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RESUMO

O presente trabalho tem como campo de investigacdo a Educacdo Musical desenvolvida
nas escolas da rede publica municipal de Salvador, Bahia, Brasil. Trata-se de um estudo
exploratério, que objetivou demonstrar a atual situacdo do ensino da masica nas escolas
da rede publica municipal de Salvador e para tanto foi utilizada a metodologia de
pesquisa de survey. Os dados foram coletados através de pesquisa em documentos e
sites oficiais e de questionarios auto-administraveis aplicados no periodo de 2006 a
2007 destinados aos professores de musica da rede pablica municipal, entrevistas com
técnicos da Secretaria Municipal de Educacédo e Cultura (SMEC) responsaveis pela area
de Artes, levantamento e analise de documentos da SMEC que oferecem orientacdes
para o ensino de Mdsica nas escolas da rede municipal e pesquisa em sites oficiais. As
possiveis semelhancas que poderdo gerar comparacfes entre a Educacdo Musical
desenvolvida no contexto publico educacional soteropolitano, e em contextos escolares
de outras localidades brasileiras ndo podem por si sé determinar a aplicacdo das analises
e conclusdes deste estudo a qualquer realidade; ha que se considerar as singularidades
dos diferentes espagos escolares. Os resultados obtidos além de oferecerem um perfil da
Educacdo Musical nas escolas municipais de Salvador demonstram pontos positivos e
negativos do ensino da musica no contexto escolar em questdo. O cenario educacional
pouco animador, do ponto de vista estatistico aponta para a necessidade do
fortalecimento das acdes politico-educacionais para a area de Artes-Mdusica,
principalmente no que diz respeito a melhoria das condi¢des de trabalho dos professores
de musica que atuam no ensino basico e no esfor¢o pela democratizacdo do ensino da
Mdsica.

Palavras-chave: Educacdo Musical, escola publica.



ABSTRACT

The present work has as inquiring field the Musical Education developed in the
municipal public schools of Salvador, Bahia, Brazil. The research’s main purpose is to
demonstrate the current situation of the Music Teaching process the Salvador school.
The methodology used for this research was the Survey. The data were collected
through auto-administrable forms applied to the music teachers of those schools
between 2006 until 2007. There were also made interviews with technicians of the
Municipal Secretary of Education and Culture of Salvador, which are responsible for
the Arts area. In addition, the documents from SMEC that offers orientations for the
music teaching in the schools they were analyzed, as well as the official websites were
investigated. Although possible similarities of this educational context with other
Brazilian cities may generate comparisons, those one cannot establish the use of this
analyses and conclusions to any other reality. The peculiarities of different school
spaces should be considered. The final result obtained by the research beyond providing
a profile of the Musical Education in the municipal schools of Salvador, it also shows
positive and negative points of the music teaching in this context. The unsatisfactory
scenery described by statistical results leads to the improvement required on the
educational politics in the Arts-Music area. Most of those procedures are related to
improvement hard work conditions of a Music teacher, as strengths to making the Music
teaching more democratic.

Keywords: Musical Education, public school.
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INTRODUCAO

Com o respaldado da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéol, apos anos de
auséncia, a musica volta a escola basica brasileira, agora como linguagem artistica que integra
o componente curricular obrigatério: Arte. Infelizmente essa nova prerrogativa legal, por si
sO, ndo garante a qualidade e a democratizacdo do ensino da Musica. Segundo Maura Penna,
para que o espaco da musica na escola bésica seja ocupado de maneira significativa, faz-se
necessario, por parte dos educadores musicais, compromisso “[...] entendendo-se
compromisso no sentido de um empenho coletivo em ocupar esse espaco escolar, em buscar
propostas pedagdgicas e metodoldgicas adequadas para esse contexto e suas necessidades
proprias.” (PENNA, 2002, p.10).

No caso da cidade de Salvador, alguns fatores particulares sdo potencialmente
favordveis ao ensino da Musica nas escolas da rede municipal. Um deles é o concurso publico
municipal para o cargo de “professor de Miusica”, que exige do candidato formacgao especifica
na drea (licenciatura plena em Misica). Outro fator fundamental € a existéncia de cursos de
licenciatura em Misica oferecidos por duas universidades de Salvador: a Universidade
Federal da Bahia e a Universidade Cat6lica de Salvador. Esses dois fatores fazem com que a
cidade tenha profissionais qualificados para a funcdo de professor de Misica e certamente
contribuem com a eficicia da Educacdo Musical na rede publica municipal de Salvador.
Porém, existem outros aspectos a serem analisados antes de pensarmos se algumas questdes
fundamentais como acesso e qualidade do ensino de musica foram devidamente superadas,
sendo uma delas a questao das condic¢des de trabalho do professorado na drea de Musica.

Ao entrar na rede municipal de ensino como professora de Musica, no ano de
2004, procurei documentos da Secretaria de Educagdo e Cultura da Prefeitura de Salvador
(SMEC) que estabelecessem objetivos e marcos pedagdgicos para o ensino de musica. No
entanto, descobri que essas informagdes eram de cariter geral e ja ndo se aplicavam ao
momento atual, pois, para tanto, precisariam ser, em grande parte, reformuladas. Entrei em
contato com alguns professores da minha drea, na rede municipal, e percebi que muitos deles

apresentavam a mesma problemdtica que a minha: encontravam-se desarticulados e

! Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (lei 9.394/96), “O ensino da arte constituird componente
curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagdo bésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos.” (BRASIL, 1996).



16

empreendendo iniciativas isoladas. Supus, entdo, que cada professor da rede municipal fazia
seu planejamento de ensino de acordo com seus proprios pressupostos pedagdgicos.

Deste meu questionamento, surgiu a idéia de buscar, através de uma pesquisa
exploratoria, conhecer melhor o contexto da Educacdo Musical nas escolas publicas
municipais de Salvador. Decidi, entdo, inicialmente, fazer um mapeamento da Educagdo
Musical a partir, principalmente, mas ndo exclusivamente, de dados recolhidos junto aos
professores de miusica do sistema publico municipal de ensino de Salvador. Pois, descrever a
Educag¢do Musical nas escolas da rede publica municipal de Salvador partindo de dados
recolhidos junto a professores de musica que trabalham no sistema piblico, tira-nos do senso
comum e das idéias pré-concebidas sobre Educacdo Musical em escolas publicas e sobre os
profissionais que trabalham neste setor. Além disso, fornece para os educadores musicais,
pesquisadores da drea e gestores da educagdo municipal dados que podem embasar propostas
efetivas para a Educacdo Musical nas escolas bdsicas, permitindo a elaboracdo de
intervengdes mais eficientes, no sentido de atender as necessidades desses profissionais no
desempenho de suas fungdes. Acredito que esses dados poderdo demonstrar quais sao
algumas das necessidades da Educacdo Musical no contexto educacional publico
soteropolitano, de forma a permitir a constru¢do de um retrato bastante proximo da situacao
real. O que €, em ultima andlise, o objetivo principal deste trabalho.

Em se falando de sistema publico de ensino, sdo freqiientes as idéias
preconcebidas, os chavdes sem base na realidade e mesmo pensamentos de senso comum que
dizem respeito a qualidade do ensino oferecido, a clientela, ou até mesmo a questionamentos
quanto a competéncia dos profissionais docentes envolvidos nessa darea. Nesse sentido,

destaca-se a questdo levantada por Maura Penna:

[...] acreditamos que €& preciso questionar aquilo que parece 6bvio,
procurando ultrapassar as visdes correntes e aprofundar a nossa
compreensdo das multiplas facetas de um problema. Porque também ¢é fato
que poucas vezes baseamos a discussdo dos problemas de nossa drea em
dados sistemadticos, assim como poucas vezes questionamos até que ponto a
Educacdo Musical tem se comprometido com a musica na escola de

educacgdo bésica. (PENNA, 2002, p.8).
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Uma das pesquisas de Maura Penna (2002), por exemplo, desenvolvida no
contexto escolar, teve como campo as escolas da rede estadual da Grande Jodo Pessoa’ e
constatou a ‘“‘auséncia significativa” de professores de musica nas instituicdes escolares
investigadas. Uma das conseqiiéncias deste fato € que “a musica ndo estd conseguindo ocupar
com eficiéncia o espago que poderia ter na educacao bdsica”. (PENNA, 2002, p. 7). Para a
autora, os dados da pesquisa revelam que a falta de compromisso com a escola regular tem
refletido na formacgao dos professores e resulta na falta de propostas metodologicas adequadas
ao contexto em questao.

Outra pesquisa que abrange esse mesmo campo, realizada por Emilia Sardelich
(2001), investigou o perfil dos professores de Artes de escolas publicas estaduais de Feira de
Santana-BA, enfocando a formacdo e a formacdo continuada desses profissionais. Uma de
suas conclusdes é que os sistemas de ensino ndo possuem informacdes adequadas sobre os
professores de Artes, o que gera grandes dificuldades para os pesquisadores, pois nem sempre
os censos escolares sdo especificos a ponto de demonstrar de forma segura quem siao os
integrantes desses sistemas, ou seja, quem os materializa (SARDELICH, 2001, p. 140). A
natureza descritiva das pesquisas citadas demonstra a preocupacdo em promover agdes
préticas com o intuito de modificar um contexto existente, tentando assim atingir as principais
falhas previamente detectadas através dos resultados das pesquisas. Sdo poucos os trabalhos
académicos e pesquisas sobre o tema musica na escola publica desenvolvidos pelas
institui¢des de ensino superior soteropolitanas, apesar dos dois centros superiores formadores
de professores de misica aqui existentes”.

Devido as escassas informacgdes e dados estatisticos, quantitativos e qualitativos
sobre a situacdo da Educacdo Musical nas escolas da rede publica municipal de Salvador,
torna-se evidente que ainda menos se sabe sobre os professores de Misica. Sendo assim, o
presente estudo tem como objetivo geral: descrever a situacdo da Educacdo Musical nas
escolas da rede publica municipal de Salvador. E tem como questdo principal: Quem sao,
onde estdo e quais as condicoes de trabalho dos professores de miisica da rede municipal
de Salvador? Esta questdo bdsica se desdobra em subproblemas que foram abordados durante

a realizacao deste trabalho:

* Vale ressaltar que na pesquisa foram investigadas todas as escolas da Grande Jodo Pessoa. Os dados dessa
pesquisa foram apresentados no artigo “Professores de Miusica nas Escolas Piblicas de Ensino Médio e
Fundamental: uma auséncia significativa”.

3 A dissertacdo de mestrado intitulada “O desenvolvimento de competéncias para o ensino musical em 4° séries
de escolas municipais de Salvador-BA: um estudo a partir da realidade de trés professoras.” (BRAGA, 2005), é
uma das pesquisas recentes sobre o ensino de musica na rede publica municipal de Salvador.
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1. Segundo os participantes da pesquisa, qual € a situacdo das escolas municipais, onde
atuam os professores de Musica, no que se refere a materiais e estrutura fisica
disponiveis?

2. Quantas escolas municipais de Salvador tém aula de Musica?

3. Em que regides estdo localizadas as escolas da rede publica municipal que t€ém
professor de Musica?

4. Quantos professores de Musica existem na rede publica municipal de Salvador?

5. Qual o perfil profissional dos professores de Miusica da rede publica municipal de
Salvador?

6. Quais as principais dificuldades enfrentadas pelos professores de Miusica da rede
municipal no desempenho de suas funcdes docentes, segundo os profissionais
investigados?

7. Quais as atividades do modelo TECLA (Técnica, Execu¢do, Composi¢do, Literatura e
Apreciacdo) mais utilizadas pelos professores de Miusica das escolas publicas
municipais de Salvador, segundo os profissionais investigados?

8. Quais as atividades musicais mais presentes nas escolas municipais, segundo os

participantes da pesquisa?

Ao final desta pesquisa, foi possivel alcangar resultados importantes como, por
exemplo:

¢ O mapeamento e a localizacdo das escolas contempladas com o ensino de
Musica.

¢ O levantamento de dados importantes sobre os professores de Musica da rede
municipal de Salvador.

e Perfil dos professores através da pesquisa de itens como: atividades
socioculturais, atuacdo pedagdgica e formacao académica.

e Levantamento de dados sobre os aspectos fisicos e estruturais das escolas
onde atuam os docentes de musica: estrutura fisica, materiais, porte,

localizagao, corpo docente e direcao.

Este trabalho estd dividido em seis secdes. Na primeira secdo, podemos
encontrar a introducdo do tema, a justificativa, os objetivos e a estrutura de apresentacdo do
trabalho. A segunda secdo traz a metodologia utilizada na coleta de dados e a escolha da

amostra. J4 a terceira se¢do traz um breve panorama histérico da educagdo brasileira e o
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ensino de Musica. A quarta secdo descreve a situacdo geral da educacdo municipal
soteropolitana, através de dados estatisticos e da apresentacdo das acOes da Secretaria de
Educagdo e Cultura relacionados ao ensino da Misica. Na quinta secdo, sdo apresentados os
resultados da pesquisa e a andlise descritiva dos dados. Por dltimo, na sexta secdo, estdo as

consideragdes finais e a discussdo dos resultados.
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Capitulo I

1 METODOLOGIA

Para descrever a situacdo da Educacdo Musical nas escolas publicas municipais
de Salvador, foram realizados: (1) a andlise de textos de documentos da Secretaria de
Educagdo e Cultura; (2) a coleta de dados referentes a Educacdo Musical disponivel na
Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura e em site oficial da mesma; e (3) o levantamento
de dados quantitativos e qualitativos, através de entrevistas com professores de Musica da
rede, com utiliza¢cdo de dois modelos de questionério (ver anexos C e D). Além disso, foi feita
uma extensa pesquisa bibliografica das publicagdes e trabalhos académicos da édrea de

Educagdo Musical e Histéria da Educacao.

1.1 Delimitacoes

O universo da pesquisa foi composto por escolas de educagdo bésica da rede
publica municipal de Salvador que possuem professor de Misica. Todos os niveis da
educagdo bésica foram considerados.

O universo da pesquisa foi explorado e descrito a partir, principalmente mas nao
exclusivamente, de informacgdes recolhidas das unidades de andlise. Neste caso, o0s
professores de Miusica da rede publica municipal, participantes da pesquisa.

Parte deste estudo se caracteriza como um survey interseccional. Neste desenho

de pesquisa:

[...] dados sdo colhidos, num certo momento, de uma amostra selecionada
para descrever uma populacdo maior na mesma ocasido. Tal survey pode ser
usado nio s6 para descrever, mas também para determinar relacdes entre

variaveis na época do estudo. (BABBIE, 2005, p. 101)

A discussdo e a elaboracdo de possiveis projetos pedagdgico-musicais,
destinados a essa realidade, ndao constam deste trabalho.
Todos os resultados obtidos dizem respeito a um contexto especifico e a um

periodo de tempo determinado: o ensino de Musica nas escolas da rede publica municipal de
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Salvador, no periodo de 2006, ndo podem ser generalizados ou mesmo transportados para

outras realidades.

1.2 Procedimentos metodolégicos

O primeiro procedimento adotado foi o levantamento de dados estatisticos sobre
o ensino municipal de Salvador, em sites oficiais®. Seguiu-se a este a pesquisa bibliogréfica
em documentos oficiais da Prefeitura de Salvador, que ofereciam orientagdes para o ensino da
Misica em escolas municipais. Por fim, foi feito um pequeno survey com professores de
miusica da rede municipal, que serviu como base para descrever a situacdo do ensino de

Muisica nas escolas municipais.

1.2.1 O modelo Survey de pesquisa

Por ser o objetivo desta pesquisa descrever a situacdo atual do ensino de musica
nas escolas da rede municipal de Salvador, entendeu-se como mais conveniente utilizar a
metodologia de pesquisa quantitativa (abrangendo dados quantitativos e qualitativos), de
natureza descritiva e exploratdria, segundo a concep¢ao de Babbie (2005).

Para proceder a investigagdo sobre o contexto da Educacdo Musical nas escolas
da rede municipal, a op¢do escolhida foi desenvolver um modelo survey de pequeno porte
amostral interseccional, com o objetivo principal de descrever e explorar o objeto de estudo
em questdo. As caracteristicas cientificas deste modelo survey justificam, também, a escolha.
A pesquisa survey € logica, pois os dados desse tipo de pesquisa permitem aplicacdo do
pensamento légico; € deterministica, viabilizando a criagdo de um modelo légico que, por sua
vez, é capaz de explicar as acdes de causa e efeito; também € geral, porque o modelo pode ser
replicado e os resultados serem testados e comprovados, ou ndo, por outros pesquisadores; é
parcimoniosa, pois tendo muitas varidveis o pesquisador pode escolher para o seu modelo de
pesquisa as mais relevantes para o estudo; e € especifica, pois todos os procedimentos sdao
especificados previamente, podendo assim ser contestados e facilmente observaveis.

(BABBIE, 2005, p.82-86).

* Sites: SMEC, IBGE, INEP.
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Segundo Babbie (2005), a pesquisa survey € um tipo de pesquisa social empirica,
sendo que existem diversos modelos que variam de acordo com as finalidades do estudo.

Assim:

O termo pode incluir censos demograficos, pesquisas de opinido publica,
pesquisas de mercado sobre preferéncias do consumidor, estudos
académicos sobre preconceito, estudos epidemioldgicos etc. Surveys podem
diferir em termos de objetivos, custos, tempo e escopo. Vdrios desenhos

bésicos podem ser englobados no termo survey. (BABBIE, 2005, p.82-
86).

Os dados foram coletados no periodo de mar¢co de 2006 a janeiro de 2007. As
unidades de andlise foram os professores de musica, pois suas respostas ao questionario
serviram de base para maior aproximacdo do contexto das escolas municipais em que os

mesmos atuam.

1.2.2 O questiondrio de pesquisa

O instrumento para coleta dos dados dos professores de Musica foi o
questiondrio auto-administravel. Dois modelos de questiondrio foram aplicados na pesquisa
de campo com esses docentes: um questiondrio resumido e outro mais detalhado. No primeiro
questiondrio, os professores indicaram sua disponibilidade, ou ndo, para responder o
questiondrio 2. Os questiondrios contemplaram os seguintes temas: perfil do professor de
Misica, clientela da rede municipal, estrutura fisica das escolas municipais e aspectos
pedagégico-musicais. Antes de serem utilizados na pesquisa, os questiondrios foram testados
duas vezes por um professor de Musica voluntdrio. Apds os dois testes, os questiondrios
foram refeitos e aplicados.

A facilidade de acesso de muitos professores de Musica a internet viabilizou a
constru¢do de uma péagina na internet, onde foram disponibilizados os dois questiondrios para
acesso on-line. Os professores interessados em participar da pesquisa receberam o endereco

dos questionarios na internet e os responderam on-line.
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1.2.3 A amostra

A principio, a intengdo era que todos os professores de Musica da rede municipal
participassem do estudo. Entretanto, isso se tornou invidvel, uma vez que alguns deles nao
foram localizados e outros ndo demonstraram interesse em participar da pesquisa. Seguindo a
orientacdo de Babbie (2005, p.113), quando afirma que “amostrar muitas vezes torna possivel
um projeto, enquanto a recusa em amostrar acabaria com a pesquisa”, a opcao restante foi
realizar a pesquisa com os dados recolhidos de uma amostra de 53% do total de professores
de Miisica.

A escolha dos participantes da pesquisa foi feita observando-se dois requisitos:
(1) ser professor de musica da rede publica municipal de Salvador, em exercicio; e (2) aceitar
responder ao(s) questiondrio(s) de pesquisa. Para isso, foi solicitada, junto a Secretaria
Municipal de Educagdo e Cultura de Salvador/ CENAP, uma lista com os nomes e contatos
dos professores de Musica do quadro da prefeitura municipals. A lista continha trinta e oito
nomes de professores, seus nimeros de telefone, o nome e o telefone da escola onde
trabalhavam. Nela foram acrescentados dois nomes de docentes que nao constavam da lista
por serem recém-contratados. Dois foram retirados, pois eram estagidrios de Artes Pldsticas e
ndo mais trabalhavam em escolas da prefeitura. De posse dessa lista, foram iniciados os
contatos com os professores por telefone. Essa forma de contato eliminou alguns professores

da amostra pelos seguintes motivos:

e O numero do telefone constava na concessiondria do servigo telefonico como

desligado ou inexistente.
¢ Alguns telefones ndo constavam da lista.

e O professor nao se disponibilizou a participar da pesquisa.

Em seguida, foi realizada uma tentativa de entrar em contato com os professores
de Musica presentes durante as reunides mensais, da drea de Artes, promovidas pela CENAP.

Todos os professores contatados dessa segunda forma se dispuseram a participar da pesquisa e

> Ao entrar em contato com os funciondrios da SMEC, descobri que ndo havia uma lista dessa natureza e muito
menos qualquer dado estatistico sobre os professores de Artes do municipio. Sendo assim, limitei-me a tentar
conseguir ao menos a lista com nomes e telefones dos professores de Musica e fui assessorada nesse trabalho por
um funciondrio da CENAP.
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responderam ao questiondrio I; apenas dois professores ndo aceitaram responder ao
questiondrio II e um ndo respondeu porque ndo trabalha com Musica, portanto ndo possuia
informacdes sobre a prética docente musical.

A terceira forma de contato foi o envio de um e-mail para o grupo de e-mails
Arte-Smec, da prefeitura de Salvador, convidando os professores de musica a participarem da
pesquisa. Essa forma de contato ndo obteve €xito. Todos os questiondrios respondidos por
telefone, internet ou em versao impressa foram considerados na pesquisa. A amostra final foi
constituida por 53% (20) dos professores de musica da rede municipal, no primeiro
questiondrio, sendo que seis professores (aproximadamente 15% da populagdo de professores

de musica) se dispuseram a responder ao questiondrio 1I.

1.2.4 Tratamento dos dados

Os dados provenientes dos sites oficiais foram analisados e demonstrados em
tabelas e graficos. Os dados do survey foram tabulados e receberam tratamento estatistico e,
ao final, foram demonstrados através de gréaficos e tabelas para melhor visualizacao. Todos os
dados qualitativos do questiondrio I receberam tratamento estatistico; 0 mesmo nao ocorreu
com os dados da mesma natureza do questiondrio II, que foram analisados de acordo com a

freqiiéncia de respostas semelhantes.
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Capitulo II

2 O ENSINO DA MUSICA NO CONTEXTO HISTORICO EDUCACIONAL
BRASILEIRO

A compreensdo do processo historico da educagdo brasileira elucida a trajetoria
da Educagdo Musical nas institui¢des publicas nacionais. E importante para nés, enquanto
educadores musicais, compreendermos o contexto escolar brasileiro: as realidades da escola
publica, sua histdria, suas lutas, as contradi¢des ideoldgicas de suas préticas pedagdgicas, bem
como a legislagcdo a qual os estabelecimentos escolares estdo submetidos.

Ana Mae Barbosa (1989) defende que a conscientizacdo histérica dos
educadores da area de Artes possibilita uma andlise do sistema educacional, andlise esta que
serd fundamental para a geracdo de acdes transformadoras. A partir das nocodes historicas de
como a Arte vem sendo ensinada no Brasil e as tendéncias pedagdgicas que influenciaram e
influenciam este ensino, nds, professores de Musica, podemos nos reconhecer e nos encontrar
como fazedores da histdria, tomando consciéncia de nossa pratica docente em arte e de que
forma queremos modificar essa histdria.

Para Paulo Freire (1996), deve-se ter cuidado, porém, ao examinar a Histdria,
principalmente para que uma “compreensao mecanicista” (p.111) ndo nos leve ao “otimismo
ingénuo”, que confere a educacdo um todo-poderosismo sem limites, nem conduza ao
pessimismo, gerador de uma imobilidade baseada na negacdo pura da educacdo e sua
subordinagdo a infra-estrutura produtiva (p. 112-114). Dessa forma, a Histéria ndo tem um
carater determinista sobre o futuro; ao contrario, para Paulo Freire, ela deve ser encarada

como possibilidade, e frente a ela ndo devemos cruzar os bracos de forma fatalista.

A educacdo brasileira compreende em si questdes sociopoliticas,
pedagdgicas e filoséficas de interesses muitas vezes antagdnicos, o que
torna sua compreensdo uma tarefa deveras drdua. Podem ser identificadas
neste contexto histérico duas tendéncias pedagdgicas: as “Liberais” e as

“Progressivas” (LIBANEO, 1987, p. 20).
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A tendéncia pedagégica Liberal, ora Tradicional ora de forma Renovada®, tem
norteado a pratica educacional brasileira. Longe de significar a conquista da liberdade do
individuo e da sociedade, o termo “liberal”, para José¢ Carlos Libaneo (1987), significa
sujeicao ao sistema Capitalista, que tem como forma de geragdo de riquezas a exploragdo da
forca de trabalho e como resultado disso as imensas injusticas de desigualdades sociais.
Mesmo em sua forma “renovada”, a pedagogia Liberal demonstra servir aos objetivos de uma
educacgdo de cardter elitista, dando enfoque a contetidos que se distanciam das demandas das
camadas populares e nao sdo suficientes para promover a autonomia e a liberdade do

educando, conforme demonstra. (FREIRE, 1974).

A - Pedagogia Liberal
1 — Tradicional (Educacao Jesuita. Ex.: “Escolas Confessionais’)
2 — Renovada progressivista
Escola Nova (Ex.: “Jardins de Infancia”)
3 — Renovada nao-diretiva
4 — Tecnicista (década de 70. Ex.: “Escolas Técnicas™)

B - Pedagogia Progressista (Inicia-se na década de 50, € interrompida pelo Golpe
Militar em 60, e retorna no final da década de 70 e inicio dos anos 80).
1 - Libertadora
2 - Libertaria
3 — Critico-social dos conteddos

Quadro 1 — Tendéncias pedagégicas (cf. LIBANEO, 1987, p. 21).

A educacdo brasileira, como um todo, foi marcada por praticas pedagdgicas que
estdo ligadas as concep¢des de “homem e de sociedade e, conseqiientemente, de diferentes
pressupostos sobre o papel da escola, aprendizagem, relagdes professor-aluno, técnicas
pedagégicas etc.” (LIBANEO, 1987, p.20). As priticas pedagdgicas aqui difundidas sofreram
influéncia de movimentos educacionais internacionais (BRASIL, 1997), o que nos leva a
acreditar que, ao invés de contribuirem para o desenvolvimento da educagdo brasileira,
promoveram situacdes educacionais inadequadas a nossa realidade. Vale ressaltar que seja
qual for a tendéncia pedagdgica escolhida, ela ird sempre refletir uma ideologia, pois o espaco
pedagdgico nao € neutro, isto €, ele pode ser um instrumento desmascarador ou reprodutor da
realidade, e a presenca do professor €, portanto, uma presenga politica (FREIRE, 1996, p.110,
111).

® A pedagogia renovada progressivista foi baseada no Escolanovismo, movimento educacional influenciado, por
sua vez, pelas pesquisas de Maria Montessori, Decroly e J. Dewey e outros educadores.



27

Mais do que quaisquer outras, as institui¢des educacionais publicas sofreram, ao
longo do tempo, uma maior influéncia em relagdo as determinagdes legais oficiais para a drea
da educagdo. As muitas reformas educacionais brasileiras empreendidas desde a chegada dos
colonizadores portugueses até hoje tém determinado as concepcdes e praticas do ensino das
artes nas escolas publicas. E deste contexto histérico educacional que este capitulo tratard,
procurando demonstrar de forma geral a situacdo do ensino de Musica circunscrito em cada

periodo histérico apresentado a seguir.

2.1 O ensino da musica no Brasil antes do “descobrimento”

Antes da chegada dos portugueses, o Brasil ja era habitado por diferentes povos,
chamados de indigenas pelos colonizadores. Os primeiros habitantes da nossa terra
cultivavam em sua cultura a arte da musica, conforme relatam os primeiros exploradores
europeus em registros da época. A miusica indigena era de cardter ritualistico e religioso,
ligada a rituais de magia. Ainda que descrita como melodicamente simples, era dotada de uma
sonoridade intensa e de uma cadéncia ritmica forte e definida. (ANDRADE, 1963;
LOUREIRO, 2003). Em suas cerimOnias, os primeiros habitantes do Brasil cantavam e
dancavam acompanhados de instrumentos musicais’ em louvor aos seus deuses pelas vitérias
alcancadas nas guerras, na caga e na pesca, cantavam nas celebra¢des de casamentos e por
ocasido dos nascimentos e funerais. Léry, pesquisador franc€s em viagem ao Brasil no século

XVI, descreveu uma dessas cerimoOnias.

Essas cerimOnias duravam cerca de duas horas e durante esse tempo o0s
quinhentos ou seiscentos selvagens ndo cessaram de dancgar e cantar de um
modo tdo harmonioso que ninguém diria ndo conhecerem miisica. Se, como
disse, no inicio dessa algazarra, me assustei, j4 agora me mantinha absorto
em coro ouvindo os acordes dessa imensa multiddo e sobretudo a cadéncia
e o estribilho repetido a cada copla: He, he ayre, heyrd, heyrayre, heyra,
heyre, uéh. E ainda hoje quando recordo essa cena sinto palpitar o coragdo e

parece-me a estar ouvindo. (LERY, 1980, p. 215).

7 “Tém assim o instrumento a que chamam maraci e que faz mais barulho que uma bexiga de porco cheia de
ervilhas. Os brasileiros os trazem em geral na mao e quando me referir a sua religido” (LERY, 1980, p. 18).
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Através dos registros sobre a presenca da musica no cotidiano social indigena é
possivel supor que eles possuiam formas de transmissdo de conhecimentos musicais
peculiares.

Entretanto, o processo de coloniza¢cdo modificou sensivelmente o fazer musical
indigena. Para Orazem, os indios submetidos a catequizacdo deixaram de utilizar seus
instrumentos musicais, pois, segundo os jesuitas, eles produziam “sons tenebrosos”. Sendo
assim, foram ensinados a tocar e construir fagotes, cravos e 6rgaos. Além disso, os corais de
curumins tornaram-se comuns nas missas € nos colégios cantando musicas eruditas cristas.
(ORAZEM, 2006).

Devido a forte influéncia da educacao empreendida pelos jesuitas nos primeiros
séculos da colonizacdo, a musica indigena apropriou-se de elementos musicais europeus, o
que acabou por descaracteriza-la, destruindo, assim, a expressdo musical espontanea e natural
dos nativos (MARIZ, 1994, p. 38). Fora daqueles grupos que ficaram preservados nas regides
mais interiores do Brasil central e da Amazodnia, sobrou-nos muito pouco do que realmente

era essa musica antes da chegada dos portugueses ao Brasil.

2.2 O ensino da musica no Brasil colonia

Em 1549, chegaram ao Brasil os primeiros jesuitas, liderados pelo Padre Manuel
da Nébregag, juntamente com Tomé de Souza, o primeiro governador-geral. Imbuidos da
missdo de evangelizar os povos pagdos das terras recém-descobertas, os jesuitas elegeram,
desde o inicio de suas acdes evangelizadoras, a educagdo como “arma de combate a heresia”
(LOUREIRO, 2003, p.42). Quinze dias apds chegarem ao Brasil, fundaram, na cidade de
Salvador, a primeira escola elementar brasileira, nos moldes europeus. Nos anos que se
seguiram, os jesuitas estabeleceram-se em territério brasileiro e assumiram os trabalhos de
catequizacdo indigena, implantando escolas e organizando todo o sistema educacional. Para
iss0, dedicaram-se também a aprender a lingua nativa e os costumes vigentes entre 0S povos

indigenas.

¥ Foi o Padre Manuel da Nébrega que elaborou o primeiro esbo¢o de um plano nacional de estudos, baseado no
Ratio Atque Instituto Studiorum - O documento final do Plano de Estudos da Companhia de Jesus foi finalizado
em 1599 por Indcio de Loyola, fundador da Companhia de Jesus. Dentre outras coisas, esse documento tinha
como objetivo unificar e codificar a pedagogia nas escolas jesuiticas espalhadas pelo mundo de forma que
permitissem uma formagdo unificada para todos os que a elas tivessem acesso. Esse plano de educacdo
contemplava os atuais niveis de ensino: fundamental, médio e superior. O Ratio era formado por trés cursos
sucessivos: Letras ou Humanidades, Filosofia ou Artes e Teologia. Essa pedagogia jesuitica enfocava o estudo
humanista, privilegiava a aprendizagem por memorizacdo e exigia maxima qualificacdo docente.
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Com a chegada dos jesuitas, iniciou-se no Brasil a primeira forma sistematizada

de Educacao Musical, seguindo o modelo europeu. Segundo Romanelli (2002):

Assim, os padres acabaram ministrando, em principio, educacdo elementar
para a populacdo branca e india em geral (salvo as mulheres), educacdo
média para os homens da classe dominante, parte da qual continuou nos
colégios preparando-se para o ingresso na classe sacerdotal, e educacdo

superior religiosa s6 para esta ultima. (ROMANELLI, 2002, p. 35).

Neste inicio da histéria do Brasil, havia dois tipos de educacdo, uma destinada
aos indios (ministrada nas escolas das aldeias) e outra para os vindos de Portugal e brancos,
nascidos aqui’. Aos negros, porém, era negado qualquer tipo de instrucio escolar, inclusive s6
foram aceitos nas escolas jesuitas apds o decreto real em 1689. Portanto, essa determinagdo
somente foi cumprida pelos missiondrios catdlicos apds serem ameacados de deixarem de

receber do governo subsidio financeiro destinado a suas escolas.

J4 nos colégios, de inicio, praticava-se o ensino elementar aos indios e aos
filhos de colonos. Mais tarde, no século XVII, os missionarios resolveram
destituir essa unido, afastando os indios dos colégios, mas continuando com
a educacdo dos filhos dos abastados, principalmente, com a preparagdo de
novos missiondrios. Com relacdo aos negros, por algum tempo ndo foi
permitido seu acesso a educagdo, pois até mesmo os inacianos, em seu

contexto colonial, entendiam ser a escraviddo negra um fator natural e

imprescindivel para o sistema colonial. (ORAZEM, 2006, p.1).

Nas escolas jesuitas todos tinham acesso ao ensino da arte e da musica, pois seus
fundadores partiam do principio de que o artista ndo possui um dom divino. Portanto,
qualquer ser humano € capaz de apropriar-se do saber artistico, aprimorando-o e concebendo
a obra de arte. Segundo o principio jesuitico citado, a arte estaria ao alcance de todos, desde
que se tivesse uma intencao religiosa. (ORAZEM, 2006, p.1).

Durante os anos de catequizagdo os jesuitas serviram-se da inclinacdo natural

dos indios para a musica (ANDRADE, 1963; LOUREIRO, 2003; MARIZ, 1994), utilizando-a

? E importante lembrar que os que tinham direito 2 educagdo eram os filhos dos donos de terras e de senhores de
engenho, excluindo-se dessa minoria as mulheres, por julgar-se que para a realiza¢do dos trabalhos domésticos a
que eram destinadas ndo havia necessidade de ler ou escrever, e os primogénitos, jA que estes deveriam se
preparar para assumirem futuramente a dire¢@o dos negdcios da familia. (ROMANELLI, 2002, p. 33)
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como meio de veicular os principios da fé religiosa cristd e como forma de aproximarem-se

do ambiente nativo. (LOUREIRO, 2003, p. 43).

Aceitaram-lhes a musica as vezes, substituindo-lhe as palavras originais por
outras, sempre em lingua tupi, mas de inspirag¢do religiosa catdlica. Essa
musica, e provavelmente outras tiradas do antifondrio gregoriano, é o que os

jesuitas ensinavam aos meninos indios ja catequizados. (ANDRADE, 1963,

p.19).

Talvez um dos acontecimentos que mais demonstraram aos jesuitas a atracdo que
a musica exercia sobre os indios foi a chegada de 6rfaos portugueses ao Brasil, em 1550.
Nesta ocasido, os meninos recém-chegados de Lisboa cantaram e dancaram atraindo a atengao

e simpatia dos indios, que se amontoaram para ouvir as cancoes entoadas na ocasido.

O ensino da musica também passou a fazer parte dos colégios. Foi através
dos meninos 6rfaos que os jesuitas introduziram a Educa¢do Musical no
Brasil.

Os jesuitas elaboraram um repertério de composicdes em estilo indigena,
utilizando até mesmo os instrumentos dos nativos, cujas letras falavam do
Deus cristdo. Apesar das restricdes impostas pelo Bispo D. Pedro
Fernandes, os membros da Ordem fizeram bom uso da musica como
material de aculturag@o, principalmente dentro dos aldeamentos.

Além da mdusica, os padres e irmdos buscaram um outro apoio para a
conversdo do gentio, encontrando no teatro um forte aliado para a

conversdo e moralizagdo. (BORTOLOTI, 2006, ndo paginado).

Enfim, foram utilizados todos os artificios artisticos capazes de impressionar os
“gentios”: teatro, canto, danga.

Dentre as acdes na area de Educagdo Musical empreendidas pelos jesuitas,
podemos destacar: (1) em 1553, a criacdo das “Escolas de ler, contar e tocar alguns
instrumentos” pelo Padre José de Anchieta'’, nas aldeias indigenas por onde passava; (2) a

criacdo das escolas de Musica para os filhos dos indios (MARIZ, 1994, p. 38); (3) a

120 padre José de Anchieta chegou ao Brasil em 1553. Aprendeu a lingua dos indios, e assim traduziu para o
tupi textos e oracdes destinados a catequizacdo. Foi autor do primeiro drama sacro apresentado no Brasil, o auto
“Mistérios de Jesus”, na ocasido da inauguracdo do Colégio dos Meninos de Jesus. Apesar de ndo ser musico,
seu interesse pela musica foi demonstrado quando em seus autos (pecas de cardter educativo religioso),
representados pelos indios, podia-se perceber a forte presencga de cantos. (LOUREIRO, 2003; MARIZ, 1994).



31

elaboragdo das "Constituigdes da Companhia de Jesus", que incluem a aprendizagem do canto
e da musica instrumental, entrando em vigor em 1556; (4) em 1658 € estabelecida a Lei
Organica das Aldeias Indigenas, onde €, dentre outras coisas, ordenado o ensino do canto; (5)
a inclusdo da musica (cantochdo) como disciplina obrigatdria nos curriculos das “Escolas de
ler e escrever”, destinadas a pequena elite de brancos e mesticos da entdo colonia; (6) a
criacdo, em 1759, da cartilha musical (solfejo e teoria), a Artinha, para auxiliar os professores
nas aulas de inicia¢do musical. E nesta época também que o baiano Caetano de Melo de Jesus
lanca o tratado de solfejo, de sua autoria, chamado “Escola de Canto e ()rgﬁo” (LOUREIRO,
2003, p. 44). Mério de Andrade (1963) registra ainda a existéncia da escola de musica criada
pelos jesuitas, em meados do século XVII, na fazenda Santa Cruz, chamada “Conservatorio
dos Negros”, para os filhos dos escravos negros cuja qualidade dos cantores e instrumentistas
causou admiracdo a D. Jodo VI.

A presenca da musica na escola brasileira do periodo colonial era intensa e
valorizada como uma das formas de transmitir os valores e a moral da fé crista catdlica. Tanto
para os indigenas (nas aldeias) como para os mesticos e portugueses (nos colégios) que
habitavam o Brasil, era ensinado o cantochdo, as melodias gregorianas, sendo canto o
principal meio de educar musicalmente. A alfabetizacdo musical era feita paralelamente a
alfabetizacdo na lingua portuguesa e ao aprendizado das outras disciplinas. O método
utilizado no ensino da musica era o mesmo utilizado para o ensino das outras disciplinas: o
aprendizado pela repeticio e memorizacdo, enfoque nos contetidos, disciplina escolar

moldada aos padrdes militares, sistema de competicoes e disputas entre os alunos.

O direito ao conhecimento artistico erudito atendeu, durante o Brasil
Colodnia, prioritariamente, a vontade do dominador que importava o bem
cultural. Permaneciam o musico ou o artesdo nascidos no pafs atados ao seu
limite colonial; e o conhecimento advinha da transmissdo oral, visual,
auditiva, manual e letrada de modelos oriundos da Metrépole. (MARTINS,

1993, p. 165).

Ap6s quase 200 anos de sua chegada, em 1759, os jesuitas foram expulsos do
Brasil por decisdo do Marqués de Pombal. Sendo os jesuitas os principais responsaveis pelo

. . A ~ 11
sistema de ensino na coloma, ocorreu, como €ra de se esperar com a expulsao , uma grande

O Alvaré de 28 de junho de 1759 determinava a expulsdo dos jesuitas e foi idealizado pelo primeiro ministro
portugués, o Marqués de Pombal. Pois que, enquanto os jesuitas se dedicavam ao proselitismo e a formagdo de
missiondrios catélicos, Pombal preocupava-se em garantir a transferéncia do maior niimero de riquezas do Brasil
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desestruturacio na educacao brasileira de entdo. Nesse periodo, os cerca de 500 jesuitas que
deixaram o Brasil possuiam aqui 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e semindrios, que

tiveram seus trabalhos paralisados.

Inimeras foram as dificuldades dai decorrentes para o sistema educacional.
Da expulsdo até as primeiras providéncias para a substituicdo dos
educadores e do sistema jesuitico transcorreu um lapso de 13 anos. Com a
expulsdo desmantelou-se toda uma estrutura administrativa de ensino. A
uniformidade da agdo pedagdgica, a perfeita transi¢cdo de um nivel escolar
para outro e a graduacdo foram substituidas pela diversificacdo das
disciplinas isoladas. Leigos comecaram a ser introduzidos no ensino € o
Estado assumiu, pela primeira vez, os encargos da educacgdo.

(ROMANELLI, 2002, p. 36).

Um dos alvards que justificavam a expulsdo dos jesuitas de Portugal e de seus
dominios tenta ratificar que as intencdes do governo portugués eram as melhores possiveis ao
tomar essa decisdo, pois pretendia-se modernizar as técnicas didéticas, afinando-as com as
tendéncias da época. Segue abaixo um trecho do alvaréd de 28 de Junho de 1759, escrito pelo

rei de Portugal, D. Jodo I'V:

Sou servido privar inteira e absolutamente os mesmos religiosos em todos
os meus dominios, dos estudos que os tinha mandado suspender, para que,
do dia da publicacdo deste em diante se hajam, como efetivamente Lei, por
extintas todas as classes e escolas, como se nunca houvessem existido em
meus Reinos e dominios, onde t€ém causado tdo enormes lesdes e tdo graves
escandalos. [...] Sou servido da mesma sorte ordenar, como por este ordeno,
que no ensino das classes e no estudo das letras humanas haja uma geral
reforma, mediante a qual se restitua o método antigo, reduzido aos tempos
simplices, claros e de maior facilidade que se pratica nas nagdes mais
polidas da Europa, conformando-me, para a fim de determinar com o

parecer dos homens mais doutos e instruidos neste género e erudicdes.

para Portugal. Para isso, fazia-se necessdrio reorganizar a administracdo da coldnia, reafirmando o poder da
Coroa e afastando qualquer possibilidade de idéias contrdrias a hegemonia do poderio portugués em terras
brasileiras, o que incluia também a criacdo de escolas que servissem aos interesses estatais. Antes da expulsdo
dos jesuitas, em 1758, o Marqués proibiu o ensino e o uso do tupi e instituiu o portugués como tunica lingua do
Brasil com a finalidade de enfraquecer o poder da Igreja Catdlica sobre a Colonia.
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(Alvard de 28 de Junho de 1759, registrado na Chancelaria-mor da Corte e
Reino, com as instru¢des juntas, no Livro das Leis, a fol. 115).

(PORTUGAL, 1759, p. 3-4).

Como forma de reestruturar o sistema educacional, Pombal instituiu a “Aula

”12, as aulas de gramadtica latina, aulas de grego e retdrica e, além disso, o cargo de

Régia
“Diretor de Estudos”. Porém, ao perceber que a educagdo havia se estagnado devido a falta de
incentivos financeiros, o Marqués estabeleceu um “subsidio literdrio”"*. Contudo, essa medida
nio solucionou os problemas de pagamentos dos professores, que passavam meses sem
receber saldrios aguardando uma solu¢do vinda de Portugal.

Sobre a situacdo em que se encontrava a educacdo no Brasil apds as reformas
empreendidas pelo Marqués de Pombal, comentam Claudino Piletti e Nelson Piletti
(1988): ndo havia um conjunto de estudos ordenados e hierarquizados, o aluno poderia se
matricular nas disciplinas que mais lhe interessassem, os professores eram despreparados e
mal pagos, o que contrastava com a formagao requintada dos professores jesuitas.

Nas escolas leigas, criadas no periodo Pombalino, o ensino de musica ainda
permanecia; ndo tinha mais a intencao religiosa, porém continuava a preservar as tradicoes
européias e o canto gregoriano. Consta, também, que nessa época foram contratados uns
poucos professores para a cadeira de musica e cantochdo.

Foi neste periodo que africanos trazidos ao Brasil desempenharam um papel
importantissimo na musica colonial, substituindo os indios nos trabalhos musicais, ji que
esses, apOs a saida dos jesuitas, se tornaram insubordinados e “se retiraram para regides
remotas do Brasil.” (MARIZ, 1994, p.39). Tornou-se comum, ricos fazendeiros possuirem
orquestras e corais formados por escravos e mulatos; o musico era nivelado aos criados e
empregados. Esses conjuntos musicais executavam somente a musica européia, pois 0S negros
e mulatos que integravam essas formacdes musicais evitavam qualquer traco da musica
africana, julgando dessa forma serem mais bem aceitos nas altas camadas da sociedade.
Entretanto, € fato que os africanos, que aqui chegaram, trouxeram consigo suas tradicdes

musicais e a essa musica foi acrescida a influéncia portuguesa e indigena. A miusica dos

"2 A Aula Régia era ministrada isoladamente por disciplina e por um tnico professor para cada uma delas. Como
as disciplinas eram autdnomas, ndo havia articulacdo dos conteidos, o que acentuava a fragmentacdo dos
conhecimentos. Os professores eram mal remunerados e despreparados para a fun¢do, ou seja, qualquer pessoa
poderia ensinar, desde que indicado por um bispo ou representante do governo portugués, e o cargo de professor
era vitalicio.

"> Um imposto criado pela Carta Régia de 10 de novembro de 1772 sobre o valor de alguns géneros alimenticios.
Além de ser exiguo, raramente era cobrado com regularidade. Permaneceu até 1816. (ALMEIDA, 1989, p. 38).
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negros podia ser ouvida nos arredores das senzalas, bem como nos festejos publicos.
(LOUREIRO, 2003, p. 46).

A partir do século XVII, a musica no Brasil comeca a apresentar os primeiros
sinais de secularizacdo. A prosperidade dos minérios nas capitanias de Minas Gerais faz com
que 14 comece a se estabelecer uma sociedade urbana, que passa a atrair os musicos e a fazer a

musica cada vez mais presente nesses centros urbanos.

E notével a presenca da musica na vida cotidiana mineira de entdo, ndo sé
nas igrejas como em outros tipos de festas sociais e militares. A miisica
estava nas casas contando com a participacdo de pessoas da familia e até
mesmo de escravos. Formavam-se trios, quartetos, quintetos que animavam
os saraus elegantes ou as serenatas romanticas pelas ruas em noites

enluaradas. (LOUREIRO, 2003, p. 47).

O declinio do minério de ouro e de pedras preciosas, além de outros problemas
politicos e financeiros, acabou por ocasionar a decadéncia e o fim do profissionalismo
musical. Este acontecimento vem coincidir com um evento que agitaria a vida artistica e
cultural no Brasil: a chegada da familia real ao Brasil, em 22 de janeiro de 1808.

A comitiva da Corte Real Portuguesa era composta por aproximadamente 15 mil
pessoas. Faziam parte dela musicos, intelectuais e artistas. Esse acontecimento interferiu
diretamente na producao artistica, cultural e musical da Col6nia. Além dos musicos vindos em
1808 ao Brasil, D. Jodo VI mandou buscar mais outros de Lisboa e ainda alguns castrati

italianos.

A musica foi também outro aspecto da prote¢do e encorajamento feito com
liberalidade, por D. Jodo VI, a tudo que pudesse elevar e incrementar o
espirito humano. Todos o que cultivavam esta arte com algum sucesso eram

objeto de magnificéncia. (ALMEIDA, 1989, p. 49).

Providéncias foram tomadas pelo governo portugués para que o Brasil viesse a
proporcionar uma estadia agraddvel para a Corte. Dentre as providéncias tomadas, citamos

duas de fundamental importancia: a abertura dos portos brasileiros a navegagao e a criagao da
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imprensa nacional. ' Dentre os acontecimentos importantes no campo cultural e educacional,
destacam-se o surgimento das academias militares, dos primeiros cursos superiores, da Escola
Nacional de Belas-Artes, onde um dos fundadores foi o musico austriaco Sigismund
Neukomm , € a criac@o da Biblioteca Real.

A vida musical da Colonia foi impulsionada pela organizacdo da Capela Real
que, dirigida nos primeiros trés anos pelo Padre José Mauricio Nunes Garcia, proporcionou o
desenvolvimento da musica religiosa e a vinda do compositor de éperas Marcos Portugal,
responsavel pelo impulso dado a musica profana. O investimento feito na Capela Real, que a
seu servigo possuia 50 cantores e uma centena de outros musicos dirigidos por dois mestres-
de-capela, era de 300.00 francos por ano. A orquestra da Capela Real tornou-se alvo da
admiragdo dos viajantes que passavam pelo Rio de Janeiro, chegando até mesmo a considera-
la uma das melhores do mundo.

Os dois compositores de grande prestigio dessa €poca, José Mauricio Nunes
Garcia e Marcos Portuga116, segundo alguns bidgrafos, tornaram-se amigos, mesmo apos
algumas pequenas rivalidades, pois conta-se que disputavam, os dois, as atengdes do entdo

principe regente D. Joao VI.

O célebre compositor portugués, que com a idade de vinte e dois anos fizera
na Itdlia, em Roma, Mildo, Veneza e Florenga, o encantamento das cortes e
a admiracdo dos professores, veio encontrar no Rio de Janeiro um rival
cujas producdes competiam com as dele. Disto resultou uma luta cortés, ou

antes, uma emulacdo proveitosa a arte que o bom rei teve o cuidado de

' “Uma prova da miserdvel ignorancia politica é dada pelo fato de que nenhuma tipografia foi tolerada no Brasil
antes da mudanga da familia real e da Corte para o Rio de Janeiro. A grande massa do povo encontrava-se no
estigio anterior a descoberta da imprensa. Havia um grande nimero de comerciantes ricos que nio sabiam ler e
era muito dificil encontrar jovens capazes para servir de caixeiro e de guarda-livros.” (ALMEIDA, 1989, p. 37).

15 Sigismund Neukomm, miisico, organista, estudou com Joseph Haydn. Ocupou o cargo de musico da casa do
Principe de Talleyrand, que foi uma das figuras mais destacadas da politica francesa entre os reinados de Luiz
XVI e Luis-Felipe. Chegou ao Brasil em 1816, com a comitiva Duque de Luxemburgo, embaixador
extraordindrio de Luiz XVIII, integrando a chamada Missdo Artistica Francesa, que veio criar a Academia de
Belas Artes do Rio de Janeiro, e aqui resolveu ficar até 1821. Foi nomeado em 1816, professor publico de
musica no Rio de Janeiro e encarregando-se também de prestar servicos como compositor e executante. Foi
professor do Principe D. Pedro, de sua esposa Leopoldina, e da Princesa D. Isabel Maria. Foi pioneiro na
utilizagio de temas brasileiros na misica erudita. Apés viajar por vérios paises da Africa, apresentando-se em
concertos de 6rgdo, voltou a Franca onde faleceu em 1858.

'® Marcos Portugal era o mestre da Capela Real de Lisboa. Por s6 ter chegado ao Brasil trés anos depois da Corte
Portuguesa, foi substituido nesse periodo pelo Pe. José Mauricio.
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manter, guardando sempre a mais estrita imparcialidade. (ALMEIDA, 1989,
p. 53).

Marcos Portugal teve muitas de suas Operas encenadas no teatro Sdo Jodo,
inaugurado em 1813. Foi professor do Principe Pedro e gozava de grande prestigio na corte e
na elite brasileira. Morreu em 7 de novembro de 1839, empobrecido e esquecido.

A importancia do Padre José Mauricio para a musica brasileira colonial € vista
como de suma importancia por Mdario de Andrade (1963) e Vasco Mariz (1994). Descrito
como um homem culto, excelente instrumentista e compositor, o Padre, Mestre da Capela
Real, nascido em 1767, filho de mae escrava alforriada e pai branco alfaiate, iniciou com
grande sacrificio seus estudos musicais assim que a mae e a tia que o criaram perceberam seu
talento para a musica. Seu primeiro professor foi o mulato Salvador José, com quem aprendeu
teoria musical e violao. Estudou, também, segundo Mério de Andrade, no “Conservatério dos
Negros”, onde o entdo jovem musico pode compor pegas para serem executadas pelo coro dos
filhos dos escravos. Aos 23 anos decidiu ser padre. Apds sua ordenagdo, em 1798, é nomeado

mestre-de-capela da Sé.

Como mestre-de-capela da Sé aumentou a orquestra, apurou os coristas,
dando as festividades brilho mais artistico. E compunha sempre porque,
conforme o velho preceito europeu ainda vigente no século XVIII, o que se
exigia ndo era tanto musica inspirada, como musica nova. (ANDRADE,

1963, p.134).

Além de suas atividades eclesiasticas, ele dedicou-se ao ensino, mantendo
17 . . A s ) -

durante 38 " anos uma escola de miusica que funcionava em sua residéncia, cujo objetivo era
formar instrumentistas e cantores para os servicos religiosos. Alids, o ensino nessa instituicao
era gratuito e aos que participassem dos conjuntos musicais isentava-se o servico militar. A
escola funcionava sob condig¢des precdrias, tanto € que nio havia piano ou cravo, apenas uma
viola de arame como instrumento de ensino basico. (MARIZ, 1994, p. 56). Como parte do seu
trabalho de professor, escreveu o “Tratado de Contraponto” e um compéndio de musica e de

piano forte. Desta escola sairam musicos importantes no periodo imperial como Candido

17 Segundo Vasco Mariz (1994, p. 56), a escola de musica teria durado 28 anos, findando-se em 1822, por falta
de recursos, ja que até entdo fora sustentada por uma pensdo concedida pelo principe regente D. Jodo VI e, apds
sua volta a Portugal, foi suspensa por D. Pedro I, que alegou para tanto falta de condi¢des financeiras.
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Indcio da Silva, compositor de modinhas, Francisco Manuel da Silva, compositor do Hino
Nacional Brasileiro e Francisco da Luz Pinto, que mais tarde se tornaria mestre de musica do
Colégio Pedro II. (ANDRADE, 1963, p. 135).

Ao tomar conhecimento do trabalho do Padre José Mauricio, assistindo a uma
das festividades da Sé, D. Jodo ficou impressionado com tamanha perfeicdo musical e o
nomeou como inspetor de musica da Capela Real, onde trabalhou compondo, ensaiando,

regendo e tocando 6rgao.

Em 1818, D. Jodo, que viera assistir a uma dessas espléndidas cerimonias,
mandou chamar no palicio o Pe. José Mauricio e, no meio de sua Corte,
tomou a Cruz da Ordem de Cristo do Conde de Vila Nova Rainha e
colocou, ele préprio, no peito do misico, fazendo-lhe os mais lisonjeiros

elogios. (ALMEIDA, 1989, p. 53).

Encantado pela musica européia e desiludido por ndo poder apreciéd-la in loco,
Padre José Mauricio investiu seus ordenados na compra de inimeras pecas, o que fez dele
possuidor de um dos maiores acervos de partituras européias de sua época.

Suas composi¢des, mesmo que puramente de cardter religioso, possuiam
algumas caracteristicas da musica profana de seu tempo. Todavia, a maior parte delas se

perdeu.

Nio se podia dizer ainda velho, mas sentia-se doente aos 49 anos. Trabalho
excessivo, humildade excessiva, tantas intrigas, tanto desgosto no paco, o
padre-mestre emudecia alquebrado. [...]

As convulsdes da Independéncia. Tudo muda e o rei velho vai-se embora.
José Mauricio aparece pouco no paco, onde, no entanto, é estimado pelo rei

novo. (ANDRADE, 1963, p. 139-140).

Em 1830, morreu Padre José Mauricio Nunes Garcia.

Apo6s a grande euforia e efervescéncia que tomou conta da Colonia com a vinda
da familia real portuguesa, segue-se um profundo vazio provocado pelo retorno de D. Jodao VI
a Portugal. A situac@o sé nao ficou pior porque alguns dos musicos estrangeiros optaram por

permanecerem no Brasil, dentre eles Marcos Portugal.
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Quanto as acdes empreendidas por D. Jodo VI, na drea educacional, comenta-se
que as instituicdes por ele fundadas visavam apenas a formacdo de profissionais nas dreas de
Engenharia, Medicina, Quimica e Agricultura. Nao foram fundadas escolas de Direito, escolas
de ensino primario ou secunddario, tampouco institutos de pesquisa ou a sonhada Universidade
do Brasil. Dessa forma, o monarca portugués resolveu o problema da corte que desejava
conforto em sua estada no Brasil e para isso necessitava de moradias bem edificadas e de um
bom servico de saide. Além disso, os donos de terras precisavam estar a par das tecnologias
de cultivo para aumentarem seus lucros agricolas. Por isso o empenho de D. Jodo VI em
fundar cursos de Engenharia, Medicina e Agronomia. Dessa forma, o problema da educagdo
do povo brasileiro ndo foi resolvido. D. Jodo VI retornou para Portugal e, j4 sabendo da
insatisfacdo da colonia e do desejo de independéncia dos brasileiros, tratou de deixar aqui seu
filho como regente que, logo que podde, colocou a coroa sobre sua cabeca antes que outro

qualquer, sem sangue real, o fizesse.

2.3 O ensino da misica no Brasil império

Nos primeiros anos do Império, apds a proclamagao da independéncia, em 1822,
os interesses estavam voltados para a realidade politica na qual o Brasil se encontrava. O
imperador D. Pedro I, por falta de recursos financeiros, ndo teve como garantir oS mesmos
incentivos ao desenvolvimento cultural e artistico do periodo anterior. A falta de interesse
pelo problema da educacdo nacional € explicada também pelo fato de que todos no Brasil
achavam-se ocupados com problemas mais urgentes como a manuten¢do da unidade nacional,
o futuro da nacio brasileira e do seu povo frente aos novos desafios da situacdo independente
da nacdo. Enfim, todos os esfor¢os eram por “manter a autonomia deste vasto territorio e
conservar a posse exclusiva para seus habitantes, a qualquer preco” (ALMEIDA, 1989, p. 55).
Portanto, desde as atividades mais simples da administracdo publica, os olhares estavam
voltados para os problemas politicos do novo Império.

Algumas acdes em relagdo a educagdo neste periodo merecem destaque, dentre
elas, a fundacao definitiva da Escola de Belas —Artes e a constru¢ao de sua sede prépria; a
aprovacdo da fundagcdo do primeiro estabelecimento de ensino para mogas (Colégio das
Educandas), pela Lei de 22 de marco de 1823 ; a aprovacdo de uma Lei, em 1821, que

permitia a qualquer cidaddo abrir uma escola, sem obrigacdo de exame, licenca ou
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autorizagdo; a criacdo, por decreto de 1° de marco de 1821, da Escola de Ensino Ml’ltuolg; a
fundacdo da primeira escola Normal do pais em Niter6i, em 1835; e, em 1837, a criacdo do
Colégio Pedro II.

E no primeiro Império que o ensino primdrio no Brasil torna-se gratuito de
acordo com o Art. 179 da Constituicio de 1824 que determinava: "instrucdo primdria e
gratuita para todos os cidaddos". Entretanto as dificuldades eram muitas, entdo aconteceu o
que ja era de se esperar, o direito a educacao gratuita ficou sé no papel.

Verificando alguns relatérios do Ministério do Império, redigidos em 1832 e em
1836, é possivel concluir que o ensino publico no Brasil era composto por escolas em situagdo
deploravel e irremedidvel, e mais, as poucas escolas destinadas a instru¢do das meninas
tinham baixa freqiiéncia de alunas, resultado do desinteresse dos pais sob o pretexto que para
as atividades domésticas, as quais acreditavam ser destinadas as mulheres, ndo era necessario
saber ler ou escrever. Também a falta de professores e professoras habilitados era enorme. A
situacdo nas instituicdes de ensino publico era tdo precdria, que um dos relatérios sobre a
situac@o das escolas brasileiras no periodo do Segundo Império, escrito pelo entdo Ministro

Gongalves Dias, datado de 1852, inicia-se da seguinte forma:

Tenho consciéncia de me ndo ter nunca faltado coragem para dizer a
verdade, por amarga que fosse [...]. Tenho expedido livremente o que
penso, e ndo quererei que V. Ex. * se persuada que entrou nisso amor ou
6dio; mas é que sdo tdo tristes e tdo desgracados os fatos, que a sua
exposi¢do singela parece converter a verdade em sétira, e um Relatério tdo
circunspeto, como o tentei fazer, em artigo de jornal oposicionista.

(GONCALVES DIAS, 1852 apud ALMEIDA, 1989, p. 337).

Sabe-se, através do relatério supracitado, que a disciplina Misica compunha os

, . . . , o1 L, . .
curriculos dos Liceus (estabelecimentos de ensino secundario 9) nas provincias da Bahia e no

' O ensino dessas escolas era orientado pelo método Lancaster de ensino mituo, muito utilizado nesta época na
Europa, em que um aluno (decurido) mais adiantado tornava-se monitor de dez alunos (decuria), sob a vigilancia
de um inspetor. Esse método foi visto pelo Imperador como uma saida para a falta de professores e como forma
de expandir, com custos menores, a educacdo elementar a todo o territério brasileiro. Porém, o método nao
funcionou, como previsto, para solucionar os problemas educacionais brasileiros, conforme o Relatério do entdo
Ministro Chichorro da Gama, no ano de 1834: “Neste mesmo relatério, vos fiz notar que as escolas de ensino
mutuo, por uma razao qualquer, ndo corresponderam as nossas esperangas; eu me vejo obrigado a confirmar esta
observacdo”. (GAMA, 1834 apud ALMEIDA, 1989, p.58).

19 Ensinava-se nesses cursos secunddrios, segundo o regulamento de 17 de fevereiro de 1854, obrigatoriamente,
dentre as disciplinas classicas: Desenho, Musica, Dancga e Gindstica.
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Colégio Pedro II. Ja nessa época, havia predominio da disciplina Desenho (um embrido do
que hoje chamamos Artes Visuais), uma vez que a mesma estava presente nas provincias da
Bahia, Pernambuco e Maranhio.

Sobre o ensino das artes nos Liceus, era esse o pensamento do Ministro
Gongalves Dias: “[...] um bom aluno em uma aula é bom em todas as outras, excetuadas as de
Musica e Desenho por serem artes, em que mais de pronto se manifestam as tendéncias
especiais.” (GONCALVES DIAS, 1852 apud ALMEIDA, 1989, p.349).

No ensino primériozo, oferecido pelos “Estabelecimentos de Caridade”, o ensino
de Miisica e Desenho era oferecido nao como disciplina, mas como atividade extracurricular.
As escolas normais, segundo esse mesmo relatdrio, faltava o ensino da Musica e do Desenho.
Entretanto, Alicia Maria Loureiro (2003) comenta a existéncia do ensino da musica na Escola

Normal de Niteroi.

A funcdo da musica nas instituicdes que formavam professores revela-se
eminentemente disciplinar, uma vez que as cangdes apontavam modelos a
serem imitados e preservados, objetivando, fundamentalmente, a integracio
do jovem a sociedade. [...] Para a escola, o que importava era utilizar o
canto como forma de controle e integracdo dos alunos; desse modo, pouca

énfase era dada aos aspectos musicais. (LOUREIRO, 2003, p. 49).

Mesmo tendo consciéncia de todo o desmantelo do “sistema” educacional de
entdo, o Ministro Gongalves Dias dizia que ainda ndao havia necessidade de se criar um
Ministério da Educacao.

Devido a quase inexisténcia de escolas de Musica especializadas, neste periodo
multiplicavam-se os professores particulares, principalmente os professores de piano, ja que o
aprendizado deste instrumento fazia parte da boa educacdo dada as mocas da elite. Dessa

maneira, inicia-se o que Mario de Andrade chamou de pianolatria.

A pianolatria de que fala Mdario de Andrade foi um fendmeno tipico
brasileiro, que perdurou por mais de um século e atendia fundamentalmente
a possibilidade de ascensdo cultural por parte de uma burguesia plena de

rigidos controles. Como exemplo, em meados do século XIX, o Brasil

20 Segundo José Ricardo Pires de Almeida (1989), o ensino primério no Império compreendia, obrigatoriamente,
de: instrucdo moral e religiosa, leitura e escrita, nogdes de gramdtica, principios elementares da aritmética, o
sistema de pesos e medidas; e o ensino da Musica Vocal, que era opcional.
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colocava-se entre 0s cinco primeiros paises importadores de partituras
francesas. Grande quantidade referia-se a pecas para piano, constituidas de
dancas de saldo ou transcri¢des para piano de aberturas e 4rias de Operas.

(MARTINS, 1993, p.164).

Essa pianolatria era perpetuada e incentivada pela vinda e permanéncia de
professores estrangeiros que, segundo Martins (1993), “transmitiam conceitos defasados,
comparando-se aos praticados na Europa.” (MARTINS, 1993, p. 167).

Diante disso, a elite brasileira reclamou a criacdo de um Conservatério de
Mudsica®, para que dele pudessem desfrutar. E assim, em 1841, é aprovado o projeto de
criacdo do Conservatoério de Musica, no Rio de Janeiro, que sé veio a se concretizar em 13 de
agosto de 1848. A partir dai, surgem as primeiras escolas especializadas em Musica, no
territorio brasileiro. Contudo, serviam somente para os que podiam pagar por elas, € claro.

A historia desse primeiro Conservatério de Musica € conturbada, como o € toda
a histéria da Educacao Musical no Brasil. Seu primeiro diretor e fundador, Francisco Manuel
da Silva, vislumbrava um ensino musical idealizado sobre sélidas bases pedagdgicas e que
proporcionasse o desenvolvimento dos talentos musicais, além da formacdo de professores
capazes de educar o gosto musical do povo. Mas os parcos recursos destinados a instituicao

fizeram com que a mesma funcionasse em condi¢des precarias.

Seu projeto ganha f6lego novamente com o langamento da pedra
fundamental da nova sede. [...] A suspensdo das obras, por insuficiéncia de
recursos, € a morte de seu idealizador fazem com que a Escola Nacional de
Muisica cerre suas portas, s6 voltando a funcionar no regime republicano.

[...] (LOUREIRO, 2003, p. 51).

Os professores contratados para dar aulas no Conservatério de Musica, além de
conviverem com as precdrias condi¢des fisicas da instituicdo, tinham que se desdobrar em
atividades burocritico-administrativas impostas pela necessidade de manter a estrutura

organizacional e, mais do que isso, manter, através da perpetuacdo do ensino da misica

! Esse pedido foi oficializado e reforcado no Relatério de 1834, do entdo ministro imperial Antonio Pinto
Chichorro da Gama, que, dentre outras coisas, reclamava, também, da falta de livros modernos referentes as
Belas-Artes na Biblioteca Nacional.
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européia, um bom relacionamento com a elite brasileira, contemplando assim o gosto musical
dessa classe dominante.

Em 07 de abril de 1831, D. Pedro I abdicou do trono em favor de seu filho que,
por sua vez, encontrava-se impossibilitado de assumir o Império por ser menor de idade. Para
resolver essa situacao, os ministros do Império instituiram o Ato Adicional de 12 de agosto de
1834. Essa reforma dispde que as provincias passariam a ser responsdveis pela administracdo
do ensino primdrio e secunddrio, previa o aumento de saldrio para os professores e a criacao
de muitas escolas publicas (escolas estas que nunca chegaram a existir, a ndo ser no papel).
Os resultados, apesar das boas inten¢des, foram pifios, devido, dentre outras coisas, a falta de
recursos dos municipios, a quem foi entregue parte da responsabilidade de fundar e manter as
escolas publicas, por causa também da grande extensio territorial do Brasil e do descaso com
a formagdo dos professores (apesar de neste periodo ter sido fundada a primeira escola
Normal do Brasil).

O pesquisador da época, José Ricardo Pires de Almeida (1989), critica a grande
diversidade de leis referentes a educagdo em vigor que ndo resultavam em regras claras,
originando, assim, um emaranhado de ideologias educacionais e desfavorecendo a unidade do
sistema educacional brasileiro. Almeida (1989) ainda critica a falta de professores
qualificados e aponta isso como conseqiiéncia da inexisténcia de uma politica consistente para
a formacdo de professores; ele fala ainda sobre a desvalorizacdo da funcdo do professor

perante a sociedade, devido, dentre outras coisas, a baixa remuneracao a ele destinada.

N3ao é plano nosso fazer aqui o histérico das vinte diferentes legislaturas,
onde o ridiculo e o absurdo estao ao lado, em todo momento, das melhores
intencdes do mundo. [...] o resultado de todas essas leis e medidas teria sido
oportuno se houvesse condicdes de executi-las. [..] E preciso que o
Governo, quando se trata de instru¢cdo primdria, intervenha e retire sempre —
mesmo com muito pesar — um pouco de dinheiro do bolso do contribuinte

para dé-los aos institutoreszz.(ALMEIDA, 1989, p. 65)

No periodo da menoridade de D. Pedro II o apoio dado as Artes e a Musica
diminuiu em relagdo aos periodos anteriores. A Capela Imperial (antes Capela Real), que

anteriormente contava com 100 musicos, passou a dispor de apenas vinte e sete (dois mestres-

*2 Institutores era o termo com o qual se referia aos professores do ensino primrio.
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de-capela, dois organistas, vinte cantores e trés instrumentistas) e teve a orquestra desfeita.
Mesmo com o conturbado momento politico, ainda hd noticia da sobrevivéncia, em Sao
Paulo, da Sociedade Harmonia Paulista e da realizacdo de alguns concertos em Recife.
Somente apds a maioridade de D. Pedro II, em 1840, a situagdo teve melhora e as atividades
artisticas foram, aos poucos, sendo retomadas. O ensino da musica, durante o governo de D.
Pedro II, continuou elitista e ministrado por professores particulares, vindos de outros paises,
que davam €nfase a musica européia.

O musico e compositor Francisco Manuel da Silva foi, durante este periodo,
quem mais impulsionou o desenvolvimento musical. Ele estudou misica com Pe. José
Mauricio e foi aluno também de Sigismund Neukomm, com quem aprendeu contraponto e
composi¢do; foi violinista, violoncelista, organista e pianista. E, do mesmo modo que seu
professor Padre José Mauricio, foi rivalizado por Marcos Portugal ao ser nomeado para a
Orquestra Imperial por D. Pedro I. Como compositor, sua obra mais importante foi o Hino
Nacional Brasileiro. Ale disso, fundou, em 1833, a Sociedade Beneficente Musical, que durou
até 1890, e apoiou a fundacdo da Sociedade Musical Campesina, importante para a vida
musical carioca. Foi muito admirado pelo jovem imperador D. Pedro II, que o nomeou
mestre-compositor da Imperial Camara em 1841 e, no ano seguinte, mestre-de-capela,

reconhecendo a qualidade de seus servigos musicais.

Entretanto, os compositores da época de Francisco Manuel continuavam a
escrever musica sacra de terceira categoria, imitavam d4rias das Operas
italianas, faziam adaptag¢des e compunham modinhas. Vérias companhias
liricas visitaram o Brasil, sempre com grande sucesso nas maiores cidades.
Nos saraus dos ricos, fazia-se sempre muita musica, as mogas estudavam
piano e havia se¢des de musica até em revistas de moda feminina. A criagdo
musical, porém, estava estagnada: de José Mauricio até Carlos Gomes nada

de importante ocorreu na musica brasileira, como criagdo. (MARIZ, 1994,

p. 71).

Em 1848, chegou ao Brasil o espanhol D. José Amat®™ que, em 1857, fundou a

Imperial Academia de Musica e Opera Nacional. Essa instituicio objetivava a apresentacio e

3 . ,es L. . ~ £ :
¥ Exilado politico, amante da musica que animava os saldes da época como cantor de modinhas,

acompanhando-se ele mesmo ao violdo, e como ndo poderia deixar de ser era professor de musica. (MARIZ,
1994, p. 73).
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incentivo a criagdo de Operas brasileiras e estrangeiras, traduzidas para o portugués e o
aperfeicoamento dos musicos na execucdo de Operas. A partir dai multiplicaram-se as
apresentacdes de concertos musicais e o bel canto, que entusiasmaram a sociedade brasileira.
Nao podemos deixar de registrar a importancia da passagem pelo Brasil de musicos de fama
internacional como do pianista Sigismund Thalberg, em 1855; em 1869, do norte americano
Louis Moreau Gottschalk, que em sua passagem organizou um concerto com 650 musicos,
com cem instrumentos de percussiao e uma peca de artilharia; do violinista Pablo Sarasate e do

pianista Theodore Ritter, em 1879.

2.4 A educacao brasileira no periodo republicano

Em 1889, o Brasil passa a ser Republica e adota o sistema politico de modelo
presidencialista. No ambito educacional, continuam em vigor os principios positivistas, 0s
principios da liberdade e laicidade do ensino e a garantia de gratuidade do ensino primario.
No periodo da Primeira Republica (1889 a 1929) ocorreram quatro reformas educacionais. A
primeira, conhecida como Reforma Benjamin Constant, visava tornar o ensino mais cientifico
e menos literdario e que o ensino secunddrio fosse, também, de cardter formador e ndo apenas
preparatdrio para o ensino superior. Essa reforma tornou o ensino brasileiro enciclopédico e
foi criticada pelos positivistas que a julgavam muito distanciada dos principios kantianos, pois
eram a principal base da pedagogia da época. A segunda reforma foi a chamada Rivadalvia
Correia (1911), considerada catastréfica, porque retirou do Estado a responsabilidade pela
educagdo. Sendo assim, o ensino deixou de ser oficial e tornou-se responsabilidade da
iniciativa privada. Outra resolucdo desta reforma foi transferir o exame de admissdo para
ingresso no ensino superior a responsabilidade das instituigcdes superiores Em 1915,
constatou-se que a Reforma Rivaddlvia Correia ndo poderia prosseguir, sendo entdo
necessaria mais uma reforma, conhecida como Reforma Carlos Maximiliano, que
reoficializou o ensino brasileiro. A Reforma Jodao Luiz (1920) surgiu num periodo conturbado
como forma de neutralizar as manifestagdes estudantis, instituindo a disciplina Moral e
Civismo. Infelizmente nenhuma dessas reformas chegou a amenizar o problema educacional
brasileiro, cuja ineficiéncia fazia com que na época o Brasil possuisse cerca de 80% de sua
populacdo analfabeta.

A década de 20 foi marcada por acontecimentos que modificariam os rumos da

politica brasileira. Apds esses anos agitados, deu-se inicio ao periodo da Segunda Republica
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(1930-1936), no qual foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Piblica®®, onde foram
organizados, através de decretos, o ensino secunddrio e as universidades brasileiras, que até
entdo ndo existiam e, também, foram criados o Conselho Nacional de Educagdo e os
Conselhos Estaduais de Educacao.

Apd6s a Revolugdo de 1930, o Brasil ingressou definitivamente no modo
capitalista de produgdo. Este fato influenciou ndo s6 a economia brasileira, mas, também,
modificou o conceito e finalidades da educagcdao. O novo modelo de producdo adotado pelo
Brasil exigia mao-de-obra especializada Sendo assim, para a formac¢do da mesma, foram
feitos muitos investimentos em educagdo tecnicista. Em 1932, educadores e intelectuais
brasileiros assinam o “Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova”, redigido por Fernando de
Azevedo. Esse documento teve grande repercussao, pois protestava contra a educagao elitista
e pedia uma escola para todos com um modelo pedagdgico baseado nas recentes descobertas
cientificas sobre a cognicdo e a motivagdao. Além disso, reafirmava ainda os principios da
laicidade do ensino e da obrigatoriedade do mesmo, que deveria ser oferecido em
estabelecimentos oficiais gratuitamente, e a idéia de mobilidade social promovida pelo acesso
a educagdo. Segundo o Manifesto, o aprendizado ¢ um processo interior € nao exterior, ele se
da na mente do educando, sendo assim o aluno se desenvolveria de acordo com sua
capacidade particular. Os ideais da Escola Nova impulsionaram educadores brasileiros a
realizarem reformas de ambito estadual. Foram eles: Lourenco Filho, no Ceard; Anisio
Teixeira, na Bahia; Fernando Azevedo, no Distrito Federal e Carneiro Ribeiro, em
Pernambuco. Esse processo de renovacdo dos conceitos pedagdgicos brasileiros foi
abruptamente interrompido pela instabilidade politica brasileira que culminou no golpe de
estado dado por Getilio Vargas e a criacao do Estado Novo (1937-1945).

No Estado Novo ndao houve espaco para as frutiferas discussdes no ambito
educacional que ocorriam no periodo anterior. Prova disso € que as disposi¢des favorecedoras
da educacdo presentes nas constituicdes anteriores, especialmente na de 1934, ndo se
encontram na Constitui¢do outorgada em 10 de novembro de 1937, que passa a determinar
que a arte, a ciéncia e a educagdo sao livres a iniciativa individual, retirando do Estado o
dever da educacdo. A Carta Magna de 1937 também instituiu a obrigatoriedade da disciplina
Trabalhos Manuais em todas as escolas primdrias, secunddrias e normais. Fica clara a

existéncia de duas formas de educacdo: uma destinada as classes favorecidas, que se

* Anteriormente, o 6rgio federal responsdvel pela educacio era o Ministério da Instru¢do Publica, Correios e
Telégrafos, que foi extinto em 1892, ficando a educacéo a cargo do Ministério da Justi¢a e Negdcios Interiores.
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ocupariam dos trabalhos intelectuais, e outra destinada as classes menos favorecidas, que se
ocupariam do trabalho manual.

O fim do Estado Novo se d4, efetivamente, apds a promulgacdo da Carta Magna
de 1946, que traz de volta em seu texto a educacdo como direito de todos, principio esse
inspirado nos ideais do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Em 1961 foi promulgada
a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, em cumprimento a determinagdo
da Constituicio sobre a obrigacio da Unido em legislar sobre a educagdo nacional. E
importante lembrar que esta lei levou 13 anos para ser promulgada e que pouco ficou das
propostas iniciais, formuladas pelos educadores responséveis pelas comissdes de redacdo da
mesma. Ao final, o que prevaleceu foi o interesse dos donos das institui¢cdes particulares e da
Igreja Catdlica.

Foi no periodo da Nova Republica (1946 — 1963) se deu a criagdo do Ministério
da Educacgdo e Cultura, em 1961. Este 6rgdo, responsdvel pelo Plano Nacional de Educacdo,
langou o Programa Nacional de Alfabetizagéozs, em 1962. Entretanto, o Golpe Militar, em
1964, pos fim as frutiferas iniciativas educacionais de entdo, classificando-as como
subversivas e comunistas. Dessa forma, até a redemocratizacdo do Brasil na década de 80, a
educacdo brasileira esteve entregue aos interesses arbitrarios da ditadura.

Se este era o cendrio brasileiro educacional, em que situacdo encontrava-se o
ensino de artes e musica no periodo republicano? A seguir o texto descreverd, de forma geral,
esta situacao.

Aqueles poucos musicos que da segunda metade do século XIX as primeiras
décadas deste permaneciam no magistério, divulgavam um repertério circunstancial,
transitério e ja fragilizado na Europa, pois chegava ao Brasil com atraso considerdvel, mas
que, no entanto, propiciava a classe dominante a ilusdo de estar compartilhando da cultura
européia. Também comegam a surgir as “troupes” de teatro musical com musicos estrangeiros
que se dedicavam também ao ensino de musica e contribuiram com a predominédncia dos
repertorios importados nos programas musicais. A maior demanda de ensino de instrumento
era para o piano e o violdo, tanto nos conservatérios quanto nas aulas particulares. Neste
periodo, além dos Conservatérios de musica, comegavam a surgir os primeiros cursos

superiores de musica.

» O Programa Nacional de Alfabetizagdo baseava-se na experiéncia de alfabetizacio de adultos desenvolvida
pelo educador Paulo Freire, no Rio Grande do Norte e em Pernambuco. A proposta de Paulo Freire era
alfabetizar em 40 horas e chamava-se “De pé no chdo também se aprende a ler”. Esse método nao foi aplicado sé
no Brasil, mas também em paises da América do Sul e Africa e faz muito sucesso, até hoje.
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Até aproximadamente meados do século XX, o divisor de dguas se fazia
visivel, a salientar ou a preparagdo inadequada por parte dos conservatérios
de quantidade de alunos dos quais uma parcela aprecidvel dedicava-se a
musica na aspiragdo professoral — entenda-se sempre mais desatualizada
— ou a evidenciar aqueles alunos oriundos de familias mais abastadas, o
descortino competente das aulas particulares oferecidas por considerdvel
parcela de professores estrangeiros, que poderiam abrir o caminho da
carreira para o virtuose. Destacava-se o dominio elitizado, propiciando aos
talentos origindrios de familias ricas sempre a melhor qualidade do ensino.

(MARTINS, 1993, p.168).

Entdo, os cursos superiores acabaram por arcar com as conseqiiéncias do
declinio do ensino de musica nos conservatdrios, tornando-se assim responsdveis pela
Educagdo Musical elementar de muitos alunos que ingressavam despreparados nos cursos de
musica.

Na década de 1920, embalados pela Semana de Arte Moderna de 1922, os
musicos brasileiros iniciam uma busca por uma expressdo musical baseada nos tragos
legitimamente nacionais. A partir dessa busca, aos poucos, o repertorio erudito europeu
comega a perder a hegemonia nos conservatérios de musica, cedendo espago a compositores
nacionais como Heitor Villa-Lobos, Guerra Peixe, Francisco Mingnone, Ernesto Nazareth,
dentre outros.

O ensino das Artes no Brasil foi marcado por constantes politicas de ruptura e
descontinuidade. Exemplos disso sdo os diferentes planos de Educacdo Musical,
empreendidos ao longo de nossa histéria. No espaco de tempo entre o primeiro movimento de
Educagdo Musical Nacional nas escolas de ensino basico, elaborado por Heitor Villa-Lobos,
até a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em 1996, mudancas na politica de
educacdo fizeram, refizeram e desfizeram a pritica do ensino de miusica nas escolas
brasileiras. Veremos alguns desses acontecimentos a seguir.

Um dos principais momentos da Educag¢do Musical brasileira no século XX foi
sem duvida a criacdo da Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA); 6rgao
governamental criado na década de 30, dirigido por Heitor Villa-Lobos, e responsdvel por

difundir nas escolas o canto orfednico e o nacionalismo musical.
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O clima de nacionalismo dominante no pafs, a partir da revolugdo de 30, fez
com que o ensino de musica, em virtude de seu potencial formador, dentro
de um processo de controle e persuasdo social, crescesse em importancia
nas escolas, passando a ser considerado um dos principais veiculos de
exaltacdo da nacionalidade, o que veio determinar sua difusdo por todo o

pais. (LOUREIRO, 2003, p.55).

O texto introdutério do PCN- Arte também destaca a importancia deste momento

da Educaciao Musical brasileira:

Em Musica, a tendéncia tradicionalista teve seu representante maximo no
Canto Orfednico, projeto preparado pelo compositor Heitor Villa-Lobos, na
década de 30. Esse projeto constitui referéncia importante por ter pretendido
levar a linguagem musical de maneira consistente e sistemdtica a todo o
pais. O Canto Orfednico difundia idéias de coletividade e civismo,
principios condizentes com o momento politico de entdo. (BRASIL, 1997,

p. 22).

Sendo assim, durante a existéncia do SEMA, a Educagdo Musical nas escolas
regulares recebeu um tratamento especial por parte do governo, nos anos 30. Neste periodo, o
canto orfednico tornou-se obrigatério nas escolas publicas do Rio de Janeiro através de
decreto®® promulgado pelo presidente Getiilio Vargas. Foram criados, também, os cursos de
Pedagogia Musical e Canto Orfednico e o Orfedo dos Professores do Distrito Federal. Além
disso, eram realizados grandes espetdculos musicais em estadios?’, com o objetivo de formar
platéias que pudessem apreciar a obra de arte musical.

Rosa Fuks (1991, p.119-120) aponta os trés objetivos principais da metodologia
do canto orfednico, em ordem de importancia, segundo Villa-Lobos: 1° - a disciplina; 2° - o
civismo; 3° - a educagdo artistica. Alguns autores demonstram certa desconfiangca quanto as
intencdes puramente pedagdgico-musicais do governo de Getilio Vargas ao proporcionar tal

apoio e interesse pela causa musical.

26 Decreto n° 18.890, de 18 de abril de 1932.

*7 Chegando a reunir, segundo Loureiro (2003), até 40 mil vozes infanto-juvenis e mil bandas de misica em um
s6 concerto, regidos pelo préprio Villa-Lobos do alto de uma plataforma de 15 metros.
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[...] o cardter disciplinador, implicito no projeto para a oficializacdo do
ensino do canto orfednico nas escolas, interessava aos educadores e agentes
politicos, uma vez que a miusica poderia trazer as massas a cena politica,
onde os politicos assumiriam o papel de sepultar a Republica Velha,
instaurando, no lugar desta, a Republica Nova (1930) e o Estado Novo

(1937). (CONTIER, 1998 apud LOUREIRO, 2003, p. 57).

Desta forma, o canto orfednico e as agdes decorrentes do plano educacional,
tracado por Villa-Lobos, serviram de estratégia de marketing a ditadura de Getilio Vargas.

Com o decorrer do tempo, devido a alguns problemas, o canto orfednico foi
perdendo gradativamente sua forca dentro das institui¢des escolares, tornando-se uma pratica

cada vez mais rara.

Entre outras questdes, o projeto Villa-Lobos esbarrou em dificuldades
praticas na orientacdo de professores e acabou transformando a aula de
miusica numa teoria musical baseada nos aspectos matematicos e visuais do
c6digo musical com a memorizacdo de pecas orfednicas, que, refletindo a
época, eram de cardter folcldrico, civico e de exaltagdo. (BRASIL, 1997, p.

22).

Além do problema decorrente das falhas na formacao de professores, outro fator
que contribuiu com o declinio do canto orfednico foi a queda de Vargas e a democratizacdo
do pais. Com isso, apesar de continuar no curriculo, o canto orfednico ja ndo gozava de tanto
prestigio como nos tempos da ditadura. Dessa maneira, o projeto educacional de Villa-Lobos

foi interrompido e a conseqiiéncia dessa interrupg¢ao foi o “siléncio” musical nas escolas:

[...] pouco a pouco as escolas, principalmente as publicas, foram calando o
seu canto. Mas este siléncio musical também expressava o término do
modernismo, de cuja efervescéncia viera o brilho que a Educagdo Musical

dos anos 30 e parte dos 40 tivera. (FUKS, 1991, p. 124).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, de 1961, substituiu o Canto Orfednico

pela Educac@o Musical, que veio a vigorar de forma efetiva nos meados da década de 60.
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Depois do canto orfednico, surgem novas idéias sobre como ensinar musica,
baseadas nas tendéncias de métodos difundidos na Europa. Surge assim o movimento da
criatividade, que se fundamentava em atividades de experimentar e vivenciar a musica de

formas variadas (musica deveria ser sentida, tocada, dancada).

Os professores de musica entregaram-se a um fazer pedagégico-musical
que, embora buscasse o novo, fundia-se em diversas linguagens artisticas
num todo. O que na verdade se buscava era alcan¢ar uma nova forma de
expressdo que privilegiasse mais o processo € menos o produto.

(LOUREIRO, 2003, p. 64).

Duas praticas musicais passam a coexistir, uma € a pro-criatividade, citada
acima, € a outra € a tradicional. Enquanto educadores musicais, como Liddy Chiaffarelli
Mignone, Antonio S& Pereira e Hans-Joachim Koellreuter, encabecam movimentos como
“Musica Nova” e de “Iniciacdo Musical” em escolas de miusica e conservatorios de
vanguarda, os professores da escola publica mantém suas praticas conservadoras baseadas no
ensino tradicional. Com o decorrer do tempo as barreiras entre o tradicional e o
contemporaneo vao sendo rompidas, aproximando cada vez mais a musica popular com a de
vanguarda, possibilitando também mais identificacdo entre a Educacdo Musical e a escola
publica. Nesse sentido, explica Fuks (1991), as diversas linguagens artisticas também se

aproximam dando origem a uma s6 forma de fazer artistico.

[...] a Educacdo Musical brasileira nos anos 60 viveu tendéncias que
ressaltavam a sensibilidade, criacdo e improvisagdo. Discute-se o que é
sensibilizar e musicalizar e afirmam-se palavras-chave como Iniciacdo
Musical, Musicalizacdo, Arte-Educagdo, Sensibilizagdo, Métodos.

(MATEIRO, 2000, p.1).

“Um novo abalo”. E assim que Loureiro (2003) se refere ao Regime Militar que
promulgou a lei de ensino 5.692/71. Essa nova disposi¢do legal criou alguns paradoxos e
interpretagdes equivocadas que culminaram na utilizacdo da musica na escola como pano de
fundo para outras linguagens artisticas.

O ensino de artes na escola, na década de 1970, desprivilegiou o ensino das

linguagens artisticas e a existéncia das mesmas no contexto escolar. As linguagens artisticas
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passaram a ser atividades interdisciplinares. Assim, para que essa nova perspectiva legal fosse
considerada, os professores de artes tiveram que ser polivalentes, considerando em sua pratica
o ensino de todas as linguagens artisticas. Para a formagao desses professores, foram criadas
licenciaturas de curta duracdo, surgindo o professor de Educagdo Artistica. Esse professor,
afirma Mateiro (2000), adquiria, nos cursos de Licenciatura em Educagdo Artistica, um
conhecimento superficial. Além disso, conclui Hentschke (1994), criou-se um circulo vicioso,
pois a maioria dos alunos desses cursos ingressava sem nenhuma formacdo em qualquer das
areas, visto que nao a receberam no 1° e 2° graus, retornando a escola depois de formados
como professores incapazes de proporcionar aos alunos um ensino de musica de qualidade.

O resultado da Lei 5692/71 foi o desaparecimento gradual do ensino de musica
nas escolas, principalmente nas da rede publica. Resultado esse que provocou a elitizagao do
ensino da musica jd que apenas as escolas particulares especializadas podiam oferecé-lo aos
poucos que podiam pagar.

Na década de 1980, surge o0 movimento chamado Arte-Educac¢do, que reuniu os
educadores da drea para discussdes sobre a situagdo do ensino da Arte no pais. Buscando a
organizacdo e a conscientizacdo desses profissionais, esse movimento passou a repensar a
formacdo dos Arte-educadores e as suas competéncias, percebendo a distincia e a falta de
articulacdo entre a educacgdo artistica e a escola. A partir dai, comecaram a abrir espagos de
discussdes como, por exemplo, associagdes de professores de musica. As universidades

brasileiras também abriram espaco para pesquisa e discussao sobre a Area.

2.5 A situacio atual do ensino de Misica nas escolas publicas brasileiras

Enfim, podemos dizer que, embora influenciada por tendéncias educacionais
internacionais, atingida por acordos governamentais baseados em interesses controversos e
vitima das reformas tumultuadas e politicas publicas desfavorecedoras, a educagao publica
brasileira continua o seu caminho.

As estatisticas atuais sobre a educacdo publica brasileira ndo sdo animadoras,
principalmente no que diz respeito ao principio eqiiidade, e ndo é de se admirar que em pleno
século XXI ainda sustentamos nimeros que nos colocam em grande defasagem quando nos
comparamos a outros paises. Exemplo dessa defasagem ¢ o desmonte do nosso sistema

publico de ensino, financiado por apenas 3,8% do Produto Interno Bruto Nacional (PIB). No
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Brasil, dos cerca de 35 milhdes alunos matriculados, 4 milhdes sdo reprovados, mais 3
milhdes abandonam os estudos e apenas 2,7milhdes concluem a 8 série. A estrutura fisica das
nossas escolas publicas € alarmante: das 169 mil escolas, 11% ndo possuem dgua e esgoto,
23% nao possuem energia elétrica, 77% nao possuem biblioteca. (LEHER, 2005, p. 2).

Este € um recorte estatistico do quadro atual da educagdo publica no Brasil que,
apesar de ja ter conseguido a universalizacdo do ensino bésico, ainda luta pela qualidade do
mesmo. Vejamos a seguir uma breve exposicao da situagdo em que se encontra a Educacdo
Musical na escola basica atualmente.

Durante a década de 198028, ap6s a abertura do regime militar no Brasil,
educadores brasileiros procuram repensar o sistema educacional e empreendem reformas
tanto estruturais quanto curriculares, com o intuito de promover formas originais de
ampliacdo e melhoria da escola publica.

O reflexo dos novos paradigmas para a Educacdo Musical, gerados pelo
engajamento dos Arte-educadores, € a inclusdo da Arte como componente curricular
obrigatério, em todos os niveis da educacdo bdsica, na nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacio® (1996), na qual é conferida maior abrangéncia 2 Area de Arte, que passa a

compreender as quatro linguagens artisticas (artes visuais, artes cénicas, musica e danga).

Em 1988, com a promulgacdo da Constitui¢do, iniciam-se as discussdes
sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que seria
sancionada apenas em 20 de dezembro de 1996. Convictos da importancia

de acesso escolar dos alunos de ensino basico também a area de Arte, houve

28 Segundo o pesquisador Ruda Ricci: “A pauta das reformas educacionais dos anos 80 espelha a negacdo ao
modelo educacional forjado no regime militar, sendo muitas vezes formulada a partir da agenda sindical ou
estudos produzidos por intelectuais progressistas. Assim, o bindmio autonomia e participagdo da comunidade
escolar passou a figurar como antitese do modelo anterior, justamente porque desmontava a estrutura de controle
e fiscalizagdo. As primeiras iniciativas da década de 80 que caminharam nesta direcdo procuraram alterar as
estruturas curriculares. Programas de alfabetiza¢do de adultos inspirados nas teorias de Paulo Freire e mudancgas
nos programas curriculares introduzindo a no¢do de globalidade (em que o contetido educacional se articula com
a realidade concreta da vida do aluno, e ndo como uma informagao postiga ou artificial, exigindo vinculagdo com
conceitos de vdrias disciplinas) e, no caso de algumas dreas especificas, inovando em conceitos estruturantes.
Em seguida, uma nova vaga reformista passou a instalar mecanismos de gestdo descentralizada e uma
valorizacdo do professor sustentados por programas de formacdo continuada. Finalmente, instalaram o sistema
de ciclos e de formas colegiadas de gestdo (conselhos municipais, conselhos ou colegiados escolares).” (RICCI,
2003, p. 12).

* Segundo o 2° pardgrafo do artigo 26, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio (lei 9.394/96), “O ensino da
arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da educagdo bdsica, de forma a promover
o desenvolvimento cultural dos alunos”. (BRASIL, 1996).
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manifestacdes e protestos de intimeros educadores contrdrios a uma das
versoes da referida lei, que retirava a obrigatoriedade da 4rea. (BRASIL,

1997, p. 25).

E bem verdade que mesmo antes da legislaciio educacional hoje vigente, na lei
5692/71, a Educacdo Artistica ja era obrigatéria e englobava o ensino da musica. No entanto,
na drea de artes, o cardter polivalente da acdo pedagdgica somada a predominancia das artes
plésticas fez com que a presenca da musica, como disciplina, fosse se reduzindo aos poucos
no ambiente escolar, como afirma Maura Penna (2001).

A proposta da inclusdo do ensino da musica na escola ndo ficou limitada a nova
LDB de 1996, ela estd presente nos Parametros Curriculares Nacionais30, um documento do
Ministério da Educagdo e Cultura. O fato de o ensino da musica ter sido abordado no texto
dos PCNs ndo foi garantia do seu retorno a escola, como acreditavam muitos educadores
musicais, pois este retorno tem esbarrado numa série de contrapontos impostos pela
conjuntura das politicas publicas educacionais vigentes desfavordveis ao ensino da musica,
bem como os descompassos entre as propostas dos PCNs e o ensino publico brasileiro.

(PENNA, 2001; 2004).

Quando discutimos as politicas publicas hoje para o ensino fundamental, o
que parece mais surpreendente nessas politicas ndo € o grau de alienagdo
que elas produzem, ndo é o fato de estarem formando sujeitos passivos ou
em conformidade com os critérios de mercado ou com os interesses das
elites. O mais surpreendente € seu baixo impacto na realidade escolar.

(SANTOS, 2002, p. 350).

Em 1988, foi promulgada a Constituicdo e sdo iniciadas algumas discussoes
sobre os dispositivos legais para a Educacdo Artistica, criados com a Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo. Finalmente é sancionada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

(Lei 9.394/96) que, em seu artigo segundo, estabelece a obrigatoriedade do ensino da Arte.

* Os PCNs constituem uma referéncia nacional para o ensino fundamental; estabelecem uma meta educacional
para a qual devem convergir as agdes politicas do Ministério da Educacdo. O inicio das discussdes para a
elaboracdo dos PCNs remonta ao ano de 1995. Os seus primeiros volumes, destinados as primeiras quatro séries
do ensino fundamental, foram publicados em 1997; no ano seguinte, segue a publica¢do do segundo conjunto de
volumes, para as séries finais do ensino fundamental. (FONSECA, 2001).
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Com base nessa lei, as mudangas sdo muito sutis quanto a garantia da musica no espago
escolar como disciplina. Com o objetivo de dar pardmetros a organizacdo dos programas e
curriculos escolares, como o préprio nome sugere, surgem os Parametros Curriculares
Nacionais. Os PCNs constituem-se num conjunto de documentos publicados pelo Ministério
da Educagdo e do Desporto (MEC), publicados em 1997. Existem dois volumes dedicados ao
ensino de Arte na escola basica. Um de 1* a 4* série e outro de 5% a 8 série. Penna (2001, p.
31) fala sobre a abragéncia e complexidade que esses documentos conferem a drea de Arte e
diz também que os mesmos ‘“configuram claramente uma orientacdo oficial para a prética
pedagdgica nas escolas” (p. 32). Quanto a presenca da musica nesses documentos, Maura

Penna versa sobre o assunto da seguinte maneira:

E, portanto, significativa a presenca da miisica, como proposta prépria, nos
PCN-Arte, e muitos educadores da area musical encaram este fato como um
retorno dessa linguagem artistica as escolas. No entanto, a nosso ver, as
indagacdes a esse respeito persistem, [..] por um lado, é grande a
flexibilidade na aplicacdo da proposta dos Pardmetros em Arte, sendo
delegadas as escolas a decisdo de como abordar as diversas modalidades
artisticas e, por outro, ndo hd defini¢cdes claras sobre a formacdo do

professor. (PENNA, 2001, p. 114).

Em primeiro lugar € necessédrio expor, de forma geral, o que os PCNs propdem
nos campos dos objetivos, contetidos e avaliacdo para o ensino de musica. Para isso, tomo
como base o PCN-Arte para 1° e 2° ciclos do ensino fundamental e dois dos artigos da
pesquisadora Maura Penna (“Musica na Escola: analisando a proposta dos PCNs para o
ensino fundamental”, 2001 e “PCN nas Escolas: e agora?”,[on-line] ).

Todo o enfoque pedagdgico dado nos PCNs € tratado sob o ponto de vista da
pedagogia construtivista, seja ele apoiado nas idéias de Vigotski (teoria sociointeracionista)
ou de Piaget (psicogenética). Essa é uma das primeiras criticas aos PCNs, pelos que acreditam
que, num pais de propor¢des continentais e contextos sociais variados como o Brasil, seria um
tanto arbitrdrio construir uma proposta curricular que privilegia apenas um enfoque
pedagdgico em detrimento de tantos outros.

A principio, nos PCNs-Arte, aponta-se como conquista relevante a abrangéncia
conferida ao termo Arte, que compreende as 4 linguagens, mas que na verdade d4 maior

amplitude as (1) Artes Visuais, que engloba as artes gréficas, video, cinema, fotografia e as
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novas tecnologias, a exemplo da arte em computador; (2) Musica; (3) Teatro; (4) Danca. Para
o ensino dessas quatro linguagens, sdo estabelecidas trés diretrizes, ou eixos norteadores, que
compdem a “Proposta Triangular”, defendida por Ana Mae Barbosa. As trés diretrizes sdo:
producio (que diz respeito ao fazer artistico), fruicao (estdo ai incluidas as atividades de
apreciacdo) e reflexao (pensar sobre a obra de arte, emitindo juizo de valor, através da
contextualizacido — que € o termo utilizado para o 3° e 4° ciclos). Penna (2002) ressalta que a
“Proposta Triangular” é uma tendéncia de resgate aos conteidos especificos de cada
linguagem artistica, configurando-se, assim, como base para uma agdo pedagdgica que
considera trés acdes mental e sensorialmente essenciais € que pertencem ao processo de
aquisicdo de conhecimentos em Artes.

H4, no final do documento, meng¢do a utilizagdo da pedagogia por projetos (de
aprendizagem), que ¢é sugerida como meio de trabalhar de forma interdisciplinar e
democriatica, pois a escolha dos temas pode ser feita pelos educandos. Para tanto, requer-se do
professor um tempo de permanéncia no estabelecimento escolar que lhe permita construir,
junto com a comunidade escolar, o projeto. Fala-se, ainda, que a execucdao de um projeto de
aprendizagem dd maior motivagao aos alunos, permitindo que eles trabalhem com autonomia.
(BRASIL, 1997).

Nao constam do texto dos PCN- Arte (para o Ensino Fundamental I) os objetivos
especificos para Misica. Alids, os objetivos ora apresentados sdo gerais para toda a Area de

Artes:

Expressar e saber comunicar-se em artes mantendo uma atitude de
busca pessoal e/ou coletiva, articulando a percepcdo, a imaginacao, a
emogdo, a sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir produgdes
artisticas; interagir com materiais, instrumentos e procedimentos
variados em artes (Artes Visuais, Danca, Mausica, Teatro),
experimentando-os e conhecendo-os de modo a utilizd-los nos
trabalhos pessoais; edificar uma relagdo de autoconfianca com a
producdo artistica pessoal e conhecimento estético, respeitando a
prépria producgdo e a dos colegas, no percurso de criacdo que abriga
uma multiplicidade de procedimentos e solucdes; compreender e
saber identificar a arte como fato histérico contextualizado nas
diversas culturas, conhecendo, respeitando e podendo observar as

producgdes presentes no entorno, assim como as demais do patrimonio
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cultural e do universo natural, identificando a existéncia de diferencas
nos padrdes artisticos e estéticos; observar as relagdes entre 0 homem
e a realidade com interesse e curiosidade, exercitando a discussao,
indagando, argumentando e apreciando arte de modo sensivel;
compreender e saber identificar aspectos da fun¢do e dos resultados
do trabalho do artista, reconhecendo, em sua prépria experi€éncia de
aprendiz, aspectos do processo percorrido pelo artista; buscar e saber
organizar informagdes sobre a arte em contato com artistas,
documentos, acervos nos espacos da escola e fora dela (livros,
revistas, jornais, ilustracdes, diapositivos, videos, discos, cartazes) e
acervos publicos (museus, galerias, centros de cultura, bibliotecas,
fonotecas, videotecas, cinematecas), reconhecendo e compreendendo
a variedade dos produtos artisticos e concepgdes estéticas presentes

na historia das diferentes culturas e etnias. (BRASIL, 1997, p. 34).

Conceitualmente, segundo os PCNs, o conteido deve ser um meio para que os
alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam produzir e usufruir dos bens culturais,
sociais e econdmicos. Os conteddos estdo articulados dentro desses trés eixos e apresentam-se
em trés grandes blocos, que por sua vez trazem uma lista de contetidos. Sdo esses os blocos

(cf. PCN-Arte, vl. 6, p. 54 -56):

¢ Comunicagdo e expressao em musica: interpretagao, improvisagao e composicao.
e Apreciacdo significativa em musica: escuta, envolvimento e compreensdo da
linguagem musical.

* A musica como produto cultural e histérico: musica e sons do mundo.

Quanto a avaliacdo, a proposta é que ela ndo se restrinja ao julgamento sobre
sucessos ou fracassos do aluno, portanto deve ser compreendida como um conjunto de
atuacdes que tém a funcdo de alimentar, sustentar e orientar a intervencdo pedagdgica,
devendo acontecer de forma continua e sistematica, através da interpretacdo qualitativa do

conhecimento construido pelo aluno.
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Segundo os PCNs, ao avaliar o aluno deve-se considerar o desenvolvimento das
capacidades de:

Interpretar, improvisar e compor, demonstrando alguma capacidade ou
habilidade.
Reconhecer e apreciar os seus trabalhos musicais, de colegas e de musicos
através das proprias reflexdes, emocdes e conhecimentos, sem preconceitos
estéticos, artisticos, étnicos e de género.
Compreender a musica como produto cultural histérico em evolugdo, sua
articulacdo com as histérias do mundo e as fungdes, valores e finalidades
que foram atribuidas a ela por diferentes povos e épocas.
Reconhecer e valorizar o desenvolvimento pessoal em mdsica nas
atividades de producdo e apreciacdo, assim como na elaboracdo de
conhecimentos sobre a musica como produto cultural e histérico. (BRASIL,

1997, p. 64-65).

Para que os objetivos dos PCNs sejam alcangados, faz-se necessdrio repensar a
institui¢do escolar brasileira e a formacao dos professores. Contudo, por esses motivos, nao
tem sido facil aplicar as propostas dos PCNs nas escolas. Mesmo com todos 0s avangos no
campo de discussdes e pesquisas em Educacdo Musical ainda existem impasses a serem
superados no ensino da musica nas escolas bdsicas.

E patente que existe atualmente uma variedade de materiais disponiveis, que vio
desde guias com aulas prontas para o professor de musica, a exemplo do “Guia para Educacao
e Pratica Musical em Escolas” de Mdrcia Visconti e Maria Zei Biagioni (2002), a uma
infinidade de materiais didaticos musicais como CD, instrumentos, etc. Mesmo assim €
sabido que de pouco valem estes recursos didaticos, se o professor de musica e a escola nao
tiverem clareza de seus objetivos educativos e musicais.

Para Alicia Maria Almeida Loureiro (2004), a Educacdo Musical praticada nas
escolas brasileiras “mostra-se como um complexo heterogéneo, onde encontramos a
convivéncia de diversas e variadas praticas e discursos”. De um lado, estdo as tendéncias
tradicionais lineares e de outro, as tendéncias nao-lineares. (FONTERRADA, 1997 apud
LOUREIRO 2004, p. 67).

Ainda segundo Loureiro, outra caracteristica da Educacdo Musical
contemporanea é o distanciamento da producdo académica (teoria) das realidades escolares

(pratica).
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Desse modo, permanece o impasse dos professores de misica em escolas
regulares que, além de viverem todas as peculiaridades do espaco onde atuam, convivem com
essa dicotomia: prética ou teoria? Tradicional ou renovado? A falta de orientag¢des diretivas®,
quanto ao que fazer na sala de aula de Educac@o Musical nas escolas brasileiras e aliado a isso
uma formacdo que ndo contempla as expectativas da pedagogia musical contemporanea, deixa
os professores de musica numa situacdo demasiadamente laboriosa.

Desses diferentes momentos vividos pela musica na escola poderiamos levantar
alguns pontos de reflexdo: os educadores musicais tém sabido utilizar os recursos politicos e
legais que estdo a nossa disposicdo para efetivar projetos de Educacdo Musical na escola?
Qual o principio motivador para a defesa, frente a sociedade, da presenca da musica na
escola? A quem tem servido a Educacao Musical realizada nas escolas brasileiras?

O que podemos concluir € que ao longo de sua presenca/auséncia na escola a
musica teve varios papéis, serviu a muitos ideais, mas até hoje luta para ocupar seu espaco na
escola, lugar no qual ela deve-se fazer presente, como meio e como fim, na sala de aula e no
patio do recreio, na hora civica e nas festividades; marcando sua presenca de forma

significativa.

3 ~ . . . L. . - . .
" Os PCN nio implicam em uma proposta obrigatéria, e mesmo que fossem trazem orientagdes muito gerais que
ddo margem a interpretacdes e aplicacdes muito abrangentes.
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Capitulo IIT

3 0 CONTEXTO EDUCACIONAL SOTEROPOLITANO, O ENSINO DE MUSICA E
O MITO DA MUSICALIDADE BAIANA: TODO MENINO DO PELO SABE TOCAR
TAMBOR?

As margens da Baia de Todos os Santos, situa-se a cidade de Salvador, capital do
estado da Bahia. Com cerca de trés milhdes de habitantes, € a terceira maior cidade brasileira
em nivel populacional e é considerada a cidade com maior populacido negra fora do continente
africano. Juntamente com sua fama de cidade mistica, bela e acolhedora, Salvador constitui-se
como ber¢o de inimeras manifestacdes artisticas populares. Todo baiano, segundo o ditado
popular, “ndo nasce, estréia”. Isso quer dizer que o povo soteropolitano carrega consigo um
potencial artistico inato. Nao hd quem nao louve a singularidade artistica do povo baiano,
legitimada pelos célebres artistas nativos, pela contagiante axé music, pelos blocos afros, as
rodas de samba, os afoxés, a musica dos trios elétricos, a originalidade ritmica demonstrada
na musica feita com os instrumentos afro-brasileiros de percussdo e a recente explosdo dos
grupos de pagode. Enfim, em torno dos baianos e, em especial, dos moradores de Salvador,
instaurou-se uma aura de musicalidade que atualmente tem sido utilizada como mais uma

forma de marketing turistico.

Parece ser comum criar-se uma imagem para um povo ou uma cidade que é
socialmente aceita entre os “nativos” e os “estrangeiros”; esta € construida a
partir de tracos de identidade consensuais. Entretanto, alguns tipos de
sociedades sdo mais afeitas a assumirem uma teatralidade. Acredito que
Salvador esteja incluida dentre essas, uma vez que aceita, desde os anos 40,
a alcunha da Terra da Felicidade, percorrendo caminhos que perpassam a
imaginagdo popular, orienta as a¢des dos gestores (ptiblicos e privados) e
alimenta a fantasia dos estrangeiros. Muitas dguas rolaram debaixo dessa
ponte. J4 nem vale a pena passar uma tarde em Itapud. Mas a teatralidade
mantém-se, esta que, de tdo forte, chega a costurar a identidade dos baianos

— a dita baianidade. (GOTTSCHALL, 1999, p.37).
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Esta herancga artistica, predominantemente de raiz africana, marca o cendrio
musical soteropolitano e imprime nele o mito da “Musicalidade Baiana”; a crenga de que o
povo soteropolitano é musical desde o momento em que nasce. Mas até que ponto essa
tendéncia musical deve ser trabalhada ou considerada, quando tratamos da Educag¢do Musical
em instituicdes de ensino formal? Até que ponto a “musicalidade” deve ser considerada
elemento inato do soteropolitano? Daf origina-se outra questdo: A musica € para ser somente
ouvida e sentida? Se ela é presente nas manifestagdes populares soteropolitanas, de que forma
ela deve ser inserida no contexto escolar, sem correr o risco de ser descaracterizada ou mesmo

caricaturada?

Muitas vezes, ainda quando escolas buscam resgatar o espaco da musica em
seu programa, reconhecendo até a importancia desta, acabam seguidamente
por ensinar de modo preponderante os principios da teoria musical e técnica
instrumental, transformando a atividade musical — que na rua, nas festas,
nos bailes, etc. € tao atraente e contagiante — em algo enfadonho e cansativo
para os alunos. [...] um mesmo aluno que canta e danca vibrantemente no
carnaval parece ndo se interessar por uma musica na sala de aula, ao ser

solicitado a descrevé-la. (BEYER, 1999, p.10-11).

O povo soteropolitano canta, toca e se expressa musicalmente de forma tao
natural e espontanea que muitas vezes vincula-se a esses aspectos a idéia controvertida de que
o estudo formal de misica, ou até mesmo o ato de refletir e pensar sobre a musica, na cidade
de Salvador, pode ser algo dispensavel, sem sentido ou sem funcao.

Cumpre-se, entdo, lembrar-nos que, seja qual for o grau de “talento musical”, ele
precisa ser potencializado, ou quando nao detectado, precisa ser descoberto e trabalhado como
habilidade a ser desenvolvida, ndo como um dom individual, impossivel de ser aprendido.
Seja 14 qual for o seu grau de “musicalidade”, o povo soteropolitano precisa ter acesso aos
saberes musicais, sejam eles de natureza formal ou informal, popular ou erudito, de tradi¢ao

oral ou escrita.

[...] ndo temos conseguido ver essa musicalidade emergir no espago que por
exceléncia poderia amplid-la ainda mais: a escola. A impressdo que se tem é
que musica € algo para se usufruir, curtir, cantar, dancar, tocar, mas nao

algo para se saber. (BEYER, 1999, p.10).
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Infelizmente os interesses mercadolégicos tém, nas ultimas décadas, promovido,
no meio artistico musical baiano, a proliferacdo de musicas descartdveis que geralmente sdo
feitas para dancar e animar as festas e carnavais e que, em seguida, sao substituidas por outras
mediante decisdo da industria fonogréfica. Nao que haja algo errado com esse tipo de musica
em si; ndo podemos julga-la de qualidade duvidosa como muitos o querem fazer baseados em
padrdes eruditos e elitistas. Entretanto, cabe aos educadores musicais soteropolitanos refletir
juntamente com seus estudantes sobre o cendrio musical atual da cidade de Salvador. Refletir
sobre o que a midia e a industria cultural t€ém tachado como musica baiana e sobre o impacto
de todos esses eventos musicais sobre a sociedade soteropolitana, sobretudo sobre a

juventude.

A misica produzida na Bahia nas décadas de 80 e 90 do século passado
pode assim ser mais bem compreendida através da busca de suas matrizes,
de sua etnicidade, de sua identidade. O compositor Riachdo sabe muito bem
do que estd falando quando diz que musica é igual a chita na loja.
Entretanto, nido devemos esquecer que no campo da cultura, e
principalmente no da inddstria cultural massiva pés-moderna, “os macacos”
costumam circular de galho em galho para sobreviver, defendendo e
negociando eternamente seus espagos € modos de ser. E é nessa dindmica

que as etnicidades e identidades vdo sendo construidas e as miisicas vao

adquirindo seus significados. (LEME, 2001, p.52).

Se por um lado a musica tem ocupado espago de destaque na nossa sociedade,
por outro a situacdo do ensino da musica nas escolas publicas municipais é no minimo
desanimadora. E quase 6bvio que a musica na cultura baiana tem predominantemente a
funcdo de diversdo e talvez seja este um dos fatores que expliquem porque a musica encontre-
se cada vez mais distante de ocupar espaco como disciplina curricular das escolas publicas
municipais. Como admitir e explicar que Salvador, considerada uma cidade tdo musical,
possua tal cendrio educacional musical nas escolas de sua rede ptiblica? Acredito que existam
alguns motivos para esta situacao.

O primeiro motivo seria de ordem politico-econdmico. Ja ndo € novidade que h4,

especialmente em paises marcados por grandes desigualdades sociais, como o Brasil, uma luta

de interesses politico-econdmicos, cujo objetivo é manter a populacio menos favorecida
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excluida do saber-poder’”. Dessa forma mantém-se também a estrutura politico-econdmica
favorecedora das classes dominantes. A estratégia utilizada nos udltimos anos tem sido o
desmonte do sistema publico de ensino no Brasil através do desfinanciamento do mesmo e da
veiculagdo de que na escola publica nao € possivel obter educagdo de qualidade. Ou seja, as
elites brasileiras sabem que um povo sem instru¢do € mais f4cil de ser comandado. Trazendo
para o contexto musical, € plenamente compreensivel que para a inddstria cultural musical,
que baseia sua producdo em interesses mercadolégicos, ndo € interessante incentivar a
formacdo de ouvintes conscientes, pois € mais facil vender seus produtos musicais a um
publico de ouvintes passivos. Portanto, manter as pessoas distantes da reflexdo sobre o que
ouvem € mais rentdvel, neste caso. O segundo motivo é de ordem pedagégica. A Educacido
Musical brasileira estd impregnada de praticas pedagdgicas advindas dos conservatdrios de
musica, que ndo se adequam ao espago escolar publico. H4 um caminho muito grande a ser
percorrido até que sejam encontradas solugdes pedagdgicas que atendam as especificidades e
desafios do ensino publico. O terceiro motivo, de natureza social, é efeito dos dois anteriores.
A falta de acesso ao conhecimento musical, que possa permitir um fazer musical embasado na
reflexdo, faz com que a idéia de que musica é para ser sentida, ouvida e cantada, por
conseguinte mais uma forma de diversdo apenas, seja cada vez mais difundida em nossa
sociedade. Enfim, ratifica-se ainda mais a idéia de que podemos viver eternamente como
consumidores musicais passivos, pois iSso, aparentemente, ndo nos causa prejuizo algum.
Temos, entdo, uma massa dominada pela industria fonogréfica que, por sua vez, impde a ela o
que ouvir, a qual artista idolatrar, qual musica é boa e qual é ruim, manipulando a liberdade
de escolha musical.

No cendrio atual, em que o avanco tecnoldgico e cientifico permite que a musica
se propague de forma intensa e rapida, imagina-se que jovens e criangas t€m a disposicao uma
variedade musical que estao lhes favorecendo o acesso a este conhecimento que, tempos atras,
ndo era possivel a todos. Entretanto, este acesso continua ainda restrito, uma vez que nao sao
todos os jovens e criancas que tém ao seu alcance os “bens culturais” que proporcionar-lhes-

iam condicdes favorecedoras de compreensiao do conhecimento musical.

32 0 filésofo francés Michel Foucault escreveu sobre as relacdes entre saber e poder. Segundo ele, onde ha saber
h4 também poder. Os novos meios de comunicagdo de massa, devido ao alcance obtido com a ampliagdo do
campo dos saberes tecnoldgicos, sdo formas potenciais de controle e manipulag¢do. Por outro lado o poder desses
meios de comunicagdo, por exemplo, gera forcas de resisténcia, uma vez que hd quem se levante contra essas
formas de domina¢@o. (FOUCAULT, 1972)
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Salvador, como cidade ber¢o de um reconhecido patrimdnio musical, deveria se
sentir responsdvel pela Educacdo Musical oferecida pelas escolas publicas municipais a seus
jovens moradores, pois um povo educado musicalmente é capaz de julgar a obra de arte
musical que lhe € apresentada baseando-se em conceitos independentes de interesses
mercadoldgicos, ou seja, € apto a descobrir-se musicalmente competente e construtor de sua

identidade musical auténtica e autbnoma.

3.1 A Educacao Musical nas escolas da rede piblica municipal de Salvador

A Constituicdo Federal de 1988 elevou os municipios a sistemas de educagdo.
Sendo assim, eles se tornaram, por determinacdo da lei, responsdveis prioritariamente pela
Educagdo Infantil e pelo Ensino Fundamental e foram orientados a reservarem no minimo
25% do orcamento para despesas com educacdo. Com isso, os municipios adquiriram
autonomia pedagdgica, isto €, passaram a ter o direito de estabelecer regras pedagdgicas em
conformidade com a sua realidade. (BOAVENTURA, 1996, p. 9 e 10). No caso de Salvador,
por conta da transferéncia de responsabilidade em oferecer preferencialmente a Educagao
Infantil e o Ensino Fundamental dos Estados para os Municipios, ocorreu uma migragao de
escolas de Ensino Fundamental I do sistema ptblico estadual para o sistema municipal, o que
ocasionou um aumento considerdvel nos ultimos anos de unidades escolares publicas
municipais.

Segundo dados do Censo 2000 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) e da Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador, a capital baiana possui 107.370
pessoas com 10 anos ou mais que nunca freqiientaram a escola ou com apenas um ano de
escolaridade. E, ainda, 5,29% de sua populagdo, acima de 10 anos, é analfabeta. A taxa de
repeténcia nas escolas da rede publica municipal chega a 23,9% e a de evasdo, 15%, no
Ensino Fundamental. Estes sdo resumidamente os dados da SMEC (Secretaria Municipal de

Educacdo e Cultura) e do Censo 2000 do IBGE sobre a situacdo da educagdo em Salvador.*

33 Segundo o capitulo III, secdo I, Art. 212, Da Educagdo, da Constituicdo Federal do Brasil (1988):. “A Unido
aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por
cento, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na
manutengdo e desenvolvimento do ensino.” (BRASIL, 1988, p.41).

* As informagcdes sdo oriundas dos sites <www.educacao.salvador.ba.gov.br> e <www.ibge.gov.br> .
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No grafico 1 abaixo, podemos verificar os dados do sistema de matricula

informatizada da rede municipal de Salvador em 2006.

Gréfico 1 — Alunos matriculados na rede publica municipal de Salvador em 2006*.

Quantidade de alunos Matriculados

136236
16750 18073
— T 29 236 23 5013
I I I I —
Educacdo Ensino Ensino Educacdo  Educacdo  Educagdo Educacdo de

Infantil ~ Fundamental Fundamental  Especial Especial Especial Jovens e
(12a 4y (5*a8)  (Educacdo  (Ensino (EJA) adultos
Infantil)  Fundamental)

*Fonte: Site da SMEC, data base 10/07/2006.

Em Salvador o 6rgido responsavel pela educacdo municipal € a Secretaria
Municipal de Educagio e Cultura (SMEC). O érgdo responsével pela Area de Artes na SMEC
€ a Coordenadoria de Ensino e Apoio Pedagdgico (CENAP).

Atualmente, segundo os dados da SMEC, existem em Salvador 367 escolas
municipais, com o total geral de 2.621 salas de aula, 176.360 alunos matriculados e 6.261
professores (entre estagidrios e efetivos), dos quais apenas 38 sdo professores de misica.

As escolas estdo divididas em grupos e por 11 Coordenagdes Regionais de

Educagdo — C.R.E.
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Tabela 1 — **Quantidade de escolas, salas de aula, alunos e professores de miisica por C.R.E.

Quantidade de Numero de Professores de
CRE Escolas Salas de aula Alunos Miisica
Cabula 39 297 15.785 5
Cajazeiras 36 236 15.905 0
Centro 40 269 15.785 12
Cidade Baixa 25 168 9.745 1
Itapua 40 293 20.693 7
Liberdade 27 186 10.263 2
Orla 40 263 15.414 9
Piraja 28 217 16.023 1
Sao Caetano 31 227 17.407 2
Subirbio I 33 270 19.509 1
Subirbio II 28 199 14.267 2
Total 367 2625 176.360 42%

*Esse total ndo corresponde ao nimero de professores de musica, pois alguns professores atuam em mais de uma CRE.
**Fonte: site da SMEC, data base 10/07/2006.

Além das escolas regulares de ensino bdsico, a prefeitura criou, em 2006, o
Centro de Artes Mario Gusmaio, no Bairro de Amaralina, onde alunos do Ensino Fundamental
I da rede municipal tém aula de Musica, Teatro, Danca, Artes Visuais e Literatura, em turno
oposto ao da escola regular. E meta da SMEC criar outros centros semelhantes até 2008.

ApOs este breve relato sobre a educacdo publica municipal em Salvador, serdo
discutidas a seguir as acdes atuais da SMEC, que estdo relacionadas a Educagdo Musical e
expressas em suas metas € concursos para a area de Artes, além do tratamento dado ao tema

em documentos produzidos pela atual gestao.

3.1.1 Acdes da SMEC relacionadas a Educacdo Musical

Nos dias de hoje, a tinica ac¢do destinada especificamente para a drea de Artes € o

curso de formacdo continuada de professores. H4d também um projeto chamado TIM — Musica
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na Escola®, que consta do relatério 2006.1 da SMEC como tnico projeto desenvolvido para

Educagdo Musical, nas escolas da rede.

3.1.1.1. A contratacdo de professores de miisica.

A contratacdo de professores de musica € feita exclusivamente por meio de
concurso publico. O sistema municipal de educacdo da cidade de Salvador foi um dos
pioneiros em abrir concursos com vagas predeterminadas para cada linguagem artistica.

No tltimo concurso para professor municipal, houve 100 vagas para professor de
Musica, 50 vagas para professor de Artes Visuais, 30 vagas para professor de Danca e 30
vagas para professor de Teatro. Este concurso foi realizado em outubro de 2003, mas até hoje

apenas trés dos professores aprovados estdo em exercicio. 36

Tabela 2 — *Quantidade de vagas, candidatos aprovados, convocados, em exercicio, exonerados e
desclassificados no concurso de 2003 para professor municipal de Salvador.
Em Desclassificados

Cargo Vagas | Aprovados | Convocados | exercicio | Exonerados | (apds convocagdo)
Professor de Musica 100 81 68 03 01 08
Professor de Artes
Plasticas 50 330 47 05 0 03
Professor de Teatro 30 41 19 02 0 05
Professor de Danga 30 65 43 08 0 03
Total 210 517 177 18 1 19

*Fonte: site da SMEC, data base 10/01/2007.

Na Tabela 2 acima, podemos verificar que as 100 vagas para professor de musica

nao foram preenchidas. Esse fato ndo ocorreu por falta de candidatos, mas porque nem todos

¥ Projeto de uma empresa privada que tem como objetivo promover a cultura da paz através da mdsica. No
projeto trabalham profissionais de musica qualificados, que realizaram 640 oficinas de brincadeiras cantadas e
256 oficinas de musicalizacdo em sala de aula. Além disso, o projeto doou instrumentos musicais para as escolas
envolvidas. Este ano foram atendidas sete escolas, 1680 alunos, sete diretores e 42 professores. (Relatério de
Atividades da SMEC, 2006.1. Disponivel em: <www.educacao.salvador.ba.gov.br>).

3 Segundo dados coletados no site da Secretaria de Administragdo da Prefeitura Municipal de Salvador, em
janeiro de 2007.
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alcancaram a média minima que era de 60 pontos. No caso de Artes Plésticas, o nimero de
aprovados (330) foi muito superior ao nimero de vagas disponiveis. A linguagem artistica
com menor nimero de convocados é Teatro. J4 Danca, com o segundo menor nimero de
candidatos convocados (43), é a linguagem artistica que possui o maior nimero de
professores em exercicio. Musica € a unica linguagem artistica que possui um candidato
exonerado e a que tem o maior nimero de candidatos desclassificados; além disso, € a
segunda linguagem artistica com o menor nimero de professores em exercicio (3), sendo
precedida apenas por Teatro, que possui apenas dois candidatos aprovados em exercicio.

Comparada as outras dreas, Artes € a que possui 0 menor nimero de professores
convocados em exercicio: apenas 18. A partir desse dado, podemos concluir que a contratagdo
de professores para a drea de Artes nao é prioridade para a atual gestdo, pois mesmo sabendo
do reduzido nimero de profissionais nos quadros da SMEC e da grande quantidade de
candidatos aprovados, a prefeitura ndo providenciou ainda novas contratacdes que atendam a
demanda do nimero de escolas sem professores de Artes.

Sobre esse ultimo concurso da prefeitura, vale ressaltar que diferentemente do
anterior a ele, ndo houve nenhuma prova de conhecimento especifico para a Area de Artes. As
provas foram de Lingua Portuguesa, Conhecimentos Gerais e Atualidades e Conhecimentos
Pedagogicos. Isto €, os professores de Artes ndo foram avaliados quanto a seus conhecimentos
de area. Além disso, a prefeitura municipal ndo providenciou nenhum curso preparatdrio para

os professores recém-chegados, providéncia que foi tomada no concurso anterior?’.

3.1.1.2 OrientacOes oficiais: andlise dos documentos da Secretaria

Municipal de Educacio de Salvador que fazem referéncia ao ensino de Miusica

A andlise dos textos oficiais da SMEC, que tratam do ensino de musica, € de
fundamental importancia para a compreensao das acdes e intencdes da gestdo educacional
para este ensino. A necessidade dessa andlise se faz pelo entendimento de que “a ordem do
discurso” das institui¢des carrega em si evidéncias de suas ligagdes com as formas de poder e

saber vigentes na sociedade. Assim, na perspectiva de Michel Foucault (1972), o discurso do

3 L. . . .

7 Segundo os professores de miisica que ingressaram no concurso anterior, antes de assumirem a sala de aula
eles participaram de um curso preparatdrio especifico em musica, sendo que e ap6s o curso houve uma avaliacio
classificatdria.
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poder, apoiado pela institui¢do torna-se mais uma forma de garantia de “ordem”, legitimada
por diferentes manobras de dominagdo social. Para chegar ao entendimento da “ordem do
discurso” nao € necessario que haja preocupacdo em buscar as verdades ocultas nos
enunciados, nos textos ou nas palavras, basta apenas aplicd-los a realidade e tentar perceber os
tipos de préxis a que eles induzem.

Dentre os recentes documentos publicados pela SMEC, foram selecionados os
que fazem referéncia e/ou estabelecem orientacdes para a drea de Artes e Musica. Sdo eles:
“Diretrizes curriculares para a inclusao da histéria africana e afro-brasileira nas escolas da
rede publica municipal de Salvador” (2005), Plano Oficial de Educagcdo do Municipio de
Salvador (2006) e “Diretrizes Curriculares de Educacdo Ambiental” (2006). Poderiamos
incluir entre esses documentos os “Marcos Pedagdgicos para o Ensino de Musica”, entretanto,
esse documento encontra-se em fase de elaboracdo. Existe apenas uma versao preliminar. A
intencdo da SMEC-CENAP ¢ que ele resulte dos cursos de formacdo continuada oferecidos
aos professores de Artes. Outro documento abordado € o intitulado “Escola, Arte e Alegria”
(1999), que apesar de ndo ser utilizado atualmente porque, segundo a SMEC **, foi proposta
pedagdgica da gestdo anterior e ndo se encontra alinhado com as atuais metas desta
administracdo, € o unico documento oficial que contém orientacdes especificas para o ensino

da musica nas escolas publicas do municipio.

‘“Escola, Arte e Alegria: sintonizando o ensino municipal com a vocacao do

povo de Salvador”. (1999)

Elaborado num periodo de grande efervescéncia na area educacional, por conta
do advento a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao e dos Parametros Curriculares Nacionais,
o documento “Escola, Arte e Alegria”, da Secretaria Municipal de Educacdo de Salvador,
configura-se como a principal proposta pedagégica do governo municipal de entao.

O principio orientador deste documento segue os pressupostos da construcio de
uma escola cidada visando a formacdo critica de criancas e jovens, sendo possivel observar
nele a preocupacdo em oferecer uma educacdo que considere a singularidade do povo
soteropolitano e sua forte ligacdo com as artes e afrodescendéncia. A originalidade desta
orientagdo oficial fica por conta do seu alinhamento pioneiro, em se tratando de um

documento do Sistema Municipal de Ensino, com as propostas dos entdo recém-lancados

¥ Dados da entrevista concedida por um Técnico de Misica da Coordenadoria de Ensino e Apoio Pedagégico —
CENAP.
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“Parametros Curriculares Nacionais”, na Area de Artes, em que as linguagens artisticas sio
abordadas individualmente.

O texto do capitulo introdutério apresenta os objetivos, a proposta pedagdgica do
documento “Escola, Arte e Alegria” e os pressupostos do trabalho escolar, baseados
exclusivamente na teoria do construtivismo piagetiano, apresentando as concep¢des de aluno,
ensino e aprendizagem, avaliacdo e curriculo. Tudo muito semelhante aos Parametros
Curriculares Nacionais. Seguindo-se a introdug¢do, vém as orientagcdes por dreas do
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Geografia, Histoéria, Lingua
Estrangeira, Arte e Educacdo Fisica.

A andlise do documento “Escola, Arte e Alegria” foi concentrada na parte
destinada as orientagdes para o ensino da Musica. A introducdo a esta parte, no referido
documento, é feita a partir do tépico “Caracterizacio da Area” Este tépico traz uma
informacdo interessante. Segundo este texto, alunos e professores da rede publica municipal
foram entrevistados e observou-se que os educandos identificam-se com a funcdo social de
divertimento, de comunicagdo, de resposta corporal e de prazer estético da musica; enquanto
entre os professores destaca-se a func@o de expressdo emocional da musica. Ainda sobre o
texto do documento, a musica na escola traduz-se em uma fun¢do instrumental, ou seja, ela
tem servido como meio para atingir determinados fins ndo musicais. (SALVADOR, 1999, p.
116 — 118).

No item “Objeto de estudo”, que consta na estrutura de tépicos, € ratificada a
importancia que a musica tem nas manifestacdes artisticas soteropolitanas e a necessidade,
por esse mesmo motivo, de oferecer uma Educagdo Musical com o intuito de ampliar a
percepcao musical e sonora dos alunos de Salvador. Sendo assim, constituem-se como objetos
principais de estudo musical o som e suas propriedades, segundo o texto. (SALVADOR,
1999, p. 118 - 119).

Mais adiante sdo apresentadas as principais finalidades do ensino da musica nas
escolas. Sdo elas: proporcionar experi€ncias estéticas; desenvolver o gosto pela musica e
ampliar o universo musical do educando e captacdo e expressdo através da linguagem
musical. Em seguida, sdo estabelecidos pontos de contato entre a Musica e os Temas
Transversais, propostos pelos PCNs, e possiveis formas de trabalho interdisciplinar, no
sentido de fazer com que a musica seja trabalhada em conjunto com outras linguagens
artisticas e que haja contextualizagdo do conteido musical estudado com o cotidiano do

aluno.
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As competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos estdo relacionadas com a
formacdo de habilidades especificas para a escuta, a apreciagdo e o fazer musical. Desse

modo, o trabalho com misica devera possibilitar ao aluno (SALVADOR, 1999, p. 124):

— interpretar e apreciar a musica do préprio meio sociocultural, bem como de outros
contextos, outras culturas e de outros espagos e tempos;

— adotar atitudes de respeito em face da variedade de manifestacoes musicais e refletir
sobre suas concepgoes estéticas;

— discutir e refletir sobre suas preferéncias musicais e as influéncias do contexto

sociocultural sobre o gosto individual.

Baseando-se na teoria triangular de Ana Mae Barbosa, adotada também como
pressuposto pedagdgico nos PCNs, o texto prevé que as atividades realizadas no trabalho com
Musica devem abranger o fazer, o apreciar e o contextualizar musica.

O professor de Misica deve, segundo o documento, proporcionar ao aluno um
processo de aprendizagem agraddvel, ndo obstante muitas vezes ele, no afa de garantir o
aprendizado do aluno, impde conteidos e programas e retira dos alunos o prazer da
descoberta. Nesse sentido, orienta-se que o professor de musica busque algumas qualidades
necessdrias para ajudar os alunos a desenvolver a sensibilizacdo auditiva: curiosidade,
sensibilidade, imaginacdo, paciéncia e gostar de musica.

Apesar de reconhecido em seu papel relevante para a valoriza¢do do ensino da
musica no contexto municipal, o documento “Escola, Arte e Alegria” apresenta alguns
aspectos sobre os quais € preciso refletir: (1) Nao é dada pelo documento nenhuma outra
possibilidade de teoria de ensino-aprendizagem além do construtivismo. Seria esta a tnica
possibilidade ou seria esta a que melhor se alinha com a proposta apresentada? (2) A parte
destinada as orientacdes para o ensino da musica denota uma concep¢do romantica em seu
ensino e pouco aborda orientacdes de forma concreta como, por exemplo, o estabelecimento
de contetidos minimos. Além disso, diz que o professor que vai trabalhar com musica na
escola deverd ter algumas qualidades que, diga-se de passagem, sdo possiveis a qualquer
pessoa, nao precisando para isso ter formagdo em Musica. (3) As orientagdes para Musica
foram elaboradas conforme as informacdes do préprio documento, sob consultoria de
profissionais sem formacao em Musica.

Salvo algumas opinides contrarias, o “Escola, Arte e Alegria” nao foi

suficientemente convincente quanto a importancia do ensino de Musica na escola e nem
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quanto ao papel do professor de misica, reconhecendo que seu trabalho depende de
competéncias que vao muito além de curiosidade, sensibilidade, imaginacdo, paciéncia e
gostar de musica. Mais que isso, envolve conhecer o que se pretende ensinar e a elaboracdo de
estratégias de ensino-aprendizagem que vao depender da formag¢do musical. Faltou ainda
estabelecer o que ensinar e a quem ensinar. A auséncia de orientagdes como essas ultimas fez
com que o “Escola, Arte e Alegria” ndo alcangasse seus objetivos. Assim sendo, foi

engavetado e esquecido pelos professores.

“Diretrizes curriculares para a inclusao da histéria africana e afro-brasileira nas escolas

da rede piublica municipal de Salvador”. (2005)

Nos ultimos anos presenciamos o alargamento das discussdes sobre temas
ligados a diversidade cultural e étnica, a xenofobia, ao racismo, as intolerancias e ao gé€nero.
Mais especificamente, foi na II Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discriminagao
Racial, Xenofobia e Intolerancias Correlatas, realizada em Durban, Africa do Sul, em 2001,
que o governo brasileiro comprometeu-se a promover agdes que revertam a “situacdo de
exclusdo e marginalidade” (SALVADOR, 2005, p. 16) da populacdo afro-descendente.

Uma das a¢des das chamadas “Politicas de Acdes Afirmativas” foi a criacdo, em
2003, da Lei 10.639, que torna obrigatdria a inclusdo do Ensino da Histéria e Cultura Afro-
brasileira na Educacdo Basica. Em seguida, foi publicada, pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), a Resolucao n° 1 de 17 de janeiro de 2004, que estabelece as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacio das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana”. A Lei determina que: “Nos estabelecimentos
de Ensino Fundamental e Médio, oficiais e particulares, torna-se obrigatério o ensino sobre
Historia e Cultura Afro-Brasileira”. (BRASIL, Lei 10.639/2003, Art. 26a).

O impacto da Lei 10.639, no Sistema Municipal de Ensino de Salvador, foi
proporcional a importancia com que sdo tratados os temas relacionados a afro-descendéncia
na Bahia. Ndo poderia deixar de ser dessa forma, considerando que, segundo o censo de 2000
do IBGE, cerca de 80% da populacio soteropolitana € negra e, sendo assim, podemos sugerir
que nas escolas publicas municipais de Salvador hd predominancia de alunos negros. Prova da
importancia desse impacto € que a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Salvador
(SMEC) foi pioneira, em nivel nacional, no estabelecimento de Diretrizes Curriculares para a
inclusdao da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana no Ensino Bésico. Esta acdo da

SMEC atende a uma das determinacdes da Resolucdo do CNE, citada anteriormente:
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Caber4, aos sistemas de ensino, as mantenedoras, a coordenagdo pedagdgica
dos estabelecimentos de ensino e aos professores, com base neste parecer,
estabelecer conteddos de ensino, unidades de estudos, projetos e programas,
abranjendo os diferentes componentes curriculares. (BRASIL, 2006, p.

240).

Os conteuddos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira estabelecidos pelos
sistemas de ensino serdo, segundo o Artigo 26A, pardgrafo 2°, da Lei 10.639/2003,
“ministrados em especial nas dreas de Educacdo Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras.” (BRASIL, 2003). Dessa maneira, faz-se necessario que os professores de Artes
da Prefeitura Municipal de Salvador conhe¢cam o documento “Diretrizes Curriculares para a
Inclusdo da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana no Sistema Municipal de Ensino de
Salvador” e, a partir do estabelecido no mesmo, estruturem suas acdes pedagdgicas de forma
que déem uma importante contribuicdo para “corrigir as profundas distor¢des resultantes do
racismo”, em nossa sociedade, através da valorizacdo da Cultura e da Arte Afro-Brasileira.
(SALVADOR, 2005, p. 17).

Consta do texto das “Diretrizes Curriculares para a Inclusdo da Histéria e
Cultura Afro-Brasileira e Africana no Sistema Municipal de Ensino de Salvador” que, para
sua elaboracdo, a SMEC contou com a participacdo de 133 organizacdes da sociedade civil,
ligadas a0 movimento negro, entre elas o Centro de Estudos Afro-Brasileiros da Universidade
Federal da Bahia (CEAFRO). Inclusive, foi o CEAFRO a entidade responsdvel pela formagao
continuada, oferecida aos professores da rede municipal, da qual se originou o texto do
documento, cujo objetivo € definir pressupostos tedrico-metodolégicos e orientagdes didaticas
que oferecam subsidios as agdes pedagdgicas dos professores da rede municipal de ensino de

Salvador. (SALVADOR, 2005, p.9e 11).

Neste sentido, ndo se trata de mais um documento formal, mas de um
instrumento de trabalho docente que se alimenta numa pratica coletiva de
planejamento pedagdgico, balizado pela avaliacdo processual continua e se
subordina ao objetivo maior de ser um laboratdrio de construgdo coletiva no
interior de cada escola, na luta pela redu¢do da imensa disparidade de
acesso ao sistema educacional de qualidade entre negros e brancos na

sociedade brasileira, especialmente baiana. (SALVADOR, 2005, p. 11).
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N

As orientacOes referentes a musica encontram-se na parte destinada a drea de

Arte e estdo organizadas dentro da estrutura abaixo:

3.2.6 - A Arte com a Nossa Cara
3.2.6.1 - Concepgio da Area
3.2.6.2 - Objetivos da Area
3.2.6.3 - Blocos de Contetidos

e Artes Visuais

e Miusica
e Danca
e Teatro

3.2.6.4 - Abordagem Metodoldgica

Quadro 2 — Estrutura das orientagdes para a area de Artes do documento “Diretrizes Curriculares para a Inclusdo da Histéria
e Cultura Afro-Brasileira e Africana no Sistema Municipal de Ensino de Salvador”.

O trabalho com a Arte, centrado na Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
traz como possibilidade a ‘“valorizacdo das concepgOes estéticas baseadas na cultura do
negro.” (SALVADOR, 2005, p.67). Esta valorizacdo resultaria do reconhecimento das origens
africanas, das manifestacdes culturais e artisticas presentes no cotidiano dos estudantes
soteropolitanos que, apesar de vivencid-las, ndo as véem legitimadas na escola como Arte.

A arte africana valoriza as potencialidades do corpo, considerando-o como
espaco de criacdo de dimensdo ancestral, mitica, estética e multipla. Desse modo, orienta-se
que o professor utilize o em seu trabalho pedagdgico o potencial artistico corporal dos alunos
(dancas, torcos, penteados, tatuagens, micangas, colares, percussao corporal, etc.). Valorizar
as concepgoes estéticas baseadas na cultura do negro nio se resume apenas a uma opc¢ao
pedagégica, é também uma opg¢do politica, pois uma vez reconhecida a Arte Afro-Brasileira e
Africana na escola, ela passa a fazer parte de um processo histdrico de resisté€ncia politica e
cultural do qual tomam parte as comunidades de terreiros, blocos afros, capoeira, dentre
outras. Incluidas como parte integrante dos curriculos escolares, as origens africanas deixam
de ser tratadas como elementos puramente folcldricos e caricatos, resultando na valorizacdo
do negro como pessoa produtora de conhecimentos. Os objetivos sdo comuns a todas as
linguagens artisticas.

Sao eles (cf. SALVADOR, 2005, p. 68):

— Reconhecer e valorizar as concepgdes estéticas da cultura afro-brasileira e africana.
— Incorporar a dimensdo mitica africana na producdo artistica realizada no espago

escolar.
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— Identificar e desconstruir esteredtipos de representacdo étnico-racial encontrados nas
artes, na publicidade e na midia.

— Resgatar a ancestralidade africana por meio da danga, da musica e das artes visuais.

— Conhecer as personalidades, artistas e produtores culturais que resgatam a arte de
matriz africana.

— Reconhecer a especificidade do modelo de arte africana que incorpora diversas

linguagens — teatro, musica, danca e artes plasticas.

Ja os conteddos sdo apresentados em blocos, por linguagem artistica especifica.
Os contetidos de musica sao (cf. SALVADOR, 2005, p. 68):

— A miusica corporal: producdo de sons, com diferentes ritmos, tonalidades,
intensidades. Instrumentalizacao de base. A percussao prépria do corpo.

— A histéria da musica africana e afro-brasileira: o mitico na musicalidade africana. O
papel da percussdo na tradi¢do religiosa afro-brasileira. Como o corpo responde aos
ritmos percussivos de origem africana. Estudo dos elementos estruturais — ritmo,
tonalidade, intensidade — , a partir da experiéncia cotidiana da/o aluna/o e sua
representacio na Africa e na didspora. A influéncia africana na mdsica popular
brasileira, norte-americana, caribenha e sul-americana.

— Miusica de diferentes grupos étnicos e culturais: melopéia, a manifestacio mais antiga
no dominio do canto, revivida no Brasil através dos gritos modulados para chamar o
gado. Pregdes de vendedores ambulantes, cantos de trabalho, cantos de engenho.
Percepcao dos diferentes sons do espaco e da natureza, a partir das experiéncias
trazidas pelas alunas e alunos. Instrumentos musicais de origem africana. Construcao
de instrumentos musicais, a partir do aproveitamento de sucata. Personalidades afro-

brasileiras na musicalidade de matriz africana.

A importancia desse documento para o ensino da arte afro-brasileira e africana
nos espagos escolares € inquestiondvel, entretanto existem algumas consideracdes a serem
feitas, principalmente em relacdo as orientacdes para o ensino da Musica.

Em entrevista a professores generalistas e especialistas da drea de Artes da rede
municipal, foi perguntado sobre a participagdo dos mesmos na elaboracdo do documento.
Todos afirmaram nio ter participado da elaborac@o e tampouco t€ém conhecimento de algum

professor que participou. Uma professora, integrante do movimento negro, afirmou ter
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participado da formagdo continuada da qual resultou o texto do documento, todavia afirma
que muitas das sugestdes das organizacdes da sociedade civil de Salvador, militantes do
movimento negro, ndao foram acatadas na versdo final do documento, o que gerou
descontentamento geral.

Segundo os depoimentos acima citados, pode-se sugerir que a parcela de
contribuicdo dos professores, principalmente de musica, e das organizacdes da sociedade
civil, ndo foi, salvo opinides contrarias, consistente. Finalmente, qual serd o verdadeiro
impacto desse documento nas salas de aula, uma vez que exemplos anteriores demonstram
que projetos, por melhores que sejam elaborados, sem a participagdo dos professores t€ém
“vida curta” no chdo da escola?

Para que os objetivos do documento sejam alcancados, é necessdrio que o
sistema municipal de educagio disponibilize materiais didéticos referentes ao tema. E verdade
que existem nove textos ligados ao tema no site da SMEC, mas eles sdo de utilizacdo dos
professores e ndo de uso didatico. Nem todos os professores dispdem de recursos financeiros
para adquirir CDs, livros didaticos, livros de Historia e outros materiais que favorecam o
trabalho em sala de aula. E essa tem sido uma das principais queixas dos professores da escola
onde eu trabalho. Frente a esta situagcdo os professores se empenham e muitos deles procuram
produzir seus materiais. No entanto, essa fun¢do € do sistema de educacdo municipal que,
segundo o Artigo 3°, pardgrafo 1°, da Resolu¢do n° 1 de 17 de junho de 2004, do CNE, traz o

seguinte:

Os sistemas de ensino e as entidades mantenedoras incentivardo e criardo
condicdes materiais e financeiras, assim como proverdo as escolas,
professores e alunos de material bibliogrdfico e de outros materiais
didaticos, necessdrios para a educacdo tratada no caput deste artigo.

(BRASIL, 2006, p.254).

O ndo-acesso dos professores de musica a materiais didaticos que sustentem as
acOes propostas serd um ponto crucial a ser corrigido para o cumprimento dos dispositivos
legais enunciados.

E freqilente no texto do documento a utilizacio dos termos: dimensdo mitica,
dimensao lddica e ancestralidade. Esses e outros termos de defini¢do, muito peculiares,
deveriam vir acompanhados de seus significados, pois apesar de fazerem parte do vocabulario

dos movimentos negros ndo estdo presentes no vocabuldrio dos professores. Vejamos um
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exemplo: “Incorporar a dimensdo mitica africana na producdo artistica realizada no espago
escolar”. (SALVADOR, 2005, p.68) Este é um dos objetivos para a drea de Artes. Mas de que
forma pode-se interpretar o termo dimensao mitica, o que vem a ser esse elemento? Refere-
se ao caréater religioso?

A sugestdo seria elaborar um glossdrio de termos, como na publicacio
“Orientacdes e Acdes para a Educaciio das Relacdes Etnico- Raciais”® ,do Ministério da
Educagdo/Secretaria de Educagao Continuada, Alfabetizacio e Diversidade (MEC/SECAD).

Encontramos no documento trés blocos de contetidos, separados por temas (A
musica corporal, A histéria da musica africana e afro-brasileira e Musica de diferentes grupos
étnicos e culturais). A escolha dos conteidos, em cada bloco, parece ndo acompanhar o tema
enunciado. Por exemplo, encontramos em “A musica corporal” (SALVADOR, 2005, p. 69) o
conteddo “instrumentalizacdo de base” e, ainda nesse mesmo bloco, “producdo de sons com
diferentes ritmos, tonalidade e intensidades” (p. 69). Considerando que o som ndo pode ter
tonalidade (tonalidade refere-se a melodias e harmonias dentro de um sistema tonal), a
sugestao seria: produgdo de sons com diferentes intensidades, timbres, alturas e duragdes.

No bloco “A histéria da musica africana” encontramos o contetido “estudo dos
elementos estruturais — ritmo, tonalidade e intensidade” (p. 69). H4 ai algum equivoco ao
determinar ritmo, tonalidade e intensidade como elementos estruturais da musica. Os
elementos estruturais da musica sdo, por definicdo, melodia, harmonia e ritmo, pois a
tonalidade € um elemento da melodia e da harmonia e a intensidade é propriedade sonora. J&
no bloco “Misica de diferentes grupos étnicos e culturais” encontra-se o contetdo
“Personalidades afro-brasileiras na musicalidade de matriz africana”, que encaixaria-se
melhor na temadtica anterior: “A histéria da musica africana e afro-brasileira” (p. 69). Nesse
bloco, também, estd incluido o conteido “Instrumentos musicais de origem africana” e
“Constru¢do de instrumentos musicais, a partir do aproveitamento de sucata” (p.69). A
sugestdo € que esses dois contetidos fizessem parte de um novo bloco, com a temética
“Instrumentos afro-brasileiros e africanos”.

No documento, a parte de Musica estd predominantemente baseada no texto “As
Artes e a diversidade étnico-cultural na Escola Basica”, de Maria José Lopes da Silva,
2005. Esse texto justifica que ao introduzir uma crian¢a no ensino do instrumento a mesma
perde suas ‘“faculdades de ajustamento de entonacdo e exatiddo ritmica” (p. 135).

Consideramos essa uma afirmacgao equivocada, pois uma Educagcdo Musical aliada ao ensino

3 . - . L . .. ~
? Essa publicagdo encontra-se disponivel para dowload no site do MEC, ou pode ser solicitada a versdo
impressa no mesmo site.
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de instrumento pode ser capaz de potencializar as habilidades musicais de forma muito
eficiente. Conhecer e executar um instrumento ¢ uma habilidade musical a ser adquirida e ndo
prejudica de maneira alguma o aprendizado musical, como afirma a autora. Além desse texto,
nao hd nenhum outro nas referéncias que embase teoricamente as orientacdes para musica no
documento, situagdo que se pode compreender perfeitamente, pois ainda ndo hd muitos
trabalhos sobre este assunto produzidos por pesquisadores e educadores musicais.

No texto acima mencionado, termos como “ritmo”, “tonalidade” e “intensidade”
sdo utilizados indistintamente, como se fizessem parte de uma s6 concep¢do, sem a
aplicabilidade de cada um dentro de seu préprio conceito, Unico e especifico, o que pode
causar equivocos conceituais graves para quem utiliza as orientacdes contidas neste texto para
ensinar Musica.

Os objetivos propostos para o ensino de musica na escola apresentados podem
ser alcancados por qualquer linguagem artistica, ou seja, ndo dizem respeito a musica apenas,
apesar de direcionados especificamente a ela.

Abaixo estdo transcritos os objetivos propostos por Silva (2005, p.137) para o
ensino da Musica, com base na Lei 10.639/03:

— Valorizar a identidade do aluno.
— Despertar no aluno a sua sensibilidade criadora.
— Levar os alunos a construirem criativamente seu proprio material.

— Levar os alunos a conhecerem outros grupos étnicos e culturais.

— Levar os alunos a resgatar o conhecimento das influéncias africanas na arte brasileira.

Os equivocos pedagdgicos na drea de Artes tém sido constantes. Um “erro” de
concepcdo matemdtica, ou gramatical, por exemplo, € altamente criticado, enquanto que um
“erro” de concepcoes pedagégicas em Educagdo Musical é minimizado, deixando claro a
pouca importancia que € dada as Artes como forma de conhecimento estruturado e especifico.

As criticas feitas ao documento de maneira nenhuma minimizam o esfor¢co da
SMEC para reverter o atual quadro de desvalorizacao e marginalidade da qual tem sido vitima
a comunidade negra. Entretanto, € preciso que sejam revistas as orientagdes e pressupostos
tedricos apresentados aos professores da drea de Artes, assumindo assim uma atitude de
respeito ao ensino de Arte e, em especifico, a Educacdo Musical nas escolas da rede

municipal.
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“Plano Oficial de Educacao do municipio de Salvador”. (2006)

O objetivo do “Plano Municipal de Educagdo: Politica Pablica para a Educacao
Puablica Municipal de Salvador 2005/ 2008 - Educa¢do de Qualidade, Novos Rumos para a
Cidade” € tragar as principais metas para a educagdo municipal da atual gestdo até o ano de
2008. A partir da anédlise desse documento, é possivel perceber as prioridades da politica
educacional da administracdo municipal.

Existe apenas uma meta da SMEC direcionada especificamente a Educacdo
Musical e Musica: “Fortalecer e ampliar o nimero de fanfarras escolares” (SALVADOR,
2006, p.27). Ha uma meta, nao especificamente dirigida a Educacdo Musical, mas relacionada
diretamente a ela, que € a criacdo de novos Centros de Artes, além dos ja existentes. Essas
metas, entretanto, ndo buscam o fortalecimento da Educacdo Musical nas salas de aula. Ao
contrério, sdo destinadas a projetos paralelos a educacdo publica municipal. E como ja foi dito
nesse capitulo, a Unica ac¢do destinada a Educacdo Musical nas escolas municipais no ano de
2006.1, segundo o relatério de atividades da SMEC, foi o projeto de uma empresa privada.

A auséncia de metas para o fortalecimento da Educacdo Musical na escola
publica é mais um indicio do descompromisso e do descaso da administracdo da educagdo
municipal para com a democratizacdo do ensino da Arte, uma vez que os projetos paralelos
acabam por desfinanciar as acdes destinadas a Educagdo Musical em sala de aula e alcancam

uma pequena parcela de alunos e professores.

O que chama a atencdo, no entanto, é que muitas dessas atividades,
destinadas basicamente aos segmentos mais pobres da populagdo, sdo
financiadas com verbas publicas e tratadas como politicas compensatorias.
Abordadas como politicas de inclusdo deveriam ser estendidas a todos em
lugar de oferecidas a poucos, como costuma acontecer. Assim, a0 mesmo
tempo que ndo assumem a Educacdo Musical nas escolas, os governos
municipais e estaduais (principais responsdveis pelo ensino fundamental)
patrocinam praticas musicais, delegando sua gestdo a segmentos da

sociedade civil. (SANTOS, 2005, p. 12).

Ao que parece, o diagndstico da situacdo atual da educacdo municipal em

Salvador, que serviu como uma das bases para a elaboracdo das metas de educacdo, nao
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continha dados da situacdo da Educacdo Musical nas escolas municipais, ou essa situagao,

mesmo sendo conhecida pela gestdo atual, ndo € alvo de suas acdes.

“Diretrizes Curriculares de Educacio Ambiental para as Escolas da Rede Municipal de
Salvador”. (2006)

Este documento tem como objetivo oferecer orientacdes para a inser¢dao do tema
transversal ‘“Meio Ambiente”, proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais para a
Educag¢do Infantil e Ensino Fundamental. As orientagcdes por area do conhecimento
encontram-se divididas em blocos especificos para Educagao Infantil ¢ Ensino Fundamental 1
e IL.

A importancia da musica € ressaltada principalmente pelo seu “poder de
sensibilizar” (SALVADOR, 2006, p. 83). Em seguida, sdo apresentados os motivos pelos
quais a musica deve ser trabalhada na escola. A musica seria capaz, segundo o texto, de
proporcionar o desenvolvimento auditivo, cognitivo € emocional e deve estar presente nas
atividades e projetos pedagdgicos juntamente com as outras linguagens.

Chama a atenc¢ao o fato de que, nas orientagdes para a educagao infantil, ndo sdo
abordadas as linguagens artisticas de Teatro e Danca. Para o desenvolvimento integral
artistico, dever-se-ia incluir suas diferentes linguagens, possibilitando a criancga ter contato
com as variadas formas de expressao artistica.

Outro aspecto ndo abordado pelas orientagdes para a educagdo infantil sdo os
conteddos especificos musicais e da drea de artes que poderiam ser trabalhados juntamente
com o tema transversal “Meio Ambiente”. Apenas um exemplo de articulagdo com o tema em
questdo é dado. Propde-se a discussdo sobre a musica “Atirei o pau no gato”, em que o
professor levaria os alunos a refletirem sobre a violéncia contra os animais, incentivada pela
letra desta cancdo. H4 aspectos a serem considerados, em minha opinido, sobre este tipo de
orientagdo mencionada. O primeiro € ndo ter chegado ao conhecimento publico relato algum
sobre violéncia para com animais provocada por esta cancdo, iSSO porque nem sempre a
interpretacdo que uma crianga tem de determinada obra de arte segue os padrdes de percepgdao
dos educadores. Segundo Vigotski (2001), a arte, quando utilizada como meio para aquisicao
do senso moral vigente, perde seu sentido estético. E ainda afirma: “Acima de tudo, temos
que rejeitar o critério de que, supostamente, as vivéncias estéticas possuem certa relacao
direta com as morais € que toda a obra de arte contém uma espécie de estimulo para o

comportamento moral”. (VIGOTSKI, 2001, p. 226).
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Nao podemos, enquanto educadores, prever a interpretacdo da crianga sobre
determinada obra de arte. Vejamos dois exemplos dados por Vigotski (2001) e que ilustram o
fato. No primeiro, determinado livro, de uma autora abolicionista, é lido para uma turma de
alunos de uma escola americana. Ao final da leitura, a maioria dos alunos, ao invés de
lamentarem a situacdo dos escravos, lamenta o fato de ndo existirem mais escravos nos
Estados Unidos. No segundo, um monge, dotado de um talento poético extraordindrio, conta
para os colegas de monastério sobre a maldade do diabo, o perigo do pecado e como ele estad
presente na vida das cidades fora dos muros do mosteiro. No dia apds essa narrativa, todos os
monges abandonam o mosteiro e vao para a cidade. (VIGOTSKI, 2001, p. 227).

O fato € que alguns professores, no intuito de serem politicamente corretos, estao
empreendendo reformas aos textos de musica tradicionais infantis como “Boi da Cara Preta” e
“Atirei o Pau no Gato”. Essa atitude pde em risco a autenticidade da obra de arte, seu valor
estético e histdrico, além do que retira da crianga a sua percepcao estética auténtica, suas

opinides sobre coisas e fatos. Portanto, Vigotski elucida que:

[...] a obra de arte fica desprovida de seu valor independente, transforma-se
em uma espécie de ilustracio de uma tese moral geral; toda a atengdo
concentra-se justamente nesse ultimo aspecto, e a obra de arte fica fora da
percepcdo do aluno. Na verdade, com essa concep¢do ndo se criam nem se
educam atitudes e habitos estéticos; ndo se comunica a flexibilidade, a
sutileza e a diversidade das formas as vivéncias estéticas; pelo contrério,
transforma-se em regra pedagdgica a transferéncia da atencdo do aluno da

obra para o seu significado moral. (VIGOTSKI, 2001, p. 227).

Ha também um dltimo aspecto a ser considerado nas orientagdes para a educacao
infantil. Ele diz respeito aos motivos pelos quais a musica deve ser utilizada na escola. Diz o
documento que ela possibilita o desenvolvimento cognitivo, considerando-se a letra-texto. E
preciso levar em consideracdo, entretanto, que o0s aspectos cognitivos podem ser
desenvolvidos também através de conhecimentos musicais especificos, independentes de
estarem ligados a conhecimentos matematicos ou da linguagem escrita, por exemplo. Os
conhecimentos sobre duragao dos sons, de altura sonora e timbre também envolvem aquisicao
de habilidades cognitivas por parte das criangas. E o que dizer da musica instrumental, ela,
segundo o texto do documento, ndo desenvolveria habilidades cognitivas uma vez que nao

possui “letra-texto?”
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Trabalhar com musica na escola envolve muito mais que interpretacdo da letra
de cangdes. O trabalho pedagdgico-musical tem como objeto de ensino a aprendizagem da
musica e o que lhe € peculiar e especifico, ndo deixando, em contrapartida, de abordar temas
nao musicais. De qualquer maneira, € necessario o entendimento de que os elementos
extramusicais sdo periféricos.

Nzo hd orientacdes e contetddos para a Area de Artes e Musica, no documento,
destinados ao Ensino Fundamental I; hd somente orientacdes para as outras dreas do
conhecimento. Sendo assim, serdo apresentados apenas as orientacdes € os conteidos para o
Ensino Fundamental 1I.

Através do quadro 3 (p.82), que engloba na integra o texto referente a Musica
das Orientacdes/Contetidos para o Ensino Fundamental II, ndo € possivel distinguir o que €
contedido, atividade ou orientacdo. Suponhamos que Elementos da Linguagem Sonora e
Histéria da Musica sejam temas de conteddos e Banda Ritmica, uma sugestdo de atividade.

Os itens seguintes devem ser as orientacdes e atividades propostas.

3. MUSICA

3.1. Elementos da linguagem sonora: ritmo, harmonia e melodia
3.2. Histoéria da Musica

3.3. Banda Ritmica

¢ Analisar a producido artistica musical de diferentes culturas, incentivando a valorizacio
e respeito a manifestacao artistica de homens e mulheres, jovens e idosos das diversas
culturas, a partir de pesquisa em livros, enciclopédias, revistas, jornais, filmes, Internet.

¢ Discutir o papel da musica popular brasileira no processo de luta pela instituicao da
democracia no Pafs.

e Pesquisar sobre musicos e espetdculos musicais cuja producio estd relacionada a
questdo ambiental, em diferentes contextos histérico-sociais.

e Analisar criticamente o significado e o valor simbdlico da questdo ambiental veiculados,
nas manifestag¢des artisticas musicais a partir da audicdo de musicas em sala de aula e
em shows, concertos, espetaculos, mostras, festivais, feiras.

¢ Analisar os elementos que contextualizam a questao ambiental, presente em musicas,
compostas e/ou interpretadas por artistas da comunidade escolar e do entorno da escola.

¢ Discutir a contribui¢do da musica para a preservacio e conservacao do meio ambiente e
a melhoria da qualidade de vida.

¢ Analisar as causas e conseqiiéncias da poluicio sonora para o organismo humano,
discutindo a necessidade de modificacdo dos habitos no processo de prevencao dos
problemas de saude relacionados a esta forma de polui¢do.

¢ Estimular a expressdo da temdtica ambiental na musica produzida pelos alunos, em sala
de aula, individual e/ou coletivamente.

e Realizar mostras, festivais, apresentacdes, feiras de musica, produzidas pelos alunos, e
que abordam a questdo ambiental.

Quadro 3 — Orientacdes/Contetidos. Area de Artes. Musica. (cf. Diretrizes Curriculares de Educacio Ambiental para as
Escolas da Rede Municipal de Ensino de Salvador.)
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Uma melhor organizacdo e detalhamento dos itens, nessa parte do documento,

favoreceriam mais o trabalho de inser¢ao do tema Meio Ambiente com o ensino de Musica.
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Capitulo IV

4. RESULTADOS DA PESQUISA: APROXIMANDO-SE DO CONTEXTO DO
ENSINO DE MUSICA NAS ESCOLAS DA REDE PUBLICA MUNICIPAL DE
SALVADOR.

Neste capitulo serdo apresentados os resultados da pesquisa de campo. Os dados
estdo agrupados em trés categorias (escola, professores de misica e praticas pedagdgico-
musicais) e serdo discutidos 2 medida que forem apresentados. E preciso lembrar que a
discussdo e andlise dos dados apresentados ndo sdo os objetivos principais deste estudo.
Portanto, as andlises sdo feitas de forma geral, baseadas em pesquisas e estudos que se
alinham aos resultados encontrados. Os dados a seguir foram obtidos em entrevistas com

professores da rede publica municipal e nos sites da SMEC, IBGE, MEC e INEP.

4.1 Situacio das escolas onde atuam os professores de misica

Com base nos dados coletados, através de questiondrios respondidos por
professores de musica da rede publica municipal de Salvador, no periodo de 2006 a 2007, e
dos dados do censo escolar de 2006, da SMEC*', chegamos 2s seguintes constatacdes em

relacdo as escolas que tém aula de Musica:

Quanto a quantidade:
¢ O nimero de escolas basicas com professor de Musica é muito pequeno em relagdo ao
total de escolas municipais.

e Nem todas as escolas que possuem professor de Musica tém aulas de musica.

40 Esses dados correspondem ao Questionario de Pesquisa I, respondido por 53% dos professores de Misica da
rede publica municipal de Salvador.

*! Dados coletados nos enderecos: http://www.smec.salvador.ba.gov.br/estatistica-quantitativo.php e
http://www.smec.salvador.ba.gov.br/estatistica-censo.php
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Quanto a localizacao:

A maioria das escolas que tém aula de Musica encontra-se em bairros centrais de

melhor acesso.

Quanto a estrutura fisica e de materiais:

A estrutura fisica das escolas municipais que tém aula de musica ndo é adequada a
prética pedagdgico-musical, em sua maioria.

As escolas com professor de musica situadas nas C.R.Es Centro e Orla possuem
estrutura fisica mais apropriada a prética pedagdgico-musical.

As escolas especializadas ou entidades conveniadas a prefeitura municipal, onde
atuam alguns professores de musica, possuem uma estrutura fisica mais favoravel a
pratica pedagdgico-musical, por isso todos os professores que ai atuam responderam
estarem satisfeitos com a estrutura fisica dos seus locais de trabalho.

Os professores de musica da rede publica municipal de Salvador consideram os
materiais didaticos importantes para a pratica pedagdgico-musical. Entretanto, ha
queixas quanto a quantidade, condi¢des de conservacgao e escassez desses materiais.
Raramente as escolas providenciam os materiais didaticos, destinados as aulas de
musica, solicitados pelos professores. Por isso, as vezes, eles investem e utilizam

recursos materiais proprios.

4.1.1 Quantidade

Na cidade de Salvador existem 367 escolas publicas municipais de ensino

basico; destas escolas, apenas 35 (cerca de 10% do total) t€m professor de misica e 332 ndo

téem. Existem professores de misica da rede municipal atuando também em escolas

especializadas da prefeitura ou conveniadas a ela. Por essa razao, em alguns casos, lembrando

que ha 38 professores de musica na rede publica municipal, os professores atuam em mais de

uma escola e existem escolas com até trés professores de musica.



85

Grifico 2 — Escolas publicas municipais de ensino bdsico com professor de misica. (Dado referente a pesquisa em fontes
oficiais: SMEC).
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Pode-se constatar, através do grafico acima, que o nimero de escolas publicas
municipais de ensino basico com professor de musica é demasiadamente reduzido. A situacdo
ainda piora quando nos deparamos com os dados do gréfico seguinte, que demonstra que 25%
dos professores de musica que atuam nessas escolas desempenham funcdes extra-classe,
como direcdo e vice-direcao, ou, ainda, encontram-se em licenca, em readaptacdo, por motivo
de saude, ou optaram por trabalhar com outra linguagem artistica. Isso quer dizer que nem

todas as escolas que t€m professor de musica tém aula de musica.

Grafico 3 — Situacdo funcional dos professores de muisica lotados em escolas de ensino basico. (Dados obtidos em pesquisa
com 53% dos professores de misica da rede publica municipal de Salvador)
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N3o se quer aqui criticar os professores de musica que optaram por trabalhar

como diretores, pois € muito importante que a drea de Artes esteja também representada nesta
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fungdo, através de profissionais que possam, com conhecimento de causa, lutar pelos
interesses dessa drea nas escolas. Outro fato que merece destaque € o direito do funciondrio
publico a licenca, que deve ser respeitada, e seu direito a readaptacdo, em caso de problemas
de sadde. Entretanto, ndo poderiamos deixar de demonstrar a falta que os profissionais de
musica nessas situagdes fazem e a necessidade de suprir a auséncia tempordria dos mesmos
nas salas de aula, o que no caso raramente acontece. Quanto a questdo dos professores de
musica que trabalham com outras linguagens artisticas, que ndo Musica, € necessario rever os
motivos desta opcao, apesar de termos nessa situa¢do uma quantidade pequena de professores.

Quanto a questdo da porcentagem de bairros com e sem a presenca de
professores de musica em suas escolas de ensino bdésico refor¢a a afirmativa da quantidade
reduzida de escolas com professor de musica. A SMEC possui escolas em 130 bairros de
Salvador; desses bairros, apenas 27 tém escolas com professor de musica, isto é,

aproximadamente mais de 3/4 dos bairros atendidos pela SMEC ndo tém a presenca sequer de

um professor de musica.

Grafico 4 — Porcentagem de bairros com e sem professor de musica em suas escolas ptiblicas municipais de ensino basico.
(Dado referente a pesquisa em fontes oficiais: site da SMEC).
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4.1.2 Localizacdo

Segundo Boaventura (1996), a escola municipal estabelece uma maior
proximidade com as comunidades dos bairros, pois atua em locais onde as escolas estaduais

ndo costumam ser implantadas. Geralmente as escolas municipais sdo menores em tamanho e
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quantidade de alunos e ficam localizadas no interior das grandes cidades, nas vilas, povoados
e meios rurais. Essa opinido sobre maior acessibilidade e proximidade peculiar a escola

municipal também € compartilhada por Meireles (1993).

A crianca, ao deixar a casa para freqiientar a escola municipal, permanecera
no mesmo ambiente de que provém, pois se verd rodeada de amigos e
conhecidos do bairro, facilitando-lhe a adaptacdo e o aprendizado escolar.
Dai porque a Constituicdo ja forcou a dedicacdo do Municipio ao ensino
fundamental e pré-escolar. (MEIRELES, 1993 apud BOAVENTURA,
1993, p.10).

Grande parte das escolas publicas municipais deveria estar localizada na
periferia e bairros populares, isso porque a maior parte da populacdo que a freqiienta pertence
as classes sociais desfavorecidas que, por sua vez, concentram-se nesses bairros.

Como j4 foi dito anteriormente nesse trabalho, as escolas publicas municipais de
Salvador estdo agrupadas por C.R.Es. Sdo 11 ao todo. No quadro 1 do anexo, podemos
verificar a abrangéncia de cada uma delas. O grafico a seguir demonstra o nimero de escolas

e como € a distribui¢do de professores de miusica pelas C.R.Es.

Gréfico 5 — Numero de escolas bésicas municipais com e sem professor de miisica por C.R.E. (Dados referentes
a pesquisa em fontes oficiais: SMEC).
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As C.R.Es com maior nimero de professores de musica sdo as que abrangem os
bairros de mais fécil acesso. S@o as trés com maior nimero de professores de musica: Centro
(12 professores), Orla (9 professores) e Itapua (7 professores). As C.R.Es que abrangem
bairros mais periféricos, portanto de mais dificil acesso, sdo as que possuem menor nimero de
professores de musica. Sdo elas, por ordem crescente: Cajazeiras (0 professor), Suburbio I,
Piraja e Cidade Baixa (1 professor cada); Sdo Caetano, Suburbio II e Liberdade (2 professores
cada). Poderiamos justificar que a presenca dos professores de musica € maior nas C.R.Es
centrais porque ai estd a maior parte das escolas. No entanto, comparando Itapua e Centro,
verificamos que as duas t€ém o mesmo numero de escolas, mas Centro apresenta maior
numero de professores que Itapud, que é a C.R.E mais afastada da regido central. Um dos
motivos para que isso ocorra deve ser a maior facilidade de acesso aos bairros do Centro.
Outro motivo para esse dado é que nas trés C.R.Es com maior presenca de professores de
musica estdo localizadas escolas que favorecem o trabalho do professor, pois todas as
respostas afirmativas em relacdo a estrutura fisica escolar favordvel a pratica pedagdgico-
musical foram dadas por professores de musica das C.R.E.s Centro, Orla e Itapua.

O ndmero de professores de musica por C.R.E. ndo corresponde ao nimero de
escolas com professor de musica em cada uma delas, pois existem professores atuando em

mais de uma escola e escolas com mais de um professor.

Griéfico 6 — Nimero de escolas regulares e especializadas com professor de miisica por C.R.E. (Dados referentes
a pesquisa em fontes oficiais: SMEC).
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Conforme o gréfico 6, verifica-se que as C.R.Es do Subtrbio e Liberdade, que
possuem cada uma 2 professores, t€ém 3 escolas com professor de musica, enquanto que a
C.R.E. Itapua possui 7 professores de musica que atendem a 4 escolas, apenas. O gréfico
ainda demonstra o nimero de escolas especializadas e conveniadas, que se localizam nas
C.R.Es Orla e Centro.

A tabela 3 demonstra que as C.R.Es Centro, Orla, Suburbio e Liberdade
apresentam um percentual do total de escolas com professor de misica maior que o percentual

do total de escolas municipais que possuem.

Tabela 3 — Coluna 1: Porcentagem do total de escolas municipais. Coluna 2: porcentagem das escolas municipais com
professor de miisica por C.R.E. (dados referentes a pesquisa em fontes oficiais: Site da SMEC)

CRE Porcentagem de escolas com
Porcentagem de escolas professor de miisica em cada
municipais em cada C.R.E. C.R.E.
Orla 12% 17%
Itapua 12% 11%
Centro 12% 30%
Cabula 11% 9%
Cajazeiras 10% 0%
Subtrbio I 9% 3%
Sdo Caetano 8% 6%
Subtrbio 1T 7% 9%
Piraja 7% 3%
Liberdade 7% 9%
Cidade Baixa 5% 3%

Mediante andlise da tabela acima, podemos afirmar que as C.R.Es centrais
concentram o maior percentual de escolas municipais, e isso justificaria o fato delas terem
mais professores de musica e mais escolas com professor de musica. Porém, uma quantidade
maior de escolas ndo representa uma maior demanda de turmas ou salas de aula, essa
demanda € regulada pelo nimero de matriculas em cada C.R.E. Analisando a tabela 4 (pagina

seguinte) constatamos que existe uma despropor¢do na distribuicdo de professores de musica
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por C.R.E, levando em consideracdo a quantidade de matriculas. A C.R.E Centro, por
exemplo, absorve cerca de 29% dos professores de musica e tem apenas 8% do nimero total
de alunos matriculados na rede municipal; enquanto que Cajazeiras** tem os mesmos 8% de

alunos matriculados e ndo tem professor de musica.

Tabela 4 — Percentuais de professores de musica, escolas com professor de miusica e alunos matriculados por
C.R.E.

Porcentagem do total | Porcentagem de escolas
de alunos com professor de Porcentagem de
C.R.E. matriculados®. musica. professores de musica.
Centro 8% 30% 29%

Orla 8% 17% 21%
Itapua 14% 11% 17%
Cabula 15% 9% 12%

Liberdade 4% 9% 5%

Sao Caetano 10% 6% 5%
Subtrbio 1T 7% 9% 5%
Subtrbio 1 13% 3% 2%

Piraja 9% 3% 2%

Cidade Baixa 4% 3% 2%
Cajazeiras 8% 0% 0%

*Dados obtidos no site da SMEC referentes a matricula do ano de 2006.

Apesar das C.R.Es da periferia e suburbio (Cajazeiras, Cidade Baixa, Piraja, Sao
Caetano, Cabula, Suburbio I e II) possuirem niimero de alunos muito superior ao das C.R.Es
localizadas no Centro e Orla, elas t€m poucos professores de musica. Apenas Suburbio II,
dentre as C.R.Es do subtirbio, apresenta um percentual de escolas com professor de musica

superior ao percentual de matricula.

> Cajazeiras é um dos bairros mais afastados do centro de Salvador e também um dos mais populosos. Com
cerca de 110 mil habitantes; € o maior conjunto habitacional da América Latina, engloba os setores: Cajazeiras 1,
2,3,4,5,6,7,8,9, 10, 11, Fazenda Grande 1, 2, 3, 4 e ainda Boca da Mata, Aguas Claras e Palestina.
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Tabela 5 — Total de alunos matriculados e professores de musica por C.R.E.

C.R.E Niumero de alunos matriculados® Professores de musica

Cabula 21.349 5
Itapua 20.693 7
Subtrbio 1 19.509 1
Sao Caetano 17.407 2
Piraja 16.023 1
Cajazeiras 15.905 0
Centro 15.785 12
Orla 15414 9
Suburbio II 14.267 2
Liberdade 10.263 2
Cidade Baixa 9.745 1

*Fonte: site da SMEC. Dados referentes a matricula do ano de 2006.

Observemos agora os bairros onde se concentram as escolas com professor de
musica. Sete bairros do suburbio concentram oito escolas com professor de musica: Paripe (2
escolas), Periperi, Lobato, Sdo Caetano, Baixa do Fiscal, Fazenda Coutos e Castelo Branco (1
escola cada). Os quatro bairros da periferia, Sao Cristovao (1 escola), Sussuarana (1 escola)
Mata Escura (1 escola) e Pernambués (2 escolas) possuem ao todo cinco escolas com
professor de miusica. O centro da cidade tem doze bairros que possuem escolas com professor
de musica, sdo eles: Daniel Lisboa (1 escola), Tororé (1 escola) , Vasco da Gama (2 escolas),
Nazaré (1 escola), Mercés (1 escola), Liberdade (2 escolas), Lapinha (1 escola), Lapa (1
escola), Federacao (2 escolas) , Barris (1 escola),Brotas (3 escolas); e Matatu (2 escolas), que
¢ a regido da cidade que concentra o maior nimero de escolas com professor de musica, com
o total de dezesseis escolas e, além disso, possui o bairro com o maior nimero de escolas,
Brotas, com 3 escolas. Também estdo listados na tabela 5 quatro bairros da orla de Salvador:
Boca do Rio (2 escolas), Itaigara (1 escola), Rio Vermelho (1 escola) e Itapud (2 escolas),

perfazendo o total de 6 escolas com professor de musica nesta regido.
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Tabela 6 — Distribuicdo percentual dos bairros com escolas municipais de ensino basico que possuem professor de musica.
(Dados referentes a pesquisa em fontes oficiais: SMEC).

Regiao Escolas municipais que possuem professor de miisica
Centro/Orla 63%
Periferia/Subtrbio 37%

O mapa de Salvador com a localizacao das escolas municipais de ensino bésico
que tém professor de miusica (podendo ser mais de 1 por escola e ainda duas escolas com um

sO professor) esta disposto na figura 1, abaixo:

Figura 1 — Mapa de Salvador com a localiza¢do das escolas municipais de ensino bdsico que possuem professor
de musica. (Dado referente a pesquisa em fontes oficiais: site da SMEC)
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Quanto a distribui¢do de professores por C.R.E e por bairros, verificando-se a
quantidade correspondente de escolas com professor de musica, podemos concluir que ha
grande desfavorecimento em relagdo aos bairros da periferia e do suburbio. A maior presenca
de escolas com professor de miusica em regides como Centro e Orla de Salvador resulta da
opc¢ao dos professores de musica por trabalharem nesses locais, opcao essa que € resultado de

questdes sociais amplas, como, por exemplo, os indices de violéncia registrados nos bairros
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periféricos e suburbanos de Salvador™®, gerando inseguranca também nas unidades escolares;
a dificuldade de acesso por escassez de transporte pﬁblic044; escolas em péssimo estado fisico;
salas superlotadas®, por causa da maior demanda de alunos matriculados nessas regides etc.
Infelizmente esses dados refletem o descuido dos poderes publicos para com a populagdo
menos favorecida que vive na periferia e suburbio Esse descuido gera violéncia,
marginalidade e, segundo os dados dessa pesquisa, diminui o acesso dessa populacdo a
Educagdo Musical. Entao fica claro porque o professor de musica da rede publica municipal,
que ja € obrigado a enfrentar tantas situacdes desfavordveis, quando possivel opta por

trabalhar em um local que lhe ofereca melhores condi¢des de atuagdo profissional.

4.1.3 Estrutura fisica e material

Nem sempre uma boa estrutura fisica e de materiais € sindbnimo de boa qualidade
de ensino. No entanto, ndo se pode negar que a falta da mesma prejudica a prética
pedagégico-musical. Fazendo um apanhado de trabalhos sobre as caracteristicas fundamentais
das escolas brasileiras eficazes, Bonamino e Franco (2006) concluem que no Brasil
“equipamentos e conservacdo do equipamento e do prédio escolar importam” (BONAMINO;
FRANCO, 2006, p. 2). A mesma pesquisa constata que existe no Brasil grande variabilidade
de recursos materiais entre as escolas e isso explicaria o porqué das escolas bem equipadas
serem as mais eficientes*®, uma vez que se tornam sempre alvos de maior investimento, em
todos os aspectos, sejam eles pedagdgicos ou materiais. O que realmente faz a diferenca nao é

o fato de possuir disponibilidade de boa estrutura fisica e de materiais escolares, mas a

“ Atualmente, conforme a pesquisa de Paes-Machado e Levenstein (2002) sobre a violéncia no sistema de
transporte publico de Salvador, os 6nibus que trafegam por regides dos velhos e novos bairros pobres, a qual
circunda a Bafa de Todos os Santos e a drea do miolo de Salvador, pouco habitado e onde estdo localizados os
novos bairros pobres, sdo de estado precdrio e sdo os alvos mais freqiientes de assaltos, atos de vandalismo e
violéncia. (PAES-MACHADO; LEVENSTEIN, 2002, p 1217, 1219 e 1220).

* Segundo Macedo (2001), os bairros mais pobres e populares de Salvador registram maior nimero de 6bitos
por morte violenta. Contudo, se é verdade que pobreza ndo gera, necessariamente, violéncia e que bairros
populares e favelas ndo devem ser estigmatizados como espacos violentos, também ndo se deve desconsiderar o
fato de que evidéncias empiricas acumuladas apontam tais dreas como as que concentram maior propor¢do de
vitimas das violéncias, expressas pelas maiores taxas de homicidios e pelas baixas condi¢des de vida.
(MACEDO et. al. 2001, p.517).

* H4 relatos de professores do sistema piiblico municipal de ensino de Salvador que afirmam trabalhar em salas
de ensino Fundamental I com até 45 alunos.

% 0 nivel de eficiéncia das escolas na pesquisa citada esta relacionado com o desempenho nos testes do Sistema
de Avaliacdo da Educacgdo Brasileira (SABE).
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utilizacdo efetiva e coerente dos recursos dentro do ambiente escolar. Sobre este assunto ha
quem afirme que a auséncia de estrutura fisica e de materiais nas escolas publicas ndo deve
ser desculpa para a inatividade ou para a pouca qualidade do trabalho pedagdgico, e defende
que o professor precisa procurar meios de trabalhar com o que estd disponivel no momento e

busque alternativas.

[...] Apontar a inadequacdo das instalacdes, a inexisténcia de recursos
materiais, o excesso de alunos por turma, a imposi¢do de programas de
ensino ou a sua auséncia e o suposto desinteresse e passividade dos alunos
de hoje seria permanecer num discurso vicioso, do arrolamento de tudo que
falta, de dentncias ja colocadas pela Escola Nova ou do sentimento de
impoténcia trazido pelas teorias critico reprodutivistas em educagao.

(SANTOS, 1995, p.28).

Entretanto, existe um fato a ser observado antes de concordar plenamente com o
ponto de vista acima. Além de todos os problemas a que o professor de instituicdo publica
estd submetido, a constante procura por solugdes alternativas no dia-a-dia torna penoso o
trabalho desse profissional. Nao € justo impor ao professor de musica um trabalho que nao é
de sua responsabilidade, pois ndo é de sua competéncia suprir a escola de materiais ou
trabalhar para consegui-los. Ao contrario, pois essa incumbéncia € do Estado, afinal é para
isso que sdo cobrados os impostos. Infelizmente a rotina do professor de musica das escolas
municipais tem sido lidar com situacdes de natureza extra-pedagdgica, fazendo com que,
muitas vezes, essa rotina mine toda a forca do profissional, que deveria estar focada nos
objetivos pedagdgicos, preferencialmente. E o resultado atinge a qualidade do ensino.

Considerando as respostas referentes a estrutura fisica e de materiais disponiveis
nas unidades escolares da maioria dos professores de musica participantes da pesquisa, ndo ha
na rede publica municipal de Salvador uma estrutura favordvel ao ensino de Miisica.

Quatro professores, dos seis que responderam ao questiondrio II, afirmaram que
a estrutura fisica das escolas onde trabalham € boa ou muito boa; os outros dois responderam
que a estrutura € péssima. As duas escolas qualificadas pelos professores como de estrutura
muito boa ndo sdo de ensino bésico e as estruturas escolares classificadas como péssimas sdao
de ensino bdsico.

Contudo, mesmo sendo considerada boa, nem sempre a estrutura fisica da escola

atende a demanda do ensino de musica, ou seja, faltam salas apropriadas, espacos para
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apresentacdo musical, dentre outras coisas. Assim, na opinido de 74% dos professores de
musica participantes da pesquisa, a estrutura fisica das escolas municipais ndo € favordvel a
pratica pedagégico-musical, sendo assim considerada nao adequada a atuacdo do professor de
musica. Outro dado sobre essa questdo é que 50% dos entrevistados, que responderam que
trabalham em escolas adequadas, estdo lotados em escolas especializadas; e todas as escolas
consideradas inadequadas pelos professores de musica ao trabalho de Educacdo Musical sdo

de ensino basico.

Grafico 7 — Opinido dos professores de muisica sobre a adequacéo da estrutura fisica das escolas onde trabalham a pratica
pedagdgico-musical (dado referente a pesquisa com 53% dos professores de muisica).

0O Sim, a escola em que trabalho possui
estrutura fisica adequada a pratica
pedagdgico musical

B N&o, a escola em que trabalho ndo
possui estrutura fisica adequada a
prética pedagégico musical

A falta de um espacgo apropriado para a aula de musica foi um dos aspectos
apontados por trés dos seis professores de musica, que responderam ao questiondrio II, como
uma das principais dificuldades enfrentadas por eles no desenvolvimento das atividades em
sala de aula. As escolas onde esses professores trabalham ndo possuem sala de musica, o que,
segundo eles, prejudica o trabalho pedagégico-musical, j& que muitas atividades propostas
precisam de local especifico, ou seja, uma sala de aula preparada para as aulas de musica.
Quando questionados sobre o local onde acontecem as aulas de musica, esses professores
responderam que elas acontecem nos locais que estiverem disponiveis na ocasido e, em outros
casos, na propria sala de aula.

Os materiais didaticos foram considerados importantes por todos os professores
de musica que responderam ao questiondrio II, mas a metade deles afirma que a gestdo
escolar ndo providencia os materiais didéticos suficientes e necessdrios, 0 que obriga a todos

os professores pesquisados a investirem, as vezes, seus proprios recursos ou utilizarem seus
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materiais durante as aulas*’. Foi perguntado a seis professores de musica se eles estavam
satisfeitos com os materiais didaticos disponiveis e dadas as seguintes op¢des: sim, mais ou
menos e ndo. Dois professores responderam que sim; dois disseram estar mais ou menos
satisfeitos e 2 escolheram a op¢do ndo. As respostas que demonstraram ndo satisfacdo ou
satisfacdo regular com os materiais didéticos disponiveis foram todas dadas por professores
que atuam em escolas de ensino regular. Enquanto que as que demonstraram satisfacdo
vieram de professores que trabalham em escolas especializadas e conveniadas.

No questiondrio II, foi solicitado aos professores que listassem os materiais
didaticos mais utilizados por eles em sala de aula. Os materiais mais utilizados pelos

professores de musica durante as aulas sdo, por ordem de freqii€ncia em que foram citados:

Tabela 7 — Lista com materiais mais utilizados pelos professores de musica durante as aulas. (Dados referentes a
pesquisa com 15% dos professores de miisica da rede municipal).

Material Citado

Aparelho de som (CD player) Com muita freqiiéncia
Instrumentos de bandinha ritmica Com muita freqiiéncia
Instrumentos de percussio Com muita freqiiéncia
Teclado Com freqiiéncia
Gravuras (figuras musicais, gréficos, etc.) Com freqiiéncia
Objetos sonoros Com freqii€ncia
Jogos (confeccionados pelo professor e/ou pelos alunos) Com freqii€ncia

CDs Com freqiiéncia
Quadro-negro Raramente

Caderno Raramente

Violdo Raramente

Copia de letras de musicas Raramente

Partituras Raramente

DVD Raramente

Todos os professores de escolas municipais de ensino bdsico, questionados
quanto a existéncia de instrumentos musicais em suas escolas, responderam afirmativamente.
Geralmente entre esses instrumentos sio citados os de bandinha ritmica*®: pandeiro, teclado e
percussdo. As escolas ndo possuem, em sua maioria, oS instrumentos musicais que 0s

professores tocam, pois apenas dois dos seis professores responderam afirmativamente a esta

47 . J . .. L.
Todos os professores pesquisados responderam que utilizam e investem recursos materiais proprios em sala de
aula.

BA SMEC, a pedido da unidade escolar, fornece caixas de instrumentos de bandinha ritmica, contendo: 1 flauta
doce de brinquedo, 1 par de pratos, 1 tridngulo, 1 caxixi, 3 tambores de brinquedo com tamanhos diferentes, 1
pandeiro, 1 par de maracds, 1 chocalho, 1 par de clavas, 1 castanhola, 1 sino, 1 guizo, 1 agogd, 1 platinela, 1
reco-reco e 1 blak-blak.
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questdo; um deles de escola bdsica e outro de escola especializada, conveniada. Foi

perguntado ainda a esses seis professores sobre o estado de conservacdo em que se encontram

os instrumentos musicais da escola onde trabalham. Dois dos professores que atuam em

escola especializada responderam que esses instrumentos musicais estdo em bom ou 6timo

estado de conservagdo; um professor, participante do estudo, dentre os que atuam em escola

de ensino bdsico, respondeu que o estado de conservagdo dos instrumentos € bom; os outros

afirmaram que o estado é regular ou ruim.

4.2 Os professores de misica da rede pablica municipal

Com base nos dados da pesquisa, as conclusdes sdo as seguintes sobre os

professores de miusica da rede municipal de Salvador:

Quanto a quantidade:

O numero de professores de musica € extremamente pequeno e ndo atende a demanda

da quantidade de alunos matriculados na rede municipal.

Quanto ao perfil profissional:

Os professores de musica da rede municipal atuam, em sua maioria, no ensino publico
municipal ou estadual; sdo poucos os que trabalham na rede particular de ensino.

Tem em média 5,5 anos de servico na rede municipal, e 13,2 anos de atuagdo
profissional na drea de educacdo.

S@o em sua maioria do sexo feminino e t€ém entre 28 e 50 anos.

Todos os professores de musica participantes da pesquisa ingressaram no Servigo
publico municipal por meio de concurso.

Os professores de musica atuam, em sua maioria, no ensino fundamental I e I, em
turno diurno.

Os professores investigados afirmaram que seu ingresso no servi¢o publico municipal
se deu por causa, principalmente, da vantagem da estabilidade profissional; seguido a

esse motivo, foi por identificagdo pessoal com a educagio publica.
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Quanto a formacao académica:
e Todos os professores de musica participantes desse estudo possuem nivel superior no
curso de Licenciatura em Misica, como determina a lei. Ja a metade deles tem curso

de pds-graduacio na drea ou estdao cursando, atualmente.

Quanto as atividades culturais:

e Qs professores costumam freqiientar, em sua maioria, teatros e cinemas, vindo logo
em seguida a preferéncia por freqiientar concertos e shows.

e E infimo o nimero de professores de musica filiados a instituicdes ou grupos de
pesquisa e estudo da drea de Educagdao Musical, sendo que a tnica instituicdo desta
natureza citada pelos professores foi a ABEM (Associacdo Brasileira de Educagdo
Musical).

¢ C(Cinco, dos seis professores investigados, disseram ter participado de 1 a 5 eventos
(cursos, congressos, encontros, féruns, etc.) relacionados com a Educacdo Musical,
nos ultimos cinco anos. E 1 participou de 5 a 10 eventos desta mesma natureza, no

periodo referido.

Quanto a clientela que atendem:
e A clientela atendida pelos professores de musica tem de 4 a 40 anos de idade.
® Os alunos da rede municipal de Salvador, segundo declaram os docentes pesquisados,

gostam das aulas de musica.

4.2.1 Quantidade

Segundo Siniscalco (2003), a demanda por novos profissionais em educagdo tem

. . . . 4 ~
aumentado nos paises em desenvolvimento, entre os quais estd o Brasil ? sendo que a razao
alunos/professor nestes paises € duas vezes maior do que em paises desenvolvidos, chegando

a 72 alunos para cada professor. (SINISCALCO, 2003, p. 1). No Brasil, no ano de 1999, a

¥ Como conseqiiéncia das exigéncias locais e internacionais para ampliagido da oferta do ensino, o nimero de
professores no Brasil passou de 248 mil, em 1960, para 1.377.665, em 1994. (MARIN; SAMPAIO, 2004,
p.1205).
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razdo entre alunos/professor foi de 28,9 para um, no ensino fundamental I; 33,7 para 1, no

ensino fundamental II e 38,4 para 1, no ensino médio, conforme Marin e Sampaio (2004).

Os o6rgaos governamentais vém tomando decisdes para enfrentar tal
precariedade ao longo das décadas, de modo que possam suprir, sobretudo,
as redes publicas de ensino: contratagdo de pessoal sem habilitacdo por
meio de medidas variadas de autorizagdo para lecionar e medidas de
certificacdo de pessoal por meio de certos tipos de exames que apontem,
pelo menos, o dominio dos conteddos a serem ensinados por parte dos

candidatos a docéncia. (MARIN; SAMPAIQO, 2004, p. 1215).

Os pesquisadores supracitados afirmam que os nuimeros anteriormente
comentados devem ser analisados levando em consideracdo que hd professores que assumem
e atuam em mais de uma turma e em turnos e hordrios diferentes. H4, ainda, segundo as
autoras, o fator de precariza¢cdo do trabalho docente, gerado pelo nlimero excessivo de turmas
assumidas por um professor, que atinge, dentre outros professores, os das disciplinas de Artes.
Dessa maneira, por terem carga hordria menor e serem obrigados a preencher o tempo de
servico semanal determinado, assumem um maior nimero de turmas que oOs outros
professores de disciplinas com maior carga hordria, como Matemdtica e Portugués,
aumentando ainda mais o numero de alunos pelos quais sdo responsdveis. Exemplificando
melhor esse quadro, chega-se a até 600 alunos por professor’’. Sendo assim, de que forma
fazer uma avaliacio, ou o acompanhamento desses 600 alunos? As vezes, torna-se impossivel
gravar os nomes de cada um deles. O ideal seria que o professor ndo fosse obrigado a
sobrecarregar-se com tantas turmas e alunos, mas isso é quase impossivel se considerarmos
que ao diminuir a carga hordria de trabalho o professor compromete sensivelmente sua
subsisténcia, uma vez que os saldrios pagos ao magistério puiblico no Brasil sao muito baixos.

Na rede publica municipal de Salvador existem, aproximadamente, 6.261
professores, esse total gera a proporcdo de 28,1 alunos por professor, um nimero
consideravelmente baixo para a atual realidade brasileira. Por outro lado, no que diz respeito a
situacdo nao € tdo confortdvel; os professores de miusica correspondem a cerca de 1% do total

de professores da rede municipal, um nimero assustadoramente menor e desproporcional que

% Os professores de miisica da prefeitura municipal de Salvador afirmam dar aulas em até 24 turmas,
abrangendo um nimero de aproximadamente 600 alunos. (Dados da pesquisa com 6 professores de musica da
rede publica municipal de Salvador).
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nem de longe atenderia a metade dos alunos das escolas. A propor¢ao aluno/professor de
musica na rede municipal de ensino de Salvador € a seguinte: existem 176.360 alunos na rede
municipal e apenas 38 professores de musica. Entdo, a propor¢do € de, aproximadamente,
4.641 alunos para cada professor de musica.

A pequena quantidade de docentes de musica atuantes na rede publica ndo é
constatada s6 na cidade de Salvador, inclusive Penna (2002) e Humme (2004, p. 77) também
detectaram este problema nas escolas publicas da Grande Jodao Pessoa e da cidade de
Montenegro-RS. Em Jodo Pessoa, por exemplo, foi constatado por Penna (2002) que apenas
4,8% dos professores de Artes sdo da drea de Musica. Observando estas pesquisas pode-se
sugerir que o pequeno nimero de professores de musica nas escolas publicas € de nivel
nacional, e que seus motivos sao abrangentes, pois vao desde a falta de centros formadores até
o fato de que a baixa remuneracdo concedida pelos sistemas publicos de ensino ndo atrai os

profissionais da Educacdo Musical.

4.2.2 Perfil profissional

O perfil do professor de musica da rede municipal segue a tendéncia das
caracteristicas dos profissionais da drea em nivel nacional’’. Mais da metade dos professores
de musica é do sexo feminino (74%) e esta na faixa etaria de 28 a 50 anos de idade. A maioria
de profissionais do sexo feminino foi constatada também na pesquisa de Sardelich (1999),
com professores de artes do municipio de Feira de Santana-BA. Segundo a pesquisadora, 94%
dos professores pesquisados eram mulheres.

A predominancia de mulheres nesse caso € fruto da grande necessidade de
ampliacdo dos quadros do magistério no Brasil que, por sua vez, gerou a feminilizagdo da

profissdo docente, como explica Marin e Sampaio (2003):

O primeiro deles foi o recurso ao amplo contingente da populacdo
considerado economicamente ativo, porém fora do mercado de trabalho.
Nessa circunstiancia, as mulheres — desde o século XIX consideradas as

mais adequadas para o exercicio do magistério, foram gradativamente

> No Brasil, 80% dos professores sdo do sexo feminino e 75% estao na faixa etdria entre 20 e 44 anos de idade,
segundo dados do censo 2003 do INEP.
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incorporadas aos quadros empregadores do magistério, tornando-o um foco
dos estudos de g€nero nos anos recentes. A feminilizacdo do magistério,
portanto, estd, por um angulo, ligada a tal circunstincia, ndo s6 no Brasil

como na América Latina e no Caribe. (MARIN; SAMPAIO, 2003, p.1206).

Os dados obtidos na pesquisa, com 53% dos professores de musica da rede
municipal, demonstram que a maioria dos professores de musica da rede publica municipal de
Salvador trabalha na rede publica de ensino estadual ou municipal. Sdo poucos os casos de
professores que atuam na rede particular. Quando atuam fora do ensino publico municipal,
costumam dar aulas particulares de instrumentos, trabalham como regentes de corais, s@o
professores de miusica em escolas estaduais ou municipais de outros municipios, fazem
trabalhos voluntarios ou, ainda, atuam em outras areas como vendas e comércio informal,
sendo que todos exercem alguma atividade profissional fora do servico publico municipal.

Essas atividades ocupam de 1 a 20 horas semanais de trabalho desses professores.

Gréfico 8 — Professores de musica da rede municipal que atuam na rede puiblica e na rede particular. (Dado
referente a pesquisa com 53% dos professores de musica)

15%

85%

O Professores que atuam penas no sistema publico de ensino

m Professores que atuam no sistema publico e particular de ensino

Tabela 8 — Professores de miusica com atividades profissionais fora do servi¢co ptiblico municipal. (Dado
referente a pesquisa com 15% dos professores de miisica da rede municipal).

Horas semanais trabalhadas fora do servico publico Professores de miisica
municipal

1 a 10 horas semanais de trabalho 3 professores (50% da amostra de 15%)
Mais de 20 horas semanais de trabalho 2 professores (33% da amostra de 15%)
N3o se aplica 1 professor (17% da amostra de 15%)
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No decorrer da pesquisa, foi perguntado a seis professores de miusica da rede
publica municipal qual o motivo da escolha pelo setor publico educacional, dadas as seguintes
opgoes: a) falta de op¢des no mercado de trabalho, b) a vantagem da estabilidade profissional,
c¢) identificacdo pessoal com a educagdo publica, d) é o que melhor se encaixa a seu perfil
profissional, €) outros motivos, com op¢do de multiplas respostas. Quatro dos professores
responderam que a opg¢do de trabalhar no ensino publico foi a vantagem da estabilidade
profissional; trés disseram que o motivo foi a identificacdo pessoal com o ensino publico € um
alegou nenhum dos motivos sugeridos no questiondrio.

Outro dado relevante sobre o perfil desses profissionais € o tempo de experi€ncia
profissional, que atinge uma média de 13,2 anos na area de educagdo e média de 5,5 anos de
atuacdo na rede publica municipal. Antes de ingressarem no servi¢o publico municipal, esses
professores de musica tinha em média 7,7 anos de experiéncia profissional na drea. Portanto,
pode-se considerar que os professores da rede publica municipal possuem boa média de
tempo de experiéncia profissional tanto ao ingressarem na rede publica municipal como de

atuacdo na mesma.

Griéfico 9 — Tempo de atuac@io profissional dos professores de miisica na rede municipal. (Dado referente a
pesquisa com 53% dos professores de miisica)

5% 5%

O1a2anos
O3 a4 anos
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m9 a 10 anos

55%

Dos professores investigados, 65% tém regime de 20 horas de trabalho e o
restante, 35%, t€m regime de 40 horas na rede municipal. Isso ndo quer dizer que os 65% dos
professores que trabalham em regime parcial ndo desenvolvam outras atividades profissionais

remuneradas no seu tempo restante. Entretanto,“a propor¢ao de professores que trabalham em
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regime parcial pode ser um indicador da relativa flexibilidade do mercado de trabalho

educacional, do qual o setor publico é o maior representante.” (SINISCALCO, 2003, p.19)
Alguns professores dao aulas em mais de uma escola regular ou em mais de um

segmento, visando, principalmente, a cumprir a carga hordria determinada. H4 ainda os que

trabalham nos trés turnos.

Gréfico 10 — Professores de musica que atuam em mais de uma escola da rede municipal de Salvador. (Dado
referente a pesquisa com 53% dos professores de musica).
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Gréfico 11 — Professores de miisica que atuam em mais de um turno por escola da rede municipal de Salvador.
(Dado referente a pesquisa com 53% dos professores de musica).
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Nem todos os professores de musica da rede municipal estdo lotados em escolas
regulares, como foi dito anteriormente, € dos que atuam em escolas regulares de ensino

basico, alguns estdo em func¢des de direcao, em licenga ou em readaptacgao.



Griéfico 12 — Professores de miuisica da rede municipal de Salvador em diferentes situacdes funcionais. (Dado

referente a amostra de 53% dos professores de musica).
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Dos professores de musica que atuam em escolas regulares, a maioria da aula no

ensino fundamental I, alguns ainda atuam em mais de um segmento e geralmente em turnos

vespertino e/ou matutino.

Gréfico 13 — Porcentagem de professores de miisica da rede municipal de Salvador atuando nos diferentes niveis
de ensino. (Dado referente a amostra de 53% dos professores de musica).
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Griéfico 14— Professores de miisica da rede municipal de Salvador atuando em 1, 2 ou 3 segmentos da educacio
basica. (Dado referente a amostra de 53% dos professores de musica).
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Griéfico 15 — Professores de musica da rede municipal de Salvador que atuam em turno matutino, vespertino e
noturno. (Dado referente a amostra de 53% dos professores de misica).
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Alguns fatores podem ser apontados como determinantes para a maior
concentracdo de professores de Miusica no segmento do Ensino Fundamental I. Um deles é
que este € o segmento que tem maior nimero de alunos matriculados, por isso mais escolas o
oferecem. O outro aspecto € que os alunos do ensino médio e da modalidade Educacdo de
Jovens e Adultos tém geralmente resisténcia ao trabalho com musica e outras linguagens
artisticas, isso faz com que os professores acabem optando pelas classes de alunos com faixa

etdria menor, como os da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, que apreciam mais as suas
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aulas. Esse ultimo aspecto estd baseado na minha experi€éncia como professora de classes de
Educacgdo de Jovens e Adultos, em que o trabalho pedagdgico tornou-se muito dificil devido a
minha falta de preparo ao lidar com essa faixa etdria, principalmente porque durante a
formacdo académica pouco se aprende sobre musicalizagdo de adultos, por exemplo, e
acabamos por adaptar atividades infantis para os alunos adultos, que nem sempre as apreciam.

Os professores participantes deste estudo foram perguntados se estdo satisfeitos
com a profissdo, assim foram dadas as opg¢des: muito satisfeito, satisfeito, pouco satisfeito,
insatisfeito e muito insatisfeito. 55% dos professores escolheram a op¢do muito satisfeito ou
satisfeito; 30% escolheram a op¢do pouco satisfeito e apenas 15% escolheram as opgdes
insatisfeito ou muito insatisfeito. Conclui-se que a maioria dos professores de musica da rede
municipal de Salvador demonstra satisfacdo com sua profissdo. Os que alegaram insatisfacao
com a profissdo se referiram, como principais causas da mesma, sobretudo, as mds condigdes
de trabalho, causadas pela falta de estrutura e materiais nas escolas e o pouco apoio dado pela

SMEC™2,

Gréfico 16 — Nivel de satisfacdo dos professores de musica da rede publica municipal de Salvador. (Dado
referente & pesquisa com 53% dos professores de musica)
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32 Questionados sobre o suporte dado pela SMEC aos professores e ao ensino de miisica nas escolas municipais,
dadas as opgdes: 6timo, bom, regular e ruim, metade dos professores escolheu a op¢do ruim e a outra metade a
opcdo regular.
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Os dados sobre as opinides dos seis professores de musica participantes da
pesquisa, em relagdo ao desempenho profissional pessoal de cada um e de seus colegas, sdo os
seguintes: 50% (3 professores) classificam seu desempenho como 6timo, 33% (2 professores)
como regular e 17% (1 professor) afirmam ter bom desempenho profissional. Quanto ao
desempenho profissional dos seus colegas de prefeitura, cerca de 83% (5 professores)
classificam-no como bom e 17% (1 professor) como regulaur53 .

Os seis professores de musica que responderam ao questiondrio II demonstram
conhecer um numero considerdvel de colegas que atuam no sistema publico municipal.
Metade deles (3 professores) afirma conhecer mais de cinco colegas, 33% (2 professores)
conhecem mais de 10 colegas e 17% (1 professor) conhecem mais de um.

As trocas de experiéncias s@o comuns entre os professores de musica,
principalmente entre os que atuam em escola publica, pois como ndo ha orientacdes oficiais
claras sobre o que ensinar € como ensinar, esses profissionais costumam repetir em suas
praticas as experiéncias pedagdgicas bem-sucedidas de seus colegas, em especial dos mais
experientes. Essa troca geralmente se dd informalmente. Talvez fosse pertinente, ja que é uma
pratica comum, favorecer encontros e reunides que possibilitassem a comunicacdo de

experiéncias e praticas que tiveram bom sucesso ou nao.

4.2.3 Formagdo académica

Todos os professores pesquisados ingressaram no servigo publico municipal por
meio de concurso e sdo todos graduados em Miusica (licenciatura)54, sendo esse um dos
critérios dos concursos para Educacdo Musical da Prefeitura Municipal de Salvador. Desses
graduados em Musica, 45% cursaram ou estdo cursando pds-graduacdo na drea de educagdo.
Esta € uma situagdo privilegiada, pois, segundo Sardelich (2001), apenas 10% dos professores
de Artes de escolas estaduais de Feira de Santana-BA, participantes da pesquisa desenvolvida
por ela, possuem curso superior em Educagdo Artistica e, conforme Humme (2004), na cidade
de Montenegro-RS, dos professores que ddo aula de musica na rede publica, ha apenas 5,2%

com curso técnico em musica e nenhum com graduacdo em Musica.

>3 Dados referentes 2 pesquisa com 15% dos professores de Musica da rede municipal de Salvador.

*70% graduaram-se em Musica na Universidade Federal da Bahia e 30%, na Universidade Catélica do
Salvador. Nao houve, entre os professores pesquisados, nenhum graduado em outra institui¢do superior, além
das duas citadas.
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Siniscalco (2003) afirma que a tendéncia a exigir formag¢do em nivel superior

tem sido mundial, sendo que “em pelo menos 50% dos paises, em quase todas as regides do

mundo, mais de 90% dos professores preenchem os requisitos de qualificacdo académica

definida nacionalmente”(SINISCALCO, 2003, p.23), e mais, muitas vezes € essa qualificacao

tomada como indicador de qualidade dos insumos educacionais.

Gréfico 17 — Formacao dos professores de musica da rede municipal de Salvador. (Dado referente a pesquisa
com 53% dos professores de musica).
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Todos os professores de musica declararam tocar pelo menos um instrumento

musical, sendo que a maioria, ou seja, 49%, toca teclado e/ou piano.

Griéfico 18 — Instrumentos musicais tocados pelos professores de musica da rede piblica municipal de Salvador
(dados referentes a amostra de 53% dos professores de miisica).
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Gréfico 19 — Quantidade de instrumentos tocados pelos professores de misica da rede municipal. (Dados

referentes a amostra de 53% dos professores de misica).
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Os seis professores, que responderam ao questiondrio II, deixaram registrada a
falta em sua formacdo de abordagens sobre materiais didaticos, de estudos sobre a adequagdo
do ensino de musica a realidade da escola publica e da pratica de ritmos, solfejos e percep¢cao
musical. Quando perguntados sobre os aspectos e as disciplinas cursadas na graduacdo
considerados importantes para sua pratica pedagdgica atual, todos os professores citaram,
entre as varias disciplinas, Iniciagdo Musical. Foram ainda citadas as disciplinas Pratica de
Ensino (3 vezes), Harmonia (2 vezes), Instrumento (2 vezes), Apreciacdo Musical (2 vezes),
Composicao e Arranjo (1 vez), Improvisacdo Musical (1 vez), Histéria da Misica (1 vez),
Canto Coral (1 vez), Metodologia do Ensino (1 vez) e disciplinas da drea de Pedagogia (1
vez). Portanto, as disciplinas consideradas pelos docentes como importantes para sua prética
pedagoégica foram as disciplinas ligadas a Metodologia do Ensino da Miusica. Quantos aos
aspectos que mais fizeram falta, os professores citaram as discussdes académicas sobre escola
publica, pois acreditam que elas aproximariam o professorando desta realidade, considerando
as peculiaridades desse espaco escolar. Dos seis professores investigados, dois receberam
auxilio financeiro ou vantagens durante o tempo de formag¢do académica e apontam como
principais fatores dificultosos para dar continuidade aos estudos, apds a graduacgdo: a falta de

tempo para dedicar-se aos estudos, a falta de recursos financeiros para manter os estudos e a
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auséncia de incentivo pessoal, por conta da pouca valorizacdo que é dada ao profissional da
rede municipal, mesmo com niveis elevados de formagdo™.

Dentre a producdo académica cientifica e artistica divulgada por midias e outros
meios desses professores figuram: artigos publicados, apresentacdes de trabalhos em eventos,

apresentacOes artisticas em programas de TV, CDs e filmes gravados.

4.2.4 Atividades culturais

Por ser da drea de Artes, hd a expectativa de que o professor de musica tenha
algum contato com producdes artisticas, seja esse contato por meio de midia, de apresentacdes
etc. O nivel de contato com produgdes artisticas foi averiguado, a partir da declaracao dos
professores pesquisados sobre os hdbitos de freqiiéncia em eventos artisticos e culturais.
Todos os professores investigados declararam participar de tais eventos. O que é um bom
sinal, pois para ensinar algo € preciso estar em contato com ele também como expectador, ou
seja, nao apenas reproduzi-lo, mas tomar parte também na apreciacdo do mesmo.

Na tabela a seguir, é possivel verificar quais os eventos artisticos mais

freqiientados™ pelos professores pesquisados.

Tabela 9 — Participacdo dos professores de musica em eventos artisticos (dado referente a pesquisa com 15% dos
professores de musica da rede municipal de Salvador)

Eventos artisticos Porcentagem dos professores de musica que costumam freqiientar o
evento artistico.

Apresentacdes Teatrais 100% (6 professores)

Sessodes de Cinema 100% (6 professores)

Exposicoes de Arte 67% ( 4 professores)

Concertos 67% (4 professores)

Shows 67% (4 professores)

Espetaculos de Danca 33% (1 professor)

> Prova disso é que o profissional com mestrado, no nivel 3 (III), por exemplo, recebe 15% a mais de
remuneragdo sobre o saldrio-base (referente a 2006), o que corresponde atualmente a cerca de R$200,00 para
quem tem carga hordria de 40 horas.

%% Foram dadas as opgdes, sendo que o professor poderia escolher uma ou mais: a) Sessdes de Cinema, b) Shows,
c) Concertos, d) Apresentagdes Teatrais, e) Exposi¢des de Arte (pintura, fotografia, etc.), f) Espetaculos de
Danga, g) Outros.
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As atividades artisticas desenvolvidas por 67% (4 professores) dos professores
de musica®’, fora da escola, sdo: danga, regéncia de coral, participagdo em grupos musicais de
igrejas e participacdo em grupo instrumental. Os outros 33% (2 professores) disseram nao
participar de atividade artistica alguma fora da escola.

A participacdo dos professores, tanto como ouvintes quanto como executantes de
atividades musicais e artisticas, ¢ de suma importincia para o desenvolvimento musical
pessoal desses profissionais, principalmente porque € necessdario que os mesmos aliem suas
habilidades musicais a seus saberes pedagdgicos, pois ndo é compreensivel que um professor
de mdsica nido seja antes um musico ou que fique distanciado do fazer musical,
negligenciando, assim, o aprimoramento de suas habilidades musicais.

Quanto a participacdo dos professores entrevistados em eventos relacionados a
Educagdo Musical a situacdo € a seguinte: nos ultimos cinco anos, 67% (4 professores) dos
professores participaram de um a cinco eventos relacionados a Educacdo Musical; ja 33% (2
professores) participaram de 5 a 10 eventos dessa mesma natureza.

Os haébitos de leitura também fizeram parte dos pontos de investigacao, a fim de
compreender qual o contato com a literatura da drea de Educagdao Musical que o professor de
Musica costuma ter. Primeiro foi perguntado aos professores quantas publicagdes (livros,
revistas etc.) relacionadas a Educagdao Musical eles 1€em por ano. Em seguida, questionou-se
quantas publicacdes (livros, revistas etc.) semelhantes eles compram por ano. Para estas
questdes foram dadas as opg¢des: nenhuma, de um a cinco, de cinco a dez e mais de 10. Os

dados encontram-se na tabela seguinte™.

Tabela 10 - Quantidade de publicagdes relacionadas a Educacdo Musical, lidas e compradas por ano.
(Dado referente a pesquisa com 15% dos professores de musica da rede municipal de Salvador)

Nuamero de professores que Nuamero de professores que
Niamero de publicacoes |léem. compram.
1 a 5 publicacdes por ano |1 professor (17% da amostra de 15%) 2 professores (33% da amostra de 15%)

5 a 10 publicagdes por ano | 4 professores (66% da amostra de 15%) | 3 professores (50% da amostra de 15%)

Mais de 10 publicagdes

por ano 1 professor (17% da amostra de 15%) 1 professor (17% da amostra de 15%)

"Dados referentes a pesquisa com 15% dos professores de musica da rede municipal de Salvador.

5 - - . ~
¥ As opgdes de respostas ndo assinaladas pelos professores ndo constam da tabela.
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Apenas um professor de musica, dentre os seis pesquisados, afirmou ser sécio de
associacdo, grupo de pesquisa e outras entidades e institui¢des ligadas a Educacao Musical.
Neste caso, a associagdo referida foi a Associac@o Brasileira de Educa¢do Musical (ABEM).
Esse dado é preocupante uma vez que é por meio do esfor¢co conjunto e por meio da
agregacdo de pessoas com objetivos comuns que € possivel atingir as metas de interesse
coletivo. Desse modo, se continuarmos, enquanto educadores musicais, desarticulados e
empreendendo isoladamente nossas iniciativas, € fato que nosso esfor¢o ndo serd facilmente
compensado, no sentido de conseguir melhorias para o bem comum da Educacdo Musical
brasileira. Enfim, dificilmente conseguiremos, por meio de um esforco solitério, transformar a
atual realidade. Nao advogo a causa de instituicdo de classe alguma, apenas defendo a

importancia da articulagdo entre os profissionais de Educacao Musical.

4.2.5 A opinido dos professores sobre as principais demandas do ensino de
miisica nas escolas do sistema piiblico municipal de ensino

Quando algo ndo estd muito bem, costuma-se buscar um culpado. Dessa
maneira, compreendendo que o nivel de envolvimento do professor de musica com o contexto
escolar lhe permite enxergar as demandas principais do ensino de musica e quais as possiveis
causas de sua atual situacdo, questionou-se aos professores quais as principais dificuldades
enfrentadas por eles no exercicio de suas fungdes docentes.

As respostas foram as seguintes (transcritas dos questionarios):

® A falta de estrutura fisica e de materiais.

® Desvalorizacdo da disciplina e do professor de Miisica por outros profissionais de
Educacao.

® Falta de espago e de material adequado para trabalhar.

e Falta de local adequado para o ensino e recursos técnicos.

e  Falta de compreensdo por parte da Secretaria de Educacdo e de alguns professores

do que seja o trabalhar com miisica na escola.
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As dificuldades que mais inquietam os professores de musica sdo de ordem
estrutural, ou seja, dizem respeito as falhas na macroestrutura do ensino municipal e sdo elas:
a falta de estrutura fisica e a falta de materiais. Talvez esses aspectos, que dificultam o
trabalho docente, sejam resultados da desvalorizac¢ao da disciplina e do professor de musica e,
ainda, da falta de compreensdo do que seja o trabalho de Educacao Musical nas escolas. Esses
aspectos sdo apontados pelos professores como problemas, surgindo opinides contrédrias as
principais dificuldades enfrentadas pelos professores no ensino de miusica, nas escolas
municipais, as mesmas precisardo ser revistas com base na quase unanimidade e alinhamento
das respostas dos professores de musica sobre este assunto, ou seja, as opinides dos
professores sdo muito semelhantes e algumas até se repetem, isso nao se daria a0 mero acaso.

Ainda tratando do tema acima abordado, uma das respostas dos professores
chamou a atencdo. Um dos professores entrevistados afirmou ndo enfrentar dificuldade
alguma, pois, segundo ele, na Organizacdo Nao-Governamental (ONG) conveniada a
Prefeitura de Salvador e onde ele trabalha, costuma dispor de tudo que precisa para exercer
sua fungdo de docente.

Frente a esta situagdo, era de se esperar que a SMEC oferecesse apoio e suporte
aos professores e ao ensino de musica nas escolas. Entretanto, a acdo desta secretaria
municipal é considerada ruim e regular pelos professores, como ja demonstrado anteriormente
neste trabalho. Os professores de musica contam, porém, com o apoio dos colegas de drea,
professores generalistas e de outras dreas, bem como de seus diretores, sendo que metade
deles afirma que recebe sempre o apoio desses colegas e a outra metade dos professores de

musica diz ser apoiada as vezes.

4.2.6 Opinido dos professores sobre os alunos da rede municipal que tém aula
de miisica

A maioria dos alunos matriculados na rede publica municipal faz parte das
classes menos favorecidas. Somado o nimero de alunos que sdo atendidos por cinco
professores de Musica entrevistados, chegamos ao total de 1353 alunos, quantidade grande,
considerando-se que sdo apenas cinco professores responsaveis pelo ensino de musica desses
estudantes e pequena, frente ao universo de mais de 176 mil alunos matriculados. Metade

desses meninos, meninas, jovens e adultos, na faixa etdria que vai de 4 a 40 anos, segundo os



114

professores de musica, gosta das aulas de musica, enquanto que a outra metade, dizem os
professores, gosta muito dessas aulas.

Levando-se em conta este interesse pela musica, percebido pelos professores, por
que, entdo, continuar negando aos estudantes o acesso a esta forma de conhecimento? Esta
resposta positiva dos alunos as aulas de musica demonstra também o esforco dos professores
dessa disciplina por tornar a aprendizagem uma atividade agraddvel, mesmo com todas as

dificuldades enfrentadas por ambos os lados, no sistema publico.

4.3 Praticas pedagégico-musicais nas escolas da rede municipal

No decorrer do exercicio da profissdo docente, adquiri-se, consciente e
inconscientemente, uma série de praticas pedagdgicas que estdo ligadas indubitavelmente a
diferentes concepcdes e teorias de ensino-aprendizagem. Muitas vezes, os professores
carregam em suas praticas teorias educacionais que até ignoram, mas que estdo presentes na
sua praxis. Vemos surgir, entdo, um emaranhado de praticas pedagégicas que denotam certa
confusdo e falta de objetividade no ensino de miusica nas escolas. Ou seja, ndo raro o
professor avido por atrair a atencao do aluno tenta reproduzir experiéncias pedagdgicas bem-
sucedidas sem se preocupar em situd-las teoricamente, ou mesmo compreendé-las.

Nesse sentido, € preciso refletir sobre a pratica docente, reflexdo esta que é
complexa e estd além dos objetivos do presente trabalho, que visa somente demonstrar, de
forma geral, o que dizem os professores de musica sobre suas acdes em sala de aula, seus
pressupostos e concepcoes pedagdgicas e pedagdgico-musicais e investigar quais as principais
atividades desenvolvidas por esses profissionais em sala de aula.

A seguir serdo apresentadas, de forma bastante resumidas, as principais
constatacOes da pesquisa sobre concepgdes e praticas pedagogicas dos professores de musica

das escolas da rede publica municipal de Salvador.

Quanto as concepc¢oes pedagogicas:
® O educador mais citado como influenciador da pratica pedagdgica pessoal pelos
professores de misica foi Paulo Freire.

¢ Dentre as teorias psicopedagdgicas, foram citadas a piagetiana e a vigotskiana.
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O educador musical mais citado pelos professores de musica como influenciador da
pratica pedagdgica musical pessoal foi Edgar Willems.

Foram citados, entre os educadores musicais, ex-professores dos cursos de
Licenciatura em Miusica de universidades de Salvador: Profa. Dra. Alda Oliveira,
Profa. Terezinha Requido e Profa. Heloisa Leone.

Quatro, dentre os seis professores, afirmaram conhecer os Parametros Curriculares
Nacionais para a drea de Artes; um professor diz ndo conhecé-los e o outro diz
conhecer pouco.

Cinco, dentre os seis professores entrevistados, dizem considerar algum aspecto
apresentado pelos Parametros Curriculares Nacionais em sua pritica pedagdgica.
Dentre esses aspectos considerados, foram citados: a teoria triangular de Ana Mae

Barbosa e os objetivos para o ensino de musica apresentados no documento.

Quanto ao planejamento pedagdgico:

Todos os professores de musica participantes da pesquisa disseram participar sempre
das reunides de planejamento das escolas municipais onde trabalham.

Todos os professores disseram que sempre planejam suas aulas.

Cinco dos seis professores de musica afirmaram existir um plano de curso, projeto,
e/ou ementa de disciplina para a drea de musica na escola onde trabalham.

Os projetos de miusica desenvolvidos nas escolas municipais s30 em sua maioria
interligados aos projetos de aprendizagem da escola, segundo os professores de

musica entrevistados.

Quanto as atividades pedagégico-musicais:

A prética de coral e de conjunto instrumental estd presente em, pelo menos, 67% das
escolas investigadas.

Todas as escolas promovem apresentacdes musicais, mas apenas a metade promove
visitas dos alunos a apresentagdes musicais fora da escola.

Dentre as atividades mais utilizadas em sala de aula pelos professores, as de execugdo

s30 mais presentes; enquanto as de literatura sao as menos realizadas.
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Quanto aos objetivos do ensino de Muisica:

e Boa parte dos objetivos de ensino dos professores de musica estd relacionada
diretamente a musica.

e Dentre os objetivos do ensino de misica, segundo os professores de musica da rede
municipal, destacam-se os de natureza procedimental, isto é, objetivos que visam a
aquisicdo de habilidades musicais, tais como apreciar, expressar-se através da musica,
adquirir habilidades vocais e instrumentais e vivenciar elementos musicais sonoros.

¢ (s objetivos conceituais vém em segundo plano, sdo eles: conhecer novos repertorios
musicais, conhecer o “mundo musical”.

e Por udltimo estdo os objetivos atitudinais: compreender e interferir de forma consciente

sobre seu ambiente sonoro e recrear-se através da musica.

4. 3. 1 Concepgoes pedagogicas

Como afirmado anteriormente, a “diversidade de funcdes e a variedade de
abordagens” conferidas ao ensino de musica na escola bésica t€ém impedido a “construcdo de
uma pratica educativa democrética, abrangente e formativa” e dificulta também a
solidificacao da Educa¢do Musical. (LOUREIRO, 2002, ndo paginado).

Isso ndo quer dizer que seja necessario determinar uma Unica teoria pedagégica a
ser seguida, pois uma vez que ha uma variedade de concepcdes pedagdgicas, todas sdo
passiveis de elogios e criticas. Existe, sim, a necessidade de coeréncia nas praticas musicais
das escolas, ou seja, uma sistematizacdo do que ensinar € como ensinar, para que nao
continuemos carregando o estigma de meros professores recreadores, para os quais nao ha
necessidade de intenc@o pedagdgica. A formacgao inadequada do educador musical, que ndo se
da conta do estudo aprofundado sobre as tendéncias pedagdgicas correntes, compromete as
concepgoes de ensino-aprendizagem em Artes.

Vejamos agora os dados obtidos em entrevista a seis professores de musica da
rede municipal. O meio escolhido para investigar as tendéncias pedagdgicas mais aceitas
pelos professores foi questionando-os sobre os educadores cujas idéias e teorias mais
influenciam suas praticas pedagdgicas.

O educador mais citado foi Paulo Freire (citado por trés dos seis entrevistados),

seguido por Demerval Saviani, com uma citagdo. Os aspectos que os professores consideram
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mais relevantes, nas idéias defendidas por esses dois educadores brasileiros, sdo as relacdes
entre democracia e educagdo e o respeito ao educando.

Freire e Saviani sdo dois representantes da Pedagogia Progressista, segundo
Libaneo (1989). A Pedagogia Progressista surgiu nos anos 60, quando incomodados com a
situacdo de analfabetismo, alienacdo e exclusdo a que estavam submetidos os brasileiros das
classes menos favorecidas, educadores iniciam discussdes sobre os rumos da educagdo
nacional e seu papel frente aos problemas sociais, eles partem da anélise critica do contexto
social e procuram utilizar a educacdo como arma de luta contra as desigualdades sociais e

econodmicas.

O esforco da pedagogia progressista visa tornar a escola o local de
socializagdo do conhecimento elaborado, abrindo espago para o acesso das
camadas populares & educacio e, portanto, ao estigio atual do saber, mesmo

reconhecendo os limites desse empreendimento. (ARANHA, 2006, p. 268).

As tendéncias libertadora, libertdria e critico-social dos conteudos fazem parte
dessa pedagogia. Paulo Freire € o principal idealizador da tendéncia libertadora, que teve com
origem o seu método de alfabetizacdo de adultos. Na concepcdo de Paulo Freire, o
conhecimento deve ter significancia para o educando que, através dele, toma consciéncia de
seu papel como agente transformador da histéria. Portanto, em seu trabalho, o professor deve
considerar os conhecimentos prévios de seus educandos, buscando sempre o didlogo com eles
e suas realidades. Paulo Freire critica a concep¢do de educagdo bancdria, na qual o estudante é
um mero recipiente, onde sdo despejados conhecimentos que t€m como objetivo manter uma
ordem social perversa que exclui e oprime. Nessa perspectiva, a escola publica constitui-se
num instrumento de luta para os menos favorecidos contra a ideologia dominante. (FREIRE,
1975). A “Pedagogia do Oprimido” defendida e idealizada por Paulo Freire, deve “fazer da
opressao e de suas causas objetos de reflexdo dos oprimidos. Assim, dessa reflexao, resultara
0 “engajamento necessario na luta por sua libertagdao, em que esta pedagogia se fara e refard”
(FREIRE, 1975, p. 32).

Demerval Saviani é o principal representante da tendéncia historico-critica,
também denominada critico-social dos contetidos, segundo Aranha (2006). Esta tendéncia
baseia-se nas idéias de Gramsci, Marx, Suchodolski, Snyders e Alvaro Vieira Pinto e é um

projeto em constru¢do. O objetivo da pedagogia critica € reverter o quadro atual da educagdo
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brasileira, onde predominam ainda a exclusdo, a descontinuidade de projetos educacionais e a
desorganizacdo, através da compreensdo da realidade histérico-social, considerando as
transformacgdes da sociedade. A escola constitui-se como mediadora entre sociedade e aluno,
€ um espaco onde € possivel alcangar o saber elaborado, que ndo tem valor em si mesmo, sua
significancia se dd a partir do potencial que ele possui para possibilitar ao aluno a
compreensdo e a pratica social transformadora.

Por mais que tenhamos que admitir que nem sempre nosso discurso estd alinhado
com a nossa pratica, temos também que admitir que as opcdes tedrico-pedagdgicas
declaradas, mesmo ndo postas em pratica por uma série de fatores, refletem nossos ideais de
educagdo, ou seja, aquilo que, se ndo fazemos, gostariamos de fazer.

A escolha dos professores de musica da rede municipal de educadores ligados a
pedagogia progressista, como influenciadores de suas praticas, deixa claro o desejo desses
profissionais por transformacgdes sociais. Na escola publica a situagdo de desigualdade social
se mostra perversa, pois nela encontram-se criancas submetidas a extrema pobreza e
abandono. Lidar diariamente com vitimas do sistema capitalista, testemunhar as dificuldades
de aprendizado causadas pela desnutricdo, violéncia doméstica, satide precdria ou torna os
professores dvidos por mudancgas ou os torna desesperancosos. Como afirmado anteriormente,
nem sempre € possivel ao professor romper com a pedagogia oficial, porque isso significa sair
do comodismo e assumir os desafios que a nova iniciativa possui.

As teorias de Jean Piaget e Liev Semenovich Vigotski sdo citadas pelos
professores quando perguntados sobre os tedricos em educagdo que mais influenciam as
praticas pedagdgico-musicais pessoais. Apenas um aspecto € destacado na teoria de Vigotski,
a constru¢do do sujeito histérico-cultural. Nao hd menc¢do por parte dos professores sobre a
teoria piagetiana.

O educador musical citado mais vezes pelos professores de misica como
influenciador de suas praticas pedagdgicas foi Edgar Willems. Talvez a influéncia maior deste
educador sobre os professores se dé por conta da ampla divulgacdo do seu método em
Salvador e também pela facilidade de se aplicar as atividades de desenvolvimento musical do
seu método em qualquer contexto, pois ndo ha muitas exigéncias de materiais para a execucao
das atividades, podendo até ser adaptadas. A proposta de educacdo musical de Willems
fundamenta-se nas relagdes psicoldgicas entre musica, ser humano e o mundo e estabelece
uma relacdo entre os elementos da musica e aspectos do ser humano: ritmo estaria relacionado
com a parte fisica e instintiva (o corpo), melodia com a afetividade (sentimentos, emogdes) €

harmonia com o intelecto (fun¢des do pensamento) (WILLEMS, 1970). Na verdade, pelo que
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se conhece do contexto da escola publica e do método de Willems, pode-se sugerir que ndo ha
aplicacdo do referido método de educacdo musical em sua integra, apenas algumas partes.
Segundo os professores, seriam elas “os exercicios para iniciagdo musical”, lembrando que as
concepcoes de Willems sobre educagdo musical vao além de uma proposta de atividades
seqiienciadas.

Além de Edgar Willems, foram também citados Muray Schafer, cujo aspecto
considerado em sua proposta foi a abordagem da paisagem sonora, a escrita musical nao
convencional e a educagdo sonora; Carll Orff, que traz o aspecto da improvisagdo e a criacao
musical de seu método de iniciacdo musical; Keith Swanwick, que foi apenas citado sem
comentdrio algum. Os professores também citaram, entre os educadores musicais, ex-
professoras dos cursos de Licenciatura em Miusica da Universidade Federal da Bahia e da
Universidade Catélica de Salvador, foram elas: Profa.Dra. Alda Oliveira, Profa. Heloisa
Leone e Profa. Terezinha Requido. A inclusdo dessas professoras entre os educadores cujas
idéias influenciam a préitica pedagdgico-musical demonstra a importincia da formacgdo
académica desses profissionais e como eles reproduzem suas experiéncias musicais
académicas, ou seja, o modelo de educador musical da academia tende a ser seguido pelos
licenciados em musica.

H4, ainda, auséncia de trabalhos que tratem das relagdes entre as tendéncias
pedagégicas e os métodos ou propostas de Educacdo Musical. Estudos nesta drea, talvez,
ajudassem os professores de musica a compreender melhor suas concepgdes pedagdgico-
musicais € como os processos de ensino-aprendizagem em musica se relacionam com o

contexto educacional mais amplo.

4.3.2 Planejamento pedagogico

O planejamento educacional € de extrema importancia para Del Bem e
Hentschke (2003), pois os autores acreditam que € através dele que sdo estabelecidas as metas
da acdo pedagdgica e quando o realizamos podemos refletir sobre onde e como nossas idéias
serdo aplicadas. Por conta do alto grau de complexidade dessa atividade de ensino, o
planejamento em educacgdo deve ser flexivel, pois ha certa “imprevisibilidade” e nem sempre
€ possivel prever como os alunos estardo “interagindo com os acontecimentos da sala de

aula”.(DEL BEM; HENTSCHKE, 2003, p. 178).
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E provavel que os livros did4ticos com propostas variadas de atividades musicais
sejam atualmente a forma mais rdpida de pratica pedagdgica que os professores de musica
tém encontrado para solucionar os problemas de planejamento nas suas aulas. Entretanto,
copiar receitas prontas de livros € apenas um paliativo. O momento de planejamento € um
momento de avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem e nao apenas a mera listagem de
atividades que poderdo entreter os alunos durante determinado periodo de tempo.

O planejamento educacional ocorre em diferentes ambitos: politico, escola,
professor. O planejamento que ocorre no ambito politico diz respeito as orientagdes oficiais
do Estado para a educagdo nos sistemas estaduais € municipais; 0 que ocorre no ambito da
escola € aquele que visa a elaboracdo do projeto educativo escolar; j4 o planejamento que
acontece no ambito do professor “delimita o que serd desenvolvido com os alunos em sala de
aula”. (DEL BEM; HENTSCHKE, 2003, p. 177).

Os Parametros Curriculares Nacionais podem ser considerados oriundos do
planejamento educacional ocorrido no ambito politico. Sobre o conhecimento e aplicagdo
deste documento, pelos professores de musica da rede municipal, foram feitas as seguintes
constatacdes: quatro, dentre seis professores de musica investigados, disseram conhecer os
PCN - Arte, um disse ndo conhecer e outro afirmou conhecer pouco. Desses seis, cinco
consideram as orientacdes deste documento em sua pratica pedagdgica. Quando perguntados
sobre qual o aspecto dos PCN considerado, dois dos professores afirmaram que levam em
conta a proposta triangular de Ana Mae Barbosa; um disse considerar os objetivos
estabelecidos para o ensino de musica, no documento; um dos professores nao respondeu; um
disse que adapta os PCN a sua realidade e a faixa etdria dos alunos e ndo especificou nenhum
aspecto considerado e o outro disse considerar as orientacdes sobre o desenvolvimento da
percep¢ao auditiva e dos parametros sonoros. Um dos professores ainda acrescentou que ha
muito tempo ja ndo o aplica “como manda o figurino”. Ou seja, esta proposta ja estd caindo
no esquecimento, se é que algum dia foi efetivamente aplicada ao contexto educacional
publico brasileiro.

Apesar de ndo existirem orientagdes oficiais especificas para o ensino de musica
que sejam oriundas da administracdo do sistema publico de ensino da cidade de Salvador, os
professores de musica desse sistema planejam sempre59 suas aulas baseados em pressupostos

pedagdgicos pessoais, sendo que nas unidades escolares onde atuam eles participam

5 . . " . s
? Todos os seis professores entrevistados afirmaram planejar sempre as aulas de musica.
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freqiientemente60 das reunides de planejamento com outros professores. A maioria das escolas
municipais, que tem professor de musica, possui plano de curso, projeto e/ou ementa de
disciplina para a drea de musica® e geralmente as temdticas trabalhadas nos projetos de
aprendizagem de musica sao interligadas aos projetos de aprendizagem das outras dreas do
conhecimento®.

A importancia que se confere ao planejamento em educagdo ndo € a mesma dada
a Educacdo Musical na escola. A concep¢ao de que Musica faz parte das disciplinas, cuja
acdo pedagogica € assistemdtica e recreativa, parte da falta de uma orientagao oficial de nivel
municipal sobre o que ensinar em musica. Enquanto ndo se chega ao consenso sobre um
curriculo com contetidos minimos e os objetivos do ensino da Musica, cada professor faz o

que quer e o que pode.

4.3.3 As atividades pedagogico-musicais desenvolvidas em sala de aula

Entre as praticas musicais escolares, ja ndo € novidade que h4 predominancia do
“cantar”. Esta talvez seja a atividade mais simples para o professor de misica, pois ndo exige
emprego de materiais elaborados e nem espago fisico apropriado. Entretanto, também sao
realizadas outras atividades de natureza musical; quais seriam elas?

Buscando identificar as atividades musicais presentes com mais freqii€éncia nas
escolas municipais onde atuam os professores de miusica, pediu-se que os docentes indicassem
e listassem as atividades musicais desenvolvidas por eles ou por outros professores, nas

unidades escolares aonde atuam.

% Os seis professores entrevistados disseram que participam freqiientemente das reunides de planejamento das
unidades escolares onde atuam.

61 . . L. . . .. .
Cinco, dos seis professores de musica entrevistados, afirmaram existir um plano de curso, projeto e/ou ementa
de disciplina para a drea de misica na escola onde trabalha.

62 . . . . . .
Quatro professores, dentre os seis entrevistados, afirmaram que os projetos de aprendizagem desenvolvidos na
escola sdo interligados.
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Tabela 11 — Atividades musicais desenvolvidas nas escolas. (Dados referentes a pesquisa com 15% dos
rofessores de musica da rede municipal de Salvador).

Atividade musical Porcentagem de escolas que realizam a atividade
musical.

Coral 67% (4 escolas)

Conjuntos instrumentais 67% (4 escolas)

Conjunto vocal e/ou banda 33% (2 escolas)

ApresentacOes musicais 100% (6 escolas)

Oficinas de musica 33% (2 escolas)

Visitas a apresentacdes musicais 50% (3 escolas)

As atividades acima sdo consideradas extra-curriculares e delas ndo costumam
participar todos os alunos da escola. Geralmente os alunos optam ou ndo por participarem e,
em alguns casos, sdo selecionados para as mesmas. E muito interessante, do ponto de vista da
exposicdo da produgdo artistica musical da escola, a realizacdo de atividades extra-
curriculares em musica. Entretanto, as mesmas nido devem ser a unica forma de ensinar
musica na escola, pois, como ja dito, ela exclui alguns alunos e acaba privilegiando os
denominados “mais talentosos”.

A busca por atividades para o ensino de musica nas escolas publicas tem sido um
desafio para os professores de musica. Que atividades escolher para uma turma de mais de 30
alunos, sendo que nem todos demonstram interesse em estudar musica? Nesta busca alguns
professores de musica fazem opg¢des equivocadas, por atividades “ndo-musicais”, mas que
conseguem mobilizar e chamar a atencdo de seus alunos, contudo ndo proporcionam o
desenvolvimento de habilidades musicais, ou seja, muitas vezes as atividades desenvolvidas

pelos professores de musica perdem seu sentido musical.

O método especifico de ensino ndo € tdo importante quanto nossa percep¢ao
do que a musica é ou do que ela faz. Ao lado de qualquer sistema ou forma
de trabalho, estd sempre uma questdo final — isso €, realmente, musical?
Existe um sentimento que demanda cardter expressivo € um senso de
estrutura naquilo que € feito e dito?

Olhar um eficiente professor de miisica trabalhando (em vez de um
‘treinador’ ou ‘instrutor’) é observar esse forte senso de intencdo musical
relacionado com propésitos educacionais: as técnicas sdo usadas para fins
musicais, o conhecimento de fatos informa a compreensdo musical.

(SWANWICK, 2003, p. 58).
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Para Swanwick (2003), o sentido musical deve estar sempre presente em todas as
atividades destinadas ao ensino da musica, e os problemas enfrentados pela educa¢ao musical
nas escolas, como falta de recursos e baixo status do ensino da Musica, ndo sao desculpas
para uma pratica pedagogica desprovida de sentido musical, pois este sentido ndo se constréi
com métodos e materiais didaticos, ao contrario, ele é resultado da consciéncia musical do
professor, de seu compromisso e relacao pessoal com a musica.

O modelo (T)EC(L)A proposto por Keith Swanwick considera as trés formas de
vivenciar a musica: executando, compondo e apreciando. Esta proposta apresenta o ensino da
técnica e a literatura musical como importantes, mas de cardter secunddrio no ensino-
aprendizagem de misica. (HENTSCHKE e KRUGER, 2003). Levando em consideragio as
atividades de técnica, execug¢do, composi¢ado, literatura e apreciacdo, propostas no modelo
(T)EC(L)A, foi perguntado aos professores de musica, envolvidos na pesquisa, quais as
atividades de ensino-aprendizagem mais utilizadas por eles em sala de aula e quais as menos
utilizadas. As atividades citadas como mais utilizadas foram execug¢do, apreciacdo e técnica;

literatura, técnica e composic¢ao foram citadas como as menos utilizadas.

Tabela 12 — Atividades de ensino-aprendizagem musical do modelo TECLA mais utilizadas e menos utilizadas
pelos professores de musica. (Dado referente a pesquisa com 15% dos professores de musica da rede municipal
de Salvador)

Atividade Percentual de professores | Atividade Percentual de professores
que mais a utilizam. que menos a utilizam

Técnica 17% (1 professor) Técnica 17% (1 professor)

Execucgao 66% (4 professores) Execucgao Nao citada

Composicdo | Nio citada Composicdo | 17% (1 professor)

Literatura Nao citada Literatura 66% (4 professores)

Apreciacdo | 17% (1 professor) Apreciacdo | Nao citada

Levando-se em conta que mais da metade dos professores afirmou que a
atividade de execucdo € a mais utilizada, podemos perceber a forte presenca de um ensino de
musica voltado para o fazer musical. Todavia, por conta da afirmacao dos professores de que
as atividades de literatura sdao as menos utilizadas, suspeitamos que ainda faz-se necessdria
uma contextualizac¢do, ou seja, a reflexdo sobre o que estd sendo feito musicalmente. Uma

outra observagdo a ser feita é sobre a figuracdo da atividade composi¢do entre as menos
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utilizadas; sendo essa uma atividade apresentada como uma das trés formas de vivenciar

musica, € preocupante a aparente auséncia da mesma entre as atividades mais utilizadas.

4.3.4 Objetivos do ensino da Miisica

E dificil chegar a um consenso sobre o objetivo do ensino da miisica na escola
basica suficientemente abrangente e que considere as diferencas entre as escolas publicas
brasileiras. Porém, nem por isso os objetivos especificos de ensino devem deixar de ser
tracados pelos professores de miusica. Para Del Bem e Hentschke (2003), o principal objetivo
da Educacdo Musical seria “facilitar o acesso a multiplicidade de manifestacdes musicais de
nossa cultura” (DEL BEM; HENTSCHKE, 2003, p. 181).

Definir os objetivos do trabalho docente é fundamental para um ensino de
musica com qualidade na escola publica. No entanto, nem sempre hd muita clareza nos
objetivos do ensino de miusica, tanto por parte dos professores quanto por parte das
orientagdes oficiais. Permanece, entdo, a questdo: Qual o objetivo do ensino de musica nas
escolas bésicas?

A penidltima pergunta feita no questiondrio I de pesquisa diz respeito aos
objetivos de ensino. Foi solicitado aos professores de musica que citassem o0s trés principais
objetivos pretendidos por eles no trabalho com musica, na rede publica municipal de ensino.
Os objetivos do trabalho de musica desenvolvidos pelos professores nas escolas da rede

publica municipal de Salvador, segundo eles mesmos, sdo:

Professor 1 | Ajudar o aluno a compreender e interferir sobre seu ambiente sonoro de forma
consciente; ampliar o repertério musical e expressar-se através da musica.

Professor 2 | Desenvolver a percepcao e a apreciagdo musical e o conhecimento sobre a linguagem
musical.

Professor 3 | Ampliar o repertério e o conhecimento do mundo musical; desenvolver a audigdo
ativa e consciente e vivenciar elementos musicais e sonoros.

Professor 4 | Formar alunos preparados para a prética instrumental/vocal fora da instituico.

Professor 5 | Contribuir para que o aluno tenha uma oportunidade de maior desenvolvimento
intelectual, emocional e cognitivo através da misica, em sua esséncia.

Professor 6 | Desenvolver a sensibilidade auditiva, a voz, o sentido ritmico, a sensibilidade musical,

N

proporcionando meios adequados a exploracido da criatividade; dar oportunidade as
criancas de realizarem atividades recreativas através da musica.

Quadro 4 - Objetivos do trabalho de educag¢do musical nas escolas da rede municipal. (Dados transcritos dos
questiondrios respondidos por 6 professores de musica da rede publica municipal de Salvador).
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A natureza dos objetivos de ensino apresentados pelos professores de musica
investigados contemplam os aspectos conceituais (ampliar repertério musical, conhecer o
mundo musical), procedimentais (vivenciar elementos musicais sonoros) e atitudinais
(interferir sobre o seu ambiente sonoro de forma consciente, tornar-se ouvinte consciente). Os
professores pesquisados apresentaram objetivos de ensino voltados, exclusivamente, em sua
maioria, a aspectos musicais (cantar, apreciar, ampliar repertério musical etc.). Esta
comprovacgao indica que os professores de musica da rede publica municipal de Salvador
véem o ensino de musica com objetivos proprios € ndo como coadjuvante para o ensino de
conteddos de outras disciplinas, como foi durante muito tempo nas escolas bdsicas. Ter
objetivos musicais especificos também demonstra que esses profissionais sabem da existéncia
de conteddos relacionados unicamente ao ensino da musica, isto €, saberes que nio sao
compartilhados por nenhuma outra disciplina e que precisam constar da pratica pedagdgico-

musical.
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Capitulo V

5. CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho foram apresentados alguns dados e conclusdes sobre o ensino de
musica nas escolas da rede publica municipal de Salvador. A op¢ao de escolher os professores
de musica como a principal fonte fornecedora de dados nao foi ao acaso, pois eles sdo os
executores da Educacdo Musical nas escolas, as “pontas do sistema”. O nivel de contato
desses profissionais com o fazer musical escolar torna-os sujeitos portadores de uma visao
mais clara da situacdo real. Contudo, nem sempre a voz dos professores de musica é ouvida
pelas administracdes dos sistemas educacionais, o que faz com que muitos dos projetos
elaborados na drea de educagcdo musical estejam fadados ao fracasso, por ndo se adequarem

aos contextos a que sdo destinados.

[...] ouvir a voz dos professores devia ensinar-nos que o autobiogréifico, “a
vida”, é de grande interesse quando os professores falam do seu trabalho. E,
no nivel de senso comum, niao considero este fato surpreendente. O que
considero surpreendente, se nao francamente injusto, € que durante tanto
tempo os investigadores tenham considerado as narrativas dos professores

como dados irrelevantes. (GOODSON, 1990, p.71).

E mais, ndo sdo apenas as administragdes dos sistemas escolares que
desconsideram a préxis do professor de misica, o meio académico também o faz. Quando o
licenciado conclui seus estudos e deixa a universidade, quebra-se quase de imediato o elo
entre o conhecimento académico e o conhecimento pritico. O cotidiano escolar,
experimentado pelo licenciado em musica na escola publica, remodela suas concepcdes e
praticas pedagdgicas e nem sempre o resultado dessa transformagdo estd em consonancia com
as teorias pregadas pelos cursos de formagdo de professores. Sendo assim, o professor de
musica deixa de seguir os padrdes pedagdgicos musicais legitimados no meio académico e,

por esse motivo, tende a ser considerado a parte do mundo do conhecimento cientifico.
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Nao se trata somente de dar voz ao professor da escola basica, mas de fazer com
que essa voz torne-se uma espécie de mola impulsora para a elaboracdo de possiveis projetos
para a area de Educacdo Musical. Compreendendo o professor nio como mero executor, mas
sim como um intelectual, um ser pensante. Conforme Giroux (1987), os reformadores
educacionais respondem as crises na educacdo oferecendo solugdes que nao tomam como
relevante o papel do professor na preparacao dos estudantes, e acabam finalmente por ignorar
a inteligéncia e julgamento destes profissionais, cuja experiéncia poderia ser um fator central
na compreensao dos problemas educacionais.

Faz-se necessario, porém, tomar alguns cuidados ao considerar a voz dos
professores em pesquisas académicas, sobretudo porque a forma de julgamento da opinido do
sujeito investigado deve estar vinculada constantemente ao seu contexto, sobretudo o
cotidiano escolar do qual ele partilha. Isso porque, segundo Dias da Silva (1998), as pesquisas
que tratam do tema professores do sistema puiblico demonstram que dados de determinada
realidade podem ser vistos de muitos angulos, dependendo do enfoque que se queira dar. Ou

seja:

[...] os mesmos olhos que podem ver um funciondrio publico com
mordomias funcionais ou um profissional assoberbado de trabalho, com
jornada de trabalho injusta e mal remunerado [...] sdo capazes de ver que o
mesmo profissional que atua sob uma pritica autoritiria e elitista, se
ressente pelo fracasso dos alunos, se vé desesperancado e "sem saidas"...
Um profissional solitdrio, que ndo tem nenhum investimento em sua
qualificacdo e sequer dispde de tempo adicional para ela. Um profissional
que, muitas vezes, estd dando muito mais do que recebeu, pois também &
fruto desse mesmo sistema de ensino. Sistema que, menosprezando a
educagdo, coloca, em segundo plano, também seus agentes formais,
obrigando-os a uma formacao limitada e também precdria, em cursos que
sdo vistos como concorrentes despreziveis para 0s  (cursos)
profissionalizantes de médicos, dentistas ou engenheiros. (DIAS DA-

SILVA, 1998, ndo paginado).

No que se refere a formagao profissional dos professores de musica, o sistema

publico municipal de Salvador encontra-se numa situa¢do privilegiada, tendo em vista a
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situacdo de outros sistemas educacionais, pois, além dos professores terem a formacao
exigidal63 para o exercicio da func¢do, eles possuem em média 13 anos de experi€ncia em sala
de aula. Mas o quadro € preocupante quando nos deparamos com as dificuldades que eles t€ém
para dar continuidade aos seus estudos: falta de tempo e de recursos financeiros, por exemplo.
Esses fatores poderiam ser amenizados caso se fizesse valer o capitulo XII, Art. 54, do
Estatuto do Magistério da Prefeitura Municipal de Salvador, que prevé que professores e
coordenadores pedagdgicos terdo direito ao afastamento de suas atribui¢des para
aprimoramento profissional, sem prejuizo de vencimentos e vantagens de cardter permanente.
Este direito, porém, ndo € efetivamente conferido aos professores, pois muitas vezes o
processo de solicitacdo do mesmo raramente € deferido. Outro fato interessante é que os
professores da educacdo basica ndo t€m direito as bolsas de estudos oferecidas pela Fundagdo
de Amparo a Pesquisa do Estado da Bahia (FAPESB) e Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPQ). No entanto, os professores de
instituicdes de nivel superior, mesmo do sistema particular, tém direito a essas bolsas. Assim,
na qualidade de professores de musica de ensino basico, deveriamos nos perguntar o porqué
dessa nossa desvantagem em relacdo aos colegas que atuam no ensino superior. Haja vista a
diferencga salarial para menos dos profissionais da escola bésica, ndo se admite que exista
quem defenda que precisamos menos desses beneficios do que os professores do ensino
superior. Sendo assim, a hipdtese que se configura € a de que o professor de ensino superior
tem preferéncia de acesso e permanéncia nos cursos de pods-graduacdo (o que seria uma
grande injustica), ndo sendo esses privilégios também garantidos aos profissionais de escola
basica. Claro que, se formos analisar pela l6gica que estabelece uma hierarquia entre os niveis
de ensino, chegaremos a conclusdo de que ha coeréncia, mas apenas do ponto de vista de
nossa cultura capitalista elitista que confere sempre mais privilégios aos mais proximos das
elites e do poder, e o contrdrio as classes menos favorecidas.

A verdade € que nem mesmo a universidade publica, no caso a Escola de Musica
da Universidade Federal da Bahia (EMUS/UFBA), da qual sdo oriundos aproximadamente
75% dos professores de musica da rede municipal de Salvador, parece demonstrar interesse
pela Educacdo Musical nas escolas publicas de ensino basico, prova disso € a inexisténcia de
parcerias relacionadas com a Educacao Musical entre a EMUS/UFBa e a Secretaria Municipal
de Educacdo e Cultura de Salvador. Este quadro precisa ser revertido, uma vez que, se houve

e had investimento publico na formacdo dos pesquisadores da referida unidade de ensino

3 . . 11 .. .
% O concurso para ingresso no servico piblico municipal de Salvador exige que, para o cargo de professor de
musica, o candidato possua diploma de Licenciatura em Musica.
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superior, esta precisa dar sua parcela de contribuicdo a sociedade, principalmente as
instituicdes publicas de educagdo. No minimo, é de se esperar que os centros académicos nao
abandonem a prépria sorte os profissionais por eles formados. Por que ndo utilizar a
experiéncia adquirida em sala de aula pelos licenciados em Musica para subsidiar possiveis
reformulacdes curriculares das instituicdes de ensino superior? Essa seria uma forma da
universidade ndo apenas rever sua pratica formadora, mas também de potencializa-la.

Se por um lado os professores de musica da Prefeitura Municipal de Salvador
téem formacgdo e experiéncia profissional para o exercicio de suas fungdes, por outro, ao
observamos a estrutura fisica e material das escolas onde atuam, percebemos que as condi¢des
de trabalho ndo favorecem uma prética pedagégica musical de qualidade. No Plano Municipal
de Educacgdo, da gestdo atual (2005/2008), ndo ha entendimento por parte da Secretaria de
Educag¢do do municipio de Salvador de que as especificidades do trabalho pedagdgico em
Artes e Musica necessitam de materiais diddticos e estrutura fisica especificos. Hd um
incentivo aqueles profissionais da educacdo que captam recursos ou empregam seus proprios
recursos para poderem realizar seu trabalho em sala de aula com qualidade, restando aos que
assim nao procedem apenas o rétulo de professor “reclamao”. Desconhece-se, entretanto, a
luta empreendida pelos profissionais da educacdo em geral por construir € manter certa
“ordem escolar”, prejudicada, sobretudo, pelas péssimas condicdes de trabalho. E sobre este
aspecto comenta Vasconcellos (2002), baseando-se nas pesquisas de Maurice Tardif e Claude

Lessage (1999):

A organizacdo social de cada colégio, dispondo de uma fraca formalizagao,
exige, na realidade, um empenho maior dos professores para que este
espaco funcione dentro de uma certa "ordem escolar". Baseada em
principios implicitos e nas normas ou regras dos regulamentos internos, ou
nas diretivas ministeriais que oferecem um quadro geral, os professores se
empenham, a partir deste quadro, a construir cotidianamente a "ordem
escolar", a fim de assegurar o bom funcionamento do colégio. Essa
construgdo apdia-se principalmente nas relacdes entre colegas, baseadas
numa "afinidade" de idéias, visando fazer com que o estabelecimento
escolar torne-se uma "boa escola", condi¢do de realizacdo e de sucesso

profissional desse grupo social. (VASCONCELLOS, 2002, p. 308-309).



130

Lutar pela qualidade do ensino de musica na escola publica deve ser
compromisso de todos os profissionais de Educacao Musical. E isso ndo quer dizer que essa
luta se faz apenas com iniciativas isoladas de altruismo, mas com a¢des coletivas. O mau uso
do recurso publico pelos “administradores” ndo deve implicar em mais encargos financeiros
para a classe docente, ja tdo comprometida economicamente. No entanto, em detrimento a
toda uma situag¢do desfavordvel, os profissionais da Educa¢do Musical entrevistados dizem ter
escolhido o sistema publico por afinidade com o mesmo e, em sua maioria, demonstram estar
satisfeitos com a profissao.

Os objetivos do ensino de musica nas escolas publicas municipais, expressos
pelos participantes desta pesquisa, mostram que ha um bom nivel de comprometimento por
parte dos professores de musica, e que os objetivos ndo abrangem apenas a aquisicdo de
conhecimento musical técnico pelos estudantes, mas englobam também aspectos como
desenvolvimento pessoal do aluno e atuagdo deste na sociedade.

O aspecto distribuicdo das escolas municipais com aula de musica na cidade de
Salvador merece alguns comentdrios. A primeira constatacdo € que existe um pequeno
nimero de escolas que possui aulas de musica e que a maioria destas escolas estd localizada
em bairros centrais. Isso € resultado de diferentes fatores, dentre eles a op¢ao preferencial dos
professores de miusica de atuarem em regides centrais por razdes Obvias, que vao desde
melhor acessibilidade ao local de trabalho a menor exposicdo as situacdes de violéncia. Caso
esta prética persista, as escolas de regides soteropolitanas mais afastadas do centro e orla ndo
terdo acesso ao ensino de musica. Infelizmente € nestas regides onde se encontra 0 maior
nimero de matriculas e onde residem os cidadaos das classes menos favorecidas de Salvador.
Isso quer dizer que mesmo num sistema que deveria garantir a democratizacdo do acesso ao
saber, por ser publico, continua-se refor¢cando o cardter elitista do ensino de musica. Neste
caso, a solucdo entdo nao seria apenas de responsabilidade da SMEC, pelo contrério,
envolveria questdes amplas como, por exemplo: garantia de melhor infra-estrutura,
acessibilidade e seguranca nos bairros de periferia e subirbio, o que, desanimadoramente,
estdo distantes de serem alcancadas, levando em consideragdo nosso contexto social
municipal.

O lugar pouco privilegiado, conferido ao ensino da Musica e das Artes nas
escolas municipais e explicitado pela auséncia de politicas publicas para o fortalecimento
dessas linguagens nas salas de aula (conforme documentos norteadores da Educacdo

Municipal de Salvador da atual gestdo), poderia ser entendido a partir da andlise de dois
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sistemas de hierarquia. O primeiro seria o de hierarquia das necessidades humanas,
apresentado por Abrahan Maslow, no qual o autor demonstra que a motivagdo humana tem
como fonte a satisfacdo de suas necessidades e estas necessidades podem ser dispostas em
niveis de prioridade como numa piramide. Sdo elas, pela ordem: (1) necessidades fisioldgicas,
(2) necessidades de seguranga, (3) necessidades sociais, (4) necessidades de auto-estima, (5)
necessidades de auto-realizacdo. Segundo a teoria das necessidades humanas, o ser humano sé
passa a se interessar em satisfazer um nivel imediato mais elevado, caso o nivel inferior a ele
for atingido, ou atendido (GOBLE, 1970). Entre as necessidades sociais, a necessidade de
educagdo estd incluida nas posi¢cdes mais altas da piramide, pois, para estabelecer relacdes
sociais e ser aceito neste meio, € preciso que o ser humano compartilhe dos saberes
instituidos, dentre eles a leitura e a escrita. Portanto, educacdo ndo figura entre as
necessidades primeiras, as mais bdsicas. Ainda mais distantes estdo as necessidades
relacionadas a Arte que, por sua vez, estdo incorporadas a necessidade de auto-realizacio, e
estdo na ultima piramide das necessidades humanas, a qual nem todos os seres humanos
conseguem atingir. Analisemos esta teoria agora a partir do contexto soteropolitano. E fato
que Salvador, como qualquer capital brasileira, abriga uma populacdo que se encontra em
situacdo de total exclusdo social e econdmica, enfrentando, dessa maneira, graves problemas,
como falta de moradia e alimento. Ou seja, esta populagdo ainda ndo tem garantido o
atendimento as necessidades principais, que sdo as fisioldgicas e as de seguranca. Nao seria
surpresa que para as administracdes publicas municipais, assim como para boa parte da
populacdo das cidades brasileiras, a educagdo e o acesso a Arte estejam em nivel secundério
das necessidades. Outro aspecto a ser observado € o da hierarquia das disciplinas escolares.
N3ao existe uma organizagdo hierdrquica formal, ou oficial, das disciplinas escolares. Segundo
Vasconcellos (2002), pode-se constatar nas pesquisas de Maurice Tardif e Claude Lessage
(1999) uma clara distin¢ao entre as disciplinas. Esta distin¢do pode ser detectada na pratica,
ao constatar que nao se admite que em uma escola ndo haja professor de Portugués e de
Matemitica, enquanto que a auséncia de um professor de Artes sequer € notada. Os
professores das disciplinas consideradas nobres nos programas curriculares sdo avaliados
constantemente pela administragao escolar, pelos pais e alunos. Destes professores € exigido
um desempenho superior, enquanto que os professores responsaveis por disciplinas menos
nobres “devem fazer prova de maestria para ‘prender’ a atencdo dos alunos e estimular seu
empenho nos saberes transmitidos”. (VASCONCELLOS, 2002, p. 309). E ainda hd quem nao
aceite ser reprovado em disciplinas como Lingua Estrangeira, Educac¢do Fisica, Musica,

Teatro, por exemplo, por entender que sdo conhecimentos dispensaveis. Outro exemplo dessa
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hierarquia disciplinar ndo oficial € a fala de certo administrador escolar que recusou um
professor de Musica afirmando que a escola precisava de professores de Portugués e de
Matematica, ndo de Masica.

Toda a situagdo demonstrada, através dos dados desse estudo, revela-nos a
auséncia de uma politica educacional eficaz para a drea de Artes, em especial para Musica, em
ambito municipal, provando, assim, um descuido com esta érea. E preciso unir boa intengdo a
acOes praticas, ou seja, persiste ainda uma visdo romantica do ensino das Artes, uma visao de
que através dela é possivel superar problemas como violéncia e indisciplina escolar, sendo ela
importante, mas nao necessaria Dessa forma, o ensino das Artes permanece em segundo plano
para as administracdes dos sistemas escolares, que nao atendem as suas demandas. E, paralelo
ao cumprimento de suas fungdes, os professores de miusica tentam corrigir 0 mau preparo
académico que receberam, por causa da inadequagdo dos cursos de Licenciatura em Musica, a
realidade da escola publica, inadequacao essa que, por sua vez, gera praticas pedagdgico-
musicais com resultados pifios.

Infelizmente, o panorama singular da Educacdo Musical nas escolas da rede
publica municipal de Salvador ndo € animador (considerando o pequeno nimero de escolas
atendidas, a concentracdo das escolas com professor de musica em regides centrais mais
privilegiadas, a falta de materiais e estrutura das escolas publicas e a auséncia de uma politica
publica clara para o ensino de Artes). Em contrapartida, o sistema publico municipal de
Salvador conta com 100% dos professores de musica atuantes em suas unidades escolares
graduados em Musica, alunos receptivos ao ensino de Musica, contratacdo de professor para a
area de Artes por linguagem artistica especifica e, além disso, ha na cidade de Salvador dois
centros superiores de formacao de professores de miusica, a Universidade Federal da Bahia e a
Universidade Catdlica de Salvador, das quais sdo egressos todos os profissionais de Educagao
Musical atuantes na rede municipal, atualmente.

H4 necessidade de maior apoio por parte da administragdo do sistema municipal
de ensino as atividades curriculares desenvolvidas pelo professor de musica nas salas de aula,
que, por nao gerarem produtos artisticos glamorosos, nem sempre sao vistas como relevantes,
porém, sdao as que efetivamente colaboram para a Educagdo Musical continua, ndo sendo
assim as atividades promovidas pela quantidade elevada dos projetos educacionais de ampla
divulgacdo, que canalizam muitos investimentos mas tém vida curta e servem apenas de
marketing.

Fundamental seria para todos os que fazem acontecer a Educacdo Musical nas

escolas publicas municipais a compreensao de que a transformagdo da realidade s6 acontece
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com acdes prdticas, por isso cabe a nds, enquanto educadores, ndo s6 o pragmatisSmo
pedagégico-musical cotidiano. Cabe a nés empreender acdes que transponham os limites das
salas de aula e promovam nossa articulagdo como classe profissional e, por fim, conduzam a
melhoria das condi¢des de trabalho e da situacdo dos nossos educandos, pois somos nds os
representantes do poder publico mais préximos a eles. E dever nosso, também, lutar por uma
educagdo continuada direcionada as nossas necessidades. Assim, deveriamos nos perguntar o
porqué de ndo sermos consultados sobre, por exemplo, que cursos de formacdo gostariamos
de participar e quais 0s nossos interesses. Precisamos, ainda, ser considerados em nossas
angustias e questionamentos, visto que desempenhamos papel relevante em qualquer que seja
a tentativa de melhorar a escola publica brasileira. (DIAS DA SILVA, 1998).

Falta, sobretudo, vontade politica e compreensao da fun¢do do ensino das Artes
por parte de boa parte dos gestores dos sistemas publicos de ensino. Sugiro também que nao é
por falta de pesquisas e estudos que mostrem que a Arte ndo € somente uma forma de
entretenimento, pois informacdes como estas sdo veiculadas amplamente. Por isso volto a
afirmar que o que falta € vontade politica.

Faz-se necessdrio manter uma atitude esperangosa em relacdo a Educacdo
Musical na escola publica. Esta atitude deve traduzir-se em propostas préticas, embasadas no
conhecimento da realidade e na qual estdo inseridas. Estas propostas, baseadas na
compreensdo de que a escola publica € um espaco onde, a0 menos, ideologicamente deve-se
prezar pelo acesso democratico ao conhecimento, podem promover a deselitizacdo do ensino

da Masica.
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ANEXO A

Localizacao e niimero de escolas publicas municipais de Salvador com professor de

musica, por bairro. (dado referente 4 pesquisa em fontes oficiais: SMEC)

Bairros Localizacio® Niuimero de escolas publicas
municipais de educacio basica com
professor de miisica.
1.Baixa do Fiscal Subtirbio 1
2.Barris Centro 1
3.Boca do Rio Orla 2
4.Brotas Centro 3
5.Castelo Branco Subtirbio 1
6.Daniel Lisboa Centro 1
7.Fazenda Coutos Subtirbio 1
8.Federacdo Centro 2
9.Itaigara Orla 1
10. Itapua Orla 2
11. Lapa Centro 1
12. Lapinha Centro 1
13. Liberdade Centro 2
14. Lobato Subtirbio 1
15. Mata Escura Periferia 1
16. Matatu Centro 2
17. Mercés Centro 1
18. Nazaré Centro 1
19. Paripe Suburbio 2
20. Periperi Subirbio 1
21. Pernambués Periferia 1
22. Rio Vermelho Orla 1
23. Sdo Caetano Subtirbio 1
24. S3o Cristévao Periferia 1
25. Sussuarana Periferia 1
26. Tororé Centro 1
27. Vasco da Gama Centro 2

% Esta localizacdo estd baseada na classificacdo dada as dreas que compde as 17 Administragdes Regionais da
Prefeitura Municipal de Salvador.
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ANEXO B

Roteiro de entrevista (para técnico da SMEC)

1. Quais os projetos desenvolvidos atualmente pela SMEC, na drea de educacao musical?

2. Existem projetos ou atividades direcionados especificamente aos professores de

musica? Quais sio eles?

3. Estamos cientes das especificidades do ensino de miusica e as demandas de materiais
para a realizagdo do mesmo. De que forma a SMEC tem dado suporte a adequagdo da
estrutura fisica e material das escolas para a promocao das melhorias de condi¢des de

trabalho do professor de musica?

4. Quais os documentos municipais que norteiam e regulamentam o ensino de arte nas

escolas da rede municipal?

5. Existem dificuldades para o trabalho de implementacdo e melhoria de qualidade do

ensino de Arte nas escolas da rede municipal? Quais seriam?

6. Resumidamente, de que forma a SMEC avalia a educacdo musical oferecida pelas

escolas da rede ptblica municipal?

7. Qual o perfil do profissional de Arte- Educacdo que faz parte do quadro efetivo de
professores da SMEC?

8. Qual a atual politica para o ensino de arte da Prefeitura Municipal de Salvador?

9. Quais as principais dificuldades enfrentadas pela SMEC, no que diz respeito ao ensino

da arte?
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10. Existe algum registro do ano ou governo que promoveu O Pprimeiro concurso

especifico para professor de musica da rede municipal de Salvador?

11. Existem documentos da SMEC que descrevem a trajetdria histérica do ensino de arte

nas escolas da rede municipal de Salvador?
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ANEXO C

QUESTIONARIO I

Caro(a) Professor(a)

Este questiondrio € um instrumento para coleta de dados que servirdo de base para
uma dissertacdo de mestrado. Todos os dados aqui contidos serdo tratados quantitativamente,
ndo se tratando, assim de uma avaliagao. E reservado a vocé o direito de no se identificar.

Desde ja agradeco sua colaboragdo e aten¢do crendo que a mesma contribuird para o
desenvolvimento da Educacdo Musical nas escolas da rede publica municipal de Salvador.

Poliana C. de Almeida
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9. Segmento(s) em que atua:
Educacgdo Infantil( ) Ensino Fundamental 1* a4*( ) Ensino fundamental 5°a 8° ( )
Ensino Médio( )

10. Atualmente vocé ensina musica em escolas da rede particular? Sim( ) Nao(
)
11. Turno(s) em que atua: Matutino ( ) Vespertino ()  Noturno ( )

12. Nivel de satisfacdo com a profissao:
Muito satisfeito ( )  Satisfeito () Pouco satisfeito( )
Insatisfeito () Muito insatisfeito ()
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13. Qual o regime de horas de trabalho na rede municipal? 20h () 40h ( )

15. Participa de cursos de capacitagdo promovidos pela SMEC:
Sempre () Asvezes () Nunca ()

16. A estrutura fisica da escola em que vocé atua € adequada a pratica pedagégico-
musical?

Sim () Nao ( )

17. Vocé teria disponibilidade para responder a um questiondrio mais detalhado?
Sim () Nao ()

18. Caso esteja disponivel informe abaixo de que forma prefere receber o questionario:

Pelo Correio ()



151

ANEXO D

QUESTIONARIO II

Questiondrio de pesquisa detalhado

Este questiondrio ¢ complemento do primeiro respondido por vocé anteriormente. Ele estd
dividido em cinco partes. Em caso de dividas, sugestdes ou criticas entre em contato pelo e-
mail:<polianacarvalhoalmeida@yahoo.com.br>

PARTE |

1 - Nimero de Identificacdo (ndo preencher):
2 - Como vocé avalia:
a) O desempenho profissional dos professores de musica da rede municipal?

Otimo ( )
Bom ( )
Regular ( )
Ruim ( )
Péssimo ( )

b) O seu desempenho como professor de musica da rede municipal?

Otimo ( )
Bom ( )
Regular ()
Ruim ( )
Péssimo ( )

c¢) O suporte e apoio da SMEC a Educacao Musical nas unidades da rede?

Otimo ( )
Bom ( )
Regular ( )
Ruim ( )
Péssimo ( )

3 - Qual o nimero de turmas nas quais vocé€ dé aula na rede
municipal?......cccooovveeviiiinieeniieeen,

4 - Para quantos alunos da rede municipal vocé dé aula, ao
t0dO7 .o,



5 - Voce exerce outras atividades profissionais fora do servigo publico municipal?
Sim () Nao ()

Em caso afirmativo, especifique as atividades profissionais exercidas:

( )Professor de miusica de escola da rede publica estadual.
( )Atividades em Ong (Organizagdo ndo governamental)
( )Professor de musica de escolas particulares.

( )Aulas particulares de miusica/ e ou instrumento.

( )Trabalho voluntario

6 - Qual a sua carga horéria semanal de trabalho fora da rede ptblica municipal?

( )Nao se aplica

( )1 a 10 horas

( )10 a 20 horas

( )Mais de 20 horas

7 - Quantos professores de musica da rede municipal vocé conhece?
( )nenhum

( )mais de 1

( )mais de 5

( )mais de 10

( )mais de 20

8 - O que o fez optar pelo trabalho como professor de musica da rede municipal?
( )Falta de outras op¢des no mercado de trabalho

( )A vantagem da estabilidade profissional

( )Identificacdo pessoal com a educagdo publica

( )Outros motivos

152

9 - Qual(ais), em sua opinido, a(as) maior(es) dificuldade(s) enfrentada(s) pelo professor de

musica da rede publica municipal no desempenho de suas fungdes?




153

PARTE Il

1 - Marque as alternativas correspondentes a sua formagao académica.
a)Cursos concluidos:

( )Graduagao

( )Especializag¢ao
( )Mestrado

( )Doutorado

b) Cursos em andamento:

( )Graduacao

( )Especializagao
( )Mestrado

(' )Doutorado

¢)Ano de conclusdo dos cursos (caso ainda ndo tenha concluido o curso deixe o espago em
branco):

( )Graduacao

( )Especializagao
( )Mestrado

(' )Doutorado

d)Instituicdo(des) onde cursou e/ou cursa:

( )Graduagado

( )Especializag¢ao
( )Mestrado

( )Doutorado

d)Vocé recebeu e/ou recebe algum tipo de bolsa de estudo, vantagem de reducdo de carga
horéria e/ou auxilio financeiro de 6rgdos oficiais ou particulares para sua formagdo
académica:

Sim () Nao ()

Em caso afirmativo indique em que curso recebeu:

( )Sim, no curso de graduacao.

( )Sim, no curso de especializacdo.
( )Sim, no curso de mestrado.

( )Sim, no curso de doutorado.

2 - Cite, resumidamente, os aspectos, temas e/ou disciplinas abordados durante seu curso de
graduacao que mais o auxiliam na sua prética pedagdgica na rede publica.
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3 - A auséncia de que aspectos, técnicas,temas e/ou disciplinas no seu curso de graduacio
dificultaram sua prética pedagdgica na escola publica?

4 - Indique abaixo, o(s) trabalho(s) de sua autoria, publicado(s) ou apresentado(s):

)Capitulo(s) em livro(s).

)Artigos publicados.

)Cd gravado.

)Filme/ video gravado e divulgado.

)Trabalhos apresentados (painéis, comunicagdes, palestras, etc).
)Trabalhos divulgados através de midias (Televisao, radio, internet)
)Outros.

)Nao se aplica.

AN AN AN AN AN AN S AN

5 - Quais as principais dificuldades enfrentadas por vocé para dar continuidade a sua
formacdo académica apds a graduagao?

PARTE Il

1 - Quantas publica¢des (livros, revistas, artigos) com temas relacionados a drea de educagdo
musical vocé 1€ por ano?

( )Nenhuma.
( )2a5.

( )5alo.

( )Mais de 10.

2 - Quantas publicagdes (livros, revistas, artigos) com temas relacionados a drea de educacao
musical vocé compra por ano?

(' )Nenhuma.
( )2a5s.

( )5al0.

( )Mais de 10.
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3 - De quantos eventos (cursos, congressos, encontros, foruns, etc) relacionados a Educagao
Musical vocé participou nos ultimos 5 anos?

( )Nenhum.

( )2a5s.

( )5alo.

( )Mais de 10.

4 - Voceé € socio de alguma instituicao ou grupo de pesquisa e estudo da drea de Educacao

Musical?
Sim () Nao ()

Em caso afirmativo, a qual (quais)?

5 - Indique abaixo os eventos e atividades artisticas que voc€ costuma freqiientar:

)Nao costumo ir a esses tipos de eventos.
)Pecas teatrais.

)Secdes de cinema.

)ExposicOes de Arte (pintura,fotografia, etc).
)Shows e apresentagdes musicais.
)Espetaculos de Danca.

)Concertos

)Outros.

e N N N N N N

6 - Vocé desempenha atividade(s) artistica(s) fora da escola:
Sim () Nao ()

Em caso afirmativo, qual (quais)?

PARTE IV

Caso vocé trabalhe em mais de uma escola da rede municipal, considere apenas uma, ou a
escola na qual vocé tem maior carga hordria.
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1 - Vocé recebe incentivo, suporte e apoio da direc@o da escola para desempenhar as
atividades relacionadas ao ensino de musica em sua escola?

( )Sempre

( )As vezes
( )Raramente
( )Nunca

2 - Os professores da escola conhecem e apdiam o trabalho de musica desenvolvido por vocé
na escola?

( )Sempre

( )As vezes
( )Raramente
( )Nunca

3 - Os projetos das diversas dreas do conhecimento sdo interligados, na escola onde vocé
trabalha?
Sim () Nao ()

4 - Voceé participa das reunides de professores da sua escola?

( )Sempre

( )As vezes
( )Raramente
(' )Nunca

5 - Quais dos seguintes profissionais trabalham na sua escola:

( )Professor de Artes Cénicas (teatro)

( )Professor de Danca.

( )Professor de Artes Visuais.

(' )Outro professor de musica (além de voce).
(' )Nenhum dos profissionais acima citados.

6 — Qual a faixa etaria doS SEUS AlUNOS?.........eviiiiiiiiiiriieiiee et e e e e eeaaaaaeees

7 - Em sua opinido, seus alunos da rede municipal:
( )Gostam muito das aulas de musica.

( )Gostam das aulas de musica.

( )Gostam pouco da aula de musica.

( )Nao gostam da aula de musica.

8 - Em sua opinido, a estrutura fisica da sua escola:

() E muito boa.
() E boa.
() Eregular.

2

() E péssima.
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9 - Sua escola tem Sala de Muasica?
Sim () Niao ()

No caso de resposta negativa, onde acontecem as aulas de musica em sua escola?

10 - Instrumentos musicais e materiais didaticos para a Educa¢do Musical.

a) Sua escola possui instrumentos musicais (incluindo os de bandinha ritmica)?:
Sim () Nao ()

b) Qual o estado de conservacgao desses instrumentos?

Otimo ( )
Bom ( )
Regular ( )
Ruim ( )
Péssimo ( )

c¢) A escola possui o(s) instrumento(s) que vocé toca?
Sim () Nao ()

d) A sua escola possui, ou providencia materiais didaticos musicais suficientes e/ou
necessarios para vocé trabalhar?
Sim () Nao ()

e) Voce utiliza seus proprios instrumentos musicais e/ou materiais didaticos na sua escola?

( )Sempre

( )As vezes
( )Raramente
( )Nunca

f) Voce estd satisfeito com os instrumentos musicais e materiais didaticos destinados a pratica
da Educacao Musical, disponiveis na sua escola?

( )Sim
( )Mais ou menos
( )Nao

g) Para vocé os materiais didaticos destinados a Educac@o Musical e os instrumentos musicais
sdo:

( )Necessarios para prética pedagdgico-musical.
( )Desnecessarios para a pratica pedagdgico-musical
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h) Descreva, resumidamente, os materiais didaticos mais utilizados por vocé em sala de aula.

PARTE V

1 - Existe, um plano de curso, projeto, e/ou ementa de disciplina para a drea de musica na
escola em que vocé trabalha?
Sim () Nao ()

2 - Vocé costuma planejar suas aulas:

( )Sempre

( )As vezes
( )Raramente
( )Nunca

3 - Vocé conhece os Pardmetros Curriculares Nacionais- Arte(PCN) destinados ao(s)
nivel(veis) de ensino que vocé atua?

( )Sim
( )Um pouco
( )Nao

4 - Voceé considera os Parametros Curriculares Nacionais- Arte(PCN) em sua prética
pedagogica?
Sim ( ) Nao ()

Caso considere, descreva os aspectos dos PCN-Arte considerados:

5 - Indique as atividades desenvolvidas por vocé (ou por outros professores de Arte) na
escola:

)Coral.

)Conjuntos instrumentais.

)Conjunto vocal e/ou Banda.

)ApresentacOes Musicais.

)Oficinas de Muisica.

)Idas a apresentacOes musicais fora da escola
)Outras.

NN AN AN AN AN
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6 - Indique o aspecto mais trabalhado por vocé em sala de aula:

( )Técnica

( )Execucdo
( )Criagao

( )Literatura
( )Apreciagdo

7 - Indique o aspecto menos trabalhado por vocé em sala de aula:

( )Técnica

( )Execucdo
( )Criagao

( )Literatura
( )Apreciagdo

8 - Qual o educador/educadora e/ou tedrico da educacio (e/ou educador musical) cujas idéias
mais influenciam sua prética pedagdgica?

(Vocé pode optar por mais de um nome. Caso vocé€ nao seja influenciado por educador algum,
deixe o campo abaixo em branco.).

9 - Que questdes/aspectos apresentados por esses educadores (caso vocé tenha preenchido o
campo acima) se destacam em sua pratica pedagdgica?

10 - Cite os 3 principais objetivos que vocé pretende alcancar com seu trabalho como
professor(a) de miusica da rede piblica municipal:

11 - A escola da rede publica municipal em que vocé trabalha é:

( )De ensino basico regular (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e/ou EJA)
( )De ensino especializado em Artes.
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12 - Utilize o espaco abaixo para registrar algum aspecto importante sobre o seu trabalho que
nao foi abordado neste questiondrio.




