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Introdugéo:

Neste trabalho, pretendo refletir teoricamente sobre a formagao do gosto musical a luz de
trés autores, quais sejam, Pierre Bourdieu, Forquin, e Maura Penna. A leitura daquele me permitiu
uma maior aproximagfo com as formas de acesso a arte na Franga, pais indiscutivelmente
conhecido em termos de incentivo 4 arte. Bourdieu, em trabalho conjunto com Darbel, releva que a
Franga ¢ um pafs no qual opera constitui¢do de um, digamos, “status quo artistico”, desvelando, ao

meu ver, um mito de que somente nos paises periféricos que existe este tipo de segregacfo.

Tendo em vista o que Bourdieu ¢ Darbel nos revelam, no segundo capitulo fago um
percurso no qual procuro responder a uma indagagfio: mediante o fato de que na Franga existe este
tipo de excluséo, e conseqiiente manutengéio do status quo, terfamos no Brasil que tipo de educagdo
artistica? Ou melhor, operaria no nosso pafs uma exclusio maior e mais radical a porto de construir
instrumentos/artefatos/instituigdes que constituiriam mecanismos de total exterminio de acesso &
chamada arte (erudita), tendo como fim um deslocamento do proprio conceito de arte? Veremos,
entdo, que Forquin nos dé pistas interessantes para pensar esta questfio, ao colocar em evidéncia que
a educagéo artistica nas classes sociais mais desfavorecidas e carentes fazem uma arte “utilitarista”,
por justamente ndo desenvolverem uma “sensibilidade” ao “cédigo artistico” que permitiria a estes
individuos verem e sentirem o que ¢ a arte erudita. Portanto vemos, com Forquin, que o
deslocamento do “conceito” de arte estd no proprio sujeito que experimenta ou ndo o processo de

sensibilizacfo 3 arte (erudita).

E, no dltimo capitulo, em resposta a indagacio aqui apresentada, e tendo em vista a
importéncia da educacfio artistica na escola, como coloca Forquin (pois teria a escola o poder de
diminuir a distdncia entre duas criangas que experimentam ou nfo diferentemente o processo de
“sensibilizagéo artistica” — fundamental para a formaggio do gosto artistico), trago a questiio central
deste trabalho: o musicalizar, entendido aqui enquanto processo de “musicalizagfio”, é constitutivo

do gosto musical?

Portanto, com Penna, apreciamos que no Brasil, pais que faz parte do conjunto de paises
periféricos, € no qual a escola atravessa a constitui¢io do sujeito — na medida mesma em que ela, no
seu processo de historicizagfio no Brasil, atravessado pelas formas de saber e do que se deve ou nio
saber, determina os sujeitos escolarizados e ndo escolarizados (cf. Mariza V. Silva, 2000) - , a arte é
um privilégio das elites. Nesse contexto, a educagiio musical e a musicalizacio mostra-se como uma
processo marginalizador: ha a musica “boa” (erudita, populares préximas ao padriio erudito, entre

outras) e ha a musica “ruim” (comercial, de protesto etc.). Mediante isso, Penna desvela um



processo no qual a arte configura “guetos”, constituindo-se, portanto, como manutencio

quo.

Por fim, este trabalho pretende, ao colocar em questdo o prdprio estatuto
educagfo musical e para quem ela se destina, destacar a importancia da musicalizagio,

vista que € constitutiva ao sujeito e, portanto, do seu gosto musical (e artistico).

Em primeiro lugar, julguei relevante considerar o contexto onde o educador ¢ o
seja, os dois sujeitos que participam do processo educativo, tendo em vista que sfo os
sujeitos que participam da relacfio educagéo-aprendizagem. Posteriormente a isso, é
considerar o contexto histérico que cada sujeito — aluno e professor e/ou educador — es
desse modo, considero necessario também buscar a importancia de outras relagdes e i
existentes no cotidiano destes individuos. Das diversas (podemos dizer intimeras)
existentes, podem ser citadas a formagdo do professor ou educador e quais sio os
transmissdo de cultura que esse professor tem contato; assim como as relagdes que faze
vivéncia do educando, como vivéncia familiar, circulo de amizades, bem como os

transmiss&o de cultura a que eles t8m acesso.

Como este é um trabalho teérico, procuro apresentar uma reflexfio inicial a ce
tema. Almejo fazer suposi¢des, hipdteses apoiando-me numa bibliografia escolhida em

com Jorge Schroeder.

Esse tema ¢ bastante complexo e, para que afirmagdes mais significativas venh
seria necessario um maior tempo de pesquisa, de uma bibliografia mais abrangente, além
outras metodologias de pesquisa, tais como observagdes de campo, entrevistas, dados es
dentre outros. Entretanto, é necessario um inicio. E, um dos pontos que inicialmente m
atencio, refere-se ao modo como os gostos das pessoas préximas a mim sdo diferentes

meu gosto por certos tipos de musica se transformou com o passar dos anos.



Um percurso em Bourdieu e Darbel:
a desigualdade do acesso ao cédigo artistico

As pesquisas realizadas por Bourdier na Europa mostram que o acesso as obras culturais ¢
um privilégio daqueles que possuem maior grau de escolaridade. Por analogia podemos levantar a
hipétese de que o mesmo ocorre no Brasil, ou seja, que quem tem mais acesso aos meios culturais
geralmente pertence 4 elite. A necessidade de consumir produtos culturais pouco existe nas pessoas
menos cultas, como colocam Bourdieu e Darbel (2003: 69) quando afirma que a “necessidade

*

cultur ¢ produto da educagfio, diferentemente das “necessidades basicas”, que estd
infrinsecamente ligada ao sistema bioldgico do ser humano e, portanto, caberia 4 escola ter como
um de seus papéis possibilitar o desenvolvimento da necessidade cultural e oferecer os meios para

que tal necessidade fosse satisfeita.

Na segunda parte do livro “O amor pela arte”, Bourdieu e Darbel expdem uma analise de
uma pesquisa na Europa sobre o perfil daqueles que fregiientam museus. Os autores afirmam que
individuos com menor grau de escolaridade sentem uma maior dificuldade em decifrar o cddigo da
mensagem artistica, além do que estes néio visitam museus com a mesma freqiiéncia dos individuos
mais cultos, além do que, passam um menor tempo observando uma determinada obra, pois a
mensagem transmitida pela a obra de arte depende dos conhecimentos prévios do codigo utilizado
nela por parte do individuo que a observa.

A obra de arte considerada enquanto bem simbélico nfo existe como tal a nio ser para quem
detenha os meios de apropriar-se dela, ou seja, decifra-la. O grau de competéncia artistica de um agente
avaliado pelo grau de seu controle relativo ao conjunto dos instrumentos da apropriagio da cbra de arte,
dispeniveis em determinado momento do tempo, ou seja, os esquemas de interpretagdo que sao a condigdo
da apropriagdo do capital artistico, ou em outros termos, a condi¢lio de decifraclio das obras de arte
oferecidas a determinada sociedade, em determinado momento do tempo. (Bourdicu e Darbel, 2003: 71).

Segundo os autores, faz parte do conhecimento de um individuo a educagiio que ele
recebeu e 0 meio em que ele esta inserido. Se a mensagem for muito complexa para o observador,
ele ndo compreende a real intengio dela e a observa por menos tempo. A partir dessa reflexdo, o
autor define a competéncia artistica de um individuo como o conhecimento prévio que possibilita a
ele meios para decifrar a mensagem de uma determinada obra, cito:

A competéncia artistica define-se, portanto, como conhecimento prévio dos principios de
divisdo propriamente artisticos, que permitem situar uma representagdo, pela classificagio das indicacdes
estilisticas que ela contém, entre as possibilidades de representagiio que constituem o universo artistico.
(Idem, 73)

Conforme os autores, a obra de arte pode ser percebida de maneira propriamente estética

ou de maneira oposta a esta estética, através da manifestagio do gosto. Dessa maneira, o primeiro



5

modo de perceber a arte consiste em evitar considerar que ela estd ligada somente a si mesma,
negando, assim, o lado emocional ou intelectual considerando apenas seus tragos estilisticos que a
aproxima de outras obras. O segundo modo apresentado pelos autores refere-se ao gosto: o gosto

das classes populares exige que toda imagem possua um papel, uma fungdo.

E codigo artistico € definido pelos autores como uma estrutura organizada calcada na
realidade social, portanto, impregnada de ideologias, e, como elas, independe das vontades e das

consciéncias humanas, impondo-se aos individuos.

O cddigo artistico, como sistema de principios de divisdes possiveis em classes complementares
do universo das representagbes oferecidas a determinada sociedade em determinado momento do tempo,
assume ¢ cardter de uma instituiglo social. Sistema historicamente constituido e baseado na realidade
social, este conjunto de instrumentos de percepg#o que constitui o modo de apropriagdo dos bens artisticos
(e, de forma mais geral, dos culturais) em determinada sociedade, em determinado momento do tempo, nfio
depende das vontades, nem das consciéncias individuais, além de impor-se aos individuos singulares, quase
sempre sem seu conhecimento, definindo as distingSes que eles podem operar e as que lhes escapam. Cada
¢época organiza o conjunto das representagdes artisticas segundo um sistema institucional de classificagiio
que lhe ¢ préprio, encontrando analogias ou distingdes entre obras que em outras épocas eram consideradas
distintas ou semelhantes; além disso, os individuos sentem dificuldade para pensar em outras diferengas

que ndo sejam aquelas que o sistema de classificagdo disponivel lhes permite pensar. (Idem, 75).
Portanto podemos afirmar também que o cédigo artistico, e, portanto, o musical, é

historicamente constituido, em conjunto com a apropriagio dos bens culturais, numa determinada

sociedade, num determinado momento.

Ora, se histéria ¢ sociedade constituem e determinam a leitura do cddigo artistico de uma
dada obra de arte temos que os individuos das classes menos favorecidas, por falta de formagfo
escolar adequada, € por vezes a falta o acesso  escola, o impossibilita a apropria¢fio da mensagem
da obra de arte, pois a compreensao real da mensagem que ela apresenta ndo serd compreendida, o
que dificulta que ela adquira um significa para esse perfil de espectador, visto que ele ndo tem o
conhecimento prévio do cédigo, ou seja, que & inexistente e o individuo pode atribuir a obra de arte

um significado puramente funcional. E o que lemos em Bourdieu e Darbel (2003:76-77):

- @ legibilidade de uma obra de arte para um individuo particular depende da diferenga entre o
codigo, mais ou menos complexo e requintado, exigido pela obra e a competéncia individual, definida pelo
grau de controle atingido por cada sujeito relativamente ao cédigo social que, por sua vez, é mais ou menos
complexo e requintado. Pelo fato de que as obras que constituem o capital artistico de determinada
sociedade, em determinado momento do tempo, exigem cédigos desigualmente complexos ¢ requintados,
portanto, suscetiveis de serem adquiridos, com maior ou menor facilidade ¢ rapidez, por uma aprendizagem
institucionalizada ou ndo, eles caracterizam-se por diferentes niveis de emissio, de modo que a legibilidade
de uma obra de arte para um individuo articular depende da diferenca entre o nivel de emissdo, definido

como grau de complexidade e de sutileza intrinsecas do c6digo exigido pela obra, € o nivel de recepedo,
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definido como O grau de controle atingido por €5s€ mdividuo relativamente a0 codigo exigido pela obra.

Com 1880 percebemos com que 08 instrumentos de percepsdo sobtedeterminados pelos
citados nivel de emissio e de recepgdo de uma determinada obra surgem historicamente conforme
um determinado contexto social, € que estes instrumentos 130 podem ST dissociados dos
instrumentos de produgdo da obra, uma vez que ela & realizada pelo artista que a criou e pela

sociedade em que O espectador esta inserido.

Os periodos de classicos, de acordo com Bourdieu © Darbel, $80 distintos grosseiramente
dos periodos rupturas: nos periodos classicos, um estilo alcanga sud perfeigio esgotando todas as
possibilidades oferecidas “por uma arte de inventar herdada”; ja nos periodos de ruptura, “em que
se engendra uma nova arte de inventar”, nas palavras do autor, ¢ evidente O rompimento com as
tradigdes estéticas do periodo anterior envolvido por um contexto social, histdrico, cultural €
politico. (1dem, 77) Com iss0, 2 falta do conhecimento do c6digo artistico de wm individuo, ndo
permite @ ele a legibilidade de uma obra inovadora. Pois, ha um codigo maior que engloba todas as
classes, divisoes € subdivisdes, 0 que permite caracterizar s¢ uma obra pertence a época primitiva,
classica ou tardia de um estilo, por exemplo:

Para quem disponha de apenas do principio de divisio em arte romana € em arte gotica, todas as
catedrais gbticas encontram-se¢ alinhadas na mesma classe ¢, desta forma, permanecemn indistintas, enguanto
uma maior competéncia permite identificar as diferengas entre 03 estilos proprios as &pocas “primitiva”,
“classica” @ weardia”, ou ainda reconhecer as obras de determinada escola no jmbito de cada um desses
estilos. (Idem, 74)

Entdio, os autores afirmam gue uin individuo que ndo tenha conhecimento do codigo
artistico néo pode compreender obras de rompimento com a tradigdo de um estilo, pois ele ndo pode
perceber na obra a intengdo de rejeigao, de ruptura com © anterior.

__ a aptiddo do individuo para suspender todos os c6digos disponiveis 2 fim de se confiar 3
propria obra —no que esta possui, 2 primeira vista, de mais ins6lito — pressupoe 0 perfeito controte do c6digo
dos codigos queé regula 2 aplicagdo adequada dos diferentes c6digos sociais objetivamente exigidos pelc
conjunto das obras disponiveis em determinado momento do tempo. (Jdem, 78)

Portanto, segundo 08 autores (p. 79), quem ndio ieve acesso aos instrumentos de percepga!
para 0 desenvolvimenio da competéncia artistica € do conhecimento do codigo artistico, seja pe
parte da escola, seja por parte da familia, estd condenado a uma percepgao da arte calcada €

experiéncias do seu cotidiano.

Os autores afirmam queé individuos menos cultos estdo condenados a apreender 2 obra ¢
arte como se fosse um simples objeto do mundo (p. 80), exigindo da obra umm realismo, uma cop

fiel do mundo real, pois ndo existem nestes individuos categorias especificas de percepgdo; des!

modo este individuo reduz a obra a uma representagdo do seu mundo cotidiano. Afirmam ainda qt
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De acordo com Boudieu e Darbel (2003:93),

... 08 Visitantes orientam sua escolha para os pintores mais célebres e mais consagrados pela Escola com uma
freqiténcia tanto maior quanto menor é seu nivel de instrugio; pelo contrdrio, os visitantes mais cultos,
residentes nas grandes cidades, sfo os vnicos a citar pintores modemos que tém menos possibilidade de
encontrar [ugar no ensino. O acesso aos jufzos de gosto, classificados como “pessoais”, é ainda um efeito da
instrucéio recebida: a liberdade de se libertar das restrigdes escolares pertence apenas aqueles que assimilaram
suficientemente a cultura escolar para interiorizar a atitude automatizada em rela¢fio a essa cultura, ensinada
por uma Escola tdo profundamente impregnada pelos valores das classes dominantes que ela retoma, por sua
conta, a desvalorizagdo mundana das priticas escolares. A oposigdo escolar entre a cultura candnica,
estereotipada ¢, como diria Marx Weber, “rotinizada”, por um lado, ¢, por outro, a cultura auténtica, libertada
dos discursos escolares, s6 tem sentido para uma infima minoria de homens cultos porque a plena posse da
cultura escolar € a condigo da superagdo da cultura da Escola em diregZo & cultura livie — ou seja, libertada

de suas origens escolares — considerada pela classe burguesa e sua Escola como o valor dos valores.

Dessa maneira, € possivel afirmar que o gosto ¢ de fato fruto de uma educago, seja ela
familiar, ou escolar e, portanto, é constituido historicamente e socialmente. Entfio podemos
perceber também porque a educagio institucionalizada é importante para formago do gosto.
Ressalto que ndo podemos afirmar que o gosto da elite é mais importante ¢ melhor que os outros;
muito menos que a cultura erudita seja methor que a cultura popular. Se afirmarmos que a elite
apresenta gosto e cultura superiores ao restante da sociedade, tomaremos uma postura irresponsavel
e preconceituosa bem como impregnada de etnocentrismo. Devemos, sim, compreender a diferenca

da constitui¢do de cada gosto.

Tido como bom gosto, aquilo que constitui a preferéncia dos membros mais cultos,
podemos afirmar que € compreendido desse modo, pois A “agdo homogénea e homogeneizante,
‘rotinizada’ e ‘rotinizante’ da instituigo escolar”, nas palavras dos autores, j4 estd impregnada de
valores e ideologias elitistas (Idem, 96). Segundo eles, os sujeitos de classes mais cultas
demonstram a experiéncia culta que vivenciaram e ndo se pode negar que tal experiéncia &

concebida de modo tradicional,

Outro dado importante da pesquisa refere-se ao fato de que, na Franga, criancas de classes
mais desfavorecidas socialmente visitam museus apenas através da Escola. Nfo temos como
afirmar este dado em nosso pafs, embora acreditemos que no Brasil a situacio seja parecida em
escolas préximas a grandes centros culturais. Pode ser que esta situagfo seja ainda mais grave, pois
¢ grande o ntimero de institui¢des escolares brasileiras que estfio localizadas muito distantes desses

centros.

Ainda menciono com que olhos a sociedade burguesa vé o ensino das artes em geral.
Embora a elite burguesa incentive o consumo da arte, ela ndo atribui o reconhecimento a prética

dessas artes, tampouco aos produtores profissionais das artes. A arte é vista, pela sociedade
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capitalista, como algo inutil, pois é vista por muitos como algo apenas agradavel, destinada a
recreagdo e ao entretenimento. O trabalho do artista nio é considerado como um verdadeiro
trabalho, mas como um deleite prazeroso. Bourdieu e Darbel citam Kreisleriana de Hoffman:

E evidente que, ao crescerem, as criangas devem renunciar A pratica da arte; com efeito, tais
coisas ndo podem convir a homens sérios e, muitas vezes, levam as damas a negligenciar os deveres
superiores do mundo. Desde entfio, limitam-se a ter uma fruig4o passiva da musica e fazem com que, em seu
lugar, esta seja tocada pelos filkos ou artistas profissionais. Desta adequada definig3o da arte, conclui-se que
0s artistas — ou seja, pessoas que dedicam (na verdade, de forma bem absurda!) sua vida inteira a uma
ocupagéo que serve apenas para sua recreagfo e distragiio -- devem ser considerados como ralé e 56 devem ser
tolerados por colocarem em pratica o miscere utili dulce. Nunca um homem de bom senso e de mente madura
ird atribuir ao mais excelente artista uma estima semelhante aquela que dedica um laborioso escrivio ou, até
mesmo, ao artesdo que confeccionou a almofada em cima da qual estd sentado o conselheiro em seu gabinete
ou o comerciante diante do caixa: com efeito, uns tém em vista o atil, enquante outros ligam somente para o
agradivel. Portanto, o fato de nos mostrarmos delicados ¢ amaveis para com o artista s6 pode ser a
conseqiiéncia de nossa civilizagdo e de nossa bonomia que nos levam exatamente a sermos gentis e frivolos

com as criangas e com as outras pessoas menos sérias. (Hoffiman apud Bourdieu e Darbel, 2003:99)

E possivel de percebermos uma contradigdo que aqui se apresenta: sé6 os membros de
camadas superiores, os mais cultos t&m acesso real a arte legitima. Porém, o profissional da arte n#io
¢ visto como alguém digno. Por vezes, é tido como vagabundo. Podemos notar, entdo, nessa citacfo

que Hoffman compara o artista a uma crianga: estas sdo pessoas que néio devem ser levadas a sério,

resta apenas ter paciéncia e ser afaveis para com esse tipo de sujeito.

Ainda que a educagdio artistica tratada pela escola nfio seja a mais adequada e tenha um
espago muito restrito, julgamos que a esta institui¢cfio caberia possibilitar a familiaridade com o
mundo artistico, uma vez que o acesso as obras culturais ¢ distribuido de maneira muito desigual na
sociedade capitalista. Em individuos da classe dominante, a incitagdo & pratica cultural exercida
pela educacio escolar ndio pode ser desconsiderada na concepgio do gosto desse sujeito,

considerado pela sociedade um gosto “mais refinado”.

Segundo os autores (p. 101), a escola, embora oriente sua educago cultural
exclusivamente as obras literdrias, permite criar o que eles denominam “disposigdo transponivel”,
para admirar outros tipos de artes. A disposigio transpronivel trata-se de um sentimento de
admiragio de outras classes artisticas que surgem aos poucos, o qual est4 relacionado a um estatuto
social e escolar. Do mesmo modo, segundo estes autores, nasce uma aptidio também generalizada ¢

transponivel em relagfo a classificagdo de autores, géneros, escolas ou épocas.

Atraves de dados estatisticos obtidos em suas pesquisas, afirmam, ainda estes autores, que
conhecimentos € gostos tém uma predisposi¢éio para se constituir em blocos ligados ao nivel de

instru¢do do individuo, sendo que conhecimentos e gostos em pintura podem ser perfeitamente
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associados as estruturas de conhecimentos e gostos em outros tipos de arte, como teatro, cinema e
musica.

A melbor prova de que os principios gerais da transferéncia das aprendizagens sfio vilidos,
também, relativamente as aprendizagens escolares reside no fato de que as préticas de um determinado
individuo ou, pelo menos, dos individuos de uma categoria social ou de determinado nivel de instrugdo,
tendem a constituir um sistema, de modo que um certo tipo de pratica em um dominio qualquer da cultura
estd associado, com uma probabilidade bastante forte, a um tipo de prética equivalente em todos os outros
dominios. (Bourdieu e Darbel, 2003, 102)

Um dos limites apresentados pela viséo culta e pela educagdo escolar, em relagdo i arte,
consiste no fato de que a arte é concebida através de um modo particular de aquisigio que se baseia
na visdio da elite, opondo-se ao olhar ingénuo de alguém que v& uma obra pela primeira vez. Por
esse prisma, a institui¢gio escolar considera a sua viso, em relagio as artes, a inica maneira correta
de compreendé-la, e prega esta postura aos seus usurdrios. Desse modo, a escola transmite seu saber
sistematizado das artes como se este fosse o nico modo, 0 modo legitimo de interpretar as obras.
Entdo, a interpretagéio exemplo de um autodidata, por exemplo, € desconsiderada, uma vez que ele
néo adquiriu seus conhecimentos através do conhecimento metodologizado da instituicdo escolar.
Além do mais, a familiaridade que a escola pode proporcionar ao aluno j4 estd impregnada de
valores e ideologias da elite, por isso, esta familiaridade pode proporcionar ao individuo o

sentimento de pertencer ao mundo culto.

Outro limite apresentado pela escola consiste em tratar a arte de modo na base da aula
expositiva, seja ela puramente histérica, ou estética, ou outra qualquer, onde ha o predominio da
fala do professor. Ora, desse modo, a arte continua distante, pertencendo a um mundo a parte fora
do alcance do aluno. Tal fato nos leva perceber que o ensino sistematizado dessa instituigio
tradicional considera que o aluno apresente um conhecimento prévio do assunto, uma competéncia
artistica j4 desenvolvida anterior 4 vivéncia escolar. Todavia, tais conhecimentos encontram-se
distribuidos de maneira muito desigual socialmente. Além do que, acredita-se que a aprendizagem
obtida na escola € a tnica maneira de se aprender arte, o que acarretaria numa “maneira correta de
consumir os bens culturais”, nas palavras de Bourdieu e Darbel (idem, p.104). Segundo os dados
estatisticos da pesquisa a primeira visita a um museu acontece mais precocemente, & medida que a

familia tem nivel mais elevado de instrugio.

A escola, ao se eximir do papel de transmissio de cultura e passar tal responsabilidade
para a familia, legitima e perpetua as desigualdades sociais. Ao conceber a competéncia artistica
como algo pré-existente num individuo, a instituigio escolar desconsidera que esses conhecimentos

sejam mal distribuidos socialmente aos alunos.

A escola, cuja funcdo especifica consiste em desenvolver ou criar as disposigSes que fazem o
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homem culto e constituem o suporte de uma pratica duradoura e intensa, a0 mesmo tempo, de forma
qualitativa e quantitativa, poderia compensar (pelo menos, parcialmente) a desvantagem inicial daqueles que,
em seu meio familiar, nfio encontram a incitagiio & prética cultural, nem a familiaridade com as obras,
pressuposta por todo discurso pedagégico sobre obras, com a condigdo somente de que ela utilize todos os
meio disponiveis para quebrar o encadeamento circular de processos cumulativos ao qual estd condenada
qualquer ag8o cultural. (...) Ao proceder como se as desigualdades em matéria de cultura ndo pudessem se
referir sendio a desigualdades de natureza, ou seja, desigualdades de dom, e ao omitir de fornecer a todos o
que alguns recebem da familia, o sistema escolar perpetua e sanciona as desigualdades iniciais. (Idem, 108)
Quando se nega que existe essa diferenca social em relagfio aos acessos aos bens culturais,
adota-se uma postura que se baseia na crenga do dom, onde surge a ilusio carismatica. Esta
ideologia do dom natural (ou ideologia carismatica) entende a experiéncia auténtica como afeiciio
do corag@o, segundo os autores. Tal ideologia acredita que a compreens#o da arte acontece de modo
imediato, através da intuigio e, ndo considera as condi¢Ses sociais e culturais do meio em que um
determinado sujeito se encontra. Esta ideologia acredita também na concessio de uma graga divina
e nega, assim, a habilidade e virtuosidade adquiridas através de uma longa familiarizaggo, ou frutos
de uma aprendizagem trabalhada sistematicamente, rejeitando a questio sociolégica vivenciada
pelo sujeito que parte do pressuposto que “a titulo de ato de decifragéo, a posse da cifra que serviu

para codifica-la” (idem, p. 110).

Desse modo, € possivel afirmar que a apreenséio da obra de arte depende da competéncia
artistica que o espectador tem desenvolvida, ou seja, uma obra de arte s6 serd compreendida
realmente, se o sujeito que a observa tiver apreendido o conhecimento do codigo artistico, tanto no
geral, que se refere a arte como um todo, quanto no cédigo artistico especifico da obra; assim como
o valor, a intensidade e a modalidade da comunicagio pedagdgica dependem da cultura vivenciada
no cotidiano do aluno. O conhecimento do codigo, em parte, pode e deve ser trabalho na escola,
que apresenta dentre outras diversas fungfes, transmitir os meios para a apropriacio da cultura
erudita. Segundo Bourdieu e Darbel, os modelos de cultura, assim como o de linguagem utilizado
pela escola, podem aproximar o aluno do conhecimento transmitido pela instituiciio escolar ou

entfo distancia-lo de desse conhecimento, perpetuando as desigualdades sociais.
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Um percurso em Forquin:
o papel da escola na formagéo da sensibilidade artistica

Se na Franga a distribuigdio do conhecimento do cédigo artistico é feita de maneira
desigual, como nos mostra Bourdieu e Darbel (2003), posso supor entio que esta desigualdade
também se encontra na sociedade brasileira, talvez de maneira mais acentuada, onde os problemas
de desigualdades econdmicas e sociais sfo muito mais graves. Acredito ainda que, ao levantar tal
hipétese e apoiando-me na discussdo do capitulo anterior, posso afirmar que o conhecimento do
cddigo artistico e a sensibilizago para a arte nos individuos que possam vir a ter um contato com
qualquer tipo de arte nfo atingem um ponto que os permitam compreender uma obra qualquer e

analisa-la criticamente,

Tendo em vista que a distribui¢do de renda em nosso pais é extremamente desigual, o
estudo de artes em geral, mais especificamente o estudo de musica, do qual trato aqui sendo ele
oferecido geralmente por instituigdes privadas ou professores particulares, € ao lembrarmos que no
Brasil ha poucas instituigées que oferegam ensino de musica gratuitamente, podemos supor que s&o

poucos aqueles que tém condiges financeiras de investir neste tipo de estudo.

Atualmente o ensino de muisica, nas escolas pliblicas brasileiras, faz parte da disciplina
Educagéo Artistica em conjunto com artes cénicas, artes visuais ¢ danga, sendo que é destinado a
essa disciplina apenas uma hora de aula por semana.. A nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacéio
modificou o termo Educagéio Artistica para Ensino de Artes e este passou a ser obrigatério em todos
os niveis da educacéio bésica, com a finalidade de promover o desenvolvimento cultural dos alunos.
(LDB, 1997, artigo 26, parigrafo segundo). E previsto pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN’s) que musica, artes visuais, teatro ¢ danga sfio as artes englobadas no ensino de artes da

educagéo basica, entretanto, nio ha indicagdes de como eles devem ser ministrados.

Segundo Liane Hentschke e Alda Oliveira em seu artigo 4 Educagdo Musical no Brasil
“as escolas acabam admitindo professores nem sempre capacitados para abarcar a tarefa do ensino
de musica, dentre eles amadores ou professores de outras areas” (p. 50). As autoras acrescentam que
presenciamos uma confuséo histdrica com o termo artes, entendido como sinénimo de artes visuais,
além do que ¢ sugerido nos PCN’s que a escola decida qual das linguagens artisticas sera oferecida
aos alunos, e possibilita a instituigéo escolar certa autonomia respeitando as caracteristicas regionais
de cada escola. Desse modo a educagfio musical ficou 4 margem do ensino de artes nas escolas
piblicas brasileiras. As autoras afirmam que em 1987, no 1° Simpésio Nacional sobre a
Problematica da Pesquisa e do Ensino Musical no Brasil (SINAPPEM) foram constatados que

devido a faita de educagdo musical nas escolas a formagdo pré-universitaria em misica é realizada
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em escolas e conservatorios particulares o que dificulta o ingresso mais amplo e democritico de
estudantes em cursos superiores de musica. Ainda que os Referenciais Nacionais de Educagio
Infantil aborde o ensino de muisica e sua importéncia para formag#o das criangas de 0 a 6 anos, ndo
¢ exigido que as escolas tenham um profissional com formagio especifica em musica. Desse modo

garante-se um ensino de artes, mas ndo uma educagdio musical nas escolas ptiblicas em nosso pafs.

Criangas que talvez tenham alguma vontade para aprender as artes podem perder a
oportunidade de desenvolverem-se artisticamente, pois nem todos tém a chance de fregiientar aulas
particulares, ou pagar um conservatério, ou uma escola de Belas Artes, devido a sitnagdo
econdmica e social em que se encontram. Ir a0 museu, ou assistir a concertos, ou pecas de teatro,
visitar exposigdes de artes faz parte de algumas excursGes esporadicas que acontecem nas escolas,
portanto, deve ser ainda mais dificil para aqueles que estdo situados mais distantes desses centros

culturais.

A questfio do acesso restrito & arte que as camadas mais desfavorecidas vivenciam em
nossa sociedade urbana, industrial e capitalista ¢ um fator de extrema importéncia, talvez até

determinante na formagfo do gosto artistico dos individuos.

Forquin, em seu texto “Educago artistica - para qué?”, questiona a finalidade a Educagfo
Artistica ¢ aborda o tema afirmando que atualmente a sociedade capitalista vivencia uma crise do
meio ambiente que ndo deve ser reduzida apenas a problemas ecoldgicos, mas também abrange a
formagdo moral, a nogéio estética, e até os niveis sociais de percepgfio ¢ memoéria, bem como a
sensibilizagdo dos individuos, uma vez que grande parte das pessoas vé apenas o aspecto utilitarista

dos objetos. O autor apresenta trés pontos relevantes quanto a questo levantada por ele:

1°) O desenvolvimento da criticidade e consciéncia - que deve ser “exigente e ativa”,

segundo ele - ao que se refere a qualidade de vida cotidiana do ser humano e, nfio o amor pela arte;

2°) Propiciar um desenvolvimento global da personalidade do ser humano e ndo aptiddes

artisticas;

3°) A Educagdo artistica visa a “utilizagfio de métodos capazes de produzirem a
alfabetizacdio estética (plastica, musical etc.), sem a qual toda expressdo permanece impotente e

toda criagdo € iluséria” (Forquin, 1982:25)

O autor considera como fundamento da Educagfio Artistica o entendimento da “totalidade
dos valores sensiveis do panorama da vida” (Idem, ibidem). Os estimulos sensoriais vivenciados no
cotidiano do ser humano - de acordo com o momento, a economia, etc. - influenciam a maneira de
como o mundo € visto. Ao refletir sobre a sociedade tradicionalista e a industrial, Forquin aponta

duas diferengas notérias entre elas.
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Dentro dessa generalizada crise referencial, o surgimento da feiira em massa, conseqiiéncia da
producdo em séric do predominio do principio da rentabilidade, do fato de as populagdes terem sido
arrancadas dos antigos equilibrios ¢ modos de existéncia, torna-se uma caracteristica geral da vida. A Beleza
refugia-se nos museus, espacos que lhes s%io reservados, torna-se assunto dos profissionais da arte ¢ de
estetas sem critério definidos, € consumida em lugares fechados e em horarios fixos, da mesma maneira
como a natureza ¢ fransformada em parques de lazer para os exaustos habitantes da cidade, 4vidos de
regeneragtes periddicas; enquanto isso, a vida cotidiana fica condenada & miséria sensorial, 4 cacofonia
industrial, aos excessos publicitdrios, & saturagiio de estimulos insignificantes. No nosso mundo industrial e
urbano, pode-se dizer que a feitira, a banalidade, o excéntrico, o disforme, o mediocre, o repetitivo, o
insipido, o estilo e sem interesse comstituem mais do que um acidente histérico ou produto de uma
degradagdio ocasional daquilo que poderfamos chamar o gosto, mais do que o efeito de ignorancia
acumuladas ou de uma incultura generosamente compartilhada: trata-se na verdade, do ambiente, da forma,

do rosto quase natural e necessério - pelo menos aparentemente - da vida inteira (Idem, 26-27)

Na sociedade tradicionalista, 0 modo de produgfio era artesanal, ou scja, havia a
subordinagfo dos objetos as necessidades e das fungdes as formas quase que naturalmente, segundo
o autor. Na sociedade industrial, entretanto, a produgfio caracteriza-se por ser em série e se
apresenta subordinada ao lucro e nfio & necessidades os meios de comunicagio de massa
influenciam fortemente as necessidades humanas através do marketing para que a produgfo
excedente seja consumida, gerando o consumismo exacerbado, estas caracteristicas culminaram,
segundo o autor, numa crise do meio ambiente. Esta crise néio deve ser reduzida a um problema bio-
ecologico, € este ¢ apenas um aspecto da vida humana. Pelo contrario, esta crise afeta todas as
instancias da vida do ser humano. Segundo o autor a crise afeta:

. 0s niveis sociais da percepgdo e da memoria, os valores morais, os critério estéticos, os pdlos da
afetividade, os pontos fixos da vida individual e familiar, os conceitos absolutos da consciéncia religiosa, as
categorias do pensamento intelectual que se dissolvem e se esvaem como fumaga, deixando os individuos
desamparados, soltos, suditos de liberdade que eles nfio reconhecen. (Idem, 26)

O que ha realmente, segundo o autor, é uma crise generalizada do referencial do belo, pois
os objetos sdo produzidos em série e as necessidades sdio manipuladas para que o excedente da
producdo seja consumido. Este ¢ um problema politico e pedagdgico, segundo Forquin. Politico
devido ao fato de haver o interesse em defender o meio ambiente - contra a polui¢dio, por exemplo.
Pedagdgico porque a opinigio piblica ndo tem a sensibilidade trabalhada e elaborada, o que poderia

e deveria ser feito na escola.

Entretanto, o que ¢ trabalhado na escola - geografia, matematica ete. - possibilitaria o
desenvolvimento da sensibilidade humana, ao tornar as outras 4reas de conhecimento interligadas &
educagdo artistica, se isto fosse realizado, mas nfio o é. Para tanto é necessario determinar o papel

especifico da educag#o artistica na institui¢o escolar.
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O desenvolvimento da sensibilidade néio consiste em exacerbar os sentidos do corpo, mas
enfatizar aspectos sensoriais e sensiveis ndo se restringindo apenas a visdo utilitarista de
determinado objeto, ou seja, possibilitar que a sensibilidade permita a percepgio da aparéncia ¢ néo

apenas qual a sua utilidade.

Como tornar mais “suportivel, ou menos avassaladora a mediocridade do panorama
cotidiano?” (p. 29) Isso ¢ possivel? E esse o objetivo da educagio artistica? O autor nos responde
que:

... a familiarizagdo com as obras de arte constitui, por exceléncia, um treino para a percepgio das aparéncias

enquanto aparéncias, contanto que elas atraiam - pelo menos do 4mbito da nossa cultura ocidental moderna e

da sua concepgio esteficista de arte pela arte - um olhar formal, atento apenas aos aspectos de escrita e de

construgdo, independente de qualquer significagdo funcional ou franscendente. A educagdo pldstica ¢
arquitetdnica, a sensibilizagdo a0 mundo sonore (e poético...) por intermédio das grandes obras, da
familiarizagdo cultural ¢ de um contato precoce e regular, constituem, portanto, um aprecidvel recurso
pedagdgico, um referencial inesgotdvel para a formag#o da sensibilidade. E preciso afirmar, porém, que nem
por isso devem ser evitadas as formas mais diretas de sensibilizagdo a0 meio ambiente, de despertar dos
sentidos, de educag#io estéfica: ensinar a crianga a prestar sistematicamente atengio s cores, formas, sons,
movimentos, estruturas espaciais e arquitetnicas, elementos naturais e artificiais que caracterizam a sua
paisagem vital - eis uma tarefa especifica; tanto mais util quanto mais jovens as criangas sobre as quais ela
for exercida e quanto mais consciente for o seu exercicio. (Idem, 29)
O desenvolvimento global da personalidade também € outro ponto considerado objetivo

da educacfo artistica. Mas a sensibilizagdo, de um modo geral, refere-se ao desenvolvimento global

da personalidade?

Observagdes citadas no texto de Forquin afirmam que alunos que estudam musica
conseguem bons resultados na escola. Saem-se tdo bem ou melhor que os alunos que permanecem
mais tempo na escola. Entretanto o principal objetivo da educagéio artistica ndo é contribuir para
formagdo intelectual do aluno, mas nfo se pode negar que a “pratica das atividades artisticas

representa a personalidade e especialidade dos seus intelectuais” (Idem, 31).

Apds essa constatacfio o autor afirma que a arteterapia, € mais particularmente a
musicoterapia, também tem um papel estimulante no que se refere a atividade artistica do individuo
e colabora para um melhor dominio do corpo e intelecto, auxilia no equilibrio psicolégico, na
expressdo, na comunicagio e, por conseguinte, na interagfio entres os seres humanos e o meio
ambiente em que estdo imersos. (Idem, 30). Portanto, para o autor:

Uma concepedo global de educagdo artistica quer dizer, além das suas ligag¢des com a educagio
fisica, com a formacdo logico-intelectual e com estudo do meio ambiente ecogrifico, também uma

pedagogia na qual os diversos tipos de expressdo estejam em relagdo uns com os outros, se prolonguem, se

completem e se reflitam mutuamente. (Idem, 31)

E!HﬁCﬁ:« MP-FF - BIBLICGTECA
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E possivel relatar minhas experiéncias pedagdgicas deixando claro que a expressio

musical € inseparavel de uma educagiio sensorial, gestual, bem como da descoberta de si mesmo,
assim como € insepardvel da aprendizagem da percepgdo de um auto-retrato, da percepgdo do
espaco em que um individuo esta inserido, ou como se ouve a si mesmo e o outro, assim como o
autor cita Simone Fontanel-Brassart — autora do livro Education artistique et formation globale —

que relata desse modo suas experiéncias pedagégicas da expressdo pldstica em turmas de primeiro
grau.

Uma pedagogia estética global €, portanto, antes de mais nada, uma derrubada das divisdes que

separam as diversas atividades expressivas

Mas ela € também um estabelecimento de relagdes entre as atividades de expressio e as de
sensibilizagdo (Ibidem)
E desse modo que Simone Fontanel-Brassart torna a iniciagiio as obras de arte com a

atividade uma iniciagdo mais completa, mais integra, segundo Forquin.

O autor apresenta alguns recursos que podem ser utilizados na iniciagfio a obra de arte, no
caso das artes pldsticas, tais como a descrigio, a tentativa e a preparagfio para o reconhecimento de

uma obra de um determinado estilo, no entanto deve-se evitar a reproducfio de obras.

Muitos professores de musica utilizam excessivamente a reproduciio, ndo incentivam a
criatividade e, muitas vezes, a Unica tentativa permitida é a reproducdo de uma obra determinada
por ele, e ndo pelo aluno. E quase inexistente o hébito de ouvir mésica numa aula de masica. Nio se
discute e pouco se reflete sobre ela, néo € incentivada a troca de informac8es e impressdes entre os
alunos. Tais problemas séo vistos ainda hoje como informais e irrelevantes, pois a real necessidade
de se ouvir, 0 que propiciar o contato com ¢la, néo é tida como atividade fundamental, Com tantos
problemas presentes no ensino de musica e de artes em geral, podemos perceber que eles sdo muito
semelhantes em suas estruturas. Desse modo o autor determina que a parte da atividade e
criatividade estéticas que caberia a pedagogia estd relacionada ao trabalho da espontaneidade
expressiva e a formag#o técnica.

..em todos os casos a sensibilizagdo cultural pressupde a atividade estética, embora esteja longe
de substitui-la; e nfio representa, alids, senfio um aspecto (momento ou coroamento) da sensibilizacio geral

aos valores plasticos, materiais, morfismos e grafismos de diversas ordens, abordados ou elaborados no

trajeto relativamente imprevisivel, embora dirigido, de uma atividade notavelmente polivalente. (Idem, 32)
A criatividade estética € entendida pelo autor da seguinte maneira:

.-a aptiddo para produzir de uma maneira especifica (ndo utilitaria) e diferenciada (segundo
individuos e ocasifes) acontecimentos, formas, objetos suscetiveis de cristalizagdo estética, ou seja, capazes
de mobilizar as virtualidades sensoriais e emocionais, as reservas de imagens do espago intimo, de acordo

com uma légica de jibilo e de comunicagio, e ndo de cdlculo ou de célera. (Thiden)
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O autor utiliza essa idéia aproximando-a, por analogia, da pedagogia da criagfio sonora de

Karl Orff, Kodaly e Martenot, que t8ém como proposta de atividade uma producio sonora especifica
e diferenciada (segundo os individuos, os instrumentos e os momentos, ou seja, as ocasides).
Mobilizar as capacidades emocionais do individuo para ter, como objetivo, a transformagfio da
expressividade bruta em comunicagfio organizada, bem como propiciar maior prazer daqueles que

realizarem as atividades propostas.

Forquin apresenta ainda a ambigiiidade que a expressdo “pedagogia da criatividade”
carrega, pois, segundo ele, conforme o sentido do conectivo “da”, o objeto dessa pedagogia pode
ser a criatividade, ou a criatividade € o fundamento e/ou agente dessa pedagogia. A maneira de se
conceber a pedagogia da criatividade, apontada pelo autor, tem como objetivo refinar a criatividade
tornando-a operatéria, propiciando ao individuo criador o poder de decidir com auxilio de sua
bagagem, dar sentido a sua criag@io fornecendo a ela um objetivo, uma universalidade, tornando-a
comunicativa com o mundo em que estd inserida. O segundo vi€s aponta que ndo hé necessidade de
educar a criatividade, pois ela ¢ a tinica for¢a capaz de educar, cabendo ao educador oferecer
oportunidade para que ela seja expressa pelo individuo. Nas palavras de Forquin, “...uma vez que a
crianga € espontaneamente criadora, espontaneamente poeta, artista dangarina, arquiteta, gedmetra,
etc. todo o resto vird de lambujem.”. (p. 33). Entretanto, esta segunda colocagio do entendimento da
expressio “pedagogia da criatividade”, vai contra o pensamento de Bourdieu, onde tudo €

construido socialmente.,

Entretanto, segundo Forquin, a educagfio artistica ao tomar esta Gltima visfio desprezando
qualquer consideragdo de eficiéncia técnica ficard estagnada e condenada. Todavia, se a tnica
preocupagio da educagdio artistica é a imposigfio de “receitas técnicas e modelos estereotipados”,
impedindo qualquer tipo de manifestagiio da imaginag@io e invengdio do individuo, tais praticas
tornam a escola uma institui¢do muito perigosa, perversa, e até antieducativa. Concordo com o
autor em relagdo a este ponto, pois educar ndo é adestrar. Essa ambigiiidade do ensino de educagéo
artistica pode ser notada muito facilmente ao tomarmos consciéncia desses conflitos entre a
preocupacéo e o apelo a criagfio, a espontaneidade e o aprendizado metédico sistematizado, Num
trabalho responsével, estes dois pontos devem ser bésicos e caminhar lado a lado.

Assim concebida, a nogfio de pedagogia da criatividade assume sentido concreto: em estado
natural, a criatividade artistica ¢ apenas uma virtualidade, um potencial, talvez uma esperanca. Ela s6 se
tornard forma, expressdo, linguagem, mediante a operagiio de um trabalho pedagégico. Ainda assim, &
preciso que este trabalho n3o se equivoque quanto ao seu objeto e destino: ndo se trata de inculcar arquétipos
ou esteredtipos, mas de dar instrumentos de expressdo. (Idem, 34)

Estes instrumentos de expressdio, segundo o autor, fazem parte da formagio da

sensibilidade. E essa construgfio da sensibilidade ¢ apresentada como cerne da educagfio artistica.
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Ao refletir sobre os momentos dessa educagfo, Forquin os organiza do seguinte modo: expressdo
livre e criatividade, iniciagfio técnica, consciéncia do meio ambiente, acesso as obras de arte.
Entretanto, ele considera que este ¢ um entendimento equivocado da questdo, pois esta nogio
denominada por ele mesmo de formagiio da sensibilidade vai de encontro com uma realidade
ambigua que é de natureza emocional e a0 mesmo tempo cultural. Desse modo, a criatividade é

vista por muitos ainda hoje como algo que um individuo tem ou nfo tem, e que, portanto, ndo é

passivel de ser educada.

O paradoxo da educagfo artistica, apresentado pelo autor, reside na construgéio, produgsio e
elaboragdo da aptiddo emocional do individuo, através do prazer estético, sendo que ele ocorre
fisicamente. Assim, Forquin apresenta a contradi¢io de uma pedagogia artistica que refere-se a
pretenséio de querer criar, produzir desenvolver e educar algo que pode nédo estar presente em um
individuo.,

E nisso que reside toda a ambigliidade ¢ toda a dificuldade: se a sensibilidade estética é uma
aptiddo de ordem emocional, como poderia ela dar margem a uma educagfio, com tudo que isto implica de
processo metédico, progressivo ¢ por que ndo dizer didatico? Inversamente, porém, se a sensibilidade
estética ¢ uma aptiddo preduzida, um comportamento cultural, por que teria ela de dar margem a uma
educacio especifica diferente do ponto de vista do sentido e da aplicagdo de nogdes metodolégicas habituais
(apresentagdo, progressdo, assimilagfio, controle) da formagfio intelectual. (...) Todo o nosso problema
consiste, portanfo, em pensar simultaneamente os dois termos: o prazer estético, ao mesmo tempo
acontecimento emocional, intimo, mas também produto cultural amplo, justifica uma pedagogia e justifica
20 mesmo tempo a necessidade de que essa pedagogia seja especifica. (Idem, 35- 36)

Forquin afirma ser possivel falar da existéncia de uma estética infantil, pois diversas
pesquisas demonstram que o gosto das criangas em relago as artes, ou seja, suas preferéncias
estéticas, ¢ constituido por um sistema de escolhas regulares, previsiveis, significativas, coerentes e
ndo como um resultado de escolhas puramente individuais. O autor considera que ao educador
interessa saber em que medida esses esteredtipos de sensibilidade s@o um produto do meio, uma

disposic¢do maleédvel e suscetivel de ser modificada pela educacgio escolar.

Um fato importante nfio pode ser negado: os adultos desprovidos de cultivo estético
reagem de modo diferente perante uma obra daqueles adultos que so familiarizados com a arte,

como vimos em Bourdieu e Darbel, no capitulo anterior.

Em relagéo a especificidade da percep¢fio estética, Forquin ressalta que;

O que mais impressiona na atitude das pessoas ndio familiarizadas com a pintura, a misica ou
qualquer outra forma de arte é no préprio momento em que sua boa fé cultural se manifesta com a maior
sinceridade e exatidfio, uma espécie de cegueira e surdez estéticas muito caracteristicas. N4o chegariamos
dizer que, frente & frente com a obra, eles nfio enxergam e ndo ouvem; mas que enxergam € ouvem

substancialmente outra coisa, ndo aquilo que enxergam e ouvemn os individuos informados e cultos. Toda
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percepgdo efetua-se segundo categorias, esquemas, modelos, normas ¢ estruturas, sem 0s quais tudo nfo
passaria de confusdo impossivel de ser decifrada, de massa difusa, de balbirdia sem significado (...). Desde a
primeira infincia, esta taxionomia cotidiana, esta classificacdo das coisas, esta organizagfio utilitiria do
mundo nos sdo ensinadas de modo explicito ou implicito, através da linguagem comum, dos
comportamentos sociais, dos habitos e costumes, de toda a sugestdo sutil, permanente e decisiva que molda e

adequa o individuo.

Ora, o que € patente na percepgio das obras de arte caracteristica das pessoas incultas é o fato de
que elas adotam para a sua apreensdo da obra de arte os mesmos esquemas sensoriais e intelectuais,
realistas, wtilitdrios e “qutocéntricos” que lhes servem de referencial de vida. Ao usarmos o termo
autocéntricos, queremos dizer que esses individuos reduzem tudo que véem a si mesmos e ao que estd em
volta deles (...) tendem medir a qualidade de uma obra pela sua fidelidade quase fotografica (...) rejeitando
qualquer forma de abstragio. Ou seja, ndo dispondo dos instrumentos de percepgdo adequados, utilizam
aqueles que estdo a sua disposigdo, e apreendem a obra de arte as avessas, segundo uma deformagio de tipo
utilitdrio ¢ realista simetricamente oposta a deformagdio esteticista que consiste, pelo contrario, numa
percepgdo formal, através de uma espécie de olhar de segundo grau, dos objetos e das situagSes da vida

comum, aliviando-os de seu peso de banalidade ¢ de sua seriedade pragmdtica. (Idem, 39-40)

Outros tipos de arte ndo figurativa, como a arquitetura ¢ a decoragio, sdo apreciadas pelos
individuos incultos pelo seu volume, tamanho, valor financeiro, bem como aquelas que sempre
estdo ligadas a um superlativo (como por exemplo, a mais aita torre ¢ mais novo prodigio, dentre
outros). Forquin afirma que essa mesma l6gica pode ser utilizada para que se compreenda a situagiio
da musica, visto que a aplicagfo de categorias é mais dificil devido a falta de referencial. Portanto,
Forquin acredita que “quando ndio se dispde de instrumentos de percep¢o que permitam ao
individuo “situar-se”, a miisica permanece sendo um mundo hermético, uma massa informe, um

ruido monétono ou aborrecido™ (p. 40)

O autor ainda questiona quais sfo os instrumentos de percepgfio, as categorias que
permitem a sensibilizagdo estética e, conseqilientemente, a apreensdio de determinada obra de arte,
enquanto arte e ndo como algo til, e, se também & possivel 3 transmissdo pedagégica desses
instrumentos. A partir dessas questdes, 0 autor apresenta sua reflexdio sobre o amor pela arte e a
competéncia artistica e cita Bourdier e Darbel:

... a sociologia determina, de forma simultaneamente l6gica e experimental, que a apreensfio adequada da

obra cultural, e particularmente da obra cultural erudita, pressupte, para a agdo de sua decifragéo € posse do

¢odigo pelo quai a obra foi codificada (Bourdier e Darbel, Apud Forquin, 1982: 41)
O autor concorda com Boudieu e Darbel e completa:

- 0 conhecimento prévio dos principios de divis3o propriamente artisticos que permitem situar um
representaglo através da classificagdic das indicagdes estilisticas que ela encetra, entre as possibilidades de
representagdo que constituem o universo artistico.... Perceber a obra de arte de maneira propriamente

estética, como significante que nada significa além de si mesma, ndo consiste, como alguns dizem, em
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abord4-la “sem vincula-la a nada que n#o seja ela mesma, nem emocional nem intelectualmente”, ou seja,
em entregar-se¢ 4 obra apreendida na sua singularidade irredutivel; mas em identificar os seus tragos
estilisticos. (Idem, 42-43)

Forquin coloca que ndo se deve negar que, para uma obra de arte ser compreendida e,
portanto, decifrada, antes & necessario que o codigo da arte seja conhecido-

... & leitura de uma obra de arte ¢ inseparavel da possibilidade de situar essa obra em relagéio a outras que

com e¢la se parecem, ¢ também em relagdio as que dela diferem {...) A percepgiio estética, tal como a

percepgdo linglistica, & uma percepeXo estética diferencia, um levantamento dos tragos estilisticos distintos
da obra. (Idem, 40)

A partir dessas colocagdes, 0 autor apresenta como defini¢fio de competéncia artistica a
apreensdo adequada - segundo o estilo, néio segundo o objeto representado - das semelhancas ¢ das
diferencas. A partir desse ponto é possivel afirmar a evidéncia de que a competéncia varia segundo

os individuos e os grupos sociais, assim como afirma Forquin.

Dessa maneira, € possivel compreender o porqué da preferéncia das pessoas que
vivenciam um contato com a arte de se identificarem mais com obras de arte cujos aspectos sio
mais utilitarios, realistas ou sensoriais afetivos, pois eles podem ser os tUnicos esquemas de
interpretacéio ou de apropriagio que o individuo pode ter num contato com uma obra de arte mais
elaborada. No tocante & musica Forquin diz:

Isto explica também a preferéncia da maioria por muitas musicas repetitivas e estereotipadas, de

codigos ultra-simplificados, em compara¢gdo com a chamada grande musica de estruturas melédicas,

harménicas, ritmicas, etc. Altamente complexas, menos legiveis e menos diretamente sugestivas.

Sabe-se que a apreensdo da obra de arte ndio ¢ nunca imediata; ela pressupde uma informac3o,
uma familiarizagdo, uma freqiientagdo, tnicos elementos capazes de propiciar ao individuo esses esquemas,
esses sistemas de referéncia, esses programa de percepgdo equipada, mais apto a criar no individuo o amor
pela arte do que as efémeras ou ilusérias paix@o 4 primeira vista. (Idem, 43-44)

Segundo Forquin, entretanto, as bases da sociologia que enfatizam o cardter cultural da
percepeéo estética apesar de apresentarem que a apreensfio da obra de arte, ainda que ela nunca seja
imediata, ndo seria possivel justificar uma pedagogia intelectualista do sentimento estético por meio
dessas bases. A partir dessas reflexdes, o autor julga possivel atentar para uma pedagogia da
familiariza¢do cultural baseando-se nas andlises sociologicas de Bourdieu e Darbel, ainda que esta
tenha limites. Forquin questiona a possibilidade do conhecimento do cédigo ser uma condigio
suficiente e/ou verdadeiramente necessdria para o prazer estético. Mas entdio no que reside o
problema? Em ndo saber qual ¢ o significado dos cédigos? Afinal, o que significa conhecimento dos

codigos? O autor apresenta sete pontos relevantes para responder a estas quest&es.

Primeiro, € necessario diferenciar a cultura do conhecedor-amador dos conhecimentos do
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profissional e/ou técnico da arte. Segundo ponto, para Forquin, trata-se de uma peculiaridade
daquela educa¢do bem sucedida. E terceiro, para o autor, esquecer os métodos simples (como
reprodugdes) e conhecimentos, ainda que considerado grosseiros (como atividades que exigem
decorar datas e épocas, assim como tantas outras), possibilitam conhecimentos minimos, ainda que
incompletos e insuficientes, e, portanto, ndo devem ser desprezados, pois mesmo que nfo resolvam
ou diminuam a lacuna existente entre as pessoas mais e menos cultas, ¢ ainda o tipo de
conhecimento que nio se pode desconsiderar. Quando entendemos que as designaldades culturais
nos individuos decorrem apenas das desigualdades de dom, negamos a vivéncia cultural que alguns
puderam ter no meio familiar, e, entdo se¢ o sistema escolar concordar com essa colocagfio essas
desigualdades referentes ao conhecimento cultural serfio perpetuadas, reduplicadas, sancionadas e

legitimadas.

Comparados as técnicas de transmissdo mais elaboradas e refletidas, os métodos
considerados simples e rudimentares ndo fazem sentido algum. E, mesmo que pouco e sucinto, se
ele (o conhecimento) nfo conseguir ser situado dentro de um contexto determinado, dentro de um
universo de conhecimentos significativos, ele nfio toma sentido. Portanto, ainda que nfio seja
utilizado freqlientemente, em algum momento da vida do sujeito tal conhecimento pode vir a ser

sintetizado e passar a ter um outro significado.

Forquin (p. 45) coloca outro ponto: o gozo estético é um fenbmeno emocional
basicamente, portanto ¢ passivel de ser ativado e educado, todavia, em nenhum caso ele deve ser
reduzido a base ou acompanhamento cultural. Enquanto que o reconhecimento dos estilos e das
caracteristicas, a familiaridade cultural, sfio instrumentos que possibilitam o prazer estético, mas

nio o substituem.

Outro fator considerado importante pelo autor consiste no fato de que a Gnica maneira de

dominar os codigos artisticos se d4 por meio do contato direto com as obras, pois, para ele, a

freqiiéncia regular e intensa s&o o principal ¢ o melhor caminho para o desenvolvimento da

sensibilidade artistica. Forquin afirma que néio pode haver atalhos na formagfio da sensibilidade,

pois € necessario um tempo de maturagio que pode durar a vida inteira, e € por este motivo que ele

considera que a instituicdio escolar tem grande responsabilidade no ensino de artes. O autor
completa ainda que:

Se a escola ndo empreender, desde os primeiros anos de escolaridade, o trabalho de

sensibilizagdo estética que ¢ necessario, inclusive através de audig@es sistemdticas de discos, apresentagdes

sistemdticas de obras de artes plésticas, cinematograficas, etc., aqueles que ndio puderem beneficiar-se de um

ambiente familiar favoravel, jamais sairdo do analfabetismo sensorial ¢ do consumismo embotado. (Idem,
45-46)
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Em sexto lugar, para o autor, a informag#o sistematica que possibilita que as obras sejam

situadas no universo da cultura, do mesmo modo e com a mesma importincia que o recurso de
expressdo paralela, sfo instrumentos de sensibilizagsio muito fortes, pois estes dois recursos — a
informagéo sistemitica e a expressfio paralela - permitem um processo mais acelerado de
familiarizagdo com as obras de arte. Sendo assim, seria necessério um programa pedagégico amplo,
multiforme ¢ aberto como o objetivo de propiciar ao individuo uma educagdio global com
conhecimentos que fagam parte do seu universo, permitindo que aqueles que forem educados dentro
desse programa pedagégico tenham facilidade de se expressar e nogfio da complexidade cultural. O
autor parece ndo deixar claro do que se trata a expressdo paralela, apenas que “parece representar
um instrumento de sensibilizagdo extremamente fecundo, um acelerador de familiarizagdo,

sobretudo no nivel das pedagogias iniciais (maternal e primério)” (Idem, 46).

Por 1ltimo, a expressdo paralela, segundo Forquin, € um recurso importante no que se
refere ao trabalho de sensibilizar uma crianga para a arte moderna, uma vez que esta tem por
principio a ruptura como outras vertentes artisticas, ou seja, a arte contemporanea visa romper com
“os esquemas de apreensdo, os instrumentos de decodificagfo e os tipos de competéncias artisticas”
(p. 46-47). A arte contemporanea mostra ser possivel uma arte de modificagdes e rompimentos
continuos, bem como a criagdo de novos cddigos. No entanto, a incompreensio do publico é
constante, pois este € obrigado a reajustar os seus referenciais. Dessa maneira, fica claro que
Forquin acredita que € de extrema importancia que se inicie a crianga na arte modema, pois ela (a
crianga) ainda ndo recebeu influéncia de seu meio que a formatasse e a moldasse, e a tornasse um
ser deformado, deseducado e preconceituoso. Nesse ponto, é necessario fazer uma ressalva: apesar
de Forquin estar apoiando-se na sociologia de cultural de Bourideu e Darbel, neste momento,
acredita que a crianga quanto mais nova for, menos “deformacdo”, nas palavras de Forquin, ela tera
sofrido, pois recebeu pouca influéncia dos meios em que esté inserida, aproximando-se de Rousseau
(1999), que acredita que a crianga nasce pura e é corrompida pela sociedade, Bourideu ndo acredita
nesta 1déia, pois para ele, até mesmo o ato da concepgdo ja estd impregnado de condicionamentos
sociais. Este pressuposto pode ser observado de modo mais profundo num outro trabalho de

Bourdieu chamado 4 dominacgdo masculina.

Forquin (1982:47-48) conclui entdo que:

O educador que nio faz de tudo que pede agora no plano da educagio escolar - que ¢ o plano mais geral e
decisivo - para exaliar ¢ realizar essas virtualidades, que deixa passar o momento oporfuno, quer por indiferenga, ou
cansago, ou por banalidade do mundo, a mediocridade do homem, a insignificincia da vida. Bem entendido, tudo isto &

condizente com uma ordem que estd sendo mantida: nivelamento integrador, normalizagées em todos os sentidos.

Entdo, partindo do pressuposto de que o acesso é restrito & arte nas classes mais

desfavorecidas socialmente na populagfio brasileira, assim como na Francga, tal como nos mostra
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Bourdieu e Darbel, e, portanto, desfavorecida também culturaimente, creio que grande parte das
pessoas que pertencem a parcela dessa populagfio carente, ndo tenham acesso a formagdo da
sensibiliza¢do 4 arte, uma vez que tal tipo de educagdio seria de responsabilidades da escola. Desse
modo, ndo ¢ de se espantar que estes individuos se identifiquem com a artes cujos aspectos sejam
mais utilitaristas e realistas, afinal é isso que eles vivenciam. Com isso, estes individuos continuam

sendo excluidos e permanecem a margem da cultura erudita.
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Penna:
musica e musicalizagéo ~ questées controversas no ambito educacional

Em rela¢o a tudo o que foi colocado acima, pode ser feita uma ponte com o texto de
Maura Penna, “Reavalia¢fes ¢ Buscas em Musicalizagfo”, no qual a autora visa informar e motivar
o musico, o professor e o estudante de misica, ¢ de educagdo artistica em geral, para a reflexsio do
conceito de musicalizagfio, partindo do principio da misica como linguagem, ou seja, como meio de
expressdo e conhecimento do ser humano. Nele lemos que:

A importincia do desenvolvimento da percepgdio como instrumento adequado para atuagiio do educador em

sua tarefa de transformar potencialidades latentes em experiéncia musical manifesta efetiva ao nivel das

possibilidades e particularidades de cada um. (Edno apud Penna, 1990:10)

A preliminar que define musicalizagdo compreende este processo educativo como um
“processo consciente do despertar e do aprimorar a musicalidade potencial existente em todo ser
humano (...)” (p.10). A autora Acredita que a educagfio musical seja como parte inseparavel do
desenvolvimento integral de um individuo, que € o que qualquer educagio que visa um

conhecimento global do ser humano tem como objetivo.

A musica ndo ¢ um pressuposto dado, pronto e acabado. Ela acontece a partir da relagiio
homem e som, e ndo das propriedades fisicas do som. Tal fato, ao ser constatado permite que seja
afirmado que a musicalizagdo enquanto proposta ¢ uma visdo de mundo. Dessa maneira, Penna

escolhe a vertente sociolégica e educacional para refletir sobre o conceito de musicalizaggo.

A musica, para a autora, como uma forma de arte, caracteriza-se como um meio de
expressdo ¢ de comunicagfio, como ja foi dito. Meio de expressdo por almejar ¢ dar forma a uma
vivéncia humana. E meio de comunicagio porque se revela como uma expressdo humana e pessoal.
A compreensdo e a sensibilidade para a misica sfo baseadas num cddigo de organizagfio dos sons
socialmente construido e apreendido. Portanto, a compreensiio e a sensibilidade para a arte em
geral, assim como para a musica mais especificamente, obedecem a um padrio cultural
determinado, a musica tonal européia que obedece a um sistema denominado temperado, ¢ qual
determinou, dentre muitos outros sistemas possiveis, combinagdes de sons e, por conseguinte,
regras para que ela caiba nos moldes da tonalidade, é a musica escolhida pelas escolas de miisica no

Brasil.
A autora se aproxima de Forquin, Bourdier ¢ Darbel ao afirmar que:

(...) o ser sensfvel a milsica nfio ¢ uma questio mistica ou de empatia, ndo se refere a uma
sensibilidade dada, por razdes de vontade individual ou de um dom inato, mas sim a uma sensibilidade

adquirida, construida num processo - muitas vezes ndo consciente - em que as potencialidades de cada



25

individuo (seja capacidade de discriminago auditiva, sua emotividade, etc.) sdo trabalhadas e preparadas de

modo a reagir ao estimulo musical. (Penna, 1990:21)

Em seu texto a autora nfio apresenta solugdes, mas contribuicdes, questionamentos € um
redirecionamento das praticas educativas com a finalidade de apoiar novas buscas. Seu trabalho se
divide em tré€s partes. A primeira tem como tema a musicalizagfo e suas reavaliages. A segunda
consiste em discorrer sobre as bases para agdo pedagdgica da musicalizagfo. A terceira parte, Penna
discorre sobre possiveis alternativas metodoldgicas para uma educagéio musical dentro do sistema

escolar.

Na primeira parte de seu trabalho a autora procura definir o conceito de musicalizagfio. Ela

apresenta duas defini¢Ges importantes:

Musicalizagfio: ato ou processo de musicalizar

Musicalizar-se: tornar (-se) sensivel 4 musica, de modo que internamente a pessoa reaja, mova-se com ela.

(Penna, 1990: 19)

A primeira reavaliagfio que a autora faz refere-se ao fato dela reconhecer a musica como
uma linguagem socialmente construida, pois a musica é uma “linguagem artistica estruturada e
organizada” (p. 19). Esta linguagem tem como material basico o som. Portanto, se a especificidade
da musica como arte € o0 modo que ela usa para existir de maneira concreta, é também através dele,

do som, que a musica se caracteriza como meio de expressiio € de comunicagéo.

E, como afirma Forquin, o dominio prévio dos instrumentos de percep¢éo que torna um
individuo capaz de se sensibilizar com determinadas expressSes musicais, para que possam ser
interpretadas e decodificadas, quando n#o trabalhados no ser humano por vias educacionais nfo
possibilita que o individuo utilize de experiéncias de seu cotidiano e de sua experiéncia de vida, ou

seja, ndo permite que o individuo se relacione com seu ambiente.

Desse modo, ao existir o contato de um individuo com determinados tipos de musicas,
sem que ele tenha instrumentos prévios que o permitam decodifica-la, ndo ha, portanto, algo que o
faca compreender o som que ouve. Conseqiientemente, nfio se pode obriga-lo a apreciar a misica,
pois néo estd intrinseco nele o dominio do c6digo e a sensibilizacfio para aquile que ele estd a ouvir,
Tal tipo de expresséo artistica ndo faz sentido no seu universo de conhecimento. Assim, em uma
musica comercial, a letra, por vezes, ¢ muito mais valorizada e, por vezes, mais rica que a propria

musica que ela pode apresentar.

Dentro desta perspectiva, Penna (1990:22) afirma que:

(...) musicalizar ¢ desenvolver os instrumentos de percepgo necessérios para que o individuo possa ser
sensfvel 4 musica, apreendé-la, recebendo o material sonoro/musical como significativo - pois nada é

significativo no vazio, mas apenas quando relacionado e articutado no quadro das experiéncias acumuladas,
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quande compativel com os esquemas de percepgio desenvolvidos.

A segunda reavaliagio que a autora realiza abrange a questfio do acesso i arte em geral,

portanto a musica mais elaborada, que é diferenciada socialmente.

Uma questdio importante que nfo deve ser esquecida refere-se ao fato de que a escola néo
¢ a Unica a musicalizar, pois os esquemas de percepgiio das linguagens artisticas sfo desenvolvidos
pela experiéncia de vida. Neste contexto, podemos incluir a educagio ndo-formal, que pode estar
relacionada a diferentes praticas de educagfo com énfase em diversos estilos de cultura e de musica,
como € o caso do hip-hop ¢ das escolas de samba. Qutro aspecto importante ressaltado pela autora,
trata do que ela denomina “musicalizagfio natural”, que consiste no contato direto com a musica,
como por exemplo, ouvir radio, batucar, brincar de cirandas, jogos e brincadeiras infantis que
incluem musicas folcléricas, ou nfo. Desse modo, nos fica claro que o resultado qualitativo desses

processos € substancialmente diferente.

Ao se compreender que os modos de vida e de concepgfes de mundo sfo diferentes,
podemos afirmar que existem varias formas de expressdo cultural que seguem padrdes
diversificados, de acordo com o meio: 0 momento em que ela estd inserida. Tal padréo ¢ formado
por meio de um processo historico-social. Portanto, ao considerar esta forma de olhar, podemos
afirmar que o modelo de cultura brasileira tem forte influéncia européia, como dita anteriormente,
pois ndo se pode negar que a colonizagfio portuguesa no pais marcou fortemente aspectos
econdmicos, sociais, educacionais, culturais e artisticos brasileiros. Embora o pais tenha recebido
forte influéncia africana, ndo é de se espantar que a referéncia e o modelo, ou seja, o padriio que
norteia a educacfio nas escolas de ensino musical brasileiras ¢ o da miisica erudita européia - o
sistema tonal -, j4 que no Brasil, os primeiros professores de miisicas foram os jesuitas vindo de
Portugal. Além disso, o Brasil recebeu influéncias de outros paises europeus, como a Franga, a
Italia, a Inglaterra, dentre outros,

O padréo — referéncia e modelo — que tem direcionado a educa¢iio musical nas escolas brasileiras

(especializadas ou n&o) tem sido o da musica erudita européia, de base tonal. Note-se que o tonalismo, que se

encontra também bastante fixado na musica popular de nossos dias, é apenas um momento {(embora

marcante) na evolugio da nuisica erudita, que trouxe, em wina nova etapa, a propria desagregaco do sistema

tonal e a incorperagio de noves matérias senoros. { Penna, 1990: 23)

Pode-se contextualizar brevemente o modelo consevatorial brasileiro, Para tanto, tais
esclarecimentos, encontram-se de maneira sucinta num artigo de Lia Braga Veira, chamado 4

escolarizacdo do Ensino de miisica.

Segundo Vieira, o conservatério teve sua origem na Itdlia no século XVI. Tratavam-se de

instituicdes de caridade destinadas a comservar mogas Orfids e pobres, oferecendo-lhes diversas
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atividades dentre as quais se destacava a musica. Mais adiante esta serd a tUnica atividade oferecida
pelos consevatérios. No final do século XVIII, o Consevatério de misica de Paris se sobressain
como modelo de instituigio do ensino de miisica, que, segundo Vieira, fora difundido e firmado no
século XIX, chegando ao Brasil, neste mesmo século. Cito:

Ao final do século XVIII, o Conservatério Superior de Misica de Paris tornou-se o modelo de
instituicfo de ensino musical difundido e firmado no século XIX. Chegou ao Brasil naquele mesmo século
com a criagfo das trés primeiras escolas de musica do Pafs, hoje denominadas Escelas de Miisica da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (1848), Escola de Muisica da Universidade da Bahia (1895) e
Instituto Estadual Carlos Gomes (1895), localizado em Belém do Paré. (Salles apud Vieira, 2004: 143)

Esta institnicdo firmada no ocidente “constitui-se como lugar onde o conhecimento

musical europeu até entdo acumulado passou a ser conservado ¢ difundido” (Vieira, 2004: 143).

Pela histéria da educag#o brasileira, podemos afirmar que a escola tem funggo de legitimar
o conhecimento e a cultura, hierarquizando-os dentro de uma determinada sociedade. Sendo o

acesso a educagéo € restrito, o acesso a obras de arte também o é.

Segundo Demerval Saviani, em seu livio Escola e Democracia, ha teorias — que ele
denomina teorias critico-reprodutivas, uma vez que compreendem como fungfo basica da educago
a reprodugdo social - que enxergam a educagfio como um instrumento de discriminagfio social e,
portanto, que sanciona a marginaliza¢#o. Tais teoria concebem

a sociedade como sendo essencialmente marcada pela divisdo entre grupos ou classe antagdnicas que se

relacionam 4 base da forga, a qual s¢ manifesta fundamentalmente nas condigdes de producfio da vida

material. Nesse quadro a marginalidade ¢ entendida como um fenémeno inerente 2 propria estrutura da
sociedade. Isso porque o grupo de classe que detém maior forga se converte em dominante se apropriando
dos resultados da produgfio social, tendendo, em conseqgiléncia, a relegar os demais 4 condicio de
marginalizados. Nesse contexto a educagiic ¢ entendida como inteiramente dependente da estrutura social
geradora de marginalidade, cumprindo ai a fungio de reforcar a dominagdo ¢ legitimar a marginalizacfo.

Nesse sentido, a educagdo, longe de ser um instrumento de superagdo da marginalidade, converte-se num

fator de marginalizagio j4 que sua forma especifica de reproduzir a marginalidade social é a producio da

marginalidade cultural e, especificamente, escolar. (Saviani, 2003: 4-5)

Também podem ser citadas Maria Teresa Esteban e Edwiges Zaccur, as quais afirmam que
a persistente crise da educac@io brasileira ainda estd presente e, consegiientemente, antigos
problemas ainda néo solucionados também fazem parte desse contexto educacional, uma vez que “a
escola continua excludente, produzindo analfabetos, analfabetos funcionais e iletrados.” (Estebam e

Zacur, 2002:12)

O tempo livre dos individuos € mal distribuido, assim como o acesso a cultura e educagio,
pois ele ¢ também um privilégio das classes mais favorecidas, Na atual sociedade urbana ¢

industrial em que vivemos, apoiando-me em Penna, posso afirmar que, ainda que a difusdo de



28

cultura seja mais intensa, rapida e diversificada, que em outros tempos ¢ lugares, sé pode usufruir
de fato da cultura aqueles individuos que detém os instrumentos perceptivos que permitem que a
arte seja decifrada e apreendida, ou seja, a classe mais favorecida culturalmente que é também mais
favorecida socialmente. Ora, se grande parte da populag#io brasileira encontra-se em condig¢ées sub-
humanas de sobrevivéncia, se nfio tem acesso a escola ¢ & educagdo, se encontram-se ou
desempregadas ou em condiges precdrias de trabalho, dentre outros problemas enfrentados pelo
pais, € légico que essa grande massa ndo tem contato, ou tem um acesso muito restrito, com a
cultura erudita e, portanto, 8 musica erudita, ainda que exista programas de acesso aos museus e as
orquestras sinfonicas, pois ndo hd conhecimento e/ou contato com o cddigo. Tal caréncia,
doravante, dificulta a apreciagfio e a compreensfio das obras de arte, conforme ja discutimos neste
trabalho. Pois a sensibiliza¢éio a arte erudita, que seria algo essencial para formagdo do gosto de um
individuo €, por vezes, inexistente. E, ainda que sejam promovidos grandes concertos, exposi¢ées
de artes plasticas, mostras de filmes gratuitos, entre outros, ndo existe de fato um acesso
democratico & arte, afinal s8o poucos os individuos que possuem meios de se apropriar dela, devido
ao restrito contato com a arte e com o cdédigo utilizado por ela. Entfio, posso afirmar que a

necessidade cultural € fruto de uma educagfio ampla e global e também do modo de vida que um

individuo apresenta.

Penna (1990:24) coloca que “ligada ao lazer, a arte foi tida durante muito tempo (e ainda
hoje) como uma atividade misteriosamente inspirada - 0 que mascarava o fato de que seu acesso era
dado apenas aos que usufruiam das riquezas socialmente produzidas.”. Nesse contexto, caberia a
escola suprir essa defasagem e desenvolver a necessidade cultural de maneira democratica, ou seja,
nas palavras da autora (p. 26) “fornecendo a todos igualmente, elementos para o acesso e apreenséo
da musica erudita”, ou melhor, da arte ¢ da cultura como um todo. E a musicalizagio dentro da
escola iria propiciar a sensibilizagdo e o acesso ao codigo da musica erudita, permitindo que a

apropriagio dela ocorra de maneira consistente.

E fato que a escola ¢ excludente, legitimadora ¢ um forte instrumento de dominagéo.
Todavia, ainda que ela propicie contestagdes e reflexdes, o carater elitista do sistema de ensino
brasileiro abrange todas as 4reas, dentre elas, o ensino de misica: “quanto as escolas especializadas
para o ensino de musica ou de arte em geral, a respeito das quais ndo ha disposi¢des legais que

definam o oferecimento ou a gratuidade, fica patente a elitizagdo no acesso”. (Idem, 27)

Esse cardter elitista da educagfio fica claro num outro trabalho de Bourdieu chamado
“Escrifos de Educagio”, no qual o autor elucida os mecanismos de exclusio de criangas

desfavorecidas socialmente. Segundo Boudieu (1998: 42)

(...) cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas que diretas, um certo capital cultural e um
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certo ethos, sistema de valores implicitos e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre
outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e 2 instituigdo escolar. A heranga cultural, que difere, sob
dois aspectos, segundo as classes sociais, é a responsdvel pela diferenga inicial das criancas diante da

experiéncia escolar e, conseqilentemente, pelas taxas de éxito.

Essas observagfes nos remete ao tratamento dado a cultura no sistema educativo
brasileiro. Visto que a educagfio brasileira ¢ marcada pelo fracasso e exclusfio/marginaliza¢do
(Saviani, 2003), consideramos a pedagogia cultural nas escolas falha. Em conformidade com
Cunha, (Cunha apud Penna, 1990:28), temos que:

A acio pedagdgica se baseia e se utiliza desses padrdes (a linguagem, referéncias, motivagdes),
sendo de dificil assimilagfio para aqueles que nio os vivem em casa. Esses mecanismos agem de tal forma
que dissimulam a discrimina¢fo que produzem, e o aluno que ¢ levado a fracassar interioriza "as razées da

culpa como devidas & sua prépria incapacidade e falta de motivagio”,

Em relagfo ao ensino de misica, afirmamos com base em Penna que, a mesma ideologia
se repete. Podemos percebé-la quando se ouve “nfo tenho dom para musica”. Enquanto os
profissionais da 4rea de educacgfio musical ndo refletirem sobre sua pratica enquanto professores

muitos dos problemas educacionais néio poderfio ser resolvidos.

Nesse sentido, concordamos com Penna, sustentada nas coloca¢des de Bourdieu e Darbel,
quando ela defende a idéia de que os mecanismos de exclusiio e de selegdo da instituigdo escolar
sdo os mesmos que excluem os individuos de camadas mais populares da arte. Segundo a autora,
cabe ao professor “agir dentro de todos os limites ¢ contra eles, no espa¢o do dia-a-dia escolar”
(p.31). Cito:

A pequena atuagéio de cada um nfo serd “salvar” a educagfio brasileira, o simples fato de se ter a
misica ou arte como material na agiio pedagdgica tampouco iria fazer com que sua pritica seja
transformadora por si mesma. Uma educagdo musical qualquer nfio “compensa” necessariamente o acesso
social diferenciado & arte — como foi visto no quadro de um sistema educacional elitista e excludente, antes
o refor¢a. Mas se a transformacdo da educagdo como um todo ndo se opera pela agfio isolada de um
professor ou em apenas uma matéria, esta também se realiza através dessas vérias instincias: através da
a¢do e atitude de cada educador, através de cada area de conhecimento, etc. Por isso € tdo necessirio
repensar profundamente a nossa préitica e seus pressupostos € articular esforgos, tanto no plano da agéo
como a reflexdo: através da analise do ensine de arte e de musica — que ndo ocorre no vazio, mas no quadro
da educagfo brasileira -, procurar conhecer os mecanismos de exclus3o; entender como se reproduz uma
competéncia musical para poucos, para poder pensar a musicalizagdc como um processo pedagdgico

orientado que busque democratiza-la. (Penna, 1990:31-32)
Nestas trés reavaliagGes realizadas a autora rejeita a idéia que entende a musicaliza¢io
como um “procedimento de pedagogia musical”, ou como um trabalho pré-musical, e muito menos

entende que este trabalho deva ser voltado exclusivamente para criangas. A musicalizagdo, segundo

Penna (p. 32) € entendida como:
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(..) um processo educacional orientado que se destina a fodos que, na situaglio escolar, necessitam
desenvolver esquemas de apreensdo da linguagem musical. Isso porque foram privados socialmente das
condigdes para desenvolvé-los em sua vivéncia cotidiana, prévia 4 escola, cabendo portanto aproxima-los

da musica, toma-los sensiveis a ela, mesmo que sejam adolescentes ou adultos
Contudo podemos afirmar que a autora concorda com Forquin, Bourdier e Darbel quando
eles afirmam que o contato constante com a obra de arte é o que propicia ao individuo sua
familiariza¢@io e sensibilizag@io a essa obra. Também assim o é com a musica erudita ou com as
musicas cujas caracterfsticas nfio incluem a vasta gama de musicas ditas comerciais. A partir desse
fato, € considerando, entfio, que a necessidade cultural é educada, criada e construida socialmente,
fica evidente que os individuos de camadas mais econbmica, socialmente desfavorecidos e,
portanto, culturalmente desfavorecidos, desenvolvem a necessidade cultural que s6 pode ser suprida

r

com a cultura a que se tem acesso, sou s¢ja, a comercial. Portanto, um arcabougo cultural € e sera
guarnecido por meio do radio, da televisfo, entre outros meios. Com isso, este individuo, que ja é
sensivel e familiarizado com a \inica “programagéo artistica” que lhe € oferecida, nfo reconhece, ou
reconhecerda outros estilos de manifestagBes musicais e artisticas em geral porque nunca fora

possibilitado a ele o contado com outros géneros ¢ estilos artisticos e, sobretudo, musicais.

Mediante tudo o que foi exposto, concordo com Penna (1990,33) quando ela coloca que:

(...} s&¢ um trabalho sistematico desse tipo pudesse ser iniciado nos primeiros anos de escolaridade e ter

prosseguimento, a escola teria, enfim, condigdes para fornecer a todas aquelas criancas os instrumentos

adequados 4 apreensio das obras musicais, rompendo os mecanismos sociais encadeados que mantém a arte

como privilégio das elites.

Pois a educagfio musical e musicalizagfio assumem, como vimos, um papel, nesse
contexto, de contribuir para que o individuo se relacione com o meio em que estd inserido de modo
mais significativo e participativo, além de colaborar com o desenvolvimento de sua criticidade e

criatividade.

Enfim, acrescento que, a musicalizacfo deveria trabalhar conhecimentos e vivéncias que o
individuo tem: evitar se opor aos conhecimentos prévios do aluno de maneira que nfo seja imposto
a ele um modelo de miusica alheio as suas experiéncias de vida. Doravante, “se a educagio e a arte

devem estar a servigo do homem, sua estratégia deve partir de sua propria cultura, ainda que seja a cultura do

oprimido” (Taucuchian, apud Penna, 1990:33)
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Considerac¢des Finais:

As dificuldades enfrentadas pela institui¢io escolar que reflete a crise do ensino publico
t€m influéncia direta na formagfio do gosto daqueles que fregiientam a escola. Como vimos em
Bourdieu cabe a familia e & comunidade local transmitirem cultura. Dessa maneira, o acesso a
produgdo cultural € previamente distribuido de maneira desigual - a uns cabe ter um acesso
privilegiado ao cédigo cultural, e outros apenas tém acesso a linguagens culturais locai; ¢ esta é a
questio que todos nos perguntamos: a cultura erudita, mesmo sendo distante deve ser

democratizada, ou devemos valorizar as culturas locais?

Ao considerar a fun¢fo especifica da escola de transmissfio de cultura, dentre outras, ela
assume o papel de permitir que todos possam ter acesso 4 lingnagem cultural especifica de maneira
mais democritica. Assim, a0 propagar o acesso aos meios e necessidades culturais através da
instituig#o escolar, haveria a possibilidade de universalizar o acesso dos varios cédigos artisticos -
pelo menos grande parte deles. Pois, a universalizagdo do acesso 4 educagio & o que realmente
deveria acontecer. Entretanto, as atuais condi¢bes da instituigiio escolar ndo permitem que ela
funcione nesse formato. Aqui fago uma ressalva: quando digo universalizagio do acesso do ensino,
ndo uso 0 mesmo sentido que o MEC usa uma vez que é garantido que os alunos apenas passem

pela escola, pois s6 passar por ela nfio é o suficiente.

Por fim, vimos que a formagfio do gosto artistico e, no caso discutido, o musical é
constituido socialmente. Portanto, ¢ muito importante destacar e analisar com mais cuidado o papel
da escola nesse processo, tendo em vista que ela € a grande sede de formacio de sujeitos em nosso
pais, e que e¢la, até o momento, tem apenas aprofundando o abismo social entre sujeitos
escolarizados e n#o escolarizados e, sobretudo e conseqiientemente, entre sujeitos sensibilizados e
ndo sensibilizados ao cédigo artistico. A musica, nesse contexto, se destaca por ser um lugar visivel
de “rotulag@io” e de atribuigdo de posicdo de sujeito em nossa sociedade, Portanto, um lugar

privilegiado de manutencdo de status quo.
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