para a disciplina. O artigo 1° do referido documento
propunha a finalidade do curso, que era: “l. Formar professores de canto
orfebnico; II. Proporcionar aos estudiosos os meios de aquisicdo de cultura
musical, especializada, de canto orfednico; Ill. Incentivar a mentalidade civico-
musical dos educadores” (BRASIL, 1946). Essa formacao deveria ser ofertada,
conforme o artigo 42, em um Unico tipo de estabelecimento de ensino, o de
Canto Orfebnico.

O citado decreto também estipulava os programas e a grade curricular
do Curso de Preparacao, fosse para alunos sem o curso completo da Escola
Nacional de Mdusica, para o Curso Seriado, para Cursos de Aperfeicoamento,
facultativos e com a duragdo de um ano, e para o Curso de Especializago.

Em seu artigo 37, encontram-se definidos os locais em que seria
ofertada a disciplina de Canto Orfednico. Eram eles os estabelecimentos
federais de ensino, mantidos pela Unido e por outras duas modalidades de
estabelecimentos: os equiparados e 0s reconhecidos. Os primeiros eram
mantidos pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos Territorios, e os
segundos seriam o0s mantidos pelos municipios ou por particulares de
personalidade juridica e ambos precisavam da autoriza¢ao do governo federal.

Com a centralizacdo do curso sob o controle do governo federal, o
Conservatorio passou a ofertar atividades de férias e de emergéncia para a
formacao de professores, 0 que comprometeu a qualidade do curso ofertado.
Outra dificuldade enfrentada por Villa Lobos foi na orientagdo dos professores,
0 que acabou por resumir 0 curso a aulas de teoria e de memorizagdo de
pecas orfednicas civicas e de exaltacao.

As relacdes entre o canto orfednico e a Escola Nova foram evidentes na
pratica desse movimento que, desde o0 seu principio, demonstrava a
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preocupacao com o uso da musica na formacao do carater e da valorizacdo do
aspecto coletivo. Outro fator € o modelo de democratizacéo buscado pelo canto
orfebnico ao procurar oferecer, para todos os estratos sociais, 0 acesso ao
ensino da mausica, mostrando alinhamento com os ideais da Escola Nova
(LISBOA, 2005).

O carater civico de exaltacao nacional foi o ponto mais discutido e
divergente do carater da disciplina de Canto Orfednico. Esse carater civico foi
expresso por meio das letras, das musicas folcloricas, das cangdes, dos hinos
e das marchas utilizadas no curso. Essa concepcgao é reforcada quando se leva
em consideracdo o momento politico e histérico da época.

O canto orfebnico encontrou alguns entraves para sua maior
concretizacdo. A primeira pode ser observada num escrito do compositor Villa-
Lobos - “Las Actividades de la SEMA de 1932 a 1936” (VILLA-LOBOS, 1937).
Ele expde que houve interesse dos professores nos primeiros cursos de
formacao, bem como interesse por parte dos alunos, porém, algumas pessoas,
das quais ele ndo cita os nomes, ndo apresentaram grande receptividade.

Outros aspectos que também dificultaram a implantacdo do ensino
orfebnico em todas as escolas do municipio foi a caréncia de professores
especializados, bem como de instalacdes apropriadas, tendo em vista que, em
algumas escolas, ndo havia salas, quadros ou carteiras para os alunos.

Sem duvida, o canto orfednico constituiu uma importante
experiéncia de musica na educagado, que procurou abarcar
todas as escolas publicas do pais (a partir de 1942). No
entanto, é preciso dimensiona-lo criticamente, analisando o seu
contexto histérico, que, do ponto de vista politico e social, era
sem duvida bem mais propicio a garantir a musica na escola
(PENNA, 2008, p.153).

Na década de 1960 é que sdo vistos os ultimos tracos do Canto
Orfednico, o movimento tendia para um padrao adotado pelo pais, alinhado as
ideias internacionais expandidas pelo surto de crescimento nacional. Esse
crescimento foi baseado no amplo endividamento do Brasil para investimento
em projetos nacionais.
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3.1.2 O Movimento Musica Viva

No mesmo periodo do Estado Novo, iniciou-se no pais outro movimento
em favor do ensino da musica, liderado por Koellreutter, que chegou ao Brasil no
ano de 1937, e logo ficou amigo de Mario de Andrade e de Villa-Lobos. As ideias
de Koellreutter se intensificaram no pais a partir de 1938/39 com um movimento,
iniciado por ele e outros musicistas da época, chamado Musica Viva®'.

Com a formagédo da Mdusica Viva estabelece-se gradualmente
uma nova concepcao e funcao social da musica. Ela pretende
associar se agora mais diretamente a atualidade das conquistas
vibrantes na Europa, verificadas no campo das artes, da musica,
das ciéncias exatas e humanas (KATER, 1994a, p.1).

Com as experiéncias de Koellreutter nos movimentos musicais de
vanguarda na Europa, como o “Circulo Muasica Nova” (1935) e o “Circulo de
Musica Contemporanea” (1936), o movimento Musica Viva foi criado no Rio de
Janeiro e em Sao Paulo. As ideias centrais e as composi¢cdes do movimento
foram divulgadas por meio de audicbes, de concertos, de recitais, bem como a
publicacdo de boletins e de partituras. Para Koellreutter, o papel da musica
dentro da nova sociedade ndo devia ser apenas objeto de ornamento de uma
classe social, como simbolo de status:

Ha, dentro da sociedade, varios campos de atividades que
podem ser intensificados e desenvolvidos através de musica
aplicada: por exemplo, no campo da educacdao em geral, no
campo do trabalho, na medicina e nos setores de
planejamento urbano, na administracdo, nas relagées inter-
humanas, na terapia e reabiltacdo sociais, etc.
(KOELLREUTTER, 1977, p.1).

3 Maior aprofundamento sobre o Movimento “Musica Viva” e a trajetéria de Koellreutter séo
apresentados em Kater (2001).
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O Movimento também se difundiu por meio de cursos, de conferéncias e
de emissao radiofénica com obras contemporéaneas internacionais e brasileiras,
objetivando a “[...] criacdo e a instalagdo da modernidade musical no Brasil e
consequente revitalizacdo cultural do ambiente, relativamente constrangido, da
época” (KATER, 1994a, p.2).

Naquele momento, o pais encontrava-se numa relagdo desarticulada
entre musicos, publicos e composicdes. Na primeira etapa do Movimento foram
divulgadas obras inéditas, surgindo, assim, novas perspectivas estéticas e
artisticas no contexto musical. Iniciaram-se 0s primeiros boletins e a revista
Musica Viva (1942), criada por Koellreutter junto com Francisco Curt Lange®2.
(KATER, 1994a)

Os programas radiofébnicos da “Musica Viva” foram uma das
acdes do Movimento, que intensificaram sua proposta educativa. A transmissao
era feita pela PRA-2 (Radio Ministério da Educagdo e Saude, do Rio de
Janeiro). O radio era um meio de comunicacao de grande alcance na época. A
estreia foi em 13/5/1944, com obras brasileiras de compositores

contemporaneos como César Guerra Peixe®, Mozart Camargo Guarnieri®,

¥ Francisco Curt Lange (1903-1997). Musicélogo teuto-uruguaio, inspirou e contribuiu para
diversos movimentos musicais na América Latina. No ano de 1930 organizou, no Uruguai, o
Servico Nacional de Radiodifusdao do Uruguai (Sodre), posteriormente chamado de Radio
Sodre, que fazia gravagdes de musica erudita e instrumental. Iniciou também nos paises da
América do Sul atividades para graduagdo em Musicologia, bem como organizou nos paises
americanos o evento Interamericano de Musica (entre 1933 e 1946), especialmente a
Conferéncia Ibero-Americana (Colémbia, 1938). Participou, como editor e colaborador, de
publicacbes, de livros e de revistas musicais do movimento Mdsica Viva. Seu acervo pessoal
encontra-se na Biblioteca Universitaria da Universidade Federal de Minas Gerais, o chamado
Acervo “Curt Lange*.

3 César Guerra-Peixe (1914-1993). Compositor brasileiro, estudou violino e piano. Prestou

concurso para a Escola Nacional de Musica, onde fez cursos de harmonia elementar.
Influenciado pela obra de Mario de Andrade, Guerra-Peixe mudou seu conceito de
composicao. No ano de 1943 voltou a Escola Nacional de Musica para estudar composicao.
No ano seguinte entrou em contato com Koellreutter e o dodecafonismo e participou do
grupo Musica Viva. Participou da Orquestra Sinfénica Nacional como violonista, atuou como
professor na Escola de Musica Villa-Lobos e na Universidade Federal de Minas Gerais, onde
trabalhou até a década de 1980 e criou o grupo “Escola Mineira de Composigao”.

% Mozart Camargo Guarnieri (1907 - 1993). Compositor brasileiro, filho de musico, iniciou seus

estudos de piano aos dez anos. Em 1923 se mudou com a familia para Sdo Paulo. Em 1925
iniciou seus estudos de piano com Anténio de Sa Pereira e dedicou-se também aos estudos
de harmonia, de contraponto, de orquestragdo e de composi¢cdo, com Lamberto Baldi. Em
1928 conheceu Mario de Andrade, que influenciou sua formacdo intelectual, e iniciou
trabalhos artisticos em conjunto. Em 1938 se mudou para Paris para estudar. Em 1944 se
destacou com suas composi¢cées nos Estados Unidos e, em 1950, publicou a chamada
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Claudio Santoro® e Villa-Lobos. A partir do periodo citado, toda semana eram
executadas obras ao vivo, ou gravagdes, com a presenca de integrantes do
Movimento®, bem como artistas convidados com palestras e intérpretes. Nos
anos seguintes foram contempladas obras de diversos periodos da Histéria da
Musica (KATER, 1994a).

A caracteristica didatica e pedagédgica dos programas foi difundida por
meio de respostas a questdes formuladas pelos ouvintes. Ao mesmo tempo foi
difundida, na simulacdo de perguntas e respostas, por exemplo, sobre o
atonalismo (composicao que nao segue o sistema tonal), sobre o politonalismo
(composicdo que considera as 12 notas da escala cromatica como
equivalentes, entendimento iniciado na década de 1920 por Arnold
Schoenberg). Kater (1994a, p.2) salienta que esse estilo pedagdgico da época
“[...] busca tornar sempre mais acessivel e compreensivel, a um vasto publico,
caracteristicas estéticas e criativas, seja do ponto de vista técnico ou estilistico,

da producdo artistica mais recente”.

No campo da educacdo musical infantil, Geni Marcondes® atuou de
maneira singular com cursos, conferéncias e nas transmissdes do radio,
chamadas “Apreciagdo Musical”, em que “Dona Geni” e uma ou mais criangas
discursavam, em forma de didlogo, tépicos musicais, como formas, estruturas,
estilos e compositores de diferentes periodos histéricos. A série “O Mundo em

(da) Musica” foi direcionada para o publico infanto-juvenil com assuntos sobre

Carta Aberta aos Musicos e Criticos do Brasil, em que repudia o dodecafonismo. O acervo
pessoal de Gaurnieri esta no Instituto de Estudos Brasileiros, da Universidade de Sao Paulo.

% Claudio Franco de Sa Santoro (1919- 1989). Compositor e maestro brasileiro, iniciou estudo
de violino e piano ainda crianca. Mais tarde foi estudar no Rio de Janeiro. Foi aluno de
Koellreutter e atuou como professor adjunto do Conservatério de Musica do Rio de Janeiro,
como professor fundador do Departamento de Mdusica da Universidade de Brasilia — UnB,
bem como foi Regente Titular da Orquestra do Teatro Nacional, de Brasilia, conhecida
atualmente como Orquestra Sinfénica do Teatro Nacional “Claudio Santoro*“.

% «Egydio de Castro e Silva, Claudio Santoro, Guerra-Peixe, Mirella Vita, Koellreutter, Aldo
Parisot, Jodo Breitinger, Edino Krieger, Oriano de Almeida, Esteban Eitler, Jaioleno dos
Santos, Marcos Nissenson, Santino Parpinelli, Loris Monteiro, Geni Marcondes, Eunice
Katunda, Lidia e Heitor Alimonda estao entre os principais intérpretes que participaram das
atividades do movimento e dos programas radiofonicos [...]” (KATER, 1994b, p.2).

% Geni Marcondes foi pianista, pedagoga e participou ativamente do movimento, porém,
poucas sdo as mengdes a seu respeito. Encontram-se informagdes sobre seu trabalho em
Neves (1981).
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instrumentos, fabricantes e intérpretes. Antecedentes desses programas
podem ser vistos em 19/5/1945, quando se transmitiu a “Musica para
Criancas”, contendo pecas de Prokofiev, de Guerra-Peixe e de Camargo
Guarnieri, “[...] evidenciando-se assim o empenho geral do movimento em
contribuir para a formacao musical técnica e cultural, de um publico de todas as
idades” (KATER, 19944, p.4).

Em seguida ao manifesto Muasica Viva (12/05/1944), se iniciou a segunda
etapa do Movimento. Esse manifesto entendia “[...] a obra musical, como a
mais elevada organizagdo do pensamento e sentimentos humanos, como a
mais grandiosa encarnacao da vida, estd em primeiro plano no trabalho
artistico do Grupo Musica Viva” (NEVES, 1981, p.54).

O Manifesto, que igualmente foi difundido por meio de transmissdes
radiofénicas, defendia que, naquele momento historico, acontecia uma
revolugéo espiritual que influenciava a produ¢do contemporanea de um modo
geral. Assim, o Grupo Musica Viva se propés a lutar pelas ideias de um mundo
novo, crendo na forgca criadora do espirito humano e na arte do futuro. Ao final
do Manifesto, era defendido que ‘[ijdéias [..] s&o mais fortes do que
preconceitos! Assim, o Grupo Mdusica Viva lutara pelas ideias de um mundo
novo, crendo na forga criadora do espirito humano e na arte do futuro”
(NEVES, 1981, p.54). Esse Manifesto consagrou a musica moderna no Brasil,

contrapondo-se a producao de principio nacionalista feita por Villa-Lobos.

O Movimento prop6s novas técnicas e novas linguagens musicais, como
o atonalismo e o dodecafonismo, em oposicdo ao emprego do folclore na
composigao erudita. Outro manifesto foi divulgado em 1945, em que as ideias
apresentadas foram amadurecidas no manifesto posterior, do ano de 1946, que

defendeu a arte musical como expressao da realidade.

De acordo com Porto (2002, p.256), esse documento de 1946 “[...] € um
texto mais complexo em sua estética, o qual serve de base para o movimento
até a sua dissolucdo. O texto contém variagdes com relacdo ao Manifesto 44, e
aos outros textos publicados pelo movimento”. Nesse periodo se iniciam as

premissas das rupturas do Movimento, com as discussbes e debates e,
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também, com a nao-participacdo de Claudio Santoro na escrita desse
documento. Com o Apelo do Congresso Internacional de Compositores e
Criticos Musicais (Praga, maio de 1948), iniciam-se os desacordos entre
Koellreutter e Santoro, que havia participado do “Congresso dos Compositores
Progressistas’ e se coloca contra a musica moderna (dodecaf6nica), alegando

que esta é uma producao burguesa e atrasada.

Koellreutter esteve presente no setor da educacdo musical, pois criou
cursos, escolas e seminarios, articulando o cenario musical no Brasil. Em 1950,
Camargo Guarnieri publica a “Carta Aberta aos Musicos e Criticos do Brasil”, o
que gerou polémica no meio musical do Brasil. Em 28 de dezembro,
Koellreutter responde a Guarnieri com uma “Carta Aberta”. Desse episddio
resultou o fim do Movimento Musica Viva. A partir da década de 1950,
Koellreutter dedicou-se a ministrar palestras, cursos e a atuar como diretor em

eventos musicais®®.

Um novo movimento alinhado a Musica Viva foi visto em margo de 1963,

quando foi divulgado o “Manifesto Musica Nova”*®

, em Sao Paulo, que tinha por
embasamento o compromisso com o mundo contemporaneo. O Manifesto
reafirmava as ideias do movimento Musica Viva (1946). Os signatarios do
manifesto consideraram que a cultura brasileira possuia uma modernizacdo em
bases internacionais, logo, revitalizaram a concepcao de que a musica e a arte

tém universalismo, ideia que havia guiado o movimento Musica Viva.

B A cronologia da vida, da atuagao profissional de Koellreutter e do movimento Musica Viva
sao descritos por Kater (2001).

¥ O manifesto foi assinado por Gilberto Mendes, por Willy Correia de Oliveira, por Sandino
Hohagen, por Alexandre Pascoal, por Régis Duprat, por Rogério Duprat e por Damiano
Cozzella. Os dois ultimos haviam sido ex-alunos de Koellreutter, em Sao Paulo (KATER,
1994b).
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3.1.3 A educacao através da Arte e o Movimento Escolinhas de Arte do
Brasil

No que diz respeito ao contexto mais amplo do ensino das artes no pais,
foi visto o movimento Educacio através da arte, iniciado na década de 1940,
que influenciou de forma expressiva o Movimento de Arte Educacido™ e as
decorrentes Escolinhas de Arte do Brasil.

Read formulou uma tese que tinha por base a arte para a educacao,
sendo o precursor da entdo Arte-Educagéo. Segundo Frange (2002, p.45), “[...]
arte-educacao surge na tentativa de conectar Arte e Educacgao, por isso a
razdo do hifen e até mesmo no intuito de, com essa jungao, resgatar as
relacdes significativas entre Arte e Educacdo”. O termo Arte-Educacao foi
relacionado com a Educacdo através da Arte, criado em 1943, por Herbert

Read, na Inglaterra.

Read acreditava que a livre-expressao favorecia a imaginagéo, bem
como a criatividade e, como um dos expoentes sobre a relacao entre a arte e a
educacgao, suas ideias entusiasmaram diversos outros estudiosos da area em
todo o mundo. “Em sintese, as idéias de Read sobre o desenvolvimento
psicoldégico e a livre-expressdo representaram o eixo condutor da Arte-
educacéao, ao favorecer o desenvolvimento da imaginacdo e da criatividade”
(BACARIN, 2005, p.75).

A arte, como forma de liberacdo emocional e de expressao da crianca,
foi aceita no pais, especialmente no periodo pés-ditatorial, engajando

entusiasmo para o movimento que se iniciava. Essas forcas, alinhadas em

'y compreensao da dimensao histérico/politica do Movimento Arte-Educacgéao, ocorrido no Brasil,
e seus precedentes, baseados em parametros internacionais, fundamentados na concepgao de
Herbert Read, sdo aprofundados na dissertacdo de mestrado intitulada O Movimento de Arte-
Educagéo e o Ensino de Arte no Brasil: Histdria e Politica, defendida por Ligia Maria Pereira
Bacarin pelo Programa de Pés-Graduagdo — UEM — Universidade Estadual de Maringa — no ano
de 2005.
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ambito internacional, da Europa e dos Estados Unidos, que passavam pelo

periodo pés-guerra, foram consideradas neo-expressionismo®'.

No pais iniciaram o funcionamento de ateliés dirigidos por Guido Viaro*,
em Curitiba, e por Lula Cardoso Ayres®, no Recife. A primeira escola,
chamada inicialmente de “Escola de Arte Guido Viaro”, iniciou suas atividades
em 1947, em uma das dependéncias da Sociedade “Dante Alighieri”. Com o
Decreto n® 9.628, de 16 de junho de 1953, a escola passou a ser chamada de
Centro Juvenil de Artes Plasticas (CJAP), ligada ao Departamento de Cultura,

da Secretaria de Educacéao e Cultura do Parana.

No ano de 1956, o Decreto n® 6.177 oficializou esse centro, que
funcionou em condigdes experimentais no sétdo da Escola de Musica e Belas
Artes e no subsolo da Biblioteca Publica do Parana. Apenas em 1989 a escola
passou a ter sede prépria, ainda na cidade de Curitiba, sendo o prédio
definitivo da escola reconstruido e inaugurado em 30 de junho de 2006 (CJAP,
2009).

Essas experiéncias em escolas especializadas antecederam o trabalho
liderado por Augusto Rodrigues**, ligado a Alcides da Rocha Miranda®® e Clévis

1 Neo-expressionismo é o movimento artistico iniciado na Alemanha na década de 1980, que
objetivou resgatar a pintura como meio de expressao e a identidade cultural do pais.

2 Guido Pellegrino Viaro nasceu na ltalia em 9/9/1897. Iniciou seus estudos sobre pintura aos
nove anos de idade. Aos 14 anos de idade, enviou uma pintura para uma mostra realizada
em Veneza, depois se mudou para essa cidade para iniciar seus estudos de pintura,
propriamente ditos. Em 1921 iniciou sua carreira de Mestre de Desenho, na Escola Artistica
de Badia. Depois de estudar em Bolonha e Paris, instalou-se em Curitiba — PR e voltou sua
preocupagéo para o ensino de desenho em escolas, com o objetivo de mudar a mentalidade
artistica dominante da época e chamar a atengdo do governo para esse setor de ensino.
Passou a atuar como professor de desenho em diversos colégios e, ao mesmo tempo,
fundou a Escola de Arte “Guido Viaro”, em 1947 (CJAP, 2009).

Lula Cardoso Ayres (1910-1987). Pintor e programador visual brasileiro, foi influenciado pela
obra de Candido Portinari.

43

4 Augusto Rodrigues (1913-1993). Foi artista plastico, arte-educador, pintor, desenhista,

gravador, ilustrador, caricaturista e fotégrafo. Destacou-se como pioneiro na criagdo das
Escolinhas de Arte voltadas para criangas no Brasil.

% Alcides da Rocha Miranda (1909-2001). Aquiteto, pintor, desenhista, professor, pesquisador

e conservador do patriménio brasileiro, formou-se em 1932 em Arquitetura, pela Escola
Nacional de Belas Artes. Estudou arte com Portinari e com Guignard. Fundou, juntamente
com Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira, a UnB.
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Graciano®® que, no ano de 1948, fundaram a Escolinha de Artes do Brasil
(EAB), que funcionava nas dependéncias de uma biblioteca infantil, no Rio de
Janeiro. Essa escola de arte, voltada para criancas, multiplicou-se e, com o
tempo, ficou conhecida como o Movimento Escolinha de Arte (MEA), que
recebeu o0 apoio de educadores da época, preocupados com a
redemocratizacdo da educacdo, como Helena Antipoff*’ e Anisio Teixeira.

O MEA tinha seus pressupostos baseados no pensamento da Escola
Nova europeia e norte-americana, originario do inicio do século XX e
fundamentado em Dewey e Read. A proposta da Escolinha de Arte era
transformar a pratica dos professores e da educacgao para alcancar o respeito a
livre-expressao das criancas. No ano de 1954, o MEA, por intermédio da EAB,
participou da fundacdo da International Society of Education through Art*®
(Insea), um érgéo afiiado a UNESCO, também chamado no Brasil de
Associacdo Internacional de Arte/Educacdo. Sua fundagdo contou com a
participacdo de Ana Mae Barbosa® e de Noémia Varela®® e atraiu professores
de todo o pais que ministraram cursos com base em estudos bibliograficos e

traducao de textos para o Portugués. A partir disso, houve a criacdo de outras

% Clovis Graciano (1907-1988). Pintor, desenhista, cendgrafo, figurinista, gravador e ilustrador
brasileiro.

" Helena Antipoff (1892-1974). Psicéloga e pedagoga russa que estudou na Russia, em Paris
e em Genebra. Mudou-se para o Brasil a partir de 1929 e participou da Reforma “Francisco
Campos-Mario Casassanta“. Atualmente existe no Brasil a Fundacgao “Helena Antipoff.

8 INSEA é um instituto ligado & UNESCO. A respeito da Insea, Ana Mae Barbosa fala em uma
entrevista concedida a Rita Inés Petrykowski Peixe, Professora da Universidade do
Contestado, de Cacador/SC, em 21 de maio de 2004. Em sua entrevista, a pesquisadora
aponta que essa organizagao atua mais nos paises desenvolvidos e, segundo Barbosa, que
ja foi presidente dessa organizacao, para realizar um congresso da Insea, o pais que sediar
tal evento deve repassar 10% de todas as entradas para a Insea, o que & muito dificil
quando se trabalha com 6rgaos do governo, pois é dificil passar esse valor (que o governo
concede para a realizagdo do congresso) para uma associacao internacional. Dessa forma,
ela explica que nunca realizou um evento da Insea no Brasil (BARBOSA, 2004).

% Ana Mae Barbosa. Fez graduacdo em Direito pela Universidade Federal de Pernambuco

(1960), mestrado em Art Education — Southern Connecticut State College (1974) e doutorado
em Humanistic Education — Boston University (1978). Atualmente é professora titular
aposentada da USP e professora da Universidade Anhembi Morumbi. Tem experiéncia na
area de Artes, com énfase em Educacao Artistica.

% Noémia de Araujo Varella (1917). Atuou como professora e como diretora na Escola Especial

“Ulisses Pernambucano” entre os anos de 1940 e 1950, onde teve contato com a educacgao
especial. Participou da fundagédo da Escolinha de Arte do Recife em 1953 e, desde entéo,
atuou nas questdes de Arte-Educacéo no Brasil. A obra de Noémia Varela e sua atuagéao na
Escolinha de Arte do Recife sdo resgatadas na obra de Frange (2001).
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Escolinhas, ligadas ao apoio técnico da EAB, objetivando influenciar o sistema

educacional da época.

O MEA alcangou maior espaco dentro do contexto escolar da Arte-
Educacao a partir de 1958, ano em que classes experimentais com as praticas
existentes na EAB foram inseridas na escola publica. Isso se deu com o apoio
do Governo Federal no Rio de Janeiro, em Sao Paulo, em Pernambuco e na
Bahia para a formacéo de arte-educadores. A EAB passou, assim, a ser uma
consultora para o ensino publico e privado e, na década de 1970, a EAB
passou a desenvolver suas atividades nos moldes tecnicistas da época. Num
contexto histérico maior, a economia nacional inseria-se num novo modelo de

producdo, em que

[...] o Brasil consolidou, sob égide do modelo de substituicdo de
importacdes, as industrias de bens de consumo nao duraveis
até o inicio dos anos de 1950 e instalou nos anos finais dessa
década, no governo de Juscelino Kubitschek, as industrias de
bens de consumo duraveis (SAVIANI, 2007, p.193).

Logo o Brasil iniciou o processo de industrializacdo nacional e, para
tanto, recorreu a novas formas de empréstimos, estabelecendo vinculo com A.
M. Essa nova forma de desenvolvimento nacional difere, porém, do ocorrido

anteriormente, como aponta Saviani (2007, p.311):

[...] até 1961, a visdo ideoldgica caracterizava-se
dominantemente como progressista, industrialista,
modernizadora, correspondente, portanto, a uma burguesia
que se queria esclarecida. A partir de 1962, a coloracado de
esquerda tendeu a radicalizar-se, acenando com a
possibilidade de ruptura com a ordem burguesa. [...] O clima do
nacionalismo desenvolvimentista erradicou-se por toda a
sociedade brasileira ao longo da década de 1950 e nos
primeiros anos da década seguinte, penetrando, portanto,
também na educagao.

Entre os anos de 1958 e 1963, com as mudancas politicas ocorridas no
interior do pais, a educacéo foi atingida pelos novos modelos de modernizacao
e a importacdo de principios e de metodologias usadas em outros paises.
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Naquele periodo, a defesa da educacdo popular surgia novamente, mas com
uma caracteristica diferenciada daquela apresentada anteriormente. As
iniciativas a respeito da educacao popular, que emergiram nos primeiros anos
da década de 1960, preocupavam-se com a participacao politica da populacao
e nao se restringiam apenas a alfabetizacédo de criancas e adultos. De acordo
com Saviani (2007, p.315),

[...] a educacdo passa a ser vista como instrumento de
conscientizagdo. A expressdo “educagao popular’ assume,
entdo, o sentido de uma educagao do povo, pelo povo e para o
povo, pretendendo-se superar o sentido anterior, criticado
como sendo uma educacgao das elites, dos grupos dirigentes e
dominantes, para o povo, visando controla-lo e ajusta-lo a
ordem existente.

As mobilizagdes em favor da educagao popular foram vistas naquele
mesmo periodo. Os movimentos mais expressivos foram os Centros Populares
de Cultura (CPCs)®', os Movimentos de Cultura Popular (MCPs)*? e o
Movimento de Educacdo de Base (MEB)®. De acordo com Saviani (2007),
embora diferentes, esses movimentos tinham uma caracteristica em comum,
que era a transformacao da cultura social por meio da valorizagao da cultura do

povo, considerando-a como sendo a verdadeira cultura nacional.

Diferentemente dos CPCs e dos MCPs, o MEB, instituido pelo Decreto
n® 50.370, de 21 de marco de 1961, assinado pelo entdo presidente, Janio

Quadros, tinha por base os mesmos objetivos apresentados pelas campanhas

%1 “Os CPCs centravam-se nas artes, principalmente no teatro, mas também no cinema, nas
artes plasticas e na musica, fotografia, literatura de cordel. Tendo como referéncia o CPC da
Uniao Nacional dos Estudantes (UNE), os CPCs se multiplicaram por todo o pais, tendo por
base o entendimento de que a cultura popular se liga diretamente a agao politica, pois,
enquanto expressdo auténtica da consciéncia e dos interesses e das necessidades das
massas, prepara para a revolugao” (SAVIANI, 2007, p.316).

52 «Os MCPs tiveram origem no MPC criado em maio de 1960 junto a Prefeitura de Recife, que

inspirou outros MCPs em diferentes locais. Pretendia-se desenvolver uma educagao
genuinamente brasileira, visando a conscientizacdo das massas por meio da alfabetizacédo
centrada na prépria cultura do povo” (SAVIANI, 2007, p.316).

% A base de operacao do MEB eram as escolas radiofénicas, que chegaram a atingir o

expressivo numero de 7.353 em setembro de 1963, contando com o trabalho de monitores e
de animadores dos grupos de base. Entre 1961 e 1965 foram treinados 13.771 monitores.
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de educacéao popular existentes entre os anos de 1940 e 1963: uma instrucao
publica centrada na alfabetizagéo no primario e na alfabetizacao de adultos.

O MEB atingiu grande espaco no meio rural e resistiu ao Governo
Militar®®, instituido em 1964. Esse Movimento tomou, porém, outros rumos em
relacdo aqueles esperados tanto pela Igreja como pelo Governo e alcangou um
nivel além da alfabetizacdo; transformou-se em préatica que desafiou os
interesses hegemoénicos da época. As acdes mais marcantes nesse sentido
foram as de Paulo Freire®® (SAVIANI, 2007).

No contexto desses movimentos e com a instauracao do regime militar,
diversas areas se organizaram contra este. O MEA ficou, porém, a parte
desses movimentos politicos da época. Isso se deu pelo fato de o trabalho das
Escolinhas de Arte acontecer de forma isolada no interior de ateliés e de as
mesmas escolinhas serem instituicbes particulares. O objetivo do MEA
restringiu-se a divulgar sua metodologia de ensino no interior da escola e néo

em intervencodes sociais propriamente ditas (BACARIN, 2005).

A partir de 1964, as escolas experimentais, que trabalhavam desde
1958, foram praticamente extintas e a presenca do ensino de Artes nas escolas
publicas se restringiu a temas e a desenhos referentes as datas
comemorativas, principalmente as de cunho civico. A movimentacao da EAB foi

vista, novamente, a partir da década de 1980, o que sera abordado adiante.

% Governo Militar (1964-1985). Iniciado no Brasil apés um golpe das Forcas Armadas em 31
de margo de 1964 contra o governo do entdo presidente Jodao Goulart. Durante esse
governo, o pais era administrado por representantes militares.

% Paulo Regis Neves Freire (1921-1997). Graduado pela Faculdade de Direito de Recife
(Pernambuco), foi professor de Lingua Portuguesa do Colégio Oswaldo Cruz, diretor do
setor de Educagdo e Cultura do Sesi (Servico Social da Industria) de 1947-1954 e
superintendente do mesmo de 1954-1957. Ao lado de outros educadores e de pessoas
interessadas na educagéo escolarizada, fundou o Instituto Capibaribe. Ele foi quase tudo o
que deve ser como educador, de professor de escola a criador de ideias e “métodos”. A
Paulo Freire foi outorgado o titulo de Doutor Honoris Causa por 27 universidades. Por seus
trabalhos na area educacional, recebeu, entre outros, 0s seguintes prémios: “Prémio Rei
Balduino para o Desenvolvimento” (Bélgica, 1980); “Prémio UNESCO da Educagéao para a
Paz” (1986) e “Prémio Andres Bello”, da Organizacdo dos Estados Americanos, como
Educador do Continente (1992). No dia 10 de abril de 1997, langou seu ultimo livro, intitulado
“Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica educativa” (IPF, 2009, p.1).
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3.1.4 As Artes na Lei de Diretrizes e Bases de 1961

Ainda durante os anos 1960 houve mudancas na organizacdo da
educacao nacional, a inclusdo do ensino de Artes iniciou-se com a deliberacao
da nossa primeira legislacao: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(Lei Federal n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961), que propds, no artigo 38, §
42 “Atividades complementares de iniciacao artistica”.

Sobre a primeira LDB, Barbosa (2002a, p.45) afirma:

Sua generalidade, criticada por muitos analistas da Educagao,
permitiu a flexibilidade necessaria a continuagcdo efetiva da
experimentagcdo que emergia na Lei de 1958. Foram de
significado algumas experiéncias realizadas com arte-
educacao em escolas publicas e particulares.

A Universidade de Brasilia (UnB) ocupou lugar de destaque naquele
periodo, pois colocou a Arte-Educagdo num nivel relevante dentro da
Universidade, que pretendia iniciar a Escola de Educacédo no Departamento de
Arte-Educacdo. Dentro da Universidade foi criada uma escola de arte para
criangas e adolescentes e a sua organizagdo contou com a participacao de
diversos profissionais, como arte-educadores, arquitetos, psicélogos, artistas,
entre outros, por volta de um ano de trabalho. Almejava-se realizar pesquisas
de educacao através da arte, de modo fiel ao pensamento de “educacgao
através da arte” (BARBOSA, 2002b).

Nos primeiros meses de 1964, o Departamento de Arte e Artesanato
iniciaram sua estruturacao, separada do Instituto Central de Arte (ICA), e logo
passaram integrar diferentes areas de interesses, como fotografia, cinema,
artes graficas e musica. Porém, desde o golpe militar de 31 de marco de 1964,
a UnB passou a ser vista como local de subversdo, em consequéncia disso, as
tropas da Policia Militar de Minas Gerais invadiram o campus em nove de abril
de 1964 e, no dia 13, apdés um decreto presidencial, foram extintos os
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mandatos dos componentes do Conselho Diretor da FUB, inclusive o do reitor,
Anisio Teixeira (UnB, 2009).

O clima de tensao continuou na Instituicdo, o que agitou os estudantes
que passaram a exigir a readmissao dos professores demitidos. Logo o reitor,
Zeferino Vaz, renunciou e foi substituido por Laerte Ramos de Carvalho. As
atividades académicas foram suspendias e o Departamento Federal de
Seguranca Publica enviou tropas policiais para a garantia da integridade
patrimonial da instituicao.

A ocupacéao policial dessa vez durou uma semana. A crise na
UnB chegou ao seu ponto de maior desgaste quando, no dia
18 de outubro, 15 professores considerados subversivos foram
arbitrariamente demitidos. Considerando que a UnB n&o mais
oferecia as condigées minimas de tranquilidade para o ensino,
pesquisa ou qualquer outro trabalho intelectual, mais de 200
professores pediram demissao, entre eles o entao coordenador
do ICA, o professor Alcides Aquila da Rocha Miranda, e os
trinta e cinco professores [...] (UnB, 2009, p.1).

Em 1965, a UnB realizou o primeiro Encontro de Arte/Educacdo em
espaco universitario, porém, teve sua experiéncia desarticulada pelas acdes do
governo da época, que se estenderam nos anos seguintes ao Golpe. O espaco
para a area de Artes ficou restrito ao curriculo de escolas particulares e poucas
escolas publicas puderam desenvolver um trabalho com artes.

Naquele periodo houve a tentativa de implantacdo de cursos para
formacao de educadores musicais. A respeito disso, Unglaub (2000) aponta
para duas iniciativas ocorridas na década de 1960. A primeira foi com a criacao
do “Curso de Formacéao de Professores de Musica”, organizado pela Comissao
do Conselho Estadual de Cultura de Sao Paulo, articulado com a Secretaria de
Estado dos Negécios do Governo. O objetivo era que os alunos formados, ao
término de trés anos e meio, atuassem no interior do Estado em carater
experimental. Com a mudanca de orientacdo do governo estadual, houve

apenas uma turma formada, que néo recebeu sequer diplomas.
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Nessa mesma perspectiva, em 1969, foi criado o “Curso de Formagéao
de Professores e Treinamento de Fiscais”, ligado ao Servigo de Fiscalizagéao
Artistica, vinculado a Secretaria de Cultura, Esporte e Turismo do Estado de
Sao Paulo. Esse curso durou apenas um ano e meio e, pelos mesmos motivos

do curso anterior, foi extinto.

Essa formagédo docente ndo se efetivou tanto por motivos de recursos
humanos como também por falta de melhor definigdo sobre os conteudos e os
métodos de ensino das Artes. Quanto ao ensino da musica, ndo pode ser vista
mudanca substancial na area, uma vez que os professores eram 0s mesmos
profissionais que atuavam na disciplina do Canto Orfebnico. A énfase ainda era
voltada para o calendario civico do pais, dando continuidade a predominancia

dos valores nacionais para a aula de musica.

Realizando-se um paralelo entre as mobiliza¢gdes no curriculo de Artes
no pais e os movimentos internacionais do ensino de Artes, percebeu-se que,
nos Estados Unidos, durante a década de 1960, ocorreu mudanga nos
curriculos escolares. Em decorréncia da corrida espacial, o sistema de
educacao do pais passou por uma avaliacao e foi verificado que era necessario
um programa de estudos para suprir o curriculo em vigor, que era considerado
flexivel e em desacordo com o0s avancos das outras disciplinas principais.
Assim, foram criados diversos curriculos novos, voltados para o ensino
secundario, que buscavam maior rigorismo e maior coeréncia ao ensino
ministrado nas escolas (EISNER, 2008).

Os professores de arte passaram a re-examinar suas praticas e
procuraram embasar melhor o ensino de Artes. Artigos publicados durante a
década de 1960, nos Estados Unidos, mostraram preocupacao voltada para as
fungdes da arte no ensino de criangas e a relacdo entre os métodos de ensino.
Difundiu-se o conceito de que a arte tem conteudos especificos, intrinsecos a
ela, para além de utilizar materiais de arte, e que o professor deveria agir de
maneira ativa, ndo apenas oferecendo esses materiais. Eisner (2008)
complementa que essas ideias sobre o ensino da arte acabaram por nao

repercutir nas escolas, pois ndo contaram com o apoio das fundacdes privadas
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e até mesmo do Governo. Assim, ndo estava presente nos curriculos escolares

0 que ja se havia avangado dentro das universidades.

As ideias a respeito da reformulagdo do curriculo em Artes nos Estados
Unidos foram resgatadas, no Brasil, a partir da década de 1980 e, com essa
preocupacao com o curriculo, foi elaborada, por educadores norte-americanos,
uma nova abordagem sobre o ensino de Artes, o Discipline Based Art
Education (DBAE), traduzido para a lingua portuguesa como “Arte-Educacéao
como Disciplina”. Esta proposta foi sistematizada por uma equipe patrocinada
pelo Getty Center for Education in the Arts dos EUA, em 1982, da qual
participavam Elliot Eisner®®, Brent Wilson®, Ralph Smith *® e Marjorie Wilson®®.
A opcao em apresentar o DBAE deve-se ao objetivo de relaciona-lo com a
Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa que sera abordada adiante.

O DBAE foi elaborado com o objetivo de promover experiéncias nas
quais os alunos pudessem refletir sobre a arte. Os antecedentes do DBAE
originam-se nas criticas tecidas a respeito do curriculo do ensino de Artes,
vivenciado na década de 1960, nos Estados Unidos. De acordo com Rizzi
(2002, p. 66), 0 que o DBAE traz de novo em relagdo ao Modernismo é que sua
proposta estabelece “[...] um paradigma diferente daquele da auto-expressao
criativa que dominou o universo de ensino da Arte no pds-guerra, anos 40 e
50”.

Além da caracteristica de expressar-se livremente, inserida com o
advento das ideias modernistas, a preocupacdo em Artes estava voltada para
que a crianca pudesse ter experiéncias de diversas manifestacdes artisticas. A
proposta do DBAE era baseada nas experiéncias fundamentadas na relagao
entre 0 aluno e as artes. De acordo com Eisner (2008, p.84). “[e]xistem quatro

% Elliot Eisner é professor da Faculdade de Educacao da Universidade de Stanford, Estados
Unidos, especialista em estudos sobre curriculo do ensino de Artes.

%7 Brent Wilson foi professor na Penn State University, Pensilvania — Estados Unidos. Atuante
na area de Arte/Educacao, estuda sobre as influéncias culturais no desenvolvimento artistico
infantil. Realizou, no ano de 1998, uma pesquisa sobre os programas de Arte-Educacao nas
escolas dos Estados Unidos.

% Ralph Smith é professor da Universidade do Estado de lllinois, EUA, pesquisador e autor na
area da Arte-Educacéo.

% Marjorie Wilson, professora na Penn State University, Pensilvania — Estados Unidos. Atua
em pesquisas sobre Arte-Educagéo.
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coisas principais que as pessoas fazem com a arte. Elas véem arte. Elas
entendem o lugar da arte na cultura, através dos tempos. Elas fazem

julgamentos sobre suas qualidades. Elas fazem arte”.

Seguindo esse entendimento, foram elaboradas quatro disciplinas
referentes as Artes: Producdo de Arte, Critica de Arte, Histéria da Arte e
Estética da Arte. Essas quatro disciplinas poderiam ser abordadas de maneira
isolada, como cursos paralelos, ou de maneira integrada, e poderiam ser
explicadas como

[a] producdo de arte ajuda a crianga a pensar inteligentemente
sobre a criacdo de imagens visuais. Ela pode criar imagens
que tenham forga expressiva, coeréncia, discernimento e
inventividade. A critica de arte desenvolve sua habilidade para
ver, ao invés de simplesmente olhar, as qualidades que
constituem o mundo visual — um mundo que inclui, e excede,
trabalhos formais de arte. A Historia da Arte ajuda a crianga a
entender alguma coisa de tempo e lugar, pelos quais todos os
trabalhos artisticos se situam: nenhuma forma de arte existe
em um vacuo descontextualizado. A estética € o mais novo
componente curricular da Arte-educagdo — compde as bases
tedricas que permitem o julgamento da qualidade daquilo que
se vé (EISNER, 2008, p.85).

O curso proposto tinha duracdo de trés a cinco anos para o
desenvolvimento dessas disciplinas, entretanto, o professor ndo precisava,
necessariamente, utilizar todas as 40 semanas do calendario do ano escolar
norte-americano. O professor tinha espaco para elaborar atividades que
visassem atender aos objetivos propostos pelo DBAE. Rizzi (2002) elabora
uma critica em relacao ao DBAE. De acordo com a autora,

[...] dividir o ensino em quatro disciplinas como apontado pelos
tedricos do DBAE, embora seja uma mudanca em relacdo ao
paradigma modernista, ainda leva, no proprio dominio do
ensino da Arte, a disjuncao e reducao do paradigma cientifico
classico separando o sujeito da acdo do objeto dessa mesma
acao, dificultando a ocorréncia do didlogo criador entre as
varias faces de uma mesma realidade do universo da Arte e
seu ensino (RI1ZZl, 2002, p.63).
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A compreensao dos fundamentos do DBAE é de suma importancia para
a apreensdao da sua relacao com a Proposta Triangular, que orientou, em parte,
a formulagdo do curriculo brasileiro para o ensino de Artes. Esse tema sera o
tépico de discussdo seguinte desta secdo, na sua relagdo com a Proposta
Triangular.

3.1.5 A Educacao Artistica no ensino fundamental: séries iniciais

Retomando-se o contexto histérico do ensino de Artes no Brasil, em
pleno Governo Militar foi feita a reforma educacional no Brasil, expressa na Lei
Federal n? 5.692, de 11 de agosto de 1971. A partir dessa Lei, foi estipulada a
insercdo da Educagédo Artistica nas séries iniciais do ensino fundamental. De
acordo com o artigo 7% “Sera obrigatéria a inclusdo de Educacao Moral e
Civica, Educacao Fisica, Educacdo Artistica e Programa de Saude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 12 e 2° graus”.

A referida Lei foi promulgada no momento em que a pedagogia
tecnicista dominava a concepc¢ao pedagdégica no pais. De acordo com Saviani
(2007), o tecnicismo na educacgao teve suas raizes no pensamento de Theodor
Schultz, que publicou, em 1963, o livro “O Valor Econémico da Educacao”,
langcado no Brasil no ano de 1973 com o titulo “O Capital Humano:
investimentos em educacdo e pesquisa”. Essa visdo tecnicista também foi
observada na coletanea de textos, organizada por Luiz Pereira, sob o titulo
“Desenvolvimento, Trabalho e Educacao” (1967), proveniente de Ol como a
Cepal, a ONU, a UNESCO, bem como nas publicacdes da Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos.

A concepgao tecnicista se inseriu no pais no momento em que se
discutia a ineficiéncia da educacao para a formacao de profissionais para atuar
no mercado tecnolégico que se iniciava. “Com base no pressuposto da
neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
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produtividade, a pedagogia tecnicista advogava a reordenacdo do processo
educativo de maneira que o torne objetivo e operacional” (SAVIANI, 2007,
p.379).

Para o ensino de Educacdo Artistica, a Lei Federal n® 5.692/1971
demonstrou-se um impasse tanto para os professores de Artes que ja atuavam
nas escolas, como para os alunos que buscavam formacéo profissional. Para
os primeiros foram organizados cursos rapidos, de fim de semana, ou até
mesmo de férias, para assegurar seus empregos. Para o segundo grupo, os
alunos interessados em uma formagcdo em Educacdo Artistica, foram
implantados no pais cursos de graduagéao.

Para se formar os professores que atuariam nessa disciplina, foi criado,
em 1973, pelo Governo, o curso de graduacdo em Educacao Artistica, com
formacao polivalente nas diversas linguagens artisticas. O profissional era
formado em dois anos, no curso de Licenciatura Curta em Educacao Artistica e
era habilitado a ensinar aos alunos de 12 & 82 série, ou até, no segundo grau®,

as Artes Plasticas, Musica, Teatro e Danga.

Os alunos formados nesses cursos prestavam concurso publico,
conforme a Lei Federal n® 5.692/1971, para lecionar da 52 a 82 série, ou no
segundo grau. As entdo séries primarias® ficaram sem professor especializado
na area, logo, o ensino da musica foi se minimizando em musicas cantadas em
eventos da escola e em datas comemorativas.

De acordo com Barbosa (2002a), essa formacao polivalente é uma
variante, reduzida e incorreta, do que era praticado nas escolas norte-
americanas, que tinha por objetivo desenvolver a interdisciplinaridade ou
também a chamada de artes relacionadas.

Os cursos foram, com rarissimas excegoes, implantados e
trabalhados como um laissez-faire, um deixar fazer “qualquer
coisa”, partindo ora de uma sensibilizagdo apenas primeira, ora
de simplistas apropriagbes de sucatas e/ou “lixo-limpo” para
grotescas reproducdes copistas [...] (FRANGE, 2002, p.40).

8 Atualmente é o denominado Ensino Médio.

&1 Atualmente denominada séries iniciais do Ensino Fundamental.



-130 -

O trabalho realizado em escolas especializadas de Artes influenciou a
acao docente nesse periodo, quando o Ministério da Educacao realizou um
convénio com a Escolinha de Arte do Brasil. Este convénio visava preparar um
representante das Secretarias de Educacdo de cada Estado, para posterior
implantacdo dessa disciplina. Os Estados que mais se destacaram foram o Rio
de Janeiro, o Rio Grande do Sul e Minas Gerais.

Esta decisdo, amplamente festejada por todos os pioneiros em
arte-educacao, promoveu, contudo, através da multiplicacao
nao planejada, uma diluicdo das experiéncias anteriores que
talvez viessem a dar alguma autenticidade a arte-educagéao no
Brasil (BARBOSA, 2002a, p.48).

Em 1977, o MEC criou o Programa de Desenvolvimento Integrado de
Arte Educagdo (Prodiarte), dirigido por Lucia Valentim®®, com o objetivo de
integrar a cultura da comunidade e da escola por meio de convénios com
orgaos estaduais e universidades. De acordo com Barbosa (2003b), os
objetivos dos programas do Prodiarte sdo, em sintese, os que constam no

enunciado do projeto realizado em Pernambuco:

Objetivo Geral:

- Concorrer para a expansao e a melhoria da educacao
artistica na escola de 1¢ grau.

Objetivos especificos:

- Enriquecer a experiéncia criadora de professores e alunos;

- Promover o encontro entre o arteséo e o aluno;

- Valorizar o arteséo e a produgao artistica junto a comunidade
(BARBOSA, 2003b, p.5).

No ano de 1979, diversos Estados haviam iniciado o Prodiarte,
destacando-se os programas realizados nos Estados da Paraiba (convénio
com a Universidade Federal da Paraiba e Secretaria de Educagéo), do Rio
Grande do Sul (convénio com DAC-SEC) e do Rio de Janeiro (convénio com a
Escolinha de Arte do Brasil e SEC-RJ).

82 | (icia Alencastro Valentim (1921). Artista plastica brasileira, nascida no Rio Grande do Sul,
que atuou, juntamente com Augusto Rodrigues e Margaret Spence, na concretizagdo da
Escolinha de Artes do Brasil (1948).
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O fato de a LDB de 1971 estipular a implantagdo de uma disciplina tao
ampla no ensino regular causou busca pela formacéo, o quanto mais rapida, de
profissionais para atuarem nessa area. Isso desencadeou uma série de
tentativas de formacao de professores em grande escala sem antecedentes, o
que causou grandes criticas pelos profissionais da época. Observa-se que 0
Prodiarte foi uma tentativa de se inserir a Educacao Artistica nas escolas,
assim como 0s cursos de graduacao de licenciatura curta, os cursos rapidos e
as parcerias com a EAB.

A referida Lei nomeava disciplinas e atividades de forma separada. Isso
nao trouxe o suporte necessario para a implantagcéao e a valorizagdo da Arte no
contexto escolar e uma identidade para a disciplina de Educacao Artistica.
Diante disso, dois perigos perpassavam a valorizacao da Arte na escola. “A
ameaga estaria em considerar a Arte apenas como uma atividade. O outro
perigo est[aria] em entender a criagdo como fator afetivo, que intervém no ato
de aprender” (BARBOSA, 1990, p.111).

A Educagado Artistica, compreendida como atividade polivalente,
desarticulou o ensino da musica em si, pois esta perdeu sua identidade dentro da
realidade escolar. A partir da nao-obrigatoriedade do ensino da mdusica, as escolas
nao se preocuparam em inserir profissionais especializados para tal ensino, o que
restringiu 0 ensino dessa arte a conservatérios e a escolas especializadas,
elitizando-se, assim, 0 acesso ao ensino da mausica. As outras manifestacdes
artisticas, como a danca e o teatro, também ficaram a parte da Educacéo Artistica,
pois ocupavam papel apenas nas festas comemorativas e nas atividades

recreativas, visto que a énfase desta disciplina passou a ser nas artes plasticas.

Finalizando, no decorrer do século XX, foram diversas as experiéncias que
a Arte-Educacao e o ensino da musica percorreram, calcadas principalmente sob
a influéncia de propostas de educadores internacionais. Essas influéncias que
chegaram até o Brasil ndo se produziram por simples cépia, mas, sim, por meio de
uma releitura e de uma adaptacao dessas ideias para a realidade do pais. As
iniciativas foram tomadas por grupos de educadores, dos quais geralmente se

destacam alguns nomes de maior evidéncia, ja citados neste texto, e dos quais as
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sinteses de suas ideias se tornaram expoentes de determinado movimento

artistico, como o Canto Orfednico e o MEA.

Dentro desse processo histérico, os profissionais da area procuravam
desenvolver atividades artisticas e educacionais, em alguns casos para além
das escolas e dos conservatérios especializados, na busca pela inclusao da
arte nas séries iniciais do ensino fundamental. Essa agao dos profissionais ora
se apresentava de forma mais organizada, ora acabava por ser desmobilizada
pelas proéprias transformagdes politicas ocorridas no pais, como no caso do
Estado Novo e, mais tarde, com o Governo Militar. Com o fim deste, as
organizacgodes de profissionais se intensificaram, em meados dos anos de 1980,
e culminaram suas reivindicacées na década de 1990.

3.1.6 A organizacao de arte-educadores a partir da década de 1980:
relevancia para a pesquisa e politicas para a area

Com o final do regime militar e o inicio de um novo modelo politico no
pais, houve um periodo de efervescéncia e intensa participagéo civil. A década
de 1980 foi marcada pela organizacédo dos profissionais de Arte-Educacao, que
passaram a Sse reunir em encontros e em congressos e, consequentemente,
formaram associacdes. Esses eventos, organizados em diferentes regides do
pais, colocavam em pauta assuntos como a relacéo entre a Arte e a Educacao,
a Arte e a Vida, a Arte e Cultura e a Arte e a Comunicagdo. Com a experiéncia
dos cursos de formacao polivalente implantados na década de 1970 e com a
necessaria resisténcia a legislacao vigente, novas perspectivas educacionais
surgiram para a area. No ano de 1980% foi realizada a Semana de Arte e

% Nessa mesma época, Paulo Maluf solicitou que os arte-educadores treinassem durante o ano
seus alunos para cantar num coral de dez mil criangas, coral que ele préprio iria acompanhar
ao piano, e ofereceu aos professores participantes aumento no salario e cinco pontos de
acesso na carreira docente. Com a revolta dos professores, foi criada a Associagdo de Arte-
Educadores de Sao Paulo e, juntamente com a Associagao de Corais, conseguiram anular o
compromisso de aumento de salario dos profissionais que participassem do referido Coral do
Maluf. Entre os anos de 1982 e 1983 houve um avango para os profissionais da area com a
criacdo de Doutorado, Mestrado e Especializagdo em Artes, com a orientacdo de Ana Mae
Barbosa, na Universidade de Sao Paulo (BARBOSA, 2003b).
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Ensino, no campus da Universidade de Sdo Paulo. Esse evento tratou de
questdes politicas da Arte/Educacdo e contou com a participacao de cerca de
3.000 professores.

O resultado desse evento foi a organizacdo do Nucleo Pré-Associacéo de
Arte-Educadores de Sao Paulo, que passou a atuar na luta pelo ensino de Artes
no ensino fundamental. A efetivacdo dessa associacdo deu-se no ano de 1982,
formando, assim, a Aesp. Em 1983 foi realizado, em Salvador, o | Congresso
Nacional de Arte-Educacdo e, no mesmo ano, foi criada a Associacdo
Nordestina de Arte-Educadores (Anarte). Logo outras associagdes foram
criadas, como a Associacdo Gaucha de Arte Educadores (Agars) em 1984 e a
Associagéo de Arte Educadores do Distrito Federal (AsAE-DF) em 1986.

No mesmo periodo surgiu um conflto de objetivos entre os
remanescentes da EAB, que teve sua presenca diminuida no contexto da Arte-
Educacéo, por aspectos ja mencionados, € os académicos. Por um lado, os
académicos almejavam maior base tedrica e mais pesquisas em Arte-
Educagao. Além disso, posicionavam-se contra formagao polivalente para
professores. De outro lado estavam os remanescentes da EAB, membros do
Prodiarte, que nao apresentavam experiéncia em formacédo de professores.
Estes defendiam a formacado polivalente, com duracdo de dois anos, para
professores que iriam lecionar aulas de teatro, de expressao corporal, artes
plasticas, desenho e musica (BACARIN, 2005).

Embora houvesse esse conflito, foram produzidos, por esses grupos de
arte-educadores, por meio de encontros em diversos lugares do pais,
documentos, manifestos e mogdes que foram encaminhados ao governo. Dentre
eles, destacamos: o Manifesto Diamantina (1986), a Carta de Sao Joao del Rei
(1986), a Carta Protesto de Brasilia (1986), a Carta ao Ministro da Educacgao
(1987), Documento da Comisséo Pro-Federacao de Arte-Educadores do Brasil a
Subcomissao da Educacao, Cultura e Esportes (1987) e, também, o Documento
de Educadores e de Parlamentares de Brasilia (1987), o Manifesto Alerta
AMARTE (1987), Aesp-Alerta Educacéao Artistica (1987).
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A seguir se apresentara uma sintese do conteldo dos documentos mais

expressivos:

MANIFESTO
DIAMANTINA
(1985)

Redigido a partir dos debates desenvolvidos no 17° Festival de Inverno da UFMG e
Encontro Nacional de Arte-Educagdo, em 1985. Esse documento reivindicava das
autoridades federais, das universidades e dos arte-educadores maior compromisso com a
arte na escola. Dentre as solicitagdes, os arte-educadores pediam a extingdo dos cursos de
licenciatura curta e da polivaléncia em Educagdo Artistica, além da criagdo de uma
comissao para re-estruturagéo curricular de Artes, com representantes de diversas areas.
Para as Secretarias Estaduais e Municipais da Educacdo e da Cultura, exigiam
especificamente:

a) Criacdo de espacgo adequado a area de Arte, nas escolas, e respeito as especialidades
da area, inclusive com abolicdo da polivaléncia;

b) adogao de uma politica de contratagdo de pessoal através de concurso publico;

c) ampliagdo e aperfeicoamento da pratica artistica e seus fundamentos nos cursos de
formagao para o magistério;

d) participagao do arte-educador na elaboragéo de qualquer projeto que a Secretaria venha
a implantar (FAEB, 2009a, p.1).

CARTA DE
SAO JOAO
DEL REI
(1986)

Redigida no Il Encontro Nacional de Arte-Educagéo, realizado em S&o Joao del Rei — MG,
durante o 18?2 Festival de Inverno. Esse Documento reivindicava, como no Manifesto
Diamantina, a formagdo de uma comissdo composta por representantes do MEC, das
universidades e de representantes64 de diferentes regides do pais indicados por este
Documento, com a finalidade de apresentar propostas curriculares na area. Esta comissao
deveria levar em consideragdo, dentre outras questoes, a ‘[...] formulagdo de uma politica
educacional para o ensino de artes [...] 0 espago da arte no processo de ensino e na
aprendizagem no nivel de primeiro, segundo e terceiro graus” (FAEB, 2009b, p.2).

CARTA
PROTESTO DE
BRASILIA
(1986)

Escrita em 11 de dezembro de 1986, apresentava os equivocos para a area de Artes
contidos no Parecer 785/1986 e na Resolugédo 6/1986. Dentre os equivocos mencionados,
estava o fato de que a arte ndo era tratada nem como linguagem, nem como atividade, nem
como matéria ou como disciplina. Outra ambiguidade levantada acerca da Arte era o fato de
ela ser ou nao obrigatoéria, se era uma disciplina prépria ou permearia as outras matérias, e,
ainda, se a reivindicagdo de que a Educagao Artistica ndo constava no ndcleo comum das
disciplinas. A partir dessas questdes, os arte-educadores redatores da carta “..]
manifestaram-se contrarios ao Parecer 785 e a Resolugdo 6/86 do CFE, solicitando sua
anulacao” (FAEB, 2009c, p.5).

CARTA AO
MINISTRO DA
EDUCAGAOQ,
JORGE
KONDER
BORNHAUSEN
(1987)

Em 20 de fevereiro de 1987, educadores e parlamentares se reuniram na Confederacédo de
Professores do Brasil, para discutir o Parecer 6/1986 do CFE, e se manifestaram contrarios
ao mesmo. Foi enviada uma Carta ao Ministro da Educacgéo, Jorge Konder Bornhausen, que
solicitava a “[...] a necessidade da revogacéo da Resolugéo 6/86 que contraria a propria Lei
de Diretrizes de Bases” (FAEB, 1987a, p.1) e acrescentava que ‘[...] para a nova Lei da
Educagéo do Pais, propomos que essa lei seja elaborada com audiéncia de instituicoes
representativas da area [...]" (FAEB, 19874, p.1).

DOCUMENTO A
SUBCOMISSAO
DA i
EDUCAGAO,
CULTURA E
ESPORTES
(1987)

A Comissao Pré-Federagao de Arte-Educadores do Brasil encaminhou a Subcomissédo da
Educagéo, Cultura e Esportes, em 1987, um documento que apresentava um breve histérico
das lutas pelo ensino de Artes no Brasil e solicitava que fosse inserido um espaco para Arte
dentro da nova Constitui¢éo:

1. A favor de todas as formas de expressao, em especial através da arte, como um direito
de todos, garantindo desde a infancia até a idade adulta, em sua opgao vocacional ou
profissional [...];

2. Em defesa do ensino da arte, como forma de construgcdo de conhecimento, iluminadas
pelos principios da unidade pela diversidade [...];

3. A favor da viabilizagdo e prioridade na resolugdo dos problemas educacionais de
interesse da sociedade através de

a. acesso de todos, em todos os niveis, a Educagao Atrtistica;

b. formagdo plena para o ser humano através do desenvolvimento artistico, como
construgao do conhecimento;

c. estimulo a cultura do povo e a vocagéo para a criagdo e o cultivo da Arte e a capacidade
para aprecia-la (FAEB, 1987b, p.4).

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir dos textos de FAEB (1987a, 1987b, 2009a, 2009b, 2009¢)*>

® Fayga Ostrower (representante dos Artistas); Alexandre S. da Silva (regido Sul); Ana Mae
Barbosa (regido Sudeste); Marco Camarotti (regido Nordeste); Lais Aderne (regiao Centro-
oeste) (FAEB, 2009b, p.2).

% As fontes desse levantamento sdo manuscritos originais, que foram disponibilizados no site
da FAEB e, como esses documentos ndo foram publicados, se optou para esta pesquisa em
coloca-los com a data de acesso da pesquisadora ao site da FAEB.
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Em 1987 foi concretizada, em Brasilia, a Federacao dos Arte-Educadores
do Brasil (Faeb), durante o /I Encontro Latino-Americano de Arte-Educacdo® e
o | Festival Latino-Americano de Arte e Cultura (Flaac). A organizacdo dessa
federacao ja havia sido proposta em 1986, durante o Il Simpésio Internacional de
Histéria da Arte-Educacéao, em Salvador, quando as associacdes e 0s nucleos de
arte-educadores assumiram 0 compromisso com a sua criacdo. Embora tenha
sido formalizada apenas em 1987, essa Organizagédo ja atuava na area, como
visto anteriormente. Os sécios fundadores foram Lais Fontoura Aderne®”
(presidente), Mirian Celeste Ferreira Dias Martins®®, lvone Mendes Richter® (vice-
presidente), Cleusa Helena Guaita Peralta’, Neiva Maria Fonseca Bohns’,
Geraldo Salvador de Araujo’?, juntamente com as demais associacdes estaduais.

% O Primeiro Encontro Latino-Americano de Arte-Educagdo reuniu por volta de quatro mil
professores no Rio de Janeiro, nos anos de 1976 e 1977. “Neste encontro, ficou demonstrada a
auséncia e a caréncia de pesquisas sobre o ensino da arte. As poucas pesquisas existentes
eram de carater historico financiadas pela Fundagdo Ford e Fapesp, ou se resumiam a mero
recolhimento de depoimentos (ldart — Sdo Paulo). A Funarte e o Inep chegaram a colaborar com
uma percentagem minima de verba para registro, documentagéo ou descricdo sistematizada de
algumas experiéncias intuitivas em arte-educag¢a@o. Apesar do grande nuimero de professores,
esse Encontro evitou a reflexdo politica, pois tinha como organizadora a mulher de um politico
extremamente comprometido com a Ditadura” (BARBOSA, 2003b, p.5).

Lais Fontoura Aderne Faria Neves (1937-2007). Pintora, gravadora e professora brasileira,
estudou em Belo Horizonte. Fez graduacao em Pintura e Xilografia, especializacdo em Direcio
Teatral, Pintura e Histéria da Arte, mestrado em Arte, Educacdo e Sociedade. Criou a Casa da
Cultura da América Latina (CAL), o Instituto Huah, o Festival Latino-Americano de Arte e Cultura
(Flaac) e foi vice-presidente do Conselho da APA do Planalto Central, representando o Férum
das ONGs Ambientalistas (ADERNE, 2005).

Mirian Celeste Ferreira Dias Martins. Fez graduagao em Licenciatura em Desenho e Plastica
(1970), mestrado em Artes pela Escola de Comunicagbes e Artes/Universidade de Sao Paulo
(1992) e doutorado em Educacéo pela Universidade de Sao Paulo (1999). Atua como docente
na Universidade Presbiteriana Mackenziee, como sécia-diretora do Rizoma Cultural;
corresponsavel pela Proposta Curricular de Arte da Secretaria de Estado da Educagéo de Sao
Paulo. Foi docente e coordenadora do Grupo de Pesquisa Mediagao arte/cultura/publico do
Instituto de Artes/Unesp - Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho; co-
coordenadora da DVDteca do Instituto Arte na Escola/Fundagéo lochpe. E sécia do Espaco
Pedagégico e atua na area de Artes.

lvone Mendes Richter. Fez graduagdo em Bacharelado em Desenho e Plastica pela
Universidade Federal de Santa Maria - UFSM (1976), graduagéo em Licenciatura em Desenho e
Plastica pela UFSM (1974), mestrado em Master In Art Education pela Concordia University
(1981) e doutorado em Educagdo pela Universidade Estadual de Campinas (2000). Foi
presidente da Faeb e representante da América Latina na Insea. Atualmente & professora
pesquisadora aposentada da UFSM.

Cleusa Helena Guaita Peralta é professora adjunta 2 da Fundacao Universidade Federal do
Rio Grande do Sul, atua na graduacdo nos cursos de Artes Visuais e Pedagogia e no
Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo Ambiental e nas especializacbes em Artes
Visuais e Linguagem, Cultura e Educagéo (ILA).

Neiva Maria Fonseca Bohns (1961). Historiadora e critica de arte, doutora em Artes Visuais
na area de Histéria, Teoria e Critica das Artes pela UFRGS, professora nas areas de Histéria
da Arte, Arte Contemporanea e Metodologia da Pesquisa em Arte, do Departamento de
Artes e Comunicacao da Universidade Federal de Pelotas, RS.

Geraldo Salvador de Araujo é professor de Ensino de 12 e 2° graus da UFRJ, possui
experiéncia na area de Artes, com énfase em Ensino de Arte.
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O Estatuto da Faeb definiu, no artigo 1° que “[a] Federacdo de Arte-
Educadores do Brasil — Faeb, é uma associagao civil, sem fins lucrativos, de
duracdo indeterminada, democratica, sem carater religioso ou politico-
partidario”. De acordo com o 1° paragrafo: “A FAEB € uma associacao
constituida por entidades de arte-educacéo, e sua autonomia administrativa,
financeira e patrimonial esta vinculada a todas as entidades filiadas a esta
associacao” (FAEB, 2009a). Sobre as finalidades da Faeb, o artigo 2° as define

como:

| — Apoiar, defender e integrar as entidades associadas na luta
comum pelo fortalecimento e valorizagdo do ensino da Arte em
busca de uma educag¢do comprometida com a identidade social
e cultural brasileira;

Il - Representar as entidades associadas perante o poder
publico, entidades e instituicbes, a nivel nacional e
internacional,

[ll - Alertar e mobilizar as entidades associadas em relacéo a
situagdes que ponham em risco principios da arte-educagao;

IV - Contribuir para a melhoria da qualidade de ensino da Arte
com todos os niveis da educacao formal e nao formal;

V - Promover o intercdmbio entre as entidades associadas
quanto a atuagoes, experiéncias, pesquisas, publicacoes, etc.
VI - Promover o intercambio entre outras entidades nacionais,
ligadas a educacao, cultura e arte;

VIl - Agilizar a comunicacdo de todas as informacdes de
interesse da classe (FAEB, 2009, p.1).

No | Congresso da Faeb, realizado em 1988, foi discutido o carater em
que se encontrava a politica educacional para artes no pais, sob os aspectos
do Parecer n. 785/1986 e da Resolucdo n. 6/986, que levavam em
consideracao apenas as disciplinas basicas para a formacgao cidada. De acordo
com o documento produzido nesse Congresso, esta proposta acabou ‘[...]
minimizando o desenvolvimento da dimensao artistica que valoriza o homem
como ser pensante e sensivel, capaz de ler criticamente o0 mundo e ter dele

uma compreensao pessoal’ (FAEB, 1988, p.1).

O Documento apresentou ainda sua proposta para a formacédo do
professor de Artes, que devia ter por principio uma Concepcao de arte que a
considerasse como meio de expressao e de construcdao de conhecimento. Foi
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destacada também a necessidade do dominio de conteudos especificos (da
linguagem artistica) e conhecimentos em educacdo, entre outros aspectos

levantados para a formagao do professor de Artes.

Para o ensino fundamental, os arte-educadores defendiam a
obrigatoriedade do ensino de artes visuais, de artes cénicas e de musica,
desde a pré-escola até o segundo grau, bem como o ensino de desenho a
partir da 52 série do 12 grau. Outra reivindicacao era a inser¢cao de Artes nos
cursos de Magistério e Curso Normal. “[...] Nao se exclui, entretanto, nas
primeiras séries do 1° grau, a necessidade do professor especialista” (FAEB,
1988, p.3).

Durante a V Conferéncia Brasileira de Educacao, ocorrida em Brasilia, a
Faeb se pronunciou no dia 4/8/1988 e expds sua principal reivindicacao, que
era incluir o espaco da Arte na redacédo da LDB em processo de discussdo. Em
5 de agosto do mesmo ano, uma carta com as conclusées do | Congresso da
Faeb foi encaminhada para a V CBE. No mesmo dia, uma mogéo, intitulada “A
Educacao Artistica ausente na nova LDB”, foi encaminhada a V CBE, assinada
por Mauro S. R. Costa e Lais Aderne. Essa mocéo reivindicava atencao mais
adequada para a Arte, que ela constasse como disciplina basica nos curriculos
de 12 e 2° graus da LDB.

A presenca do ensino de Artes no texto constitucional, e na LDB, era
reivindicada incessantemente pela Faeb. Com a publicacao de Boletins, a Faeb
passou a divulgar seus anseios politicos para a area e 0s principais
compromissos dos arte-educadores com o ensino de Artes:

- desmantelamento da politica educacional que foi implantada
com a Lei 5692/71, que, embora tenha considerado Educacao
Artistica como obrigatéria nos varios niveis de ensino, revestiu-
a com uma visao polivalente, desconsiderando-a como area de
conhecimento e sujeitando-a nos curriculos a uma mera
“atividade decorativa”;

- desmantelamento da politica de formacédo do professor em
Educacao Artistica a [sic] nivel de 3° grau [...]. As grandes
disparidades ocorridas nestes cursos provocaram uma falta de
identidade na prépria formacao do arte-educador, fragilizando
sua funcao e papel educacional;

- alheamento institucional na formacdo avancada dos
especialistas e professores de Arte. No Brasil apenas existem:
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um mestrado e doutorado em Artes Plasticas e Artes Cénicas
[...] trés mestrados em Musica [...] € um mestrado em Histéria
da Arte;

- posicionamento e intervengao frente aos projetos de lei que
vém sendo apresentados para a LDB, garantindo no ensino
fundamental e médio a obrigatoriedade de um curriculo minimo
[...] mantendo um continuismo histérico das chamadas
“disciplinas basicas”;

- defesa e garantia dos principios nascidos e fundamentados
pela experiéncia de anos de atuacdo nas salas de aula e nas
comunidades, bem como na andlise critica da pratica do ensino
da Arte (FAEB, 1989, p.2-3).

Diante desses objetivos, iniciaram-se congressos anuais da Faeb. O
segundo deles foi em Brasilia-DF (1989) e tinha por objetos a discussao da
formagado do professor e a presenga da Arte na LDB. O terceiro evento foi
realizado em 1990, organizado juntamente com a Aesp, cuja discussao ficou
em torno da questdo da sensibilidade. Nesse periodo, entre os anos de
1990/1991, a presidente da Faeb era Ivone Richter, e o vice-presidente, José
Afonso Medeiros Souza.

O quarto Congresso, sediado em Porto Alegre-RS, 1991, foi realizado
juntamente com a Agars. AplGs esse evento, a Faeb concretizou-se como
entidade presente na area em nivel nacional. Este Congresso contou com a
presenca de mais de mil professores, bem como a participacdo de 13
conferencistas internacionais, entre eles, Elliot Eisner, que era, na época, o

presidente da Insea.

Foi realizado, na regiao Norte, em 1992, o V Congresso da Faeb na
cidade de Belém do Para-PA, organizado pela Associacao de Arte-Educadores
do Para (Aaepa). Concomitante as palestras de pesquisadores em nivel
nacional e internacional, realizou-se também o 1° Férum sobre os Curriculos
dos Cursos de Artes. Nesse mesmo Congresso foi criado o forum de estudos
pela reformulagéo do ensino superior em Arte. Entre os anos de 1992 e 1993,
respondia pela presidéncia da federagcdo Marcos Villela Pereira™.

™ Marcos Villela Pereira é professor Titular da PUC — RS. Publicou artigos e trabalhos sobre os
processos de subjetivacao e desenvolve estudos filoséficos nesse campo. Atua nos cursos
de Graduacdo e de Pés-Graduacdo em Educagdo, com énfase nos Fundamentos da
Educacao.
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No ano de 1993, foi a vez de a regidao Nordeste sediar o evento,
realizado em Recife-PE. A partir de entdo, os eventos passaram a se chamar
de Congresso Nacional da Federacdo dos Arte-Educadores (Confaeb). A
exemplo do evento anterior, também foi realizado o 2° F6érum sobre os
Curriculos do curso de Arte, dessa vez com a participacdo de representantes
do MEC.

No ano seguinte, 1994, o encontro aconteceu em Campo Grande-MS,
porém, com um diferencial: foram realizados trés eventos paralelos: o VIl
Confaeb, o Illl Encontro Latino-Americano de Arte-Educadores e o |l Férum
Nacional de Avaliacao e Reformulacdo do Ensino Superior das Artes. Entre os
anos de 1994 e 1996, a diretoria da Faeb foi de Ana del Tabor (presidente) e
Lucimar Bello™ (vice-presidente).

Em 1995 o encontro foi em Floriandpolis-SC, sob a responsabilidade da
Universidade do Estado de Santa Catarina (Udesc). Deste encontro foi feita
uma mocgao, que foi encaminhada ao Senado Federal. Esta reforcava as
diversas reivindicagdes que foram enviadas para o Senado, solicitando emenda
ao Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, que havia sido proposto
por Darci Ribeiro, que garantisse o Ensino das Artes.

No ano de 1996, entre os dias 2 a 5 de dezembro, ocorreu a IX Confaeb.
A Associacao de Arte-Educadores de Sao Paulo (AESP) sediou o evento com
o apoio da Pontificia Universidade Catélica (PUC/Campinas). Esse evento
apresentou um modelo mais cientifico, uma vez que promoveu uma mesa
redonda com os presidentes da Faeb e aprofundou a discussdao sobre
metodologias e a histéria do ensino de Artes no pais. O evento ocorreu em
meio a grandes expectativas em relacdo a LDB. Nessa ocasido, os arte-
educadores decidiram, em plenaria, realizar um “[...] Manifesto Contra a

Exclusdao da Arte dentro dos Curriculos Nacionais, como propunha o atual

™ Lucimar Bello Pereira Frange. Artista plastica e arte-educadora, é pds-doutora em Arte-
Educacao pelo CPS/COS/PUC-SP. Professora do Departamento de Artes Plasticas da
Universidade Federal de Uberlandia (MG). Entre os anos de 1994-96 foi vice-presidente da
Faeb. Atuou também como representante da América Latina no Conselho Mundial do Insea
(1996-1998).



- 140 -

projeto da LDB™ [...] que ora tramitava na Camara dos Deputados” (FAEB,
1997, p.8).

No dia 5 de dezembro, os participantes do referido Congresso se
dirigiram até a 232 Bienal para se manifestarem. “Aproximadamente 150 arte-
educadores, vestidos de luto (sacos plasticos pretos), caminharam de maos
dadas pelo Pavilhdo da Bienal gritando: “Queremos o qué? ARTE na LDB”
(FAEB, 1997, p.8).

No dia 9 de dezembro ocorreu a leitura dos pareceres da Comissao de
Educacédo, Cultura e Desporto (relator deputado José Jorge) no plenario da
Céamara dos Deputados e no dia 12 do mesmo més o Projeto entrou em
discussdo no plenario. Dando continuidade as manifestacdées, no dia 14 de
dezembro, a Faeb e as demais associa¢des estaduais se mobilizaram nas
ruas, em muitas cidades do pais. “Cada Associacao reuniu um grupo (de luto)
numa praga da cidade e cobriu um monumento ou obra de arte de preto. Um
ato politico de repudio a aprovacao da LDB” (FAEB, 1997, p.8).

No final do mesmo ano foi aprovada a LDB pelo Congresso Nacional. Os
arte-educadores da Faeb, a entdo presidente da federacido, Alice Bemvenuti’®
e a vice-presidente, Roberta Punccetti comemoraram a conquista da presenca
da Arte na LDB. Com as mobilizagcdes da Faeb e das demais associacdes

estaduais foi possivel a obrigatoriedade da Arte na LDB.

Sim! Ap6és 8 anos entre debates, foruns, emendas,
*impeachment*, substitutivo Darcy Ribeiro, mogdes, inimeras
manifestacdes e telegramas (fax), solicitando a permanéncia
da obrigatoriedade da arte na escola, geramos o espirito de
unidao e luta pelos direitos da arte freqUentar a escola. [...]
Agora estd em nossas maos garantir a qualidade na produgao
do nosso trabalho (FAEB, 1997, p.1).

™ Esse manifesto referia-se ao PL 67/1992 apresentado por Darcy Ribeiro.

™8 Alice Bemvenuti é professora adjunta da Universidade Luterana do Brasil (Ulbra) nos Cursos
de Graduagdo em Fotografia; Pedagogia Educagao Infantil e Anos Iniciais e Pedagogia EAD.
E Diretora do Museu do Trem e de Patrim6nio Cultural em Sao Leopoldo (RS).
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Entre os anos de 1998 a 2000, a diretoria da Faeb foi assumida por
Augusto Neto (presidente) e Roberta Punccetti (vice-presidente), seguidos por
Roberta Punccetti e Fernando Azevedo, entre 2000 e 2002, José Mauro Ribeiro
Barbosa e Marcio Noronha, entre 2003 e 2005.

O processo de elaboracdo da LDB (1996) durou cerca de oito anos
desde a sua proposta inicial até chegar ao documento final. Dentre as
propostas que foram encaminhadas, o ensino de Artes ora estava presente, ora
estava ausente, como apresentado no seguinte quadro:

PL 1258 — A/1988 Nao constam artigos referentes ao ensino de Artes.
(apresentado pelo Dep.Octavio
Elisio)

Cap.VIl, Art. 35: “O ensino da arte constituird componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagao basica, para
SUBSTITUTIVO JORGE HAGE | desenvolver a criatividade, a percepgao e a sensibilidade estética,
(dez./1988 — jun. /1990) respeitadas as especificidades de cada linguagem artistica, pela
habilitagdo em cada uma das areas, sem prejuizo da integragao
das artes com as demais disciplinas”.

PROJETO DARCY RIBEIRO Nao constam artigos referentes ao ensino de Artes.
PL 67/1992

0. : LA :
08 (i somarisse e o v e o
sancionada em 20/12/1996) ’ : » ’

promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Fonte: elaborado pela pesquisadora a partir dos textos de Saviani (2006).

A relevancia da Faeb entre os anos de 1980/90 se deu, primordialmente,
em duas instancias. A primeira foi pela esfera politica, por meio da formulacao
de documentos, de reivindicacoes e de mobilizacées que buscavam se opor a
legislagdo vigente e, ao mesmo tempo, contribuiam na constru¢do de uma
nova politica. A segunda, pela importancia dos encontros, das conferéncias e
das discussbes especializadas, viabilizando uma vasta producdo cientifica,
bem como publicagdes, resultando em um amplo material académico para

pesquisa, em diversos ramos de atividades artisticas.

Atualmente, quanto as associacdes estaduais existentes no Brasil, além
das ja mencionadas (Aesp, Agars, Anarte e Asae), existem ainda a Associagcao
Paraibana de Profissionais de Arte na Educagdo (Apparte), a Associacao
Maranhense de Arte-Educadores (Amae), a Associagao de Professores de Arte
de Alagoas (Apaal), a Associacdo de Arte-Educadores do Estado de Santa
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Catarina (Aaeesc), a Associagéo de Arte-Educadores do Rio de Janeiro (Aerj),
a Associacao Mineira de Arte-Educacao (Amarte), a Associacdo dos Arte-
Educadores do Para (Aaepa) e a Associacdo Sul- matogrossense de Arte-
Educadores (Asmae), que esta em processo de eleicao.

Assim, o0 tema sobre as politicas para o ensino de Artes continuou sendo
alvo de discussdo. Os seguintes eventos foram realizados: em Macapa-AP
(1997), em Brasilia-DF (1998), em Salvador-BA (1999), em Campinas-SP
(2001), em Goiania-GO (2003), no Rio de Janeiro-RJ (2004), em Ouro Preto-
MG (2006) e em Florianopolis-SC (2007). O ultimo Encontro comemorou os 20
anos da Faeb, fato expressivo dentro da comunidade da area no pais e contou
com a presenca de quase mil congressistas. O XVIII Confaeb foi realizado em
2008 na Cidade do Crato-CE e teve como tema a Arte-Educacao

Contemporanea’”.

3.2 A LEGISLACAO DO ENSINO DE ARTES NO BRASIL: AVANGOS E
LIMITES

Diante das mudancas politicas ocorridas no Brasil e com a organizacao
dos profissionais da area por meio de associagdes, é chegada a década de
1990, em que politicas para o ensino de Artes foram concretizadas. Como
demonstrado anteriormente, ap6s a LDB (1996), documentos curriculares
passaram a ser produzidos pelo Governo FHC, que tinha como Ministro da
Educacao, Renato de Souza.

Dentre eles, foram selecionados para esta pesquisa os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) de 1997 e o Referencial Curricular Nacional para
a Educacao Infantil (RCNEI) de 1998. Esse conjunto de politicas gerou
transformacdes na area de Artes, pois, com essas determinacdes legais,

A cronologia dos eventos da FAEB foi baseada em Meneghetti (1999) e em Faeb (2009).
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diversas questdes acerca do ensino de Artes passaram a ser formuladas pelos
professores e pelos pesquisadores do pais. Foram elaboradas questdes como:
— Qual modalidade artistica (Artes Visuais, Musica, Teatro ou Danga) devera
ser privilegiada? — Elas deverao ser trabalhadas separadas ou concomitantes?
— Qual préatica de ensino norteara essa disciplina? — Que conteudos serao
abordados na area?

Também foram formuladas questdes acerca da formacao profissional na
educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental: que professor
ministrara a disciplina de Artes (o professor generalista’ ou um professor
especialista)? — Havera formacao continuada para os profissionais, tanto da
educacao infantil como do ensino fundamental, para Artes? — Havera insercao
de disciplinas de Artes nos cursos de graduacao para formacao de professores
(Pedagogia e Normal Superior)?

Diante desses questionamentos, diversos autores discorrem sobre o
assunto, entre eles, Penna (2002, 2004, 2008), Fernandes (2004) e Figueiredo
(2004). A respeito do ensino de Artes, a legislacdo em vigor admite distintas
interpretacbes em torno de como o ensino da musica sera concretizada na
escola. A denominacdo adotada pela LDB, ensino de “Artes”, foi usada em
substituicdo ao termo Educacao Artistica, vinculado em 1971. Essa mudanca
pode significar tanto um avanco substancial no ensino de Artes ou uma simples

troca de nomenclatura, ausente de uma revisao do conceito.

A nomenclatura da disciplina “Artes”, expressa na atual LDB, é
igualmente passivel de estudos e de interpretacdes, pois esse termo substitui a
“Educagao Artistica”. Este fato mostra a necessidade de se averiguar como
essa mudanca foi vinculada a pratica escolar, levantamento esse que depende
de uma analise que nao é proposta desta pesquisa. Como a lei é abrangente,

nao fica claro se houve mudanca no ensino ou apenas alteracao nominal, se

8 Professores generalistas sdo aqueles que atuam nos primeiros anos escolares, ou seja, na
educacdo infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Em diferentes sistemas
educacionais, assim como na literatura, sao utilizadas varias denominacbes para esse
profissional: ndo-especialista, unidocente, docente, professor de classe, professor regente, e
outros. Apesar da variagdo de nomenclatura, esse profissional é compreendido como aquele
responsavel pela educagdo de criangas numa perspectiva integradora, evitando
fragmentagoes curriculares (FIGUEIREDO, 2004, p.55).
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ainda permanece o ensino polivalente em Artes, ou até mesmo, se ha um

ensino de Artes.

E observado que, ao longo do percurso de insercdo do ensino referente
as artes, no ensino fundamental, ocorreram mudancas nominais acerca da
terminologia empregada. O termo Arte-Educacédo, com um hifen, por exemplo,
surge como uma ideia de imbricamento entre essas duas areas, mas também
pode ser considerado, por alguns linguistas, como pouco apropriado, pois se
entende como separacao entre os termos e ndo como inter-relacéo entre eles.
O termo veiculado atualmente é “Arte e seu ensino”, utilizado apdés a realizagao
do 3° Simpdsio Internacional sobre o Ensino da Arte e sua Histéria ECA-USP
(1989).

Outra questao bastante relevante é a respeito da formacdo de
professores para atuar nessa area, pois ndao ha especificidade de qual

formacao € necessaria para se ministrar a disciplina de Artes:

A formagao de docentes para atuar na educagao basica far-se-
a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formagcdo minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal (BRASIL, 1996, Art. 62).

Essa determinagdo chegou as escolas brasileiras quando a realidade
ainda era bem diferente. Muitos professores que atuavam na educacao infantil
e nas séries iniciais do ensino fundamental das redes de ensino possuiam
apenas o curso de magistério, ou curso normal, formacao essa exigida pela Lei
Federal n? 4.024/1961 (LDB). Tendo em vista isso, a atual LDB determinou, no
artigo 87, § 4°: “Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico”. A década da Educacdo foi estipulada a partir de 1996 com esta
mesma Lei. Assim, os profissionais da area teriam dez anos para buscar

formag&o em nivel superior.
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Para atender a esses professores, foram implantados no pais inUmeros
cursos rapidos, presenciais, semipresenciais e a distancia. Surgiu,
paralelamente a Pedagogia, o curso Normal Superior, que, por ser de nivel
superior, € aceito pelas disposicdes da citada Lei para atuagdo na educacao

infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.

Além dos cursos de graduacdo em Pedagogia e Normal Superior, o
professor de educacao infantil e o das séries iniciais do ensino fundamental
podem apresentar diploma em diversos outros cursos de licenciatura. Para a
area de Artes, especificamente, ndo ha uma lei que determine que o professor
da area deva ser especialista, embora existam, no pais, cursos de licenciatura
em Educacao Artistica e em outras modalidades, como Dancga, Teatro e
Musica.

Em diferentes regides do pais existem cursos com denominacdes e
habilitagbes diferentes, como “Licenciatura em Educagédo Artistica: Artes
Plasticas e Desenho” (UFRJ), “Artes Visuais” (Uerj), “Educacao Artistica-
Habilitacdo em Artes Plasticas” (Unicamp), “Educacado Artistica” (UFPR),
“Licenciatura em Artes Visuais” (UFRGS), “Educacdo Artistica” (Unesp),
“Licenciatura em Artes Visuais” (CESUMAR), entre outras instituicbes de

ensino superior que oferecem cursos na area.

Esta pesquisa se restringe a formacao do professor generalista que atua
nessas séries. Ele é responsavel por todas as disciplinas e sua preparacao
artistica (inclusive musical), inicial e continuada vem sendo contemplada de

maneira “superficial”’ e “insuficiente” pelos cursos de formacéo.

Esses professores “[...] ndo sdo matematicos, mas incluem matematica
em sua pratica cotidiana; ndo sao cientistas, mas abordam as ciéncias em suas
atividades de ensino; [...]; mas normalmente ndo se sentem confiantes para
aplicar questbes artisticas e musicais por se considerarem desprovidos de
talento para tal (FIGUEIREDO, 2004, p.56).

Essa visdo por parte dos professores é decorrente de uma sociedade
em que as artes sempre foram restritas a um publico que pudesse ter acesso a
elas, ou seja, as elites, que frequentavam conservatérios, teatros e/ou museus

e assistiam a pecas e a obras de diversas manifestacées artisticas. Se o
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publico € um tanto restrito, os possuidores de conhecimentos musicais, por
exemplo, sao tidos como talentos, afastados da realidade, como pessoas que
possuem um conhecimento diferente, quando nada mais sao do que fruto das

relacdes sociais estabelecidas pela sociedade capitalista.

Mesmo assim, a musica sempre esteve em diferentes ocasioes da vida
escolar, pois “[...] varias atividades musicais ocupam espacos nha pratica
pedagdgica de muitos professores generalistas. Tais atividades poderiam ser
melhor abordadas e desenvolvidas se os professores recebessem formacao
musical suficiente nos cursos universitarios” (FIGUEIREDO, 2004, p.56).

Em algumas grades curriculares dos cursos de Pedagogia pode ser
verificado que os conteldos referentes as artes pouco sao contemplados,
apesar de algumas instituicdes oferecerem disciplinas como: “Arte, Expressao
e Movimento” e “Topicos Especiais em Arte e Ensino de Arte” (USP),
“Metodologia e Pratica de Ensino da Educacao Artistica” (Ufscar), “Arte e
Educacédo” (Unirb), “Formagdo Docente para o Ensino de Arte na Escola”
(UEM), “Arte e Educacgao” (Ufpa). Esses sao alguns exemplos de contetdos
referentes as artes presentes nos cursos de graduagdo que visam formar o

professor generalista. De acordo com Coutinho (2002, p.155),

[a]s faculdades de educacéo e cursos de Pedagogia nao estao
ainda preparados para responder atualizadamente a formacao
dos seus proprios educadores. As referéncias ao ensino de
Arte nessas instituicbes sdo em geral de carater modernista,
fundamentadas em uma concepgdo psico-pedagdgica,
centradas no desenvolvimento da criatividade e da expressao
pessoal do aluno.

Diante disso, percebe-se que ndo sdo claras as evidéncias de que houve
mudanca significativa no trabalho com o ensino da musica dentro do contexto
escolar. Estudos como os de Penna (2002), de Bellochio (2002) e de Mateiro
(2003), dentre outras publicacées na area, discutem a respeito do espaco da
musica no contexto escolar. Embora pesquisas em locais diferentes nao
demonstrem a totalidade das praticas com musica em sala de aula, podem,

porém, corroborar um novo entendimento quanto as politicas em torno do
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ensino das artes (e da musica), na tentativa de desmarginalizar essa disciplina
no contexto escolar.

Essa forma abrangente de inclusdo do ensino de Artes na escola
apresenta impasses e limites. Assim, cabe perguntar: — Apesar de a LDB
garantir o ensino de Artes na escola, essa proposta é viavel? - Existem
profissionais habilitados? — H& condigcbes materiais nas escolas?

Nao se devem depositar todas as responsabilidades pela efetivacdo do
ensino da musica apenas na lei, que, por si s6, ndo pode fazer mudancas.
Entre a Educacéao Artistica e a atual disciplina de Artes, a musica aparece em
condicdo ambigua e imprecisa. Deve, porém, ser ressaltado que é com base
nas leis que medidas sdo adotadas em funcdo de atender as suas
determinacgdes. Ora, se as leis ndo atendem na totalidade aos anseios dos
educadores da area, outra questao deve ser levantada:

[...] até que ponto a reduzida presenga da musica na educagao
basica nao reflete o fato de que a educagao musical reluta em
reconhecer a escola regular de ensino fundamental como um
espaco de trabalho seu? Um espago de trabalho que deve
ser conquistado pelo compromisso com o0s objetivos de
formacdo geral e de democratizacdo da cultura, assim como
pela busca de propostas pedagédgicas e metodoldgicas
adequadas para esse contexto escolar e a sua clientela
(PENNA, 2002, p.17, grifo do autor).

De acordo com os conceitos de flexibilidade e de autonomia, a LDB
delegou aos estabelecimentos de ensino a obrigacdo de “[...] elaborar e
executar sua proposta pedagodgica” (BRASIL, 1996, art. 12). Essa
determinacao foi cumprida por meio do Parecer CEB n® 04/1998, aprovado em
29/1/1998, que formula as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental. Na LDB (1996) foi estipulado como sendo funcao da Unido:

[...] estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educagao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a
assegurar formacédo basica comum (BRASIL, 1996, art. 99,
inciso V).
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Apés o referido parecer, no mesmo ano foram instituidas as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental™

, por meio da Resolugéo n.
2 da Camara de Educacao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), em 7 de abril de 1998. Essas diretrizes sao, conforme o artigo 22, “[...] o
conjunto de definigbes doutrindrias sobre principios, fundamentos e
procedimento da educacdo basica, [...] que orientardo as escolas brasileiras
dos sistemas de ensino na organizagdo, articulagdo, desenvolvimento e

avaliacao de suas propostas pedagdgicas”.

As Diretrizes Curriculares, expostas na Resolugdo n® 2/1998, nomeiam
como areas do conhecimento as seguintes: Lingua Portuguesa, Lingua
Materna (para populagbes indigenas e migrantes), Matematica, Ciéncias,
Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Educacao Artistica, Educacao Fisica e
Educacao Religiosa, conforme o artigo 33° da LDB de 1996.

Observa-se que, por meio da citada Resolugédo, as artes passaram a
compor uma area do conhecimento, embora ainda apresentando a
nomenclatura “Educacao Artistica”. Este termo foi alterado, posteriormente,
para “ensino de Artes”, por meio da Resolugdo CNE/CEB n? 1/2006%. Para os
educadores da area, essa substituicdo implica mudanga de concepcao desse
ensino. Acerca desta mudanca nos termos, Fernandes (2004, p.76) questiona

que

[...] a troca de denominacdo nem sempre assegura a
transformagao de argumentos, pressupostos, idéias e praticas
subjacentes, fazendo com que, na verdade, as linguagens nao
sejam mais integradas, mas sim separadas, embora enjauladas
num campo chamado de ‘arte’.

Apesar da mudanca na denominacao oficial para ensino de Artes, nao

sao vistas maiores transformacdes na prépria politica para este ensino, pois,

™ Resolugdo CEB n? 2, de 7 de abril de 1998, publicada no DOU de 15/04/1998 — Segéo | —
p.31 (BRASIL, 1998).

8 «Art. 12 A alinea “b” do inciso IV do artigo 3° da Resolugdo CNE/CEB n° 2, de 7 de abril de
1998, passa a vigorar com a seguinte redacao: Art. 3¢ (...) IV ... a ... b. Artes” (BRASIL,
2006b, p.1).
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inclusive na musica, “[...] ha uma continuidade nos dispositivos legais das
décadas de 1970 e de 1990: em ambos 0s casos, a musica integra,
potencialmente, o campo da arte, sendo uma dentre as outras linguagens
artisticas que podem ser trabalhadas na escola” (PENNA, 2008, p.139).

A Resolugdo CEB-CNE n® 2/1998 estabeleceu sete diretrizes que
norteavam a organizacao do curriculo escolar do ensino fundamental, levando
em conta que as escolas deveriam atender os principios de autonomia, de
responsabilidade e de solidariedade, bem como os direitos e os deveres da
cidadania. No que diz respeito as manifestagdes artisticas, o Documento
estabelece que devem ser considerados “[...] 0s principios estéticos da
sensibilidade, da criatividade e da diversidade de manifestacdes artisticas e
culturais” (BRASIL, 1998a, p.1). De acordo com o Parecer n? 4/1998, do citado
orgao colegiado, esses principios podem assim ser compreendidos:

Viver na sociedade brasileira é fundamentar as praticas
pedagdgicas, a partir dos Principios Estéticos da Sensibilidade,
que reconhecem nuances e variagdes no comportamento
humano. Assim como da Criatividade, que estimula a
curiosidade, o espirito inventivo, a disciplina para a pesquisa e
o registro de experiéncias e descobertas. E, também, da
Diversidade de Manifestacbes Artisticas e Culturais,
reconhecendo a imensa riqueza da nacao brasileira em seus
modos proprios de ser, agir e expressar-se (BRASIL, 1998a,

p.4).

De acordo com o referido Parecer, as escolas devem utilizar a sua
diversidade local para contribuir com a base comum de conhecimento, de
modo a atender aos interesses da sua comunidade: [a] “[...] compreensdo do
ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamenta a sociedade, desenvolvimento da capacidade
de aprendizagem” (BRASIL, 1998a, p.8). Esse entendimento pode ser
alcangado por meio dos vinculos de familia, de solidariedade humana e de

tolerancia.

Com a LDB de 1996 se intensificou a discussdao em torno da elaboracao

de um curriculo com contelddos basicos para o pais, que levasse em
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consideracao as realidades diferentes do territério nacional. Tal curriculo foi
elaborado pelo CNE, contando com a participacado de 6rgaos representativos e
pesquisadores, em cumprimentos aos dispositivos legais da atual LDB,
diretrizes curriculares para os diferentes niveis de ensino. As diretrizes foram
elaboradas pelo CNE, tendo efeito legal e contaram com a participacédo de
orgaos representativos.

Paralelamente a isso, o MEC elaborou os PCNs e o RCNEI e os
distribuiu para escolas do pais, porém, esses documentos nao sao obrigatérios,
uma vez que tém carater pedagogico, com o papel de definir os conteudos e
encaminhamentos que serdo dados pelos professores. Assim, os PCN foram
elaborados num periodo em que a sociedade se abria para um novo modelo de
democratizacdo na escola, em torno dos principios de flexibilidade e de
participacdo da comunidade, ja apresentados na LDB.

3.2.1 Os Documentos Curriculares para o Ensino de Artes: os PCN e o
RCNEI

No momento em que foram elaborados os PCN, os profissionais da
educacao almejavam um curriculo que nao fosse fechado, imposto nas
escolas, mas, sim, que permitisse a participacdo dos professores. Além disso,
uma proposta com conteudos fechados seria irreal diante da diversidade social

e cultural brasileira:

Em certa medida, essa flexibilidade procura considerar os
diferentes contextos escolares deste imenso pais, levando em
conta também a disponibilidade de recursos humanos. Diante
das condicoes de nosso sistema de ensino, seria irrealista
pretender vincular cada linguagem artistica a séries
determinadas, num programa curricular fechado (PENNA,
2004, p.24).
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Com base nessa abrangéncia, que deveria constar nos PCN, uma
versao preliminar foi elaborada e enviada para diversas instituicoes de ensino
no intuito de coletar pareceres dos diferentes profissionais da educacao, mas, a
esse processo de consulta, foi destinado pouco tempo. Diante dessa situacéao,
algumas instituicdes acabaram por se negar a analisar a proposta, alegando
que o tempo era curto. Alguns pontos levantados pelos profissionais acabaram
ndao sendo considerados na redacdo do documento. No documento final, os
textos n&o foram assinados, houve citacéo indiscriminada de consultores, uma
lista com os nomes de diversos profissionais consultados, porém, nao trouxe
qual foi de fato a participacdo de cada integrante no corpo do texto. Diante
disso, “[...] evidencia-se a clara intencdo da Semtec de diluir a autoria dos
textos no processo de edicdao do documento” (FALLEIROS, 2005, p.218).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(PCN), correspondente as séries 12 a 42, foram publicados em 1997 pelo
Ministério da Educacao e do Desporto (MEC). Nesse periodo, o ministro era
Paulo Renato Souza. De acordo com o Documento, o processo de elaboracao
dos Paréametros Curriculares Nacionais surgiu das propostas curriculares de
Estados e municipios brasileiros e das analises feitas pela Fundacado Carlos
Chagas®' sobre os curriculos e as experiéncias de outros paises (BRASIL,
19974, p.15).

Os PCN foram apresentados em dez volumes: Introducdo aos
Parametros Curriculares Nacionais (volume 1), Documentos de Area (volumes
2 a 7) e Documentos de Temas Transversais (volumes 8 a 10). Para esta
pesquisa, foram abordados o Documento Introdutério e os PCN-Artes (volume
6). De acordo com o Ministro da Educacdo e do Desporto, no texto “Ao
Professor”, o objetivo dos PCN para o docente é: “[...] auxilia-lo na execucéao de
seu trabalho, compartilhando seu esfor¢co diario de fazer com que as criancas

dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidadaos

8 A Fundagdo Carlos Chagas (FCC) é uma instituicdo privada sem fins lucrativos, reconhecida
como de utilidade publica nos a&mbitos federal, estadual € municipal. Criada em 1964, tinha
como finalidade a realizagdo de exames vestibulares para a area biomédica. A partir de
1968, passou a atuar também no campo da selecdo de recursos humanos, prestando
servigos técnicos especializados a 6rgaos publicos e a empresas privadas, na realizagdo de
processos seletivos para uma grande populagao de candidatos (FCC, 2009, p.1).
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plenamente reconhecidos e conscientes de seu papel em nossa sociedade”
(BRASIL, 1998a, p.4).

Dentro do contexto maior de re-estruturacdo do pais e das reformas
educacionais, os PCNs nao puderam deixar de ser norteados pelas Ol, como é

apresentado pelo proprio Documento:

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, convocada
pela UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Dessa
conferéncia, assim como da Declaragdo de Nova Delhi —
assinada pelos nove paises em desenvolvimento de maior
contingente populacional do mundo —, resultaram posigoes
consensuais na luta pela satisfacdo das necessidades basicas
de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a
educacado fundamental e de ampliar as oportunidades de
aprendizagem para criangas, jovens e adultos (BRASIL 1998a,
p.14).

A formulacdo dos PCNs passou a ser discutida pela comunidade de
profissionais das diversas areas. No que se refere a sua elaboragédo, é
observado que a Secretaria de Ensino Fundamental (SEF) contou com a

consultoria de César Coll®?

, idedlogo da reforma educacional espanhola. Nesse
sentido, ndo foram consideradas, pelo MEC, as diferencas relevantes entre a
realidade brasileira e a espanhola. O MEC justificou a elaboracdo de um
curriculo recentralizado, divulgando que os projetos educacionais em nivel
estadual eram precarios, necessitando-se, assim, de um parametro que fosse

nacional.

Sobre a questdo da recentralizacdo, observa-se que é instituida uma
composigao de diferentes esferas administrativas entre o planejamento e
execucao da educacado. A respeito disso, Falleiros (2005, p.218-219) aponta
que “[...] no novo modelo de gestao estatal instalado nos governos do FHC, os

8 Cgsar Coll: “[---] professor de psicologia evolutiva e psicologia da educagédo na Faculdade de
Psicologia da Universidade de Barcelona e atribui importancia central ao curriculo na
formagdo de valores entre os educandos. Sua inspiragdo teo6rica é construtivista e sua
énfase metodoldgica é a contextualizagdo entre curriculo e vida (o “saber acumulado”) a
partir de uma nova abordagem das disciplinas e da inclusdo de temas transversais”
(FALLEIRQOS, 2005, p.214).



-153 -

papéis do nucleo central e das esferas locais de poder foram desmontados e
restabelecidos de acordo com o modelo de descentralizagdo”. Apesar do
discurso sobre descentralizacdo, o MEC assumiu papel politico-estratégico
centralizado, e as secretarias estaduais e municipais, por sua vez, o papel
estratégico-gerencial, logo, as escolas ocuparam o papel gerencial-operacional,

0 que se configurou como organizagao hierarquizada.

O volume dos PCNs-Artes apresenta, na primeira parte, um historico
sobre o ensino das artes no Brasil e, em seguida, estabelece as diretrizes para
0 ensino das seguintes modalidades artisticas: Artes Plasticas, Musica, Teatro
e Danga. Uma diferenga contida nos PCNs-Artes, em relagdo aos demais
parametros, € que a sua organizacao nao é dividida por série, mas, sim, por

modalidades artisticas.

Tomando-se por base que os PCNs-Artes foram destinados a orientacao
dos professores generalistas das séries iniciais do ensino fundamental,
considera-se que a proposta desse Documento é abrangente e pouco
especifica para o profissional em questao. Os conteldos em Artes sao:

* a arte como expressao e comunicagao dos individuos;

* elementos basicos das formas artisticas, modos de
articulacao formal, técnicas, materiais e procedimentos na
criacdo em arte;

* produtores em arte: vidas, épocas e produtos em conexoes;

« diversidade das formas de arte e concepgdes estéticas da
cultura regional, nacional e internacional: produgdes,
reprodugdes e suas historias;

* a arte na sociedade, considerando os produtores em arte, as
produgbes e suas formas de documentagdo, preservagédo e
divulgacdo em diferentes culturas e momentos histéricos
(BRASIL, 1997b, p.42).

Os conteudos de cada modalidade artistica ndo sao definidos no
Documento. Essa definicdo é deixada a cargo das equipes escolares. “Os
conteudos podem ser trabalhados em qualquer ordem, conforme decisdo do
professor, em conformidade com o desenho curricular de sua equipe” (BRASIL,
1998c, p.49).
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No entanto, essa flexibilidade permite que as escolhas das
escolas ndo contemplem todas as linguagens, o que é bastante
provavel, diante da carga horaria de Arte, em geral muito
reduzida, e ainda pela questdo da disponibilidade de
professores qualificados e os critérios financeiros de
contratacdo — situagdo similar a que a pratica da Educacao
Artistica enfrentava, em muitos espacos, quando da vigéncia
da Lei 5.692/71 (PENNA, 2004, p.24).

Essa responsabilidade atribuida, pelos PCNs, as equipes escolares, na
escolha dos conteudos de cada modalidade artistica, apresenta-se como
impasse para o professor, para a escola e para os alunos, pois fica a pergunta
de quais seriam o0s parametros de consulta para que essas equipes escolares
exercam autonomia na escolha desses conteudos. Essa abertura a
participacao dos professores na escolha dos contetdos ndo vem acompanhada
de real autonomia para tal participacéo. De acordo com Bellochio (2000, p.2),

[...] as politicas educacionais tém buscado parametrizar a
realizacdo do ensino escolar, determinando o que se espera
da organizacao e execucao da pratica educativa escolar. Mas,
sera que esses documentos sao suficientes para a construgéao
do que se propde?

As mudancas na pratica escolar ndo podem ser buscadas apenas por
meio de formulacdes de curriculos para a educagdo, mas também na
formulagdo de meios que visem atender a esses documentos, com recursos
humanos (professores mais qualificados) e recursos materiais (salas, materiais

adequados para as diferentes modalidades artisticas):

Ha questbes sem definicao como a da qualificagdo do professor que
devera desenvolver os parametros em sala de aula. Ha lacunas nas
reflexdbes tedricas e praticas sobre as consideragbes da
fundamentagao psicopedagogica das propostas de ensino. Acima de
tudo, falta discussdao acerca das reais condicbées educativas,
humanas e materiais para a viabilidade dos parametros propostos
nos documentos (RIBEIRO, 2003, p.43).
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Na introducdo elaborada para o Documento, a orientacao geral para o
ensino de Artes estabelece que sejam consideradas trés diretrizes para o
trabalho pedagdgico. “O conjunto de conteldos esta articulado dentro do
processo de ensino e aprendizagem e explicitado por intermédio de agdes em
trés eixos norteadores: produzir, apreciar e contextualizar” (BRASIL, 1997b,
p.49). Essas caracteristicas remetem a Proposta Triangular do Ensino de Artes.

Os PCNs-Artes buscaram resgatar os conhecimentos especificos de
cada modalidade artistica (Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca). Essa
fundamentacéo teve por base a Proposta Triangular: “[...] sua fundamentacao é
permeada por uma visdo romantica de arte, com base nos pressupostos da
arte como expressao e comunicagao, com énfase na transmissao e recepgao
de emocgdes” (PENNA, 1998, p.96). Essa visdo romantica de arte presente nos
documentos € vista quando “[...] os PCN se preocupam com a formacéo do
cidaddo e para isso constroem um projeto de ensino da arte voltado para a
democratizagdo do acesso a cultura” (FERNADES, 2004, p.78).

Para se discutir a dimensdo da Proposta Triangular, é necessario
entender que, até o inicio dos anos de 1980, a Arte, dentro da escola,
desempenhava um papel voltado para a expressao pessoal do aluno. Nesse
periodo, o ensino de Artes se direcionou para a preocupagdao com a livre-
interpretacdo de uma obra de arte. “O slogan modernista de que todos somos
artistas era utopico e foi substituido pela idéia de que todos podemos
compreender e usufruir da Arte” (BARBOSA, 2002a, p.17).

Nesse mesmo periodo houve mudanca pontual no entendimento sobre o
ensino da Arte para as criancas, quando se iniciou um novo movimento em
direcdo as ideias chamadas de pds-modernas, conforme informa Barbosa
(2003b, p.6): “[a] Pés-Modernidade em Arte/Educagao caracterizou-se pela
entrada da imagem, sua decodificacdo e interpretacées na sala de aula junto
com a ja conquistada expressividade”.

Essa nova concepcao de ensino de Artes enfatiza as relacdes entre o
fazer e o ler a obra de arte, que seria a apreciacao interpretativa, e também a
contextualizagdo histérica e social da mesma obra, conforme informam os

pesquisadores, Elliot Eisner e Brent Wilson. Outro aspecto dentro dessa



- 156 -

mudanca no ensino das artes é que nao se objetiva apenas desenvolver
sensibilidade no aluno de maneira vaga, mas também, difundir o
desenvolvimento cultural, conhecendo-se a Cultura e a Arte de um pais
(BARBOSA, 2002a).

A criatividade é outro ponto que foi ampliado, buscou-se desenvolver a
criatividade por meio de leituras e de interpretacdes de obra de arte. “Para o
Modernismo, dos fatores envolvidos na criatividade o maximo valor era a
originalidade. Atualmente, a elaboragdo e a flexibilidade sdo extremamente
valorizadas” (BARBOSA, 2002a, p.18). A imagem também vem ocupando um
maior espaco na atualidade, pois as imagens estdo em diversos locais. Assim
ha “[...] uma forte tendéncia de associar o Ensino da Arte com a Cultura Visual”
(BARBOSA, 2002a, p.18).

Outro discurso corrente é a valorizagdo da diversidade cultural, para
apreciar ndo apenas a cultura europeia e norte-americana branca como
anteriormente e, por isso, alguns termos foram utilizados na procura de se
definir a busca por essa valorizacdo da diversidade, como o0s termos
multicultural®, pluricultural e intercultural. “Enquanto os termos “Multicultural” e
“Pluricultural” pressupdem a coexisténcia e o0 mutuo entendimento de diferentes
culturas na mesma sociedade, o termo “Intercultural” significa a interacao entre
as diferentes culturas” (BARBOSA, 2002a, p.19).

Quando se estuda a cultura local, um impasse que se revela é o fato de
se valorizarem apenas as obras dos artistas em nivel erudito. Barbosa (2002a)
cita, como exemplos, Tarsila do Amaral e Portinari, enquanto que a cultura das
classes menos favorecidas ndao é contemplada. Devido a esse fator, uma das
mudancas na atualidade é a iniciativa de alguns projetos de Arte-Educacéao que

inserem a cultura da comunidade local e sua relagdo com as outras culturas.

Para se compreender como as expressdes pds-modernas chegaram ao

Brasil, em um paralelo muito bem elaborado por Barbosa (2003a, p.7), este

8 As terminologias “Multiculturalidade” e “Interdisciplinaridade” sdo apresentadas e detalhadas
em: RICHTER, Ivone Mendes. Multiculturalidade e interdisciplinaridade. In: BARBOSA, A. M.
Inquietacoes e mudancgas no ensino da arte. Sao Paulo: Cortez, 2002.
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explica que “[o] Critical Studies®* ¢ a manifestacdo pés-moderna inglesa no
Ensino da Arte, como o DBAE é a manifestacdo americana e a Proposta
Triangular, a manifestacdo p6s-moderna brasileira, respondendo as nossas
necessidades, especialmente a de ler o mundo criticamente”. A partir desses
movimentos, observa-se que ndo ha uma coépia dos modelos internacionais,

mas uma adaptacao das ideias para a realidade de cada pais.

De acordo com Barbosa (2003a), a Proposta Triangular teve suas raizes
no Festival de Inverno de Campos de Jordao-SP, no ano de 1983, quando as
pesquisas em torno dessas propostas se intensificaram, especialmente entre
0s anos de 1987 e 1993, no Museu de Arte Contemporéanea da Universidade
de Sao Paulo e na Secretaria Municipal de Educacao, sob a administracédo de
Paulo Freire e de Méario Cortella®.

A Proposta Triangular para o ensino de Arte foi elaborado por Ana Mae
Barbosa e ndo se trata de uma adaptacdo do DBAE, anteriormente
mencionado, mas de uma sistematizagcdo a partir desse modelo. De acordo
com Rizzi (2002, p.67-69), a Proposta Triangular tem trés agcdes basicas:

1. Ler Obras de Arte: acdo que, para ser realizada, inclui
necessariamente as areas de Critica e de Estética. A leitura de
obra de Arte envolve o questionamento, a busca, a descoberta
e o despertar da capacidade critica dos alunos [...] 2. Fazer
Arte: acao do dominio da prética artistica, como, por exemplo,
o trabalho em atelié. [...] 3. Contextualizar: ao contextualizar,
estamos operando no dominio da Histéria da Arte e outras
areas de conhecimento necessarias para determinado
programa de ensino.

8 Esse movimento iniciou na Inglaterra na década de 1970. “Surgiu em resposta a utilizacéo
critica de Arte no ensino com uma postura mais ligada ao enjoyment, no lugar de uma
apreciacdo mais ligada a leitura, analise e reconhecimento de uma obra como inserida em
um universo historico, estético e mesmo técnico trabalhando de maneira inclusiva na
formagao pratica dos estudantes ao considerar a Arte contemporanea, a arte de outros
tempos, a Sociologia, a Filosofia, e a Psicologia, na composicdo dos programas de ensino
da Arte” (RIZZI, 2002, p.65).

Mario Sergio Cortella possui graduagdo em Filosofia pela Faculdade de Filosofia Nossa
Senhora Medianeira (1975), Mestrado em Educagéao (Curriculo) pela Pontificia Universidade
Catélica de Sao Paulo (1989) sob a orientacdo do Prof. Dr. Moacir Gadotti e Doutorado em
Educacao (Curriculo) pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (1997) sob a
orientagdo do Prof. Dr. Paulo Freire. Atualmente é professor-titular do Departamento de
Fundamentos da Educacdo e da Pés-Graduacdo em Educacédo da PUC-SP desde 1977.
Atuou como Secretario Municipal de Educagao de Sao Paulo (1991/1992).

85
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De acordo com a propria formuladora da Proposta, Ana Mae Barbosa, os
PCNs se apropriaram da sua metodologia de maneira diferenciada da proposta
original. “A nomenclatura dos componentes da Aprendizagem Triangular
designado como: Fazer Arte (ou Producdo), Leitura da Obra de Arte e
Contextualizacao, foi trocada para Produgéo, Apreciacéo e Reflexdo (da 12 a 42
séries) ou Producao, Apreciacao e Contextualizacao (52 a 82 séries)” (BARBOSA,
2003a, p.7).

Contudo, os limites e os impasses para a consolidacao do ensino de
Artes na escola ainda sao imensos. De acordo com Barbosa (2002b, p.14), “[...]
nem a mera obrigatoriedade nem o reconhecimento da necessidade sao

suficientes para garantir a existéncia da Arte no curriculo”.

Para a Educacado Infantil, foi elaborado, em 1998, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI), documento que visou
direcionar o trabalho com este nivel escolar, reconhecido como a primeira
etapa da Educacao Basica no Brasil. O Referencial é dividido em trés volumes:
1) Documento de Introducéo, que traz reflexdes sobre creches e pré-escolas
brasileiras; 2) Formacao Pessoal e Social; e 3) Conhecimento de Mundo. O
conteudo de cada volume é assim descrito pelo proprio Documento:

Um documento Introdugéo, que apresenta uma reflexao sobre
creches e pré-escolas no Brasil, situando e fundamentando
concepgdes de crianga, de educacdo, de instituicdo e do
profissional, que foram utilizadas para definir os objetivos
gerais da educagdo infantil e orientaram a organizagdo dos
documentos de eixos de trabalho que estdo agrupados em dois
volumes relacionados aos seguintes ambitos de experiéncia:
Formacao Pessoal e Social e Conhecimento de Mundo.

* Um volume relativo ao ambito de experiéncia Formacéao
Pessoal e Social que contém o eixo de trabalho que favorece,
prioritariamente, os processos de constru¢cdo da ldentidade e
Autonomia das criangas.

* Um volume relativo ao ambito de experiéncia Conhecimento
de Mundo que contém seis documentos referentes aos eixos
de trabalho orientados para a construcdo das diferentes
linguagens pelas criangas e para as relagdes que estabelecem
com os objetos de conhecimento: Movimento, Musica, Artes
Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica (BRASIL, 1998b, p.7)
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O RCNEI foi elaborado no periodo do governo FHC, tendo como Ministro
da Educacao, Paulo Renato Souza, que, logo no primeiro volume, na Carta aos
Professores, destacou que

[...] o Referencial pretende apontar metas de qualidade que
contribuam para que as criangas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades, capazes de crescerem como
cidadaos cujos direitos a infancia sao reconhecidos. Visa,
também, contribuir para que possa realizar, nas instituicdes, o
objetivo socializador dessa etapa educacional, em ambientes
que propiciem o acesso e a ampliacdo, pelas criangas, dos
conhecimentos da realidade social e cultural. [...] Ele representa
um avango na educacao infantil ao buscar solugdes educativas
para a superacao, de um lado, da tradicao assistencialista das
creches e, de outro, da marca da antecipagao da escolaridade
das pré-escolas (BRASIL, 1998b, p.5).

Outro aspecto mencionado na Carta é que o referencial se constitui
como fruto de amplo debate de educadores da area da educacao infantil. A
respeito da consulta aos profissionais da area, Cerisara (2007) recompde o
processo de elaboragédo e analisa os pareceres emitidos pelos profissionais e
pelas instituicbes consultadas, bem como apresenta qual a relevancia de tais
pareceres na publicagao final do Documento.

De acordo com a autora, cerca de 700 profissionais foram consultados,
mas apenas 230 pareceres chegaram até o MEC e, tal como na elaboracao
dos PCNs, o tempo para a analise do documento preliminar pelos pareceristas
foi curto, menos de um més. Algumas criticas ao documento preliminar foram
levantadas pelos pareceristas, tais como a linguagem empregada, problemas
de redacdo, de gramatica e de ortografia, bem como incoeréncia interna e
conceitual. Outro aspecto levantado foi o de que o Documento era muito
extenso e detalhado. O aspecto, porém, de maior preocupag¢ao entre 0s
pareceristas foi sobre a concepcéao de crianga:

[...] € uma concepgdo abstrata e reducionista que a vé
unicamente como aluno, pois apesar de ter uma concepgao de
construgéo historico-social, o documento ndo toma a crianga
como principio educativo, uma vez que privilegia mais o “sujeito
escolar” que o “sujeito crianga”. E neste sentido que as
observagoes feitas foram na direcao do quanto o RCNEI, da
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forma como estéd estruturado, fere a crianga como sujeito de
direitos [...] (CERISARA, 2007, p.29).

A versao final do RCNEI atendeu a alguns requisitos dos pareceres, tais
como a reducéo do tamanho do documento, a divisdo de idades que ficou entre
zero a trés anos e entre quatro a seis anos e o0 termo “educador’ que foi
substituido pelo termo “professor”. Apesar de terem sido mantidos os itens
objetivos, conteludos e orientacbes didaticas, ndo foi mencionado o item
“avaliacao”. Embora ndo tenham sido atendidas todas as solicitacbes dos
pareceres, Cerisara (2007) entende que, como a area de educacao infantil esta
em processo de construcao, o RCNEI representou um avanco.

E valido deter-se, agora, na andlise do terceiro volume, com 269
paginas, por conter os conteudos relativos a Arte: o movimento, a musica e as
artes visuais. “Estes eixos foram escolhidos por se constituirem em uma
parcela significativa da producéo cultural humana que amplia e enriquece as
condicoes de insercao das criangcas na sociedade” (BRASIL, 1998c, p.45). O
conteudo referente ao movimento apresenta uma introducdo e a presenca
deste na educacgéao infantil com as ideias e praticas correntes. A relagdo entre
crianga € movimento é dividida entre crianga no primeiro ano de vida, criangas

de um a trés anos e criancas de quatro a seis anos.

Os objetivos a serem trabalhados com movimento séao divididos entre
criangas de zero a trés anos e de quatro a seis. Os conteudos sao distribuidos
entre expressividade, equilibrio e coordenacao, para as criancas de zero a trés
anos, de quatro a seis anos e as orientacées didaticas. Por fim, trazem as
orientacdes gerais para o professor como a organizacdo do tempo, a
observacéao, o registro e a avaliagdo formativa. No que diz respeito a formacao
e a atuacao do professor, o Documento estabelece que

[...] o professor tenha uma competéncia polivalente. Ser
polivalente significa que ao professor cabe trabalhar com
conteudos de naturezas diversas que abrangem desde
cuidados basicos essenciais até conhecimentos especificos
provenientes das diversas areas do conhecimento (BRASIL,
1998b, p.41).
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Essa concepcao polivalente estd relacionada com o professor
generalista, unico profissional para atuar nessa etapa da educacao. O trabalho
com movimento concentra-se na acao motora, “[...] abrangendo uma reflexao
acerca das posturas corporais implicadas nas atividades cotidianas, bem como
atividades voltadas para a ampliacdo da cultura corporal de cada crianca”
(BRASIL, 1998c, p.15). Os conteudos referentes ao eixo movimento
contemplam o trabalho com a imagem do préprio corpo, gestos, ritmos
corporais, atividades de andar, correr, pular, etc. Para criancas de quatro a seis
anos, consideram ainda explorar diferentes qualidades e dinamicas do

movimento, como forga, velocidade, resisténcia e flexibilidade.

O eixo de Artes Visuais também é dividido entre criangas de zero a trés
anos e quatro a seis anos. De acordo com o RCNEI, as Artes Visuais estao no
cotidiano infantil. “Ao rabiscar e desenhar no ch&o, na areia e nos muros, ao
utilizar materiais encontrados ao acaso (gravetos, pedras, carvao), ao pintar os
objetos e até mesmo seu proprio corpo, a crianca pode utilizar-se das Artes
Visuais para expressar experiéncias sensiveis (BRASIL, 1998b, p.85).

As Artes Visuais devem contemplar o fazer artistico, embasado na “[...]
exploracédo, expressdao e comunicacdo de producdo de trabalhos de arte por
meio de praticas artisticas, propiciando o desenvolvimento de um percurso de
criagao pessoal” (BRASIL, 1998, p.89). Outro aspecto é a apreciacao, que deve
trabalhar a percepcao e a reflexdo, que contempla o ato de pensar sobre os
conteudos do objeto artistico que se manifesta em sala.

Referente ao conteldo do eixo Musica, o Documento apresenta a
introducao, a presencga da musica na educagao infantil com as ideias e praticas
correntes. A relagdo entre crianga e musica é dividida entre crianga no primeiro

ano de vida, criancas de um a trés anos e criancas de quatro a seis anos.

Os objetivos do trabalho com musica com criangas de zero a trés sao:
“[...] ouvir, perceber e discriminar eventos sonoros diversos, fontes sonoras e
produgdes musicais; brincar com a mausica, imitar, inventar e reproduzir
criagdes musicais” (BRASIL, 1998c, p.55). E, entre criancas de quatro a seis
anos, ‘[...] explorar e identificar elementos da musica para se expressar,

interagir com o0s outros e ampliar seu conhecimento do mundo; perceber e
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expressar sensacoes, sentimentos e pensamentos, por meio de improvisacoes,

composicoes e interpretacées musicais (BRASIL, 1998c, p.55).

Os conteudos sao divididos entre o fazer musical e a apreciacao,
também divididos entre criancas de zero a trés anos, de quatro a seis anos e
as orientacbes didaticas. O Documento apresenta algumas orientacoes gerais
para o professor, como a organizagdo do tempo, de oficina, de jogos do
espaco, das fontes sonoras, bem como o registro musical, a observacéo e a
avaliagdo formativa. Enfim, traz uma lista com sugestdes de obras musicais e

discografia.

Observa-se que os PCNs foram organizados sem se levar em
consideracao os anseios dos profissionais de diversas areas da educacao, uma
vez que, como ja foi destacado, a estes nao foi oferecido tempo habil para
intervencao no processo de elaboracao do referido Documento.

As criticas elaboradas pelos pareceristas demonstram que na
versao final do RCNEI ha uma comprovacdo de langamento
prematuro para a area, carente de discussdes e definices, da
auséncia de ampla participagcdo dos envolvidos na Educagao
Infantil (SILVA, 2006, p.110).

As concepcgdes e métodos presentes nos documentos curriculares no
Brasil ndo apresentam definicao clara de como as artes devem ser trabalhadas
na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. Diante disso, é
relevante ressaltar que a elaboracao dos PCNs e dos RCNEI foi realizada de
forma desconexa dos anseios dos profissionais da educagdo e dos alunos.
Tendo em vista que a formulagéo e a implementacao de politicas curriculares
nao sao neutras, Peroni (2003, p.107) afirma que “[...] s&o, na realidade,
resultantes da luta entre posicionamentos, interesses e projetos sociais,

politicos, culturais e pedagdgicos”.

Esse movimento de interesses refletido nos PCNs e nos RCNEI é
observado no decorrer da histéria da insercdo das artes (inclusive da musica)
no ensino regular, o que permite o entendimento dos impasses encontrados na

atualidade pelos educadores. A énfase nas disciplinas consideradas basicas
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(que desenvolvem as habilidades de leitura, de escrita e de calculo) permeou a
organizacao curricular brasileira e se intensificou no pais a partir dos anos de
1990 para responder as diretrizes internacionais para a educacgao e respectivo

financiamento de programas.

Dessa forma, as artes (e a musica) sempre estiveram marginalizadas no
curriculo nacional, uma vez que a Arte ocupou espacos dentro da escola com
objetivos variados e ndo com conteudos préprios de cada linguagem artistica,
como apresentado por Tourinho (2002, p.31):

1. aprendizagem da Arte para o desenvolvimento moral, da
sensibilidade e da criatividade do individuo; 2. ensino da Arte
como forma de recreacgdo, de lazer e de divertimento; 3. Arte-
Educacdao como artificio para a ornamentagdo na escola e
como veiculo para a animagdo de celebragdes civicas ou
familiares daquele ambiente; 4. Arte como apoio da
aprendizagem e memorizagdo de conteudos de outras
disciplinas, e, finalmente; 5. Arte como beneficio ou
compensagao oferecida para acalmar, resignar e descansar 0s
alunos das disciplinas consideradas “sérias”, importantes e
dificeis (TOURINHO, 2002, p.31).

Esta secdo do texto buscou fazer um resgate histérico do ensino de
Artes e a sua insercéo na escola regular no pais, procurando fontes, estudos e
pesquisas na area, de nivel internacional e nacional, que corroborassem o
entendimento da formulacdo da politica educacional para a Arte e a musica.
Péde ser observado que os movimentos a favor desse ensino ora foram vistos
de maneira mais presente, ora com suas forcas diminuidas por fatores politicos
diferentes. Diante da andlise das propostas da LDB de 1996, que traz a
obrigatoriedade do ensino de Artes, e com os PCNs para o Ensino
Fundamental (1997), bem como o RCNEI (1998), observa-se que nao ha

definigcdes claras de como se encaminhar o ensino de Artes na escola.
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4 A MUSICALIZACAO NA EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO DA
MUSICA NAS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL A
PARTIR DE 1990

O objetivo desta secao é apreender a fundamentacdo conceitual, as
diretrizes e a regulamentacdo politica concernente a musicalizacdo na
educacao infantii e ao ensino da musica nas séries iniciais do ensino
fundamental. A delimitacdo do periodo para analise das fontes se restringe a
década de 1990, abordando-se os documentos elaborados especificamente
para a area de musica: o PCN (1997) e o RCNEI (1998).

Esta analise foi feita a luz do movimento maior da reforma educacional
brasileira alinhada as Ol a partir da década de 1990. Para esta pesquisa é
fundamental ressaltar que a regulacado da musicalizacao difere da regulagdo do
ensino de musica no ensino fundamental. A proposta para a primeira é
expressa no RCNEI (1998) e, para a segunda, sdao os PCN para o Ensino
Fundamental (1997).

De acordo com o RCNEI, o ponto de partida para o processo de
musicalizacdo se da no contato intuitivo e espontdneo com a expressao
musical desde os primeiros anos de vida da crianca. “Ouvir musica, aprender
uma cangao, brincar de roda, realizar brinquedos ritmicos, jogos de maos, etc.
sdo atividades que despertam, estimulam e desenvolvem o gosto pela
atividade musical” (BRASIL, 1998e, p.48).

Segundo os PCN-Artes, a proposta para o ensino de muasica nas séries
iniciais do ensino fundamental € mais ampla, pois ali se defende uma educacao

musical que seja fundamental para a formacao de cidadaos.

[...] & necessario que todos tenham a oportunidade de
participar ativamente como ouvintes, intérpretes, compositores
e improvisadores, dentro e fora da sala de aula. Envolvendo
pessoas de fora no enriquecimento do ensino e promovendo
interagcdo com o0s grupos musicais e artisticos das localidades,
a escola pode contribuir para que os alunos se tornem ouvintes
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sensiveis, amadores talentosos ou musicos profissionais.
Incentivando a participagcdo em shows, festivais, concertos,
eventos da cultura popular e outras manifestagbes musicais,
ela pode proporcionar condicées para uma apreciagao rica e
ampla onde o aluno aprenda a valorizar os momentos
importantes em que a muasica se inscreve no tempo e na
historia (BRASIL, 1998c, p.54).

Para fundamentar o conceito de musicalizacao, Brasil, tomam-se por
base os estudos de autores como: Penna (1998), Swanwick (2003), Mateiro
(2003), Ribeiro (2003), Arroyo (2004) e Beyer (2003). O significado de musica
no seu sentido amplo, discorrido por Penna (2008), abrange duas afirmacoes
correntes sobre a musica: “1) Os passaros fazem musica; 2) A musica € uma
linguagem universal’. De acordo com a autora, 0s passaros nao fazem mauasica,
pois isso seria projetar sobre eles uma experiéncia humana. Portanto, “[...] 0s
homens fazem mdasica; criam, produzem mauasica” (PENNA, 2008, p.20). A

respeito da segunda questao, ela ainda afirma que

[...] @ mUsica ndo é uma linguagem universal. E, sem divida,
um fenémeno universal, mas como linguagem € culturalmente
construida. Se a musica fosse uma linguagem universal, seria
sempre significativa — isto €, qualquer musica seria significativa
para qualquer pessoa —, independentemente da cultura, e
desse modo a estranheza em relacao a musica do outro nédo
existiria (PENNA, 2008, p. 22).

A masica possui um conjunto de significados que sao construidos e
identificados por cada organizacao dos seres humanos, incluindo nisso a
propria producdo da existéncia dos individuos. Mas o processo de
musicaliza¢ao, especificamente, pode ser definido como o procedimento de se
musicalizar um individuo. Essa acao pode acontecer de forma espontanea, no
cotidiano, pois, nas diversas culturas, a musica esta presente nos rituais, festas
e outros momentos do cotidiano desde a infancia, o que estd diretamente

relacionado ao ambiente sécio-cultural em que o individuo esta inserido.

Ja os métodos formais de musicalizacdo podem ocorrer tanto nas

escolas especializadas de musica, nos conservatérios, nas igrejas, bem como
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em diversas organizagdes sociais, como também na escola regular e, é deste
ultimo processo de musicalizacdo que esta pesquisa trata. Dessa forma, néo
sdo levantados aqui estudos que tratam sobre a musicalizacdo em centros
especializados e/ou conservatorios musicais, uma vez que a musicalizagao
nesses locais visa a formacao de instrumentistas ou cantores profissionais que
necessitam aprender leitura e teoria musical entre outros fatores da linguagem
musical sistematizada. No espago escolar, a musicalizacdo possui objetivos

especificos:

[...] musicalizar é desenvolver os instrumentos de percepgao
necessarios para que o individuo possa ser sensivel a masica,
apreendé-la, recebendo o material sonoro/musical como
significativo. Pois nada é significativo no vazio, mas apenas
quando relacionado e articulado ao quadro das experiéncias
acumuladas, quando compativel como o0s esquemas de
percepgao desenvolvidos (PENNA, 2008, p.31).

Dentro desse contexto, a procura pela insercdo da musicalizacdo na
escola regular é uma das formas de se repartir socialmente o conhecimento,
mesmo entendendo que o préprio sistema escolar é excludente, uma vez que
nao é toda a populacdo que tem acesso a mesma. O ensino da musica na

escola regular é entendido como

[...] @ musicalizagdo como um processo educacional orientado
que se destina a todos que, na situagao escolar, necessitam
desenvolver ou aprimorar seus esquemas de apreensdo da
linguagem musical — mesmo que sejam adolescentes ou
adultos. Necessitam, porque foram privados socialmente das
condigcdes para desenvolver tais esquemas em sua vivéncia
cotidiana prévia a escola, cabendo, portanto, aproximéa-los da
musica, em suas diversas manifestacées (inclusive eruditas)
(PENNA, 2008, p.40).

Um trabalho sistematizado de musicalizacdo nas escolas ampliaria o
conhecimento do aluno em duas perspectivas, a primeira se daria pelo acesso
a um conteudo musical até entao elitizado, ao mesmo tempo contribuiria para o

proprio desenvolvimento cognitivo infantil. Entendendo que a producao musical
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e seu ensino se apresentam de forma diferenciada em cada sociedade,
observa-se que o ensino da musica também é diferenciado. Nos paises
ocidentais o ensino da musica obedece basicamente ao sistema tonal
desenvolvido na Europa, composto por sete notas da escala musical. Nos
paises orientais, por exemplo, as estruturas musicais construidas sao

diferentes do sistema tonal europeu.

As significacbes musicais, que foram organizadas por convencdes entre
os homens de uma mesma sociedade, carregam consigo, além da linguagem,
0S grupos que podem, ou nao ter, acesso a mesma. O ensino em
conservatérios se apresenta como forma de selecionar os individuos que terao
acesso a esse conhecimento acumulado pela humanidade. Logo, o ensino da
musica carrega consigo as questdes sociais de acesso, pois é reservado a uma
parcela da elite que pode pagar pelo acesso aquela. Pensando-se nessa
questdo, em varias partes do mundo surgiram métodos que apresentam
diferentes encaminhamentos para o ensino de musica, tais como os métodos
criados por Dalcroze na Austria; por Kodaly na Hungria; por Suzuki no Japao e
por Villa-Lobos no Brasil'.

As tentativas de insercao e regularizacdo de um ensino da mausica na
escola buscaram, em momentos diferentes e em paises diferentes,
desenvolver o conhecimento musical nesse espaco. Agregando as
consideracdes feitas anteriormente a respeito da dominacdo de
“musicalizacdo”, optou-se neste ponto da pesquisa em trazer a proposta teédrica
e metodolégica do musicélogo Keith Swanwick?, que é tida como referencial

para esta pesquisa no processo de musicalizacdo na educacao infantil e do

! Vide Apéndice A.

2 «Keith Swanwick é Professor Emérito do Instituto de Educacao da Universidade de Londres.
Foi o primeiro professor titular de Educagdo Musical e Diretor e Pesquisa na Europa. Formou-
se com honras na Royal Academy of Music, onde estudou trombone, piano, 6rgao,
composicao e regéncia. Passou entdo a dedicar-e a docéncia e lecionar em escolas de
ensino meédio, cursos de especializacdo e universidades. Tem vasta experiéncia como
regente e ja atuou como musico de orquestra e organista em igrejas. Foi editor do Britisn
Journal of Music Education, com John Paynter; o primeiro presidente da British National
Association for Education in the Arts; chefe do Music Education Council (Inglaterra); professor
visitante na Universidade de Washington e professor conselheiro no Instituto de Educacéao
(Hong Kong)” (SWANWICK, 2003, p.9).
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ensino da musica nas séries iniciais do ensino fundamental (que sera discutido

com mais profundidade na préxima subseccao da pesquisa).

Swanwick (2003) investigou a pratica musical curricular que estava
sendo realizada na Inglaterra entre os anos de 1985 e 1987, em 60 escolas. O
pesquisador observou que havia variadas atividades nas salas de aula e que,
na verdade, cada professor a organizava de acordo com seus pressupostos
tedricos e pedagdgicos. Logo, ndo havia uma sistematizada e continua pratica
curricular no que se referia ao ensino de musica (MATEIRO, 2000).

De acordo com Swanwick (2003), isso gerava duas consequéncias. A
primeira era a auséncia de um senso de direcdo no ensino, o que fazia com
que alguns professores tomassem uma direcdo errada e, em segundo lugar,
era a incapacidade de os profissionais de olhar para além de si mesmos na
negociacdo com a administracdo e a politica de educacao em qualquer nivel
em que atuem. O papel do professor nesse processo é o de fortalecer o
relacionamento entre o aluno e a mdsica, pois este precisa de multiplas
oportunidades e experiéncias para entrar em contato com musicas diversas.
Uma coisa é escutar uma musica sem objetivos especificos, outra coisa é ouvir

e se relacionar com a musica.

Essa relacdo com a musica pode ser vivida por trés maneiras: pela
composicao, apreciacao e performance (execugao). A composicao diz respeito
a invencdo musical, que nao € restrita apenas a uma obra escrita em
determinada espécie de notagdo, mas sim a criacdo de um objeto musical com
a combinacdo de materiais sonoros. A apreciacao diz respeito ao ato de ouvir

uma musica, mas de forma apreciativa enquanto plateia.

A apreciagao é a razao central da existéncia da musica e é o objetivo
final da educacdo musical. Ja a prépria performance, traduzida e utilizada por
muitos autores brasileiros como execucgao, refere-se a propria acao de executar
uma obra musical de um compositor ou uma criada pelos préprios alunos
(SWANWICK, 1979).

Essas maneiras de se relacionar com a musica sao vistas por Hentschke
e Del Bem (2003, p.180) como: “as atividades de composicdo, execugcao e

apreciacao sao aquelas que propiciam um envolvimento direto com a musica,
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possibilitando a constru¢do do conhecimento musical pela agdo do préprio
individuo”. Ja as atividades periféricas, que norteiam o ensino de musica,
dizem respeito a soma de habilidades (técnica) e a literatura de estudo. A
primeira diz respeito “[...] a aquisicdo de habilidades, que incluem controle
técnico vocal e instrumental, desenvolvimento da percepc¢ao auditiva, da leitura
e da escrita musical” (HENTSCHJE; DEL BEM, 2003, p.180).

A segunda, por sua vez, abarca os estudos histéricos e musicolégicos,
como “[...] contexto da obra, carreira do compositor ou intérprete, analise, estilo,
género etc. Técnica e literatura sdo concebidas como atividades complementares
— ja que nao propiciam envolvimento direto com musica (HENTSCHKE; DEL
BEM, 2003, p. 180).

Para tanto, 0 modelo desenvolvido por ele foi o C(L)A(S)P: Composicéo,
Literatura, Apreciacdo, Soma de habilidades e Performance. Traduzido para o
portugués, pesquisadores da 4area denominam de (T)EC(L)A% Técnica,
Execucdo, Composicao, Literatura e Apreciagdo. O musicélogo elaborou este
modelo como um modelo para se embasar o planejamento das atividades
musicais em sala de aula. De acordo com a seguinte tabela é possivel

compreender seu método:

Tabela 1: Modelo (T)EC(L)A

Atividade Descricao

semelhantes, habilidades de leitura a primeira vista e fluéncia com notagédo".

Aquisicdo de habilidades - aurais, instrumentais e de escrita musical; "controle
(T) (Técnica)  [técnico, execucdao em grupo, manuseio do som com aparatos eletrébnicos ou

E Execugdo [publico] - ndo importando o tamanho ou carater (formal ou informal).

Comunicagdao da musica como uma "presenga", geralmente implica uma audiéncia

C Composicao firnprovisagao { .. ]; isto de fazer um objeto musical agrupando materiais sonoros de
uma forma expressiva".

Formulagdo de uma idéia musical; "todas formas de invengdo musical, [ ...

]

"Literatura de" e "literatura sobre" musica; inclui "nao somente o estudo contem-
(L) (Literatura) [poraneo ou histérico da literatura da musica em si por meio de partituras e execu-
cdes, mas também por meio de criticismo musical, histérico e musicolégico".

L uma empatia com os executantes, um senso de estilo musical relevante a
A Apreciagao P

relacionar-se com o objeto musical como uma entidade estética".

Audicao receptiva como (embora ndo necessariamente em) uma audiéncia; "envolve

ocasiao, uma disposigdo a 'ir com a musica' e [ ... ] uma habilidade em responder €

Fonte: Hentschke e Kriger (2003, p.26).

¥ Maior aprofundamento do modelo TECLA é exposto em Swanwick (1979).
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A partir desse modelo, o autor ndo pretendeu fragmentar o ensino de
musica com atividades isoladas que compunham cada especificidade do
modelo, mas sim orientar e auxiliar o planejamento do professor a fim de
contemplar as diversas manifestacdées musicais de maneira que o aluno néao

apenas receba informag¢des musicais, mas viva experiéncia com a muasica.

4.1 EDUCAGAO INFANTIL: A MUSICALIZACAO

Para esta discusséo, a presente sessao abordou o conceito, as diretrizes
e a regulacao politica da musicalizacao para a educacéao infantil contidas no
RCNEI (1998). A segunda parte tratar4 sobre o conceito, as diretrizes e a
regulacao politica do ensino da musica concernente as séries iniciais do ensino
fundamental contidas no PCN — Arte (1997). Logo em seguida serao feitas as
analises que apresentam a dimensdao do discurso das Ol, estudadas na
segunda sessdo e contidas nos documentos especificos para o ensino de

musica na educacao infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental.

4.1.1 Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil

O documento mais expressivo do governo brasileiro para musicalizacao,
o RCNEI (1998), é elaborado para atender as necessidades da educacao
infantil, reconhecida como primeira etapa da Educacdo Basica no Brasil. O
terceiro volume contém o encaminhamento para o trabalho com a musica. De
acordo com o mesmo: “[...] A musica é a linguagem que se traduz em formas

sonoras capazes de expressar e comunicar sensagdes, sentimentos e
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pensamentos, por meio da organizacao e relacionamento expressivo entre o
som e o siléncio” (BRASIL, 1998e, p.45).

Para o RCNEI, a muasica esta presente nas diversas culturas em
situacdes de festas, de comemoracdes, de rituais religiosos, de manifestacoes
civicas e politicas, fazendo parte da educagédo. Esse documento aponta que,
na Grécia antiga, a musica era fundamental para a formacao dos futuros

cidadaos, ao lado da matematica e da filosofia.

Como uma das formas importantes de expressdo humana, justifica sua
presenca na educacao, em especial na educacao infantil. O Documento traz
um retrato de como a musica esta no contexto da educacao infantil e mostra
que, ao longo de sua histéria, atende a varios objetivos alheios as questdes da
musica na escola, como na formacao de habitos de higiene e na realizagao de

comemoracgoes escolares.

Ressalta como também tem sido comum o uso da musica na escola
para a ‘[...] formacao de habitos, atitudes e comportamentos [...], a realizacéao
de comemoracgdes relativas ao calendario de eventos do ano letivo” (BRASIL,
1998e, p.47). Outra critica tecida pelo Documento é a utilizagdo de bandinhas
ritmicas, com [...] pandeirinhos, tamborzinhos, pauzinhos etc. — muitas vezes
confeccionados com material inadequado e consequientemente com qualidade
sonora deficiente” (BRASIL, 1998e, p.47). O que reforca “[...] o aspecto
mecanico e a imitacdo, deixando pouco ou nenhum espaco as atividades de
criacdo ou as questdes ligadas a percepcao e conhecimento das possibilidades
e qualidades expressivas dos sons” (BRASIL, 1998e, p.47).

O RCNEI (1998, p.48) propde um trabalho com musica, fundamentando-
se em estudos sobre o tema para garantir a crianca a vivéncia e a reflexao a
respeito da musica para o “[...] desenvolvimento de habilidades, de formulacédo
de hipdteses e de elaboracdo de conceitos”. Como a musica € bastante
presente no cotidiano da crianga na midia, radio, TV, entre outros, e através de
brincadeiras e de manifestacées espontaneas, as aulas de musicalizacao sao
baseadas em:
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» producédo: centrada na experimentacdo e na imitacéo, tendo
como produtos musicais a interpretacdo, a improvisagao e a
composicao;

* apreciacao: percepc¢ao tanto dos sons e siléncios quanto das
estruturas e organiza¢des musicais, buscando desenvolver, por
meio do prazer da escuta, a capacidade de observacgao,
andlise e reconhecimento;

« reflexdo: sobre questdes referentes a organizacao, criacao,
produtos e produtores musicais. (BRASIL, 1998e, p.48).

O Referencial defende a linguagem musical como um meio para o
desenvolvimento da expressdao, do equilibrio, da autoestima, do
autoconhecimento e de integracdo social. O Documento traz a relagdo da
crianga e a musica, do primeiro ao terceiro ano de vida, e a sua agdo com 0s
materiais sonoros, com manifestacées como sacudir e bater. “Assim, 0 que
caracteriza a producao musical das criancas nesse estagio é a exploracao do
som e suas qualidades, que sao altura, duracdo, intensidade e timbre”
(BRASIL, 1998e, p.51). Em seguida mostra que, a partir dos trés anos de
idade, os jogos com movimento sédo fonte de prazer, de alegria e de
possibilidade efetiva para o desenvolvimento motor e ritmico das criangas que,
aos poucos, comegcam a cantar com maior precisdo, a reproduzir ritmos

simples.

Os objetivos sao divididos entre criangas de zero a trés anos: “ouvir,
perceber e discriminar eventos sonoros diversos, fontes sonoras e producdes
musicais; brincar com a musica, imitar, inventar e reproduzir criagcbes musicais”

(BRASIL, 1998e, p.55) e, para criancas de quatro a seis anos:

[...] explorar e identificar elementos da musica para se
expressar, interagir com os outros e ampliar seu conhecimento
do mundo; perceber e expressar sensacgdes, sentimentos e
pensamentos, por meio de improvisacdes, composicoes e
interpretacdes musicais (BRASIL, 1998e, p.55).

Os conteldos estdo organizados em “O fazer musical” e “Apreciacao
musical’, que englobam as questdes referentes a reflexdo. Os conteudos

trazidos pelo Documento, para a area de musica, sao:
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 a exploracdo de materiais € a escuta de obras musicais para
propiciar o contato e experiéncias com a matéria-prima da
linguagem musical: o som (e suas qualidades) e o siléncio;

* a vivéncia da organizagao dos sons e siléncios em linguagem
musical pelo fazer e pelo contato com obras diversas;

+ a reflexdo sobre a musica como produto cultural do ser
humano é importante forma de conhecer e representar o
mundo (BRASIL, 1998e, p.57).

As orientagdes didaticas para os professores sdo divididas para o
trabalho com criangas entre zero a trés anos e de quatro a seis anos e, para o
professor, as orientacées gerais sao: “Considerando-se que a maioria dos
professores de educacao infantil ndo tem uma formacgao especifica em musica,
sugere-se que cada profissional faga um continuo trabalho pessoal consigo
mesmo” (BRASIL, 1998e, p.67). Em seguida salientam qual € esse trabalho

que os professores devem alcancar sozinhos:

« sensibilizar-se em relagdo as questdes inerentes a musica;

* reconhecer a musica como linguagem cujo conhecimento se
constroi;

+ entender e respeitar como as criangas se expressam
musicalmente em cada fase, para, a partir dai, fornecer os
meios necessarios (vivéncias, informagdes, materiais) ao
desenvolvimento de sua capacidade expressiva (BRASIL,
1998e, p.67).

Outra orientacdo que o RCNEI sugere ao professor € a disposicao do
tempo, de oficinas, jogos e brincadeiras e do espac¢o, bem como a utilizagéo de
fontes sonoras, o registro musical e a avaliacdo. O seguinte tépico observacao,
registro e avaliagdo formativa cita que a avaliacdo deve ser continua,
considerando os processos vividos pelas criancas. “Devera constituir-se em
instrumento para a reorganizacdo de objetivos, conteudos, procedimentos,
atividades, e como forma de acompanhar e conhecer cada criangca e grupo”
(BRASIL, 1998e, p.77).

O Documento privilegia a observacao cuidadosa do professor, o registro
de suas observacbes de cada crianga. Os critérios podem ser o
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desenvolvimento vocal, o desenvolvimento ritmico e motor, a imitacdo, a

criagdo e a memorizagao musical da crianga. Como autoavaliacdo sugere:

Uma maneira interessante de propiciar a auto-avaliacdo das
criangas nessa faixa etaria € o uso da gravagdo de suas
producdes. Ouvindo, as criangcas podem perceber detalhes: se
cantaram gritando ou ndo; se o volume dos instrumentos ou
objetos sonoros estava adequado; se a historia sonorizada
ficou interessante; se o0s sons utilizados aproximaram-se do
real etc (BRASIL, 1998e, p.77).

O Documento finaliza com uma lista de obras musicais que sao
indicadas para o trabalho com as criangcas na educacao infantil. A discografia
indicada possui obras variadas de compositores nacionais e internacionais.
Dentre os mais conhecidos estdo “Os Saltimbancos”, adaptado por Chico
Buarque de Holanda e obras do compositor Villa-Lobos.

Iniciando pelo préprio conceito de musicalizagdo contido no Documento,
observamos que o RCNEI enfatiza o desenvolvimento musical espontaneo, em
detrimento do processo de musicalizacdo sistematizado, pois, conforme
PENNA (2008), esses dois momentos de musicalizagdo sao diferentes, como
visto no inicio desta sessdo. Logo, observa-se que no ambiente escolar a
pratica musical necessita ser sistematizada, enquanto se pensar nos processos
intuitivos e espontadneos de musicalizagao, a organizacao de um curriculo fica
comprometida, uma vez que o préprio documento, que tem o papel de delinear

essa pratica, se inicia com énfase no préprio conhecimento do aluno.

O texto ainda tece trés criticas de como a musica vem sendo usada nas
escolas nos ultimos anos, que € a sua utilizacao para habitos e atitudes na
escola, a utilizagdo da musica para eventos comemorativos escolares e a
utilizacdo nas salas de aulas com ‘[...] pandeirinhos, tamborzinhos, pauzinhos
etc. [...]” (BRASIL, 1998e, p.47).

O Documento parece ignorar a realidade escolar de que, devido as
condi¢cdes de infraestrutura e de formacéao dos profissionais que nela atuam, as
artes plasticas ainda predominam nas salas de aula. Essas consideragdes a
respeito da realidade escolar, embora nao verificadas de forma sistematizada
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nessa pesquisa, sdo observacdes fruto da experiéncia da pesquisadora em
sala de aula. A musicalizacdo na Educacao Infantil dificilmente poderia ser
diferente da maneira com que é descrita no Documento. O RCNEI possui uma
visdo romantizada a respeito do cotidiano escolar, pois, como a Educacao Infantil
foi inserida como primeira etapa da Educacao Basica na Constituicdo de 1988, ele
se encarregou de ser o primeiro documento que dava encaminhamentos

pedagdgicos para a educacao infantil.

Diante disso, surgem algumas questbes bastante pertinentes as
condicbes em que as escolas que atendiam criancas de zero a seis anos:
Como a educacédo Infantil ainda estava em processo de regulamentacao e
integracdo ao sistema de ensino, no momento em que o documento estudado
foi escrito, e, se os mais variados objetivos e conteldos da educacgao infantil
estavam sendo elaborados, como esperar que uma atividade pontual como a
musicalizacao fosse desenvolvida de maneira um tanto elaborada e de

qualidade, anteriormente a esse periodo?

Quando o Documento se refere as bandinhas ritmicas usadas com
instrumentos de pouca qualidade, se encontrava nas escolas e, ao alcance dos
professores da rede publica, o Instrumental Orff* para que estes o utilizassem
nas aulas? Sera que, ao confeccionar instrumentos de sucata, o professor
estava sendo retrogrado ou, na verdade, estava apenas procurando lidar com
as condicoes oferecidas na escola?

Mais uma questdo que surge diante das criticas apontadas no
Documento: Tendo em vista que no ambiente escolar as musicas cantadas por
professores e alunos sdo as que desenvolvem comportamento, habitos e

comemoracOes da escola, esse repertério estaria se distanciando cada vez

* O conjunto de instrumentos conhecidos como “bandinha ritmica” ou “Instrumental Orff” foi
elaborado por Karl Orff, projetado para o uso em sala de aula, adaptado para as criangas.
Com excecao da Flauta de bisel, todos os instrumentos que compdéem o conjunto sdo de
percussao (instrumentos que podem ser percutidos, batidos, balangados). O conjunto de
instrumentos é dividido por famiilias de acordo com a composi¢éo do instrumento. Sao eles:
Peles: Bombo;Tamborim; Pandeireta com pele; Caixa de Rufo; Timbales Congas; Bongos.
Instrumentos de Madeira: Xilofone Baixo; Xilofone Contralto; Xilofone Soprano; Castanholas;
Caixa Chinesa; Reco reco; Maracas; Clavas; Temple-block e instrumentos de Metal:
Metalofone Baixo; Metalofone Contralto; Metalofone Soprano; Jogo de Sinos Soprano e Jogo
de Sinos Contralto; Triangulo; Pandeireta sem pele; Guizeira; Windchime; Gongo; Pratos.
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mais dos alunos e tendo seu espaco tomado pelas musicas produzidas pela

industria cultural as quais sao difundidas nos meios de comunicagao?

Outra questdo imprecisa encontrada no Documento diz respeito a
fundamentacdo teorica adotada, pois, de acordo com o referencial, seus
fundamentos estdo baseados nos estudos dos educadores: o inglés, Keith
Swanwick, a americana, Marilyn P. Zimmerman, o compositor e pedagogo
francés, Francgois Delalande e o americano, Howard Gardner. No entanto nao
sdo descriminadas no corpo do texto quais as contribuicbes desses
educadores. Até mesmo o modelo TECLA, elaborado por Swanwick e
apresentado no inicio desta sessdo, ndao aparece no decorrer do texto.

No RCNEI, os principios da musicalizagcdo sao descritos como
“producdo, apreciacao e reflexdo”. Essas trés agdes sao intermediadas com as
acOes de: experimentacado, imitacdo, interpretacao, improvisagcao, composicao,
percepcao, som e siléncios, estruturas e organizagdes musicais, criagcao,

produtos e produtores musicais.

A linguagem e os termos utilizados no Documento demandam de
conhecimento prévio, por parte do professor, dos conteudos musicais, caso
contrario, o referencial pode ser apenas mais um material de consulta

esporadica, nao estando presente nas aulas cotidianas de musica na escola.

A realidade da formacédo dos professores, na maioria dos casos, nao
contempla os conteldos expostos no Documento. Outros termos utilizados no
Documento, tais como as qualidades do som que s&o: “timbre, altura,
intensidade e duracdo”, sdo apresentados de maneira genérica e pouco
aprofundada. Um exemplo é da prépria definicado de altura do som, que se
refere a sons graves e agudos®. Esses termos necessitam de entendimento
mais do que tedrico, j& que a questdo é que descriminar som grave e agudo
nao € suficiente para que o professor se aproprie das diferencas desses sons,

uma vez que ele ja o fez durante a sua formacao.

A denominacdo de sons graves e agudos refere-se a vibragdo emitida por algum objeto
sonoro. Essa medida esta relacionada a quantidade de ciclos dos sons em um segundo, 0s
Hertz, cada ciclo € uma vibragdo completa de uma onda. Os sons graves tém uma frequéncia
baixa de ciclos, em torno de 20 ou 30 Hertz. Ja os sons agudos tém frequéncias muito altas,
que podem alcancar aproximadamente 20 kHz ou 20.000 ciclos por seg. Em musica isso
pode ser diferenciado entre instrumentos e vozes graves e agudas.
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Esse distanciamento entre o referencial, a formacdo e a rotina do
professor da educacao infantil pode ser atribuido também ao processo de
elaboracdo do Documento. A elaboracdo do RCNEI nao foi amplamente
debatida e divulgada, conforme visto anteriormente neste texto, entre os
profissionais. Alguns posicionamentos contidos no Documento se revelam por
vezes desalinhados da realidade das criangas na sua vivencia familiar e

escolar. Como se pode observar neste excerto:

Adultos cantam melodias curtas, cantigas de ninar, fazem
brincadeiras cantadas, com rimas, parlendas etc.,
reconhecendo o fascinio que tais jogos exercem. Encantados
com o que ouvem, os bebés tentam imitar e responder, criando
momentos  significativos no desenvolvimento afetivo e
cognitivo, responsaveis pela criagdo de vinculos tanto com os
adultos quanto com a musica (BRASIL, 1998, p. 51).

Esse entendimento a respeito dos primeiros anos de idade da crianga
nao se aplica de forma geral no cotidiano das criangas de zero a seis anos que
frequentam a educacdo infantil. Por meio da experiéncia profissional da
pesquisadora com a educacao infantil, foi observado que as criancas possuem
um repertorio cada vez mais alinhado as musicas veiculadas nos meios de
comunicacdo em massa que deixam de longe as cantigas de roda, entre outras

do repertorio folclérico do pais.

Outra questdo que tange a educacado infantii e que ndo pode ser
preenchida de um momento para o outro, € a consolidacdo da mesma na
Educacdo Basica, uma vez que a esta passou a ser reconhecida como um
nivel da Educacado Basica a partir da LDB 1996, no Art. 29: “A educacédo
infantil, primeira etapa da educacdo béasica, tem como finalidade o
desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos
fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agéo da familia e da
comunidade” (BRASIL, 1996).

A Educacao Infantil, como etapa da educacao basica, representou para
a area uma conquista, variados temas a respeito da formacao dos profissionais
dessa area foram debatidos na busca de novas possibilidades e de garantia de
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um ensino de qualidade nesse nivel. Discutir um ponto especifico da formacao
dos professores, que € a formacdo para o ensino da mdusica, ainda pode
parecer um pouco precipitado diante de grandes questées que se formam em

torno desse assunto.

Porém, ndo se pode perder de vista que os cursos de formacao de
professores que 0s capacita a atuar no ensino infantil muitas vezes sao o
mesmo para a formacdo dos professores das séries iniciais do ensino
fundamental, comumente a pedagogia. Dessa forma, as discussdes a respeito
dos conteudos de musica contidos nessa formacéao de professores, para esses
dois niveis da educacdo basica, devem ser amplamente estudadas e
debatidas.

42 AS SERIES INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: O ENSINO DA
MUSICA

Para o ensino fundamental, o encaminhamento dado pelo governo
brasileiro para o trabalho com o ensino de musica esta contido no PCN-Artes,
que possui 85 paginas, das quais quatro sdao dedicadas a mdusica. O
Documento salienta que a musica estd associada as diversas tradicoes e
culturas, e que, na atualidade, as propostas de ensino devem considerar a
diversidade e o espaco para o aluno trazer sua cultura e oferecer obras que
auxiliem seu desenvolvimento pessoal em atividades de apreciacdo e de
producéo. As principais recomendacdes para o trabalho com essa area sao as
que valorizam a interpretacéo, a improvisacao € a composicao:

As cancbes brasileiras constituem um manancial de
possibilidades para o ensino da musica com musica e podem
fazer parte das produgbes musicais em sala de aula,
permitindo que o aluno possa elaborar hipéteses a respeito do
grau de precisao necessario para a afinacao, ritmo, percepcao
de elementos da linguagem, simultaneidades, etc (BRASIL,
1997b, p.54).
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O Documento ¢é dividido em trés topicos, e o primeiro € “Comunicagao e
expressdo em musica: interpretagdo, improvisacdo e composicdo”. O
Documento define “[...] 0 momento da interpretacdo [como] aquele em que o
projeto ou a partitura se tornam masica viva [...] pois tanto o contato direto com
elas quanto a sua utilizagdo como modelo sdo maneiras de o aluno construir
conhecimento em musica” (BRASIL, 1997b, p.53). As improvisacdes situam-se
entre as composicdes e as interpretacdes. Sao momentos de composicao que
coincidem com momentos de interpretacdo. A composicao é descrita como:

O processo de criacdo de uma composi¢cao é conduzido pela
intencao do compositor a partir de um projeto musical. Entre os
sons da voz, do meio ambiente, de instrumentos conhecidos,
de outros materiais sonoros ou obtidos eletronicamente, o
compositor pode escolher um deles, considerar seus
parametros basicos (duracdo, altura, timbre e intensidade),
junta-lo com outros sons e siléncios construindo elementos de
varias outras ordens e organizar tudo de maneira a constituir
uma sintaxe (BRASIL, 1997b, p.53).

Nesse tdpico se propde a interpretacdo, pelos alunos, de musicas
existentes, além de arranjos, improvisacdes e composicoes destes. Baseadas
em elementos da linguagem musical, essas atividades devem valorizar os

processos pessoais, com sua propria localidade e identidade culturais.

Também se propdéem a experimentacdo, a selecdo e a utilizagdo de
instrumentos, de materiais sonoros, de equipamentos e de tecnologias
disponiveis. A utilizacdo e a elaboragao de notagées musicais em atividades de
producdo e a criacdo de letras de cancgdes, de parlendas, de raps, com a
utilizagdo do sistema modal/tonal, na pratica do canto, a uma ou mais vozes, e
a utilizacdo progressiva da notacdo tradicional da musica relacionada a

percepc¢ao da linguagem musical.

O tépico “Apreciacao significativa em musica: escuta, envolvimento e
compreensao da linguagem musical” compreende a percepcéao e identificacao
dos elementos da linguagem musical, motivos, forma, estilos, géneros,
sonoridades, dinamica, texturas, atividades de apreciacao, de notagdes ou de
representacées diversas e a identificacdo de instrumentos e de materiais
sonoros associados a ideias musicais de arranjos e de composi¢des. Dentro
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desse topico, sao selecionadas também quais as relacbes que deverdao ser
feitas no momento da apreciacao:

» Percepcdo das conexdes entre as notacdes e a linguagem
musical.

» Observacdo e discussdo de estratégias pessoais e dos
colegas em atividades de apreciagéao.

* Apreciacao e reflexdo sobre musicas da producgao regional,
nacional e internacional consideradas do ponto de vista da
diversidade, valorizando as participagcbes em apresentacdes
ao Vivo.

+ Discussao e levantamento de critérios sobre a possibilidade
de determinadas produgdes sonoras serem musica.

* Discussdo da adequagao na utilizagdo da linguagem musical
em suas combinagdes com outras linguagens na apreciagao
de cangdes, trilhas sonoras, jingles, musicas para danca, etc
(BRASIL, 1997b, p.55)

E, por ultimo, “A musica como produto cultural e histérico: musica e sons

do mundo” que traz os seguintes encaminhamentos:

* Movimentos musicais e obras de diferentes épocas e culturas,
associados a outras linguagens artisticas no contexto historico,
social e geogréfico, observados na sua diversidade.

* Fontes de registro e preservacgdo (partituras, discos, etc.) e
recursos de acesso e divulgacdo da mdusica, disponiveis na
classe, na escola, na comunidade e nos meios de comunicagcao
(bibliotecas, midiatecas, etc.).

» Musicos como agentes sociais: vidas, épocas e produgdes.

» Transformacdes de técnicas, instrumentos, equipamentos e
tecnologia na histéria da masica.

« A musica e sua importancia na sociedade e na vida dos
individuos.

» Os sons ambientais, naturais e outros, de diferentes épocas e
lugares e sua influéncia na musica e na vida das pessoas.

+ Mdsicas e apresentagbes musicais e artisticas das
comunidades, regides e Pais consideradas na diversidade
cultural, em outras épocas e na contemporaneidade.

» Pesquisa e frequiéncia junto dos musicos e suas obras para
reconhecimento e reflexdo sobre a musica presente no entorno
(BRASIL, 1998c, p.56).

Observando-se as caracteristicas contidas no Documento, aponta-se
para o discurso da formacdo cidada, que vigora em detrimento do préprio
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conhecimento musical. E essa formacao esta pautada no relacionamento e na
vivéncia musical com manifestacbes artisticas locais. Além disso, é atribuido
também para a escola o papel de “[...] contribuir para que os alunos se tornem
ouvintes sensiveis, amadores talentosos ou musicos profissionais (BRASIL,
1998c, p.54).

Dessa forma, o objetivo mais amplo da musica na escola ndo esta
vinculado ao desenvolvimento de habilidades e apropriagdo do conhecimento
acumulado pela humanidade. Os conteldos para a musica nao sao tratados,
sdo deixados para que a escola os desenvolva. Nesse caso, ndo se trata
sequer de fundamentagdo metodoldgica para as aulas de musica.

De maneira similar ao que acontece no RCNEI, a linguagem utilizada
nos PCNs também ¢é de dificil interpretacdo para os profissionais das séries
iniciais do ensino fundamental, o que muitas vezes torna necessario o auxilio
de um professor com formacao musical com conhecimentos de escrita musical,

execucao musical, e com base de histéria da musica.

Como apresentado no fragmento a seguir: “[...] elaborar hipéteses a
respeito do grau de precisdo necessario para a afinacao, ritmo, percepcao de
elementos da linguagem” (BRASIL, 1997b, p.54), percebe-se que essa
orientagdo se encontra descolada da realidade musical do aluno, uma vez que
a “precisao” sobre afinacao, ritmo e dos elementos da musica seriam atividades
complexas para o nivel de compreensdo musical que a escola tem condigdes
de oferecer. Esse nivel de entendimento musical mais elaborado é encontrado
no ensino vinculado aos conservatérios de musica, isso foi observado pela

pesquisadora que atuou em ambas, na escola publica e em conservatoérios.

Outro exemplo desse distanciamento segue no préximo fragmento que
diz: “[...] o momento da interpretacdo é aquele em que o projeto ou a partitura
se tornam musica viva [...]” (BRASIL, 1997b, p.53). A escrita musical, mais
especificamente a partitura, sdo elementos que estdo presentes, geralmente,
nas atividades de musicalizacdo praticadas em conservatérios. Com poucas
excecoes de escolas particulares, esse conhecimento é praticado em grandes

grupos, em sala de aula.
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Outro aspecto que chama a atencdo quanto a complexidade da escrita
do Documento é referente as qualidades sonoras que sdo: duragdo, altura,
timbre e intensidade. Essas séo as caracteristicas que um mesmo som contém,
0 que denota conhecimento prévio do professor a respeito do mesmo. Nao
apenas na forma fisica de explicar as propriedades do som, mas na linguagem
musical, sdo necessarios um entendimento minimo de musica, um dialogo
essencialmente musical. Essa distancia entre a vivéncia e o conhecimento
musical do professor &€ também o0 que representa um entrave entre o

Documento e sua efetivacdo na escola e no aprendizado do aluno.

No que diz respeito ao processo de elaboracdo do Documento, os
profissionais da educacédo nao tiveram tempo habil para se manifestar, o que
foi visto na sessdo anterior. Porém, ndo se pode desconsiderar qual a
apropriagdo dos conteudos musicais que os professores, tanto da educacgao

infantil como do ensino fundamental, tinham na época.

Em 1997 e 1998, datas respectivas a elabora¢dao dos PCNs e do RCNEI,
a exigéncia de cursos de graduacdo para os professores que estavam
trabalhando nas escolas havia recentemente sido implantada pela LDB (1996).
Nesse periodo, muitos professores que estavam na escola ndo possuiam
graduacao para formacao pedagogica e estavam em processo de adequacgao a
Lei mencionada. Dessa forma, a consulta aos profissionais da educacéao desse
periodo contou, em grande parte, com professores que atuavam nas escolas,
gue ainda nao possuiam, em muitos casos, graduacado em cursos de formacao,

como a pedagogia, por exemplo.

Esses entraves na formacédo dos professores, que dizem respeito aos
estagios de elaboracao, implantacdo e aplicagdo concreta em sala de aula do
RCNEI e dos PCNs, foram em grande parte consequéncia da formacao dos
professores que ndo tinham subsidios dos conteudos de Artes, de modo geral,
especialmente da musica. Logo, os documentos estudados aqui, que buscam
delinear conteudos basicos na area de musica e ser incorporados a eles,
conteudos que respeitassem as particularidades de cada regido, nao
conseguem ao mesmo delinear os conteudos minimos, pois existe uma grande

distancia entre os conteldos, os professores e, consequentemente, os alunos.
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Os conteudos de musica que deverao ser trabalhados em sala de aula
nao sao apresentados no Documento e é atribuida a cada equipe escolar e aos
professores a autonomia para a escolha especifica dos conteudos musicais a
serem tratados. Dessa forma, a equipe escolar pode escolher dentre as
manifestacbes artisticas, como artes visuais, 0 que comumente é mais
contemplado como mostra a citagdo: “Cada equipe de trabalho pode eleger
projetos a serem desenvolvidos em carater interdisciplinar, ou mesmo
referentes a apenas uma das formas artisticas” (Artes Visuais, Dancga, Musica,
Teatro) (BRASIL, 1997b, p.76).

Sendo assim, muitas equipes escolares e educadores podem considerar
a musica muito especifica, sobretudo pela linguagem utilizada nos referencias
como RCNEI e PCNs e, consequentemente, a excluem do cotidiano escolar.
Isso restringe ainda mais o contato com a musica para 0os que possuem
“talento” ou tém condicbes de acesso a essa arte. Essa questao do talento é
assim entendida, por Figueredo (2005, p.26): “[...] por um lado (musica nao é
para todos porque nem todos possuem condicdes especiais para se
desenvolverem nessa area), e da exclusdo por outro lado (quem nado tem

talento ndo pode participar de atividades musicais)”.

Os professores de educacao infantil e das séries iniciais acabam por ter
a visao equivocada de que nao possuem talento para ministrar aula de musica,
nao observando que os objetivos do trabalho com musica na escola nao estao
ligados a formacao de musicos, mas fazem parte da formacao do individuo. Vé-
se que essa abertura a participacao dos professores na escolha dos conteudos
nao vem acompanhada de real autonomia. Como observado na formacao dos
professores nos cursos de graduagao, os conteidos musicais sdo pouco ou
nada contemplados.

Apesar das criticas realizadas, ha grande limitacdo em se desenvolver
uma nova politica, uma nova forma de assimilar mais os conteidos de musica
na escola, uma vez que mal se conseguem sustentar as politicas oficiais ja

estabelecidas, como os PCN e o RCNEI.
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4.3 ANALISE DO DISCURSO DAS ORGANIZACOES INTERNACIONAIS
NAS POLITICAS PARA A MUSICALIZACAO E O ENSINO DA MUSICA
NO BRASIL: O RCNEI (1998) E O PCN (1997)

Os anos iniciais da década de 1990 no pais foram marcados pelas
reformas politicas e econbmicas que interferiram nas politicas publicas
educacionais com o objetivo maior de garantir a educacdo para todos,
conforme a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos. Organizacbes
Internacionais, como BM, auxiliaram financeiramente esse processo de reforma
no pais, bem como, juntamente com a UNESCO e Cepal, ajudaram o pais
tecnicamente no que diz respeito a educacao.

Os documentos dessas O.l. ndo dirigem-se uma atencao especifica a
area de artes e de musica, e, inclui-los na presente pesquisa, contribui para o
debate a respeito da marginalidade com que a area é tratada nos documentos
internacionais norteadores para a educacdo. Logo, observa-se que o0s
documentos ndo tratam de uma proposta de debate aprofundado das politicas
educacionais, uma vez que nao abordam as artes no conjunto de conteudos

para formacao educacional.

Juntamente com as reformas ocorridas e com essas orientagdes das Ol,
a educacao passou a centralizar a Educagao Basica, mais especificamente o
Ensino Fundamental. Foi com a LDB (1996) que as definicbes na politica
educacional passaram a se consolidar, e, no que diz respeito ao ensino da
musica, isso aconteceu com a elaboracdao do PCN (1997) e do RCNEI (1998).
Diante da elaboracéo e distribuicAo desse material surgiu o0 empenho em se
analisar, nesses documentos, como as mudancgas da década de 1990 foram
retratadas na particularidade do ensino da musicalizagdo e da musica,
considerando que eles eram a forma de acesso para que essa politica para a
area de musica chegasse aos professores.

As caracteristicas da reforma do Estado, alinhadas a doutrina neoliberal,
presentes nos documentos orientadores para a educacao dirigida a América

Latina, foram apresentadas na segunda sessao desta pesquisa. O discurso da
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UNESCO, BM e Cepal é visto com maior clareza quando se analisam o0s
documentos que orientam a pratica pedagdgica do professor, nesse caso, 0
PCN (1997) e o RCNEI (1998), uma vez que eles representam uma forma de
acesso a ideologia que perpassa as politicas propostas pelo governo que

trazem consigo o discurso o qual defendem em suas politicas educacionais.

Os documentos que subsidiam o trabalho dos professores, de carater
pedagdgico, perpassam as politicas estabelecidas por meio da reforma e
mostram como elas sdo aplicadas na pratica. As caracteristicas contidas no
discurso das orientacdes das Ol descritas nesta pesquisa foram: centralidade
na educacao basica; priorizagcdo dos conteudos minimos (leitura, escrita e
célculo); descentralizacdo das decisdes que delegam autonomia as escolas;
participacao da familia e da comunidade na administracdo escolar; focalizacéo
de politicas para grupos excluidos; equidade nas politicas sociais e
educacionais; privatizacdo de empresas publicas e da educacao; formacao da

cidadania; e desenvolvimento da solidariedade e da competitividade.

Nesse sentido, buscou-se ressaltar, no RCNEI e no PCN-Artes, como
essas caracteristicas foram expressas a fim de se estabelecer a ligagao entre
as reformas do Estado e da Educagéo, em nivel macro, com sua especificidade
nos documentos de carater pedagdgico para os professores, no que diz
respeito a musicalizacdo e ao ensino da musica. Com base no referencial
teodrico estudado, nos documentos orientadores internacionais abordados, na
revisdo histérica do ensino de Arte e de musica no pais é que a andlise dos
documentos pbde ser feita nessa pesquisa.

A centralidade na educacdo bésica, conforme a concepgdo do BM,
prioriza as séries iniciais do ensino fundamental, logo, os outros niveis de
ensino, como Educagéo Infantil, ensino médio e Ensino Superior, ndo séo
prioridades para o Estado. Dessa forma, embora a Educacgéo Infantil faca parte
da Educacdo Basica brasileira, sua formacdo, elaboragdo e financiamento
estdo em processo de estruturacdo. Em consequéncia, a elaboracao de um
curriculo que englobe as diversas manifestacdes artisticas ndo é prioridade
para o Estado.
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No pais aumentou consideravelmente o numero de centros
especializados para a educacéo infantil da iniciativa privada, que podem ou nao
oferecer aulas de musicalizacdo. Os alunos que tém acesso as escolas
particulares de educacao infantil podem pagar pelo ensino de musica, deixando
este sempre elitizado, perpetuando o que a Histéria nos mostrou.

Diante desses aspectos, ndo se pode ignorar que ainda nao existem
vagas suficientes para atender aos alunos de zero a seis anos nas escolas
publicas, pois o nivel de ensino obrigatério é o ensino fundamental, que atende
as criancgas de seis a 14 anos:

Em 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos [...] Dessa conferéncia [...] resultaram
posigdes consensuais na luta pela satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar
universal a educacdo fundamental e de ampliar as
oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e
adultos (BRASIL, 1997, p.14).

A centralizagdo nas séries iniciais do Ensino Fundamental resulta na
priorizagdo dos conteudos considerados minimos e basicos para o
desenvolvimento que séo, de acordo com a UNESCO, BM e Cepal, a leitura, a
escrita e o célculo. Nesse contexto, as atividades que envolvem o
desenvolvimento artistico sdo deixadas para um segundo plano. Em muitas
escolas a musica, em especial, bem como as outras formas de arte, sdo
consideradas extracurriculares, ou seja, nao pertencem ao quadro curricular
oficial, o0 que pode ser observado no RCNEI: “A pratica educativa deve buscar
situacdes de aprendizagens que reproduzam contextos cotidianos nos quais,
por exemplo, escrever, contar, ler, desenhar, procurar uma informacao etc.
tenha[m] uma fungéo real” (BRASIL, 1998b, p.35). O RCNEI também apresenta
as habilidades basicas de ensino também na educacgéo infantil:

A educacao infantil, ao promover experiéncias significativas de
aprendizagem da lingua, por meio de um trabalho com a
linguagem oral e escrita, se constitui em um dos espacos de
ampliagdo das capacidades de comunicagao e expressao e de
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acesso ao mundo letrado pelas criancas. Essa ampliagcao esta
relacionada ao desenvolvimento gradativo das capacidades
associadas as quatro competéncias linguisticas basicas: falar,
escutar, ler e escrever (BRASIL, 1998c, p.117).

A terceira caracteristica observada é a descentralizagdo das decisdes
que delega maior autonomia as escolas e suas equipes. Isso pode ser
observado quando o Documento permita que cada equipe escolar defina seus
conteudos. De acordo com o PCN, no livro Introdutério, os PCNs “[...] Nao
configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se
sobreporia a competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios, a
diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a autonomia de
professores e equipes pedagogicas (BRASIL, 1997a, p.13).

No encaminhamento para o trabalho baseado em projetos, o PCN ainda
aponta para a elaboracdo dos mesmos que conte com professores e equipe
pedagdgica nos critérios de objetivos, conteludos e de avaliacdo para cada
ciclo. Para a elaboragao desses projetos, o Documento também aponta para
uma maior participacdo da familia e da comunidade na administracdo da
escola. Essa caracteristica é abordada nesta pesquisa apenas no que tange a
pratica pedagdgica, porém, outros documentos do governo propdem a
participacao delas em outros niveis de decisdo escolar. O fragmento a seguir
reitera a respeito dos projetos escolares:

Nesse processo, evidencia-se a necessidade da participagéo
da comunidade, em especial dos pais, tomando conhecimento
e interferindo nas propostas da escola e em suas estratégias.
O resultado que se espera é a possibilidade de os alunos terem
uma experiéncia escolar coerente e bem-sucedida (BRASIL,
1997a, p.36)

As escolas, a comunidade, os pais e os professores sdo chamados a
participar de algumas decisdes escolares, porém, nos niveis menos complexos.
Observando as dificuldades dos professores em elaborar um curriculo na area
da musica, os pais e a comunidade também podem apresentar dificuldades

para tal tarefa. Isso se mostra um tanto complexo, uma vez que
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[e]laborar e implantar um projeto educativo requer das equipes
de profissionais das instituigdes um grande esfor¢go conjunto. A
direcdo da instituicdo tem um papel chave neste processo
quando auxilia a criacdo de um clima democratico e pluralista.
Deve incentivar e acolher as participagdes de todos de modo a
possibilitar um projeto que contemple a explicitagdo das
divergéncias e das expectativas de criancas, pais, docentes e
comunidade (BRASIL, 1998b, p. 67)

As questdes mais amplas de infraestrutura geralmente ndo séo
delegadas a comunidade e a equipe escolar, apenas conteludos que podem ser
considerados menos importantes na grade de conteludos escolares. A do
responsabilidade em buscar qualificacdo profissional também é depositada no
professor, de acordo com o Documento: “Considerando-se que a maioria dos
professores de educacao infantil ndo tem uma formacgao especifica em musica,
sugere-se que cada profissional faga um continuo trabalho pessoal consigo
mesmo” (BRASIL, 1998c, p.67).

A focalizagcdo de politicas para grupos excluidos busca suprir as
necessidades basicas com politicas paliativas para essa populacao. Nao cabe
discutir, nesta pesquisa, mas é importante salientar que o governo inova seu
discurso a respeito da inclusdo dos alunos com necessidades especiais na
escola regular. Dessa forma, os conteldos e especificidades para se trabalhar
com a musica na escola regular com esses alunos ndo sao tratados nos

documentos aqui estudados.

Ja a equidade nas politicas sociais e educacionais diz respeito a
proporcionar acesso a educacao para todos, mas refere-se a educacao basica,
aquela ja descrita: ler, escrever e calcular. Neste sentido, a equidade proposta
por essas politicas ndo inclui o acesso as artes, mais especificamente a
musica, uma vez que esta é elitizada no pais, reservada a uma pequena

parcela da populacédo que pode obter esse conhecimento no setor privado.

Esse acesso ndo apenas as artes, mas a educacao de qualidade, em
geral vem cada vez mais se reforcando, principalmente apds a reforma do
Estado, por meio da privatizacado de empresas publicas e, principalmente, da
educacao. E a privatizacao do ensino se da em todos os niveis.
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Outro aspecto que permeia o discurso dos diversos documentos
estudados aqui, elaborados na década de 1990, enfatiza a formagédo para a
cidadania. Nos PCNs-Artes, por exemplo, observa-se que 0 mesmo considera
a formagdo da cidadania em detrimento do desenvolvimento cognitivo nas
aulas de musica. “Para que a aprendizagem da musica possa ser fundamental
na formacao de cidadaos é necessario que todos tenham a oportunidade de
participar ativamente como ouvintes, intérpretes, compositores e

improvisadores, dentro e fora da sala de aula (BRASIL, 1997b, p.54).

Ao lado do discurso sobre a formacado cidada do individuo na escola,
caminha também a defesa do desenvolvimento da solidariedade e da
competitividade. A solidariedade esta presente nos discursos que se referem
ao respeito entre as culturas, por exemplo. O Relatério Delors (1998, p.48) cita
que

[a] educacdo deve, pois, procurar tornar o individuo mais
consciente de suas raizes, a fim de dispor de referéncias que
lhe permitam situar-se no mundo, e deve ensinar-lhe o respeito
pelas outras culturas. Ha determinados ensinamentos que se
revestem de uma importancia fundamental a este respeito.

Esse mesmo pressuposto é observado no primeiro tépico que trata dos
objetivos gerais do ensino nas aulas do Ensino Fundamental, contidos tanto no
volume introdutério do PCN como no volume destinado as Artes:

- compreender a cidadania como participacao social e politica,
assim como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade,
cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito (BRASIL, 1997a, p. 69).

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil também cita
a solidariedade (BRASIL, 1998b, p.35):
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Aprender a conviver e relacionar-se com pessoas que possuem
habilidades e competéncias diferentes, que possuem
expressdes culturais e marcas sociais préprias € condigao
necessdria para o desenvolvimento de valores éticos, como a
dignidade do ser humano, o respeito ao outro, a igualdade e a
equidade e a solidariedade.

Porém, ao tratar da solidariedade e do respeito entre as diferentes
culturas, os documentos nado discutem nem refletem sobre questdes mais
amplas que envolvem as diferencas politicas e econémicas que diferenciam os
paises. Esses conflitos, por sua vez, acabam por ser ignorados € a paz € a
solidariedade tém suas esperancas depositadas nas questdes culturais que

nao definem todo o complexo aspecto que envolve as relacdes internacionais.

Essa discussdo mais ampla do contexto da formulagcdo das politicas
educacionais, e sua fundamentagcdo na doutrina neoliberal, ndo sao
exclusivamente responsaveis pelo papel diminuido das artes e da musica na
escola. Porém, a perspectiva neoliberal presente nas politicas para as artes no
Brasil apds a década de 1990, veio a reforgcar a constituicao histérica de manter
elitizado o acesso a musica na sociedade brasileira, cujo um maior

aprofundamento dessa discussao nao cabe nessa pesquisa.

Embora as leis e as orientagdes pedagogicas elaboradas pelo governo
nao determinem sozinhas o espaco para a musica dentro da escola, algumas
iniciativas no pais podem ser citadas como agbes em favor do ensino da
musica na escola. Essas iniciativas serdo apresentadas em dois niveis. O
primeiro refere-se as acdes das secretarias de educacao e da prépria equipe
escolar no intuito de concretizar as politicas de musicalizacdo e o ensino de
musica na escola regular. A segunda refere-se as grades dos cursos de
formagéo do professor generalista no meio académico do pais. De acordo com
Joly (2003, p.113),

Para que exista a valorizacdo da educacdo musical é
necessario que haja um esforgo para que a musica e as outras
artes sejam incluidas nos curriculos da educagéo basica, nao
apenas pelo seu valor intrinseco mas também por serem
elementos fundamentais na formacao de um individuo educado
e consciente.



-192-

Como iniciativa para a insercao pratica da educagao musical na escola,
pode-se ter como auxilio uma parte do préprio documento Introdutério do PCN
para o Ensino Fundamental (1997), que apresenta os parametros como
ferramenta para subsidiar as agdes do MEC, pois os objetivos expostos no

Documento

[...] sdo propostas como referenciais gerais e demandam
adequacgdes a serem realizadas nos niveis de concretizacao
curricular das secretarias estaduais e municipais, bem como
das escolas, a fim de atender as demandas especificas de
cada localidade. Essa adequacao pode ser feita mediante a
redefinicdo de graduagdes e o reequacionamento de
prioridades, desenvolvendo alguns aspectos e acrescentando
outros que nao estejam explicitos (BRASIL, 1997a, p.49).

Dessa forma, as determina¢des em nivel estadual e municipal poderiam
ser articuladas aos objetivos dos PCNs, uma vez que poderia ser estipulada a
obrigatoriedade do ensino de musica, um curriculo préprio, como ja ocorre em
Sao Carlos-SP e Jodo Pessoa-PB® (PENNA, 2008). Ainda de acordo com o
PCN, a propria escola pode determinar suas prioridades, de acordo com a
flexibilidade descrita na LDB (1996).

A respeito dos cursos de formacao do professor, é preciso balizar para
“[...] uma concepgdo de musica mais abrangente, de modo a sustentar uma
nova postura pedagdgica, comprometida com a ampliagdo da experiéncia
musical do aluno” (PENNA, 2002, p.18).

Neste sentido, Bellochio (2003) reflete sobre o processo de formacao do
professor dos anos iniciais de escolarizacdo e as possibilidades de construgéao
e mediacao de conhecimentos musicais nesses cursos. A autora salienta que o
professor utiliza, na sua acdo docente, tanto saberes especificos como
pedagdgicos, que sdo de natureza diversificada, logo, sua formacao deve ser
sélida e continuada.

Observando que o professor generalista é responsavel por todas as

disciplinas dos anos iniciais do ensino fundamental (que inclui também o ensino

® Maior aprofundamento dessa experiéncia é encontrado em (PENNA, 2008).
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da mausica), diversas questdes a esse respeito sdo ainda incertas. Entre elas,
encontra-se a reformulacdo dos cursos de formacao de professores, melhor
embasamento sobre a funcado dos professores de musica na educagao escolar
e a articulacdo entre professores especialistas em musica e na educacao

infantil.

Embora isso, o aumento das pesquisas e reflexdes sobre educacao
musical no Brasil e no meio académico nos ultimos anos ainda nao reflete na
escola regular. “Como decorréncia, o professor que atua na escola nao tem
conseguido “consumir” os avangos teoricos da educacao musical, deixando de
incorpora-los ao seu dia-a-dia de sua pratica docente” (BELLOCHIO, 2003,
p.129).

Porém, é necessario ressaltar que apenas a insercao de uma disciplina
da area nos cursos de graduacgao nao se apresenta como formacao Unica para
um professor na area de musica, apenas como referéncia inicial para guiar seu
trabalho docente, como nas demais disciplinas sob a responsabilidade do
professor generalista.

Uma das alternativas defendidas por Bellochio (2003), a partir de sua
experiéncia como docente no curso de pedagogia da Universidade Federal de
Santa Maria — UFSM, é a formacao musical dos professores nao-especialistas.
Nos cursos de formacao de professores generalistas também sao observadas
iniciativas que podem se apresentar como possibilidades para a insercao
pratica da musica nas escolas regulares. Essas experiéncias sao observadas
no curso de pedagogia da UFRGS que, desde 1984, contemplam, na sua
grade, a disciplina obrigatéria: “[...] a metodologia do ensino de musica para o
curriculo por atividades e metodologia do ensino da musica para a educacgao
infantil, ambas com uma carga semestral de 90h/a (60 h tebricas e 30 h
praticas) (BELLOCHIO, 2003, p.130).

A especificidade de como essa disciplina é trabalhada é vista em
Bellochio (2003) que salienta que, para além de experiéncias praticas que os
alunos de graduagéo vivenciam em sala de aula, existem atividades teoricas e
reflexivas, bem como a participacdo dos alunos em projetos de pesquisa e de

extensdo, em escolas. Dessa forma, é possivel observar que “[...] ndo basta
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elaborar novos curriculos ou acrescentar disciplinas. E necessario refletir
criticamente sobre a dimensao politico-pedagdgica da educacdao musical no
processo de formacao de professores [...]” (BELLOCHIO, 2003, p.133).

Outra questao observada e elaborada por Penna (2002) foi a atuacao
dos profissionais formados em licenciatura na area de musica, no fundamental,
na regiao metropolitana de Jodo Pessoa, Paraiba. Embora, segundo a autora,
os dados sao locais e nao representam a totalidade da realidade brasileira,
pode-se, a partir deles, compreender o0 espag¢o ocupado na rede de ensino
publico, mais especificamente nas séries iniciais da educagao infantil, pelos
licenciados em musica, que podem atuar nas séries iniciais do ensino
fundamental. A pesquisadora constatou que a maioria dos graduados em
licenciatura na area de musica procurou atuar em escolas e conservatorios

especializados em musica.

Os centros especializados sdo espacos que tém como referéncia a
musica erudita, uma pratica diferente da existente no ensino fundamental das
escolas publicas, apresentando menos desafios quanto ao nimero de alunos
por turma e a caréncia de materiais e espaco fisico, comuns na escola publica.
Dessa forma, apesar de a educacao musical ter espaco reduzido dentro da
escola, a procura deste pelos profissionais da area ainda é limitada, pois estes
nao reconhecem a escola publica como seu espaco de trabalho. Penna (2002,
p.17) indaga: “[...] até que ponto a reduzida presenca da musica na educagao
basica nao reflete o fato de que a educacao musical reluta em reconhecer a
escola regular de ensino fundamental como um espaco de trabalho seu?”.

Nesse contexto é importante observar que, por motivos diversos que nao
cabem aprofundar nesta pesquisa, os graduados em musica que, de acordo
com a LDB (1996), podem atuar no ensino fundamental, pois possuem
licenciatura, ndo procuram esse espacgo, 0 que demonstra mais uma caréncia

de recursos humanos para a efetivacdo do ensino de musica nas escolas.

Discutir a formacdo de professores ndo € o objetivo maior desta
pesquisa, porém, ao se refletir sobre as possibilidades dessa formac¢ao no que
tange ao ensino de musica, é necessario levar em conta que, quando tais

politicas foram implementadas nas escolas, diversos profissionais ja atuavam
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no meio, e sua formagéao inicial ja havia sido feita, no caso, os graduados em
pedagogia ou em outra licenciatura. Dessa forma, cabe lembrar a necessidade
de se discutir aspectos da formagao continuada pois, de acordo com
Figueiredo (2005), a formagédo tanto inicial como a continuada séao
imprescindiveis em todos o0s niveis escolares quando se inicia o

estabelecimento de politicas educacionais.

Pode-se observar perspectivas no que tange a pesquisa em educacao
musical por meio das pesquisas desenvolvidas no pais bem como na
organizacdo de grupos de pesquisa das universidades brasileiras. Alguns
grupos que estao cadastrados no CNPQ:

1) Educagédo Musical e Cotidiano, liderado por Jusamara Vieira Souza
(UFRGS), criado em 1996; 2) Grupo de estudo e pesquisa em Educacdo
Musical, liderado por Marisa Trench de Oliveira Fonterrada (UNESP), criado
em 1997; 3) Educacdo Musical formal e informal na regido do Tridngulo
Mineiro, liderado por Margarete Arroyo (UFU), criado em 1998; 4) Educacao
Musical no Brasil, liderado por Vanda Lima Bellard Freire (UFRJ), criado em
2002; 5) FAPEM: formacao, acao e pesquisa em educagdo musical, liderado
por Claudia Ribeiro Bellochio (UFSM), criado em 2002; 6) Educacgédo Musical e
Formacao Docente, liderado por Teresa da Assuncdo Novo Mateiro (UDESC);
criado em 2004; 7) Educacdo Musical e Movimentos sociais, liderado por
Magali Oliveira Kleber (UEL), criado em 2006; 8) Grupo de Pesquisa em
Educacdo Musical e Ensino de Instrumentos Musicais, liderado por Ana
Cristina Gama dos Santos Tourinho (UFBA), criado em 2006; e 9) Formacéao e
Atuacao de Profissionais em Madsica, liderado por Liane Hentschke (UFRGS),
criado em 2007.

Partindo dos argumentos ja expostos, da analise dos documentos
elaborados pelas Ol e suas caracteristicas evidentes nos documentos oficiais
do MEC, foi possivel observar as estratégias neoliberais expressas no ambito
da musicalizacdo na Educacdo Infantil e da musica nas séries iniciais do
Ensino Fundamental. Por meio da focalizacdo da atencao nas séries iniciais do
Ensino Fundamental e dos conteudos basicos: ler, escrever e calcular, e de um

modelo de Estado Minimo, que diminui os gastos publicos com as politicas
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sociais, em especial com a Educacado, foi observado que os conteudos
referentes a musica sdo deixados para a iniciativa privada, permanecendo
elitizados. Porém, as iniciativas no campo académico e na pesquisa sobre o

objeto abordado contribuem de forma significativa para a area.



5
CONSIDERACOES FINAIS
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ao término desta pesquisa, sem a ambig¢ao de colocar um fim no objeto
tratado e sua abordagem, aponta-se para algumas questbes que foram
tratadas ao longo da pesquisa que permitem considerar perspectivas que
dizem respeito as discussdoes aqui tratadas. A ideia de aproximar-se da
questao da politica educacional para a Educacéao Infantil e as séries iniciais do
Ensino Fundamental na década de 1990 nos documentos norteadores para o
ensino da musicalizacdo e da musica nasceu da inquietacdo de apreender
como as reformas na politica educacional em maior grau no pais atingiram o

ensino da musica.

Desta forma, buscou-se analisar os documentos produzidos pelo
governo brasileiro e o seu discurso inserido no contexto das reformas politicas
e educacionais. Dentre as fontes estudadas, os dois documentos escolhidos
para a analise foram o PCN — Arte (1997) e o RCNEI — 32 volume (1998) que
foram selecionados porque delineiam a orientacdo pedagdgica em musica para
os professores da Educacdo Infantii e das séries iniciais do Ensino

Fundamental no Brasil.

A contextualizacdo das reformas educacionais no panorama histérico-
econbmico da sociedade capitalista contribuiu para a compreensdo da
figuracdo da musicalizacdo e do ensino da musica que, de acordo com as
alterac6es politicas e sociais, foram (re)definidas. A mundializacdo do capital
acarretou modificagcdo nas relagdes de trabalho e suscitou, como estratégia
politica e econémica, a redefinicado do papel do Estado e de todas as politicas
por ele determinadas.

Nesse sentido, as séries iniciais da Educacdo Basica passaram a ser
priorizadas como fatores de desenvolvimento do capital humano na busca do
desenvolvimento econémico das nacodes periféricas, em especial da América

Latina. Esse discurso foi desenvolvido por Organizacdes Internacionais, como
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a UNESCO, a CEPAL, o BM, que, por meio da sua assisténcia técnica,
delimitaram essas dire¢des para a educacao.

Esse discurso foi acatado e implantado pelos governos dessas nacdes
como a melhor saida para a crise econ6mica por que os Estados estavam
passando. De maneira geral, observamos nos documentos aqui analisados
que as diretrizes das Ol estiveram presentes nos documentos referentes a

musicaliza¢ao e ao ensino da musica.

A UNESCO defende a “educacéao para todos”, educacao essa que esta
pautada nos conteudos minimos: ler, escrever e contar. O Banco Mundial
conceitua a educacgao como fator responsavel pela redugcédo da pobreza e para
o desenvolvimento econémico e do capital humano. A Cepal que, mesmo nao
sendo agéncia especializada na questdo da educacdo, discute os rumos
econbmicos e da educacao para a América Latina, visando a transformacao

produtiva dos paises da regiao.

Os documentos brasileiros elaborados pelo MEC se apresentam como a
concretizacdo das politicas educacionais no Brasil, alinhadas a reforma do
Estado de cunho neoliberal. Assim, com a énfase no Ensino Fundamental, os
outros niveis de educacdo, como a Educacdo Infantii e o Ensino Médio,
sofreram os impactos dessas medidas.

Ao buscar a apreensado da politica educacional da musicalizacdo na
Educacdo Infantii e do ensino da musica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, foi priorizada a analise das fontes documentais das Ol e dos
documentos elaborados pelo MEC. Esse procedimento permitiu, nas leituras
das fontes, apreender as caracteristicas dos discursos internacionais que
nortearam as reformas da década de 1990.

Para tanto, primeiramente foram abordados os documentos das Ol e,
logo apds, os documentos que regulavam as politicas educacionais mais
amplas brasileiras, a fim de se detectar quais as diretrizes internacionais
contidas nos mesmos. Em seguida, um resgate histérico das transformacoes
no ensino da Arte e da musica, com parametros internacionais e nacionais, foi
levantado. Ao localizar as caracteristicas contidas nesses documentos, partiu-

se para a apreensdo do objeto da pesquisa: os documentos norteadores na
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pratica da musicalizacdo e do ensino da muasica nos niveis de ensino ja

mencionados.

O que motivou esta investigacado foi a procura por analisar a relacao
entre o geral, as politicas econdmicas e politicas internacionais, e o particular,
a questdo do ensino da musica nas politicas educacionais brasileiras. Ao
examinar a legislagéo e as politicas educacionais, encontraram-se contradigées
que mostraram o papel de um Estado minimo cujos interesses favorecem a
classe dominante, seguindo os preceitos neoliberais. Foi possivel encontrar as
aproximacbes reais ao se analisar as politicas, bem como os discursos
retratados nos documentos, por meio da compreensdo da totalidade, das
condigcbes da producdo material da vida dos homens, nas suas acdes e

relacoes.

A énfase nas séries iniciais do Ensino Fundamental passou a ser a
prioridade da atencdo das politicas educacionais na década de 1990,
juntamente a outras caracteristicas presentes no discurso das Ol, como a
centralidade na educacao basica; a priorizacdo dos contetdos minimos (leitura,
escrita e calculo); a descentralizacdo das decisdes que delegam autonomia as
escolas; a participacdo da familia e da comunidade na administragédo escolar; a
focalizacao de politicas para grupos excluidos; a equidade nas politicas sociais
e educacionais; a privatizagdo de empresas publicas e da educacéo; a
formagcdao da cidadania; e o desenvolvimento da solidariedade e da
competitividade.

Alinhadas a esse contexto e, tendo em vista a marginalidade que a area
da educacdo musical ocupa no curriculo escolar, as politicas nacionais
permanecem ainda sem apresentar muitos avancos para a area. Em sintese,
os fatores que dificultam a concretizacdo da musica na realidade escolar
podem ser assim descritos:

- apesar da obrigatoriedade, o ensino de Artes desde a LDB (1996), que
substituiu o termo Educacdo Artistica, ndo é suficiente para concretizar o
ensino da musica na escola, uma vez que, de acordo com o PCN (1997), pode
ser escolhida entre as modalidades artisticas qual a que a equipe escolar ira

adotar;
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- tendo em vista o relato de algumas experiéncias pontuais no que diz
respeito a formacao do professor, os cursos de graduacdo, em especial a
pedagogia, ainda ndo contemplam em suas grades curriculares uma disciplina
e/ou conteldos especificos que tratem da musica;

- a prioridade nos conteudos minimos, ler, escrever e contar, se
apresenta como imperativo por parte do investimento dos 6rgdos competentes
do governo. Os conteldos de artes, de maneira geral, e de masica, de maneira
mais especifica, sdo deixados em segundo plano. Nesse sentido, ndo se pode
perder de vista que a realidade nacional, com suas particularidades regionais,
procura equalizar 0 acesso a esse ensino no pais, pois uma educa¢ao, mesmo

que minima, ainda nao alcancou toda a populacao do territério nacional;

- a crise de Estado da década de 1990, cuja causa foram os gastos
excessivos do Estado, instituiu, por meio da reforma e como a medida mais
cabivel a implementacdo, um Estado Minimo, delegando ao setor privado
responsabilidades como saudes e educacdo. Assim, 0 acesso as artes

permanece elitizado.
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APENDICE A PROPOSTAS DE METODOLOGIAS PARA O ENSINO DA
MUSICA NO SECULO XX

No inicio do século XX, em varias partes do mundo, surgiram métodos que
propunham diferentes solugdes para o ensino de musica, tais como os criados por
Dalcroze, na Suica; por Kodaly, na Hungria; por Suzuki, no Japao e por Orff, na
Alemanha. Assim como ocorrido no Brasil com o Canto Orfebnico, liderado por Heitor
Villa-Lobos.

As diferencas existentes entre tais métodos estavam intimamente ligadas a
forte tendéncia nacionalista do periodo, sendo que cada um buscou adequar-se as
condic¢des histérico-sociais do seu pais e possuem, enquanto eixo comum, em alguns
casos, entre outros aspectos, a utilizacdo do canto. Os conceitos relevantes das
praticas de musicalizagdo desenvolvidas por Dalcroze, por Orff, por Suzuki e por
Kodaly serdo apresentados a seguir.

No inicio do século XX, Emile-Jaques Dalcroze’, diante da realidade da
expansiva urbanizagcdo das cidades, iniciou suas pesquisas a respeito da educagao
musical e criou um método para aquelas serem aplicadas em escolas publicas da
Suiga, que atendiam aos filhos da classe operaria. Sua aten¢do nao era direcionada a
formacao de intérprete, de instrumentista, mas sim a importancia da musica como fator
de desenvolvimento humano (FONTERRADA, 2007).

Durante o periodo que Dalcroze lecionou Harmonia no Conservatério de
Genebra (1892-1910), ele desenvolveu um sistema de ensino de musica que passou a
ser chamado de Dalcroze Eurhythmics de treinamento musical que [...] tinha por
objetivo criar, através do ritmo, uma corrente de comunicagdo rapida e regular e
constante entre o cérebro e o corpo, transformando o sentido ritmico numa experiéncia
corporal, fisica” (GOULART, 2009, p.1).

A énfase no ritmo é observada no proéprio significado de Eurhythmics, (eu =
bom, rhythm = movimento), logo, significa bom ritmo. A Ritmica Dalcroze® baseia-se
no desenvolvimento ritmico do aluno na escola, buscando desenvolver o movimento
uma vez que, no ensino tradicional de mdsica em conservatérios, os alunos
movimentam-se apenas na execugao da aprendizagem do instrumento, em particular.
Para Dalcroze, o desenvolvimento ritmico deve ser primordial nas aulas de musica. De
acordo com Goulart (2009, p.3):

! “Emile Henri Jaques nasceu em Viena, em 1865. Seus pais eram suicos e retornaram ao pais
de origem em 1875. Dalcroze foi 0 nome adotado profissionalmente por ele, e esteve sempre
envolvido pela musica e outras manifestagbes artisticas. Além de musicista, Dalcroze foi
jornalista, ator (clown), professor de harmonia, solfejo e histéria da musica (Conservatorio de
Genebra), regente de orquestra (Argélia), compositor, diretor teatral (mise en scéne) e
coreégrafo. Criou em Genebra (1914) o Instituto Jaques-Dalcroze e fundou vérias escolas de
“euritmia” em diversas capitais europeias. Dalcroze morreu em Genebra, em 1° de julho de
1950. Escreveu quatro Operas, grandes obras corais, dois concertos para violino, trés
quartetos para cordas e numerosas coletaneas de cangdes inspiradas no folclore sui¢o. Para
ele, “o ritmo é o alicerce de toda a arte” (ALVES FILHO, 2006, p.12).

2 Maior aprofundamento sobre o Método Dalcroze é encontrado em Madureira (2008).
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- Todos os elementos da musica podem ser experimentados
(vivenciados) através do movimento.

- Todo som musical come¢ca com um movimento - portanto o corpo,
que faz os sons, é o primeiro instrumento musical a ser treinado.

- Ha um gesto para cada som, e um som para cada gesto. Cada um
dos elementos musicais - acentuacdo, fraseado, dinamica, pulso,
andamento, métrica - pode ser estudado através do movimento.

Do mesmo modo, na Hungria, Zoltan Kodaly® pesquisou sobre as raizes da
musica de seu pais, que ficaram esquecidas durante séculos em que o pais foi
dominado. As musicas preservadas na cultura cotidiana das comunidades afastadas e
de dificil acesso, como vilarejos do alto das montanhas, foram coletadas por Kodély e
Bela Bartok* que, apds rigoroso estudo das mesmas, passaram a utiliza-las nas aulas
de musica das escolas do pais (FONTERRADA, 2007).

Para Kodaly a musica deveria ser ensinada a todos, uma vez que participa
do desenvolvimento emocional e intelectual. Primeiramente o ensino da mdusica
deveria comecar pela folclérica, principalmente pelo canto e pelo coral, para depois se
desenvolver até o entendimento da linguagem musical. Kodaly ndo elaborou nenhum
método sistematizado, porém, suas concepgdes pedagdgicas eram claras, e, por meio
da pesquisa e coleta de musicas folcléricas e composicao, deixou um legado para a
area.

Outro pesquisador foi 0 japonés Suzuki que, com base nos problemas vividos
no seu pais, utilizou a musica como fator de fortalecimento moral das criangas, uma
vez que estavam abaladas no periodo pds-guerra. A énfase do seu ensino era
baseada no aprendizado do violino, e, de acordo com ele, a existéncia de uma musica-
mae apresentava-se tao significante no desenvolvimento infantil quanto a prépria
lingua materna. Por meio do seu método, Suzuki alcangou que um grande nimero de
criancas fossem excelentes na performance de instrumentos de corda, porém, seu
objetivo maior era o de ajudar as criangas a se recuperarem (FONTERRADA, 2007,
p.).

Suzuki tomava por principio do ensino da musica 0s mesmos principios da
lingua materna, que séo:

- Motivacao (criangas ficam fascinadas ao aprender);

- Alegria e auto-confianga (a crianca ndo tem a menor davida de que
vai aprender);

- Aprendizagem dentro do ritmo de cada um, respeitando as
dificuldades - comecga engatinhando, depois da pequenos passos;
nao tenta alcancar a proxima etapa até que esteja pronto;

- Aprende com o objetivo de usar, no dia-a-dia, estes conhecimentos
e habilidades;

- Imitacdo dos modelos, que estdo sempre disponiveis: o0s
“professores” nao se cansam de repetir, jamais demonstrando
cansago ou irritacao;

¥ Zoltan Kodaly (1882-1967) - Hungaro, nascido em Kecskemét, estudou em Budapest, iniciou
sua pesquisa em 1905 com Béla Bartdk e suas composicoes utilizam as musicas folcléricas
hungaras.

* Béla Viktor Janos Bartok de Szuhafé (1881-1945). Nasceu na Hungria, foi compositor,
pianista e investigador da musica popular da Europa Central e do Leste, foi um dos
fundadores da etnomusicologia e do estudo da antropologia e etnografia da musica.
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- ldentificacdo com os mestres, que estdo sempre encorajando o
aprendiz e elogiando as novas conquistas;

- Afeto envolvido em todas as etapas (GOULART, 2009, p.8).

A respeito dos métodos elaborados por Dalcroze, kodaly e Suzuky,
Fonterrada (2007, p.30) aponta que:

[slJuas propostas de ensino de musica vinham ao encontro de
necessidades claramente detectadas por eles, a saber, os problemas
decorrentes da urbanizacdo e do aumento da classe operaria e o
reconhecimento de que a musica poderia exercer relevante papel na
formagdo das criancas da escola publica, no caso de Dalcroze; o
reconhecimento do poder da musica como agente de fortalecimento
da identidade da nacdo e a adocdo de matrizes tradicionais
hingaras ha muito esquecidas, nas propostas pedagdgicas
desenvolvidas por Kodaly; e a esperanca de que a mdusica
contribuisse para elevar o moral das criangas japonesas, vitimas da
guerra, pelo contato com o fazer musical de elevado teor artistico,
com Suzuki (FONTERRADA, 2007).

E, por ultimo, aponta-se o trabalho de Carl Orff° que buscou trabalhar o
ensino de musica com a utilizacdo de materiais sonoros, como xilofones e outros
instrumentos musicais, elaborados especialmente para as criangcas. As musicas
utilizadas por Orff também faziam parte do repertério folclorico aleméo. “O trabalho de
Orff é baseado em atividades ludicas infantis: cantar, dizer rimas, bater palmas, dancgar
e percutir em qualquer objeto que esteja a mao” (GOULART, 2009, p.6).

O Orff Schulwerk, ou o chamado método Orff, &€ baseado no trabalho, pois
Schulwerk se traduz por tarefa ou obra escolar. O trabalho de Orff era baseado em
atividades ludicas como cantar, dancar, bater palmas, e seus instrumentos que eram
utilizados para as aulas de musica atualmente sdo chamados de Instrumental Orff.

Os métodos acima descritos de Dalcroze, Kodaly, Suzuki e Orff, embora nao
aprofundados nesta pesquisa, servem de subsidio para se compreender de forma
ampla como houve experiéncias em outros paises na tentativa de implantar uma
politica educacional de ensino da musica na escola publica. Ainda que cada método
atribua um valor diferenciado a cognicdo, a meméria, ao pensamento criador, &
avaliagdo, cada um buscou alinhar a educacdo musical a realidade vivida em cada
pais.

® Carl Orff (1895-1982). Nasceu em Munich, Alemanha, onde estudou musica e regéncia. No
ano de 1924, fundou, juntamente com Dorothea Guinther, a Glinther School, uma escola de
musica, danca e ginastica para criangas.
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