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RESUMO

SOUZA, Shirley Goes de Oliveira. Ensino de Musica sob a perspectiva do
multiculturalismo critico: Uma experiéncia em turmas de ensino medio no Rio de Janeiro.
2018. 153 f. Dissertacdo (Mestrado) — Colégio Pedro II, Pro-Reitoria de Pos-Graduagao,
Pesquisa, Extensdo e Cultura, Programa de Mestrado Profissional em Praticas de Educacao
Basica, Rio de Janeiro, 2018.

Politicas publicas referentes ao ensino da musica revelam um ir e vir desta no curriculo da
Educacdo Basica, atingindo, principalmente, aos estudantes das classes populares. Além das
dificuldades legais, que comprometem o reconhecimento da Mdusica enquanto importante
componente curricular, os professores enfrentam ainda escassez de espagos, recursos e
materiais. Impactam ainda na atuacdo docente aspectos relativos a polivaléncia e a influéncia
da induastria cultural na formacdo dos gostos musicais. A todos essas questdes soma-se a
necessidade de cumprir as propostas apresentadas no documento que orienta as agdes dos
professores da Rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro: o Curriculo Minimo. Diante
deste cenério urge a necessidade de criacdo de estratégias que superem as dificuldades
apresentadas, com vistas a garantir aos estudantes da Rede estadual do Rio de Janeiro o
estudo da Musica. Desta forma, a presente pesquisa teve como objetivo a producdo de um
caderno de atividades para uso em turmas de Mdsica de ensino médio com vistas ao
enfrentamento de algumas das dificuldades vividas no cotidiano escolar. Como referencial
teorico foi utilizado o multiculturalismo critico, que propde por um lado, uma critica as
hierarquizacfes e siléncios que sdo impostos as préaticas e saberes ndo hegemonicos e por
outro, propde acbes politico-pedagogicas que promovam uma acdo deliberada de
ressignificacdo de préaticas e saberes que possa romper com hierarquias e preconceitos,
gerando novos modos de ser e viver. A pesquisa se justifica pela necessidade de ampliacdo de
investigacOes na referida rede, com vistas a promocdo do ensino de Mdsica em escolas da
rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. Justifica-se ainda, por contribuir para uma
formacdo voltada para as diversidades, uma necessidade latente da nossa sociedade. Do ponto
de vista metodoldgico essa foi uma pesquisa-agdo que buscou apresentar caminhos para a
resolucdo de um problema pratico coletivo. Como instrumento de coleta de dados, foram
usados questionarios semiestruturados aplicados a professores de Mdsica com experiéncia em
turmas de ensino médio, e questionarios semiestruturados com evocacdo de palavras aos
estudantes de uma escola da rede localizada no municipio de Belford Roxo. A anéalise dos
dados dessas entrevistas subsidiou a construcdo de um produto educacional na forma de um
caderno de atividades que foi aplicado de forma experimental entre os estudantes que a
responderam. Para discussdo dos contetidos da produgdo dos estudantes utilizou-se a anélise
critica do discurso. Os resultados obtidos apontaram para a necessidade de construcdo de
materiais didatico-instrucionais especificos para o ensino de Musica e revelaram a potencial
importancia desses materiais na producdo de reflexdes que levem a superagédo de preconceitos
e hierarquizacBes que dificultam a formacdo de estudantes para o exercicio cotidiano da
diversidade.

Palavras-chave: Ensino de Mdsica; Educacdo musical; Multiculturalismo critico;
polivaléncia; Diversidade cultural.



ABSTRACT

SOUZA, Shirley Goes de Oliveira. Ensino de Mdusica sob a perspectiva do
multiculturalismo critico: Uma experiéncia em turmas de ensino médio no Rio de Janeiro.
2018. 153 f. Dissertagdo (Mestrado) — Colégio Pedro II, Pro-Reitoria de Pds-Graduacao,
Pesquisa, Extensao e Cultura. Programa de Mestrado Profissional em Praticas de Educagao
Basica, Rio de Janeiro, 2018.

Public policies regarding the teaching of music reveal a come and go of this in the curriculum
of Basic Education, reaching, mainly, students of the popular classes. Besides legal
difficulties, which compromise the recognition of Music as an important curricular
component, teachers still face a shortage of spaces, resources and materials. Factors related to
polyvalence and the influence of the cultural industry in the formation of musical tastes are
also impacted by the teaching activity. All of these issues add up to the need to comply with
the proposals presented in the document that guides the actions of the teachers of the State
Education Network of Rio de Janeiro: the Minimum Curriculum. In view of this scenario, it is
urgent to create strategies that overcome the difficulties presented, in order to guarantee the
students of the State Network of Rio de Janeiro the study of Music. In this way, the present
research had as objective the production of a notebook of activities for use in classes of Music
of high school with a view to the confrontation of some of the difficulties lived in the school
routine. As a theoretical reference, critical multiculturalism was used, which proposes, on the
one hand, a critique of hierarchies and silences that are imposed on non-hegemonic practices
and knowledge, and on the other, proposes political-pedagogical actions that promote a
deliberate action of re-signification of practices and knowledge that can break with
hierarchies and prejudices, generating new ways of being and living. The research is justified
by the need to expand research in this network, with a view to promoting the teaching of
Music in schools of the state education network of Rio de Janeiro. It is also justified, because
it contributes to a formation focused on diversities, a latent need of our society. From the
methodological point of view, this was an action research that sought to present ways to solve
a collective practical problem. As a data collection instrument, semi-structured questionnaires
were applied to Music teachers with experience in high school classes, and semistructured
questionnaires with evocation of words to the students of a network school located in the
municipality of Belford Roxo. The analysis of data from these interviews subsidized the
construction of an educational product in the form of an activity book that was applied
experimentally among the students who answered it. For the discussion of the contents of the
students' production, a critical discourse analysis was used. The results pointed to the need to
construct specific didactic-instructional materials for Music teaching and revealed the
potential importance of these materials in the production of reflections that lead to the
overcoming of prejudices and hierarchies that make it difficult for students to be trained in the
daily exercise of diversity.

Keywords: Music Teaching; Musical education; Critical multiculturalism; multifunctionality;
cultural diversity
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1 INTRODUCAO

O tema para esta pesquisa surgiu a partir de observacfes durante minha pratica. Sou
professora da disciplina de Arte’ em uma escola de Ensino Médio da Rede Estadual de
Educacao do Rio de Janeiro, localizada no Municipio de Belford Roxo. A cada inicio de ano
questiono aos estudantes sobre suas experiéncias com musica dentro do espacgo escolar. A
resposta, em geral, revela que a maioria deles chega ao Ensino Médio sem nunca ter tido
contato com a disciplina Mdsica.

Ja no inicio do ano realizo esclarecimentos sobre os temas abordados em aula, e
procuro deixar claro o foco a ser dado na linguagem musical. Ainda assim, costumo brincar
afirmando que até¢ o fim do ano, muitos ainda questionardo: “Mas ¢ Artes ou Musica?”. De
fato, este questionamento é frequente. A pergunta é compreensivel na medida em que a
maioria dos estudantes em questdo teve todo um percurso escolar onde a disciplina de Arte
compreendia apenas as Artes Visuais. Dessa forma, frequentemente estes associam a Arte
exclusivamente a trabalhos manuais, desenhos e pinturas.

Esse cenario ndo se alterou muito nos ultimos anos, a despeito da promulgacéo da Lei
11.769 de 2008, que garantia o ensino de Mdusica na educacdo basica enquanto disciplina
obrigatoria do componente curricular Arte. As escolas deveriam se adaptar a esta lei até o ano
de 2012, mas pouco mudou.

O ensino de Mdsica sempre esteve presente no curriculo das escolas destinadas as
classes dominantes no Brasil (LOUREIRO, 2010). Vale lembrar aqui, que a educacdo nem
sempre foi para todos, sendo destinada, inicialmente aos mais abastados. Nas escolas publicas
do Rio de Janeiro, a musica aparece como obrigatéria por meio do Canto Orfednico, com
assinatura do decreto 18.980 de 1932, por Getulio Vargas. No final dos anos 1950, no entanto,
o0 canto orfednico perde espaco, e na década de 1960, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB)
4.024 de 1961, a musica passa a integrar as linguagens artisticas, sendo, desta forma,
atividade n&o obrigatoria.

Na década de 1970, a partir da Lei 5.692 de 19712 a educacdo artistica entra em cena,
aparecendo no curriculo como disciplina. Se por um lado a referida Lei favoreceu o ensino

artistico (inclui-se ai a possibilidade da musica) ao torna-lo obrigatério no ensino formal, por

! Utilizaremos o termo Arte em referéncia  disciplina ou campo que trabalha com os contetidos artisticos. Esse
termo é utilizado pela SEEDUC/RJ para se referir a disciplina que comp8e o curriculo da rede estadual de
educacio do Rio de Janeiro. E ainda utilizado nos documentos legais, tais como LDB, PCNs e DCNs para se
referir a0 campo que trabalha os conteldos artisticos.

2 A Lei 5692/71 que alterou a LDB de 1961, teve como referencial uma proposta em que a educacéo artistica e
musical estava muito mais preocupada com a estética do que com a reflexdo critica dos estudantes.
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outro, foi desfavordvel ao favorecer uma perspectiva polivalente. Polivaléncia, segundo
Barbosa (1989), consistia em um professor ser obrigado a ensinar Artes Visuais, Desenho
Geométrico, Danca, Teatro e Musica. A Lei de Diretrizes e Bases 9.294 de 1996 ndo traz
significativas mudancas em seu texto. Embora ndo preveja o carater polivalente no ensino de
Arte, ndo especifica como esse ensino ocorrera e deixa a cargo dos sistemas de ensino a
decisdo sobre como organizar o “ensino artistico”.

A Lei 11.769 de 2008 traz de volta a obrigatoriedade do ensino de mdsica na Rede
basica de educacio®, e mais recentemente a Lei 13.278 de 2016 inclui, além da Musica como
obrigatdria, as Artes Visuais, a Danga e o Teatro. No entanto, muitas sdo as dificuldades de
implantacdo dessa lei, principalmente quando consideramos a Rede Estadual de Educagéo do
Rio de Janeiro. Entre os problemas encontrados pelo professor de Musica dessa rede esta a
estrutura polivalente no concurso de acesso, que dificulta o reconhecimento da mdsica
enquanto disciplina especifica, trazendo uma série de impasses a préatica docente. Alem disso,
a escassez de materiais especificos de musica, recursos e espaco fisico especifico e adequado
constituem ainda barreiras ao trabalho docente.

Soma-se a isto a resisténcia de estudantes aos temas e repertdrio propostos,
principalmente no que concerne a diversidade musical e cultural. Observa-se que a préatica
musical s6 é bem recebida quando dentro dos gostos e expectativas particulares, gerando,
desta forma, situacBes onde alunos recusam-se a participar de atividades praticas por nédo
gostarem do género, ou da musica trabalhada. Essa resisténcia torna-se latente em alunos do
Ensino Médio, uma vez que estes ja formaram seus gostos e se fecham facilmente a
diversidade. Surge, entdo, mais um desafio a atuacdo docente.

Para que seja garantido o ensino de Musica, os professores precisam adotar estratégias
e meios de superacdo dessas dificuldades e lancar méo da criatividade, de conhecimentos
técnicos e especificos que possuam. Neste contexto, alguns educadores musicais podem
ajudar no trabalho de reflexdo e pratica tais como Swanwick, com seu modelo TECLA
(FRANCA; SWANWICK, 2002; SWANWICK, 2003) e Murray Schaffer, com os sons do
mundo (SCHAFFER, 1991; SCHAFFER, 2001).

Observando esse contexto, a presente pesquisa realiza um levantamento e propde uma
intervencdo numa determinada realidade. As reflexdes teoricas, questionarios aplicados a

professores que atuaram ou atuam na rede e questionarios aplicados a estudantes que

% Conforme dito anteriormente, na década de 1930, com o canto orfednico o ensino de msica — ou parte do que
pode ser a educagdo musical — esteve presente como componente curricular obrigatorio no Rio de Janeiro. Em
outras ocasifes, durante o Brasil colénia e o Brasil império, a musica também esteve presente nos curriculos
escolares
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compuseram a amostra, fundamentaram o desafio da construcdo de um caderno de atividades
que procurou auxiliar o professor na busca por estratégias que possam ser aplicadas na rede
estadual de educacdo do Rio de Janeiro, mas que possam também auxiliar professores em
outros sistemas e que enfrentem problemas similares. O material ndo se prop&e definitivo,
mas aberto para constantes reflexdes e mudancas pelos professores. Desta maneira, objetiva-
se que este trabalho contribua para o ensino de Musica e a formag¢do musical e humana dos
discentes.

Nesse contexto, o presente estudo busca responder a seguinte pergunta: De que modo
um caderno de atividades com propostas para a educacao intercultural na area de Musica pode
contribuir para o enfrentamento das dificuldades vividas pela disciplina no cotidiano escolar?

Temos como hipdtese que a elaboracdo e aplicacdo de um caderno de atividades, que
tenha como elemento norteador o multiculturalismo critico, pode ser um importante
instrumento para que professores e estudantes encontrem novos caminhos e possibilidades
para 0 Ensino de Mdusica na Rede Estadual de Educagdo do Rio de Janeiro, com vistas a
construcdo de identidades musicais discentes orientadas para a diversidade.

O trabalho desenvolvido constituiu-se em uma pesquisa-acdo, uma vez que buscou
solucBes para problemas coletivos da préatica docente. Quanto a metodologia, através do uso
de técnicas qualitativas de pesquisa, o0 estudo pode ser dividido em dois eixos. No primeiro,
por meio de questionarios aplicados a docentes com experiéncia na regéncia de turmas de
ensino medio da rede, procurou-se identificar os problemas pedagdgicos gerados pela
persisténcia da polivaléncia como elemento organizador das aulas de Artes/Musica na rede
estadual. Também foi aplicado um questionario aos estudantes de ensino médio de uma escola
da Rede Estadual de Educacdo, localizada no municipio de Belford Roxo, para identificar o
impacto da polivaléncia nas percepcdes que estes constroem sobre o ensino de Musica. Num
segundo eixo, diante da realidade observada e dos dados coletados, elaborou-se e aplicou-se
um caderno de atividades que buscou, simultaneamente, atender as necessidades presentes e
apontar novos caminhos e possibilidades para o ensino de musica.

Diante das questdes levantadas, o objetivo geral desta dissertagcéo foi desenvolver um
caderno de atividades que contribua para o enfrentamento das dificuldades encontradas no
ensino de Musica na Rede Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro.

Enquanto objetivos especificos, o trabalho procurou Resgatar a trajetdria do ensino de
musica nas escolas brasileiras com suas possibilidades e limites; Discutir a importancia da
educacao musical para a formagéo dos estudantes; Investigar as influéncias da polivaléncia na

pratica docente e nas vivéncias e percepcOes dos estudantes quanto ao Ensino de Musica;
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Levantar, junto aos professores, dificuldades quanto ao desenvolvimento de conteldos
relacionados & musica, bem como as formas de superacdo encontradas por eles; Levantar,
junto aos estudantes informacgfes sobre as experiéncias prévias com 0 ensino artistico em
geral, e mais especificamente com o ensino de Musica; Elaborar um caderno de atividades
voltado para o desenvolvimento de conteudos apresentados no curriculo minimo, numa
perspectiva intercultural; Averiguar, a partir da aplicagéo, o impacto da utilizagcdo do caderno
de atividades entre estudantes de ensino médio; Analisar qual a contribuicdo do material
produzido para o enfrentamento das dificuldades vividas no ensino de Mdsica na realidade
pesquisada.

Do ponto de vista académico, o estudo se justifica porque s&o poucas as pesquisas que
observam o cotidiano e o curriculo de Musica na Rede Estadual de Educacdo do Rio de
Janeiro. Castro (2015), ao estudar o ensino de musica na referida rede, aponta para a
necessidade de novas pesquisas nesta area com vistas a melhoria da qualidade do ensino e
garantia da presenca da musica no espaco escolar. Esta necessidade se faz a fim de garantir a
democratizacdo do acesso a esta Arte, alem de oferecer ainda mais material a discussdes que
se proponham a melhorar a qualidade do ensino de musica na educacéo basica.

Do ponto de vista profissional, h4 a preméncia do enfrentamento das dificuldades
vividas pelos docentes de Musica no &mbito da SEEDUC/RJ em virtude de diferentes fatores,
entre eles a polivaléncia nos concursos de acesso e na organizacao das grades curriculares. Ha
ainda a necessidade de acbes que visem possibilitar a aplicacdo da Lei 13.278 de 2016 no que
concerne ao ensino de musica, bem como favorecer e fortalecer o ensino da disciplina na rede
estadual de educacdo. Essa luta faz-se ainda mais importante diante da possibilidade real de
que a Reforma para o Ensino Médio exclua diversas disciplinas da grade curricular
obrigatdria, entre elas as Artes. Esse fato torna visivel a desvalorizacdo de algumas
disciplinas, e pGe a perder anos de lutas dos professores e instituicdes que buscaram a
presenca dessas disciplinas na escola publica de educacao basica, por entenderem que estas se
constituem importantes a formagéo humana.

Socialmente, esta pesquisa se justifica pela compreensédo de que a formagdo dos
estudantes deve caminhar no sentido de compreenséao, valorizacdo e préatica da diversidade.
Sendo assim, o produto educacional construido e aplicado tem como eixo a promogéo, nas
aulas de Musica de reflexdes, praticas e saberes que ampliem as possibilidades de
incorporacgdo, por parte dos estudantes, dos elementos previstos para a educacdo bésica, em

especial no ensino de Musica.
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O texto € apresentado em introducdo mais 4 capitulos. No capitulo 2 o trabalho traz
um levantamento historico sobre o ensino de musica no Brasil, levando em conta as
perspectivas legais, teoricas e praticas. Os objetivos do ensino de Mdasica, a diversidade
cultural e a teoria do multiculturalismo, as influéncias da inddstria cultural sobre a construcao
do gosto musical sdo trabalhados ao longo do terceiro capitulo. Os encaminhamentos da
pesquisa e as metodologias aplicadas compdem o capitulo 4 do trabalho, enquanto a discusséo
sobre construcdo e aplicacdo do caderno de atividades, o produto educacional, encontra-se no
quinto capitulo.

Espera-se que, com a pesquisa e produto desenvolvidos, os professores de Musica
atuantes na Rede Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro tenham mais um material que possa

auxiliar pedagogicamente em sua pratica de sala de aula.
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2 O ENSINO DE MUSICA NA LEGISLACAO E NAS ESCOLAS: UMA ANALISE DA
TRAJETORIA DA DISCIPLINA

Nesta etapa do texto apresentaremos um breve historico sobre a presenca das aulas de
Msica® nas escolas , em diferentes momentos de sua trajetoria. Embora o foco se dé a partir
da Lei 5.692 de 1971, que serve de base para a discussdo da polivaléncia, entendemos a
importancia da apresentacdo de um quadro mais amplo, para a compreensdo do contexto
global em que se insere a educagdo musical atualmente, que é fruto de um longo processo. Os
documentos legais sdo, nesse sentido, importantes fontes para a contextualizacdo da Mdusica
enquanto disciplina da escola bésica e o entendimento dos desafios que estdo postos aos
professores e estudantes da disciplina.

Em outro momento do capitulo, apresentaremos aspectos relacionados
a polivaléncia no ensino artistico, também construida ao longo desse processo historico, bem
como o0s impactos dessa préatica ao ensino de Musica, mais especificamente na rede estadual

de ensino Do Rio de Janeiro.

2.1 Trajetoria

O ensino de Musica esta nas origens da formacdo da sociedade brasileira. De acordo
com Loureiro (2010, p. 42), os jesuitas elegeram a educacdo como meio para a catequese, e a
importancia atribuida & Musica fez com que ela integrasse o curriculo das escolas. E
importante ressaltar que a mengéo dessa educagdo ndo indica uma concordancia da pesquisa
com o processo de dominacao exercido sobre as populacBes indigena e negra. Ao contrario,
destacamos nesse aspecto, 0 uso da musica como instrumento de exercicio do poder pelos
colonizadores, que se aproveitaram dessa linguagem para exercer seu controle.

A expulsdo dos jesuitas em 1759 traz mudangas ao sistema escolar brasileiro. Ao lado
das escolas religiosas, surge a escola leiga, onde a Musica continua presente, ainda com forte
conotacdo religiosa. Em 1835 surge a primeira Escola Normal, em Niterdi, Rio de Janeiro.
Esta escola é fundida ao Liceu Provincial em 1847, e seu curriculo, inicialmente simples, é
enriquecido inclusive com a disciplina Musica. A funcdo, no entanto, era disciplinar. As letras

possuiam mais uma fungdo socializadora e introduziam as diversas atividades infantis no

* Adotaremos neste trabalho a palavra Misica com M maitsculo quando estivermos nos referindo a disciplina do
curriculo e a praticas musicais pedagdgicas. Ao produto artistico nos referiremos utilizando o m mindsculo.



20

cotidiano escolar. A Mdusica encontra-se presente também nos educandarios masculino e
feminino e no Colégio Pedro Il. (LOUREIRO, 2010)

No Decreto n° 1.331, de 17 de fevereiro de 1854 o ensino de Mdsica aparece como
uma possibilidade — ndo obrigatoriedade- na composicdo curricular da entdo instrucao publica
secundaria. J& o Decreto 981 de 8 de novembro de 1890, que também aborda o ensino de
Mdsica, difere do anterior por sua alusdo de forma mais clara ao contetdo do ensino musical.
(QUEIROZ, 2012)

No inicio do século XX, os principios da Escola Nova® ganharam espaco em um
contexto de transformac@es politicas, econdémicas e sociais. Afirmava a importancia do ensino
de Artes para o desenvolvimento da imaginagéo, inteligéncia e intuicdo da crianca,
recomendando a oferta de liberdade durante os processos de producdo e expressdo infantis.
De acordo com Oliveira (2007), foi nesse momento que teve inicio o processo de
universalizacdo do acesso e permanéncia no sistema escolar Ateé entdo a escola era destinada a
poucos: 0s mais abastados.

A Semana de Arte Moderna, ocorrida em 1922, traz novas concepcGes ao ensino
artistico, propondo a rejeicdo a tudo que ndo reflita a verdadeira e espontanea expressao da
crianca. Neste cenario, desponta a figura de Villa Lobos, importante nome no cenario da
masica e Educacdo Musical nacional. Loureiro (2010) afirma que Gomes Janior, inspirado
nas ideias do educador musical francés Jacques Dalcroze, propde um modelo de ensino de
Musica baseado no canto coletivo. Villa-Lobos, baseado nessa ideia, propbe a préatica do
canto coletivo nas escolas - o canto orfednico® —, servindo aos propésitos do intenso clima
nacionalista dominante no pais. Estes fatos levam a assinatura do decreto 18.980 de 1932, por
Getulio Vargas, tornando o Canto Orfebnico obrigatério nas escolas publicas do Rio de
Janeiro. (LOUREIRO, 2010)

A criacdo da SEMA (Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica) favoreceu
grandemente a Educacdo Musical na escola basica. Com Villa- Lobos a frente, o dérgédo

produziu materiais, textos, aulas e métodos a serem utilizados pelos educadores.

> A Escola Nova ou Escolanovismo, segundo Ferraz e Fusari (2010) é um movimento que se origina na europa e
Estados Unidos no fim do século XIX, mas chega ao Brasil por volta de 1930. Segundo as autoras, “Ja de inicio
0 Escolanovismo contrapde-se a educagdo tradicional” (2010, p.29) O movimento aponta o aluno como centro
do processo educativo- ndo mais o contetdo ou o professor- e valoriza suas experiéncias e individualidades num
processo que leva em conta os interesses e necessidades individuais. Os conhecimentos produzidos e acumulados
ao longo da histéria da humanidade seriam aprendidos naturalmente através do “fazer”.

® O canto orfednico baseava-se no canto coletivo — coral. O repert6rio era composto, majoritariamente, por hinos
civicos e cangdes de exaltagcdo ao Brasil, bem como por musicas folcloricas. Os corais ensaiavam em suas
escolas e em algumas ocasifes de reuniam em grandes concertos.
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A partir da constituicdo de 1937 sdo tomadas medidas para promocdo da musica
brasileira, organizacdo e disciplinarizagdo do canto orfednico nas escolas. Como uma das
medidas, com o decreto-lei n° 4.993 de 1942, é criado o Conservatério Nacional de Canto
Orfebnico, que deveria, entre outras acOes, promover a formacgdo de professores de Mdusica
para as escolas primérias e secundérias.

Neste contexto, a Educacdo Musical toma contornos expressivos e a pratica do canto
orfebnico leva o ensino de musica a receber do Estado uma atencdo singular. Sobre a
importancia do canto orfednico para a musica e Educacdo Musical brasileira, Loureiro (2010,

p.63) afirma:

Até Villa-Lobos, o ensino de musica nas escolas tinha feicdo conservatorial, de
modelo europeu. Com a prética do canto orfebnico, Villa-Lobos, de certa forma,
trouxe uma nova concepgao de ensino de musica, tanto para as criangas quanto para
as grandes massas. Nota-se que a intencdo de introduzir o ensino de musica nas
escolas, e tornd-lo obrigatério, extrapola sua agdo civica e disciplinadora, pois
objetivava também formar o publico e divulgar a musica brasileira. Pretendeu-se,
por meio de sua metodologia, musicalizar ndo s6 pela pratica, mas também pela
teoria da musical, atingindo toda populacdo estudantil. N&do se pode negar que o
canto orfednico, com essa postura, langa no cenario educacional a possibilidade de
uma pratica musical coletiva e abrangente.

O canto orfednico foi marcante na Educacdo Musical nacional. O atual Instituto
Superior de Educacdo do Rio de Janeiro (ISERJ), tradicional colégio de formacdo de
professoras e professores, mantém ainda hoje o coral Orfedo Carlos Gomes'.

A segunda metade da década de 1940 testemunha a decadéncia do canto orfednico,
desencadeada pela saida de Villa-Lobos da SEMA e pela saida do grupo de Getulio Vargas do
poder. Neste periodo, 0 movimento modernista também cede seu espaco a um novo
movimento estético no ensino artistico: a Criatividade. Nessa nova perspectiva, o rigor
técnico do ensino artistico cede lugar a livre expressao, intuicdo, espontaneidade criativa e
énfase no aluno, que passa a ser o centro do processo educativo, reduzindo também a

necessidade de formacéo do professor.

[...] o que na verdade se buscava era alcancar uma nova forma de expressdo que
privilegiasse mais o processo e menos o produto a ser alcancado. Esse era o
propdsito no qual a arte-educacao se baseava para instituir uma nova proposta para o
ensino de musica (LOUREIRO, 2010, p.64)

A adesdo dos professores de Musica a esta proposta foi facilitada pela decadéncia do

canto orfednico e incipiente qualificacdo, uma vez que a SEMA reduzira seu rigor e oferta de

" Tive a honra de participar quando regido pela saudosa maestrina Solange Pinto Mendonga. Embora néo fizesse
parte do curriculo escolar enquanto disciplina, sendo uma atividade cuja participacdo era facultativa, o coral
mantinha em sua esséncia muitos aspectos dos tempos de Villa-Lobos, ressaltando o repertério permeado por
cangdes folcldricas e de cunho civico, com hinos e
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cursos de formacgdo. A nova tendéncia traz uma nova perspectiva ao ensino artistico, no qual a
Mdsica estéa inserida. Segundo Loureiro (2010, p. 64), “os professores de musica entregaram-
se a um fazer pedagdgico-musical que, embora buscasse 0 novo, fundia as diversas linguagens
artisticas num todo”.

Penna (2004) também discute a Criatividade sob a perspectiva da integracdo das
disciplinas artisticas. Segundo a autora:

[...] essa abordagem integrada das linguagens artisticas antecede a Lei 5.692/71,
tendo sido proposta pelo “movimento chamado criatividade”, que surgiu no pos-
guerra, articulado as mudancgas estético-musicais desse periodo e as propostas da
arte-educagdo dando ao ensino de musica um “caminho experimental. Com 0
enfraquecimento do projeto do canto orfednico, que perde o contexto politico que o
sustentava com o fim do Estado Novo, a presenca da mdsica na escola regular de
formacéo geral diminuia progressivamente, pois a maioria dos educadores musicais
“abragou a criatividade”, inclusive em funcdo de sua fragil formagao. Difundia-se,
portanto, um enfoque polivalente, marcado pelo experimentalismo, que levava ao
esvaziamento dos conte(idos préprios de cada linguagem artistica. Desse modo, a
Lei 5.692/71 vem oficializar a “prd- criatividade”, tendéncia que ja dominava, de
fato, a pratica pedagdgica escolar (PENNA, 2004, p.21-22).

Na década de 1960 a liberdade, autonomia e livre expressdo dos estudantes sdo
valorizadas. Nesta fase € promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
— Lei 4.024 de 1961. Esta lei institui o Ensino de Artes como “atividade”, ndo disciplina. A
masica, inserida entre as atividades artisticas, acontece como atividade ndo obrigatéria. Essa
posicdo antecede de certa maneira, as condicdes do ensino de Musica que serdo efetivadas
ap6s a promulgacdo da Lei 5.692 de 19718,

Alguns educadores artisticos apresentam duras criticas a conducbes dadas pelos
docentes ao ensino artistico a partir da corrente pedagdgica da criatividade. Ferraz e Fusari
(2010, p. 37) relatam que “Depois dos anos 1960, o pouco cuidado em avaliarem-se 0S
fundamentos do método da livre expressdo levou inumeros professores a extremos, onde tudo
era permitido.” As autoras falam ainda: que “[...] a polarizacdo e busca exagerada da
criatividade tém levado inimeros professores a desvios de toda ordem.” (FERRAZ; FUSARI,
2010, p.37).

No periodo 1964-1985, o Brasil esteve sob uma ditadura civil-militar. Neste cenario é
promulgada a Lei 5.692 de 1971. A partir da Lei 5.692 de 1971 a Educacao Artistica entra em
cena, aparecendo no curriculo como disciplina obrigatdria. O texto da Lei ndo esclarece como
ocorrera este ensino, mas os fatos supracitados que antecederam esta lei e acbes que se

seguiram definem os rumos do ensino artistico.

8 A Lei 5692/71 pode ser considerada uma reforma da Lei de Diretrizes e Bases
(Lei 4024/61) feita pelo regime civil-militar. Este tema foi tratado por Penna (2004a) a luz de Saviani (1999).
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Ap0s a promulgacdo da lei 5.692/71, um parecer, uma resolucéo e termos normativos
do Conselho Federal de Educagdo (CFE), firmam os caminhos da educacdo artistica e acabam
por definir as linguagens que fariam parte desse ensino. Sobre isso, Penna (2004, p.21)

discute a sequir:

Através de pareceres e resolugdes do Conselho Federal de Educacdo (CFE), assim
como da pratica escolar — vai sendo demarcado o campo da Educacdo Artistica. Em
1973, sdo aprovados o Parecer CFE no 1.284/73 e a Resolucdo CFE no 23/73,
termos normativos acerca do curso de licenciatura em Educacdo Artistica, que
estabelecem: a) a licenciatura de 1o grau — que capacita para o exercicio profissional
neste nivel de ensino, também chamada de licenciatura curta, em funcdo de sua
duracdo —, que proporciona uma habilitacdo geral em Educacdo Artistica; b) a
licenciatura plena, que combina essa habilitacdo geral a habilitacBes especificas,
“relacionadas com as grandes divisdes da Arte” — Artes Plasticas, Artes Cénicas,
Musica e Desenho (nos termos do Parecer CFE no 1.284/73).

A Lei 5.692/71 e o Conselho Federal de Educacdo legitimam a prética da
polivaléncia’, mas ndo sdo estes instrumentos normativos que ddo o pontapé inicial a esta
pratica no ensino artistico. Na verdade, a tendéncia da Criatividade, que ja ganhara seu espaco
integrando as linguagens artisticas apds a decadéncia do canto orfednico, reduz o teor técnico
especifico de cada linguagem ao propor a livre expressao, autonomia e reduzida participacao
do docente no processo criativo.

A Lei de diretrizes e bases 9.294 de 1996 substitui o termo Educacdo Artistica por
Arte, no entanto, a mudanca da nomenclatura em si ndo traz grandes diferencas com relagdo a
lei de 1971, ndo especificando como esse ensino ocorrera, acarretando, desta forma, a
continuidade da préatica polivalente possibilitada ja na LDB de 1961. Penna corrobora a
ambiguidade mantida no ensino artistico: “[...] continuam a persistir a indefinicdo e
ambigiiidade que permitem a multiplicidade, uma vez que a expressdo “ensino da arte” pode
ter diferentes interpretacdes, sendo necessario defini-la com maior precisdo” (PENNA, 2004,
p.23)

Oliveira (1992) aponta para o aspecto reformista da Educacdo Musical brasileira e

para a relacdo entre a Educacdo Musical e propdsitos politicos e religiosos no Brasil.

Historicamente, a educacdo musical no Brasil tem sido principalmente reformista.
No século dezesseis era religiosa, logo depois era ornamental ou civica, como nos
anos ditatoriais. Sendo influenciada pelas varias filosofias de épocas, a educacéo
musical brasileira tem exemplos de préticas influenciadas pelos varios movimentos
educacionais e estéticos, demonstrando praticas rigidas e flexiveis, especializadas e
integradas, unimetodicas e ecléticas, tradicionais e inovadoras. Nos anos sessenta
houve uma forte tendéncia para a criacdo, a improvisacdo e o desenvolvimento da
sensibilidade auditiva; nos anos setenta e oitenta, foi instituida através da Lei

°A polivaléncia sera posteriormente discutida, mas, em linhas gerais, se refere ao fato de um Gnico professor
trabalhar diversas linguagens artisticas sem a formagao adequada.
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5692/71 ,a Educacdo Artistica, onde as modalidades de artes plasticas, artes cénicas
e educacdo musical foram inseridas no curriculo. (OLIVEIRA, 1992, p. 38)

Observamos que o ensino de Musica pela propria musica e pela contribui¢do desta ao
desenvolvimento humano ndo esteve no cerne da questdo, favorecendo, desta forma, a
inconstancia desta disciplina no curriculo escolar voltado as classes mais pobres, embora
tenha sempre estado presente entre as elites brasileiras.

Em 2008, a Lei 11.769 retoma a obrigatoriedade do ensino de Musica na Rede bésica
de educacdo, e mais recentemente a Lei 13.278 de 2016 inclui, além da Mdsica como
obrigatdria, as Artes Visuais, a Danca e o Teatro. Essas medidas, no entanto, sofrem com uma
série de impasses a sua aplicacdo. Em recente estudo sobre a implantacdo da Lei 11.769 em
Escolas de Estado de Ensino Fundamental e Médio (EEFEM), em Belém do Pard, Facanha
(2014) entrevistou 8 (oito) professores da disciplina Arte. As entrevistas revelaram que
mesmo professores com formagdo em Mdsica ministram prioritariamente Artes visuais e
secundariamente Musica, e um deles deixa de ministrar Musica para ministrar somente Artes
Visuais, a despeito de sua formacdo. Este ultimo professor relata que adotou esta pratica como
modo de se adequar ao curriculo solicitado pela escola.

Nesta mesma pesquisa, 0s professores apontam ainda uma série de entraves ao
desenvolvimento com qualidade das aulas de Mdusica. Entre eles sdo citadas a falta de espaco
fisico adequado, com isolamento acustico, e a falta de instrumentos musicais, além da falta de
seguranca e de materiais basicos como pilot.

Cenario similiar é encontrado na rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro. Devido
aos fatores histéricos mencionados, inadequacdo de recursos e materiais, estrutura
organizacional da rede e falta de empenho das autoridades em promover o ensino artistico e
da masica, a polivaléncia continua a ser cobrada de professores de Arte. Alguns chegam a
ceder, a despeito de sua formacdo, como revela Castro (2015) através de pesquisa realizada na
rede. A atuagdo docente também é impactada pelo contexto histérico que envolve a formacéo

dos professores de Musica no Brasil, como veremos a seguir.

2.2 Formagcao docente no contexto historico
Como visto, a histdria do ensino de Musica remonta ao periodo colonial. Utilizando
Loureiro (2010), partimos entdo de |4 para compreender quem ensinava Musica e como se deu

a formacdo dos professores em nossa historia mais recente.
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No periodo colonial o ensino de musica est4, majoritariamente, nas maos dos jesuitas.
Em 1835, entdo, é criada, em Niterdi, a primeira escola normal. Em 1847 essa escola é
fundida ao Liceu provincial, tendo seu curriculo enriquecido com a Musica. O ensino de
Musica se daria via professores com formacdo normal. No entanto, observava-se a intencao
meramente disciplinar da Musica, visando integrar o jovem a sociedade. (LOUREIRO, 2010)

Em 1841 é fundado o Conservatério Musical do Rio de Janeiro, que no mesmo ano
passa a Escola Nacional de Mdsica e atualmente é a Escola de Mdusica da Universidade
Federal do Rio de Janeiro. Apesar da fundacdo em 1841, somente em 1848 iniciam-se as
aulas. Sobre 0s objetivos do conservatdrio na concepcdo de seu fundador e primeiro diretor,
Bauab declara:

Segundo seu fundador e primeiro diretor, Francisco Manuel da Silva (1795-1865),
essa escola deveria ser organizada com uma sélida base pedagdgica. S6 assim ela
cumpriria seu papel, incentivando vocagdes musicais, formando professores e
favorecendo a educagdo do povo para o gosto musical (BAUAB, 1960, p.227)

Observa-se que havia a intencdo de formacéo de professores, no entanto, com a morte
de Francisco Manuel da Silva e a escassez de recursos, a Escola Nacional de Musica fecha as
portas, e s6 reabre em 1872, sob a direcdo de Leopoldo Miguez.

No inicio do século XX novas metodologias séo difundidas na Europa e influenciam o
ensino de MUsica no Brasil. Heitor Villa-Lobos implementa o canto orfednico™ nas escolas
publicas do Brasil. Nesse contexto, o apoio do governo, bem como a criacdo da
Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA), possibilitam que a Educacéo
Musical alcance proporc6es sem igual.

Todo este cenério leva a uma questdo importante: a auséncia de professores com
formacgdo adequada e em numero suficiente para atender a demanda. S&o criados cursos
rapidos de formacdo de professores para atuarem no canto orfebnico. Os cursos eram
destinados aos recém-egressos dos cursos normais, € que tinham algum conhecimento
musical. Os cursos duravam 1 més, e os professores teriam que ser constantemente
acompanhados pela SEMA. Conforme dito no topico anterior, a criagdo da SEMA pode ser
vista como um importante momento, no qual a formacg&o para o ensino e promog&o de praticas
musicais é pensada estruturalmente. Antes desse periodo, era latente a auséncia de
professores com formacéo adequada e em ndmero suficiente para atender a demanda.

Com a saida de Villa Lobos da SEMA e o fim do Estado Novo reduz-se o rigor sobre
a formacgdo docente, assim como a oferta de cursos de formacdo. Surgem, entdo, novas

propostas pedagdgicas, e com elas, novos rumos para a Educacdo Musical. As tendéncias da

19 34 discutido durante as abordagens sobre a trajetéria do ensino de musica na educacéo basica.
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pro criatividade, desenvolvidas por Antdnio S& Pereira e Liddy Chiaffarelli ganham espaco e
sdo fragilmente conduzidas por professores com a fraca formacéo dos cursos relampago de
canto orfednico.

Aliviados por um lado com a reducédo da fiscalizacdo da SEMA, e ao mesmo tempo
sem as orientagcdes desse Orgdo, os professores enveredaram por um caminho de criacdo e
experimentacdo com liberdade de “fazer” para o alunos e pouca intervengdo docente.
Reuniam em suas praticas diversas linguagens artisticas de modo bastante superficial.
Loureiro (2010, p.67) afirma que “a arte deixa entdo de lado o seu rigor técnico ¢ cientifico
para se tornar veiculo de expressdo humana”.

Este cenério influencia grandemente o ensino artistico nos anos subsequentes. Em
1961, é promulgada a primeira Lei de Diretrizes e bases da educacdo nacional. Nela, o ensino
artistico, incluindo-se a musica, aparecia enquanto atividade e ndo disciplina. O aluno poderia
optar por realizar ou ndo. Neste contexto, as praticas de um ensino de mdsica superficial e
agora associado a outras linguagens artisticas (polivalente), que tiveram inicio a partir das
propostas da pro criatividade, e encontraram espaco com a decadéncia do canto orfednico e da
SEMA, se mantém.

A Lei 5692/71 garante a obrigatoriedade da Educacdo Artistica, mas ao fazé-lo sem
maiores especificacdes, garante a manutencgdo da polivaléncia na formacgdo docente. Segundo
Saviani (2009, p.147) “para as quatro ultimas séries do ensino de 1° grau e para o ensino de 2°
grau, a lei n. 5.692/71 previu a formacdo de professores em nivel superior, em cursos de
licenciatura curta (3 anos de dura¢do) ou plena (4 anos de duragdo).”

A partir de 1973 foram, entdo, criados os cursos de Licenciatura de curta duragéo a
fim de suprir a caréncia trazida pela nova organizagdo do ensino. Os cursos, no entanto,
formavam professores “indcuos”, segundo Barbosa (1989, p. 25), fragilizando o ensino de
Arte. A autora alerta ainda para o fato de que "a ma qualidade do ensino compulsorio da Arte
vem mantendo-a como disciplina periférica no curriculo.”

Ap0s diversos movimentos e criticas a abordagem de multiplas linguagens artisticas
por um unico professor sem formacdo para tal, € promulgada a LDB 9.394/96, a nova LDB,
que ao substituir o termo Educacdo Artistica por Arte sugere mudangas na concepgao
polivalente. A mudanca na nomenclatura é uma solicitacdo dos Orgaos e profissionais que
lutavam pelo fim da polivaléncia. Eles viam a alteragdo da nomenclatura como um caminho
necessario a mudancas na pratica docente.

Documentos posteriores como os Pardmetros Curriculares Nacionais e as Orientagdes

curriculares nacionais trazem criticas a polivaléncia. Nesse contexto, a partir da nova LDB,
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passaram a ser aceitos apenas os cursos de licenciatura plena para o exercicio da carreira

docente. Segundo o artigo 62, paragrafo unico, titulo VI da LDB de 1996,

a formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a4 em nivel superior, em
curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio na modalidade Normal. (BRASIL, 1996, p.20).

Os cursos de formacdo de professores mudam entdo sua estrutura, e as licenciaturas
passam a ser nas linguagens especificas. Ainda hoje a formagéo docente € questionada, uma
vez que ndo se deseja, por outro lado, a setorizacdo dos saberes. Quanto a formacéo inicial

para professores de masica no Brasil atualmente, Pires (2003, p. 81) afirma:

As licenciaturas na area de mdusica representam a Unica possibilidade de
profissionalizagdo superior do professor de musica no Brasil, tendo como principal
locus de formagdo a universidade. No entanto, ainda sdo escassos os dados
sistematizados sobre os aspectos que caracterizam a identidade das licenciaturas na
area de musica. Quais concepcdes, valores e crengas tém orientado a formagdo do
professor de musica? Quais aspectos tém sido priorizados? Quais os fatores que tém
interferido na construcao da identidade dos cursos?

A autora ainda afirma que a grande variedade de nomenclaturas encontradas revela
ainda uma indefinicdo quanto a identidade de licenciatura em masica no Brasil. Sdo muitas as
indefini¢cdes, porém muito ja se avancou se considerarmos o histdrico apresentado.

Os processos formativos de professores de Musica, bem como as legislacdes que 0s
regiam, sempre impactaram na conducdo da disciplina, na visdo e construcdes sobre o lugar
da disciplina no curriculo escolar. Todo esse historico se reflete até os dias de hoje nos
acontecimentos relacionados ao ensino artistico, e mais especificamente de musica, uma vez
que, junto a outros fatores, contribuiu para a ndo afirmacdo da musica nas escolas publicas

brasileiras durante longos periodos.

2.3 A polivaléncia

O dicionério Houaiss (2011, p.738) define polivaléncia como “carater ou qualidade de
polivalente”. O polivalente, por sua vez, ¢ definido como aquele/aquilo que apresenta
multiplos valores, oferecendo varias possibilidades de emprego. E multifuncional, executando
diferentes tarefas, além de ser versatil, envolvendo varios campos de atividade e servindo a
diversos fins.

Cruz e Batista Neto (2012), abordando a atuacdo do professor de ensino fundamental,

associam a polivaléncia ao contexto do trabalho como um requisito posto no discurso
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neoliberal. Desta forma, com vistas ao aumento da produtividade, h&a grande defesa do
profissional polivalente dentro de uma logica de mercado.

Trazendo a perspectiva da polivaléncia para a atuacdo do profissional de Arte,
podemos inferir que o professor do qual se requeira a polivaléncia, deverd atuar com as
multiplas modalidades artisticas. Sua formagdo académica, no entanto, ndo contempla esta
diversidade de acdes, principalmente tendo em consideracdo que 0s Unicos cursos de
graduacdo que apontavam inicialmente para uma perspectiva formativa mais abrangente
foram os ja extintos cursos de Licenciatura curta criados em 1973.

Barbosa (1989) define a polivaléncia no Ensino de Arte como a obrigatoriedade do
professor ensinar varias linguagens artisticas. A polivaléncia no ensino artistico propde a
reunido entre os saberes das diferentes modalidades artisticas em um (nico componente
curricular. Tendo em vista as especificidades de cada uma das linguagens envolvidas, a
polivaléncia conferia ao ensino artistico uma superficialidade que contribuia para a falta de
qualidade e maior desvalorizacdo da Educagdo Artistica. Sobre a préatica polivalente, Loureiro
(2010, p.69) afirma:

Na prética, o que ocorreu foi uma interpretacdo equivocada dos termos integragdo e
polivaléncia, que terminou por diluir os contelidos especificos de cada area ou por
exclui-los da escola. Isso ocorreu especialmente com a masica, sendo comum as
pessoas recordarem com saudade do tempo em que o canto orfebnico estava
presente nas escolas.

A polivaléncia é amplamente discutida entre educadores musicais brasileiros. Entre
muitos outros destacamos Pires (2003), Fernandes (2004), Hummes (2004), Cereser (2003,
2004), Penna (2002, 2004), Arroyo (2004), Hirsch (2007), Figueiredo (2010, 2013). Em geral,
esses autores também entendem como polivaléncia a obrigatoriedade do professor da area de
artes de ministrar aulas de duas ou mais linguagens artisticas, independentemente de sua
formacao especifica.

Analisando historicamente a legislacdo, Penna (2004) alerta para a diluicdo dos
conteudos que deriva dessa pratica. De acordo com ela, “Prevista nos termos normativos tanto
para a formacdo do professor quanto para o 10 e 20 graus, a polivaléncia marca a implantacdo
da Educacdo Artistica, contribuindo para a diluicdo dos conteddos especificos de cada
linguagem”. (PENNA, 2004, p. 21).

Para Fernandes (2004, p.77), a polivaléncia traz sérias consequéncias para a formacéo
do professor e para a pratica em sala de aula, tanto pela diluigdo dos conteudos quanto pela

popularizacdo deturpada dos conhecimentos da area.
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A Lei 5692/71 ndo traz orientacBes explicitas que subsidiem uma pratica polivalente.
Mas ao ndo deixar claras as distin¢bes entre os diversos saberes da area de artes, permite que
0s sistemas de ensino possam adotar a polivaléncia como estratégia de contratacdo de
professores e a reunirem 0s saberes das diferentes modalidades artisticas em um dnico
componente curricular. Isto amplia os problemas ja existentes como 0 esvaziamento e o
empobrecimento dos conteudos (FERNANDES, 2004, p. 77).

Segundo Barbosa (1989, p. 13) "a reforma educacional de 1971, pelo menos no que
diz respeito ao conteudo, € uma copia simplificada do modelo americano™. A autora ainda
afirma que: "a chamada polivaléncia é, na verdade, uma versdo reduzida e incorreta do
principio da interdisciplinaridade, ou artes relacionadas, muito comum nas escolas americanas
nos ultimos dez anos" (BARBOSA, 1989, p. 22) (referindo-se ao periodo em questdo).
Barbosa (1989, p. 13) afirma ainda: "a verdade é que a educacdo brasileira tornou-se uma
colagem de experiéncias vindas de fora"

A partir da luta de profissionais das areas de ensino artistico que buscavam reverter o
quadro que se apresentava, a LDB 9.394/96 traz uma mudanc¢a na nomenclatura da disciplina:
De Educacdo Artistica a Arte. Entretanto, o texto da lei ndo explicita a separacdo entre as
disciplinas, o que permite a continuidade da polivaléncia como uma estratégia dos sistemas de
ensino. Somente em documentos posteriores (PCNEM e OCNEM) ha uma critica explicita a
essa prética.

A prética polivalente, que ndo vem acompanhada da formacdo adequada, acarreta uma

série de problemas. Essa critica é trazida nos PCNEM ao afirmar que:

nas escolas, arte passou a ser entendida como mera proposi¢cdo de atividades
artisticas, muitas vezes desconectadas de um projeto coletivo de educagdo escolar e
os professores deveriam atender a todas as linguagens artisticas (mesmo aquelas
para as quais ndao se formaram), com um sentido de pratica polivalente,
descuidando-se de sua capacitacdo e aprimoramento profissional. (BRASIL, 2000,
p. 47).

2.3.1 Polivaléncia: Implicacdes

A Lei 5.692 de 1971, ao favorecer a legitimacdo da pratica polivalente, traz serias
dificuldades no cumprimento das funcGes das Artes na escola. Corroborando essa ideia, Subtil
(2013, p. 147) relata que:

de um lado, a obrigatoriedade colocou de forma indiscutivel a préatica artistica no
curriculo e essa disciplina tem, desde entdo, espaco garantido por lei na escola. De
outro, a polivaléncia e a énfase na expressdo e comunicagdo obliteraram a funcéo
precipua da arte, que é humanizar os sujeitos por meio de experiéncias estéticas
significativas, de leituras criticas e criativas da realidade, tendo como mediacao
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nesse processo 0s conhecimentos e conteddos especificos da arte em suas diferentes
manifestacBes

Com a Lei 5692/71, além da superficialidade, gerou-se ainda outra problemaética: A quase
exclusdo da musica e a manutencdo do papel da danca e teatro, que como expresso nos Parametros
Curriculares Nacionais de Arte (1997), s6 apareciam na escola em eventos, datas comemorativas e

como ferramentas de apoio a outras disciplinas. Sobre este fato Ferreira e Falkembach (2012, p. 9)

afirmam que:

Historicamente teatro s6 acontece nos ambientes educacionais , formais e informais,
em duas ocasifes: nas comemoracBes, 0 de datas festivas e civicas ou como
ferramenta de apoio a alguma atividade especifica de disciplinas consideradas sérias,
desenvolvendo contetdos de outras areas do conhecimento.

As artes visuais apareciam com destaque na Educacdo Artistica, enquanto as demais
linguagens ficavam a margem. Corroborando esta fala, Fernandes (2004, p.76) afirma que “o
que se encontra, na realidade, é, muitas vezes, a exclusividade da aula de artes plasticas,
fazendo com que os alunos ndo entrem em contado com as outras linguagens artisticas, como
a musica, a danga e o teatro”. Subtil (2013, p. 138) mostra ainda que “Esse foi um dos
problemas enfrentados pelas outras areas de arte, que seguiram a reboque desses conceitos
destinados ao desenvolvimento da percepgdo visual, ao trabalho com imagens, etc”.

As licenciaturas curtas, criadas para atender a nova demanda, ndo davam conta de
todas as linguagens, e na pratica acabaram por abranger, de forma rasa, apenas as Artes
Visuais. Isto ocorreu em parte pelo reduzido tempo de formacao dos alunos (2 ou 3 anos), em
parte pelo histérico de presenca das artes visuais no curriculo escolar. Os outros dois anos,
que eram destinados ao conhecimento da area especifica, s6 eram cursados pelos estudantes
da Licenciatura plena. (DIA; LARA, 2012). Desta forma, o ensino que chegava na educacdo
basica também privilegiava as artes visuais.

Os cursos de Licenciatura curta formavam professores, segundo Barbosa, "in6cuos”,
fragilizando o ensino de Arte. Ferraz e Siqueira (1987 apud FERRAZ; FUSARI, 2010)
apontam a inseguranca na atuacao de professores de Educacdo Artistica e também atribuem a
falha & formac&o universitéria insuficiente.

Ferraz e Fusari (2010) indicaram que a Educacdo Artistica estava sendo desenvolvida
de forma incompleta e até incorreta. Muitos professores desenvolviam propostas
desvinculadas de um verdadeiro saber artistico. Completam ainda afirmando que os docentes
perseguiam objetivos inatingiveis e que embora ndo houvesse uma orientacdo explicita para a

pratica polivalente, a Educacdo Artistica convertera-se em uma pulverizacdo de topicos,
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técnicas e produtos artisticos, o que levava ao empobrecimento do verdadeiro sentido do
ensino de Arte.

Barbosa (1989, p. 25) aponta para a desvalorizacdo do ensino artistico no curriculo
escolar em consequéncia a fragil formacgéo docente: "a ma qualidade do ensino compulsorio
da Arte vem mantendo-a como disciplina periférica no curriculo."

Pés LDB 9.394/96, os PCNs (Ensino Médio), bem como as Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCNSs), revelam a expectativa de mudanca na visdo polivalente na abordagem da
Arte. Nas OrientacGes Curriculares Nacionais (OCNEM) de Linguagens para o Ensino Médio
afirma-se que “o principio da especificidade das linguagens artisticas pressupde a superacdo
da pratica polivalente que marcou a experiéncia da Educacdo Artistica (Lei 5.692/71)"
(BRASIL, 2006, p. 202)

Segundo Fernandes (2004) esses documentos apontam um avanco, na medida em que
resgatam os conteudos especificos de cada linguagem. Nota-se criticas a pratica polivalente
no ensino artistico tanto em documentos legais nacionais voltados para o Ensino de Arte, e
mais especificamente no ensino médio, quanto em trabalhos desenvolvidos por educadores
artisticos. No entanto, na pratica docente, novos desafios, novas e velhas leis, novos
documentos de orientacdo se encontram dentro da sala de aula, gerando questionamentos e a
necessidade de superacdo de velhos entraves.

Apesar da vasta gama de trabalhos em torno dos prejuizos da polivaléncia ao ensino
artistico, ainda restam resquicios das conducdes legais na pratica, ou expectativas para a
pratica docente. Este fato ocorre principalmente nas redes de ensino onde o concurso de
acesso mantém provas de carater polivalente, ou seja, considerando questdes com contelidos
especificos referentes a mais de uma linguagem artistica, o que justifica a critica de Penna
(2004, p. 23-24) acerca da abordagem genérica e sucinta das linguagens artisticas.

A Rede Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro ainda organiza seu concurso de
acesso seguindo o modelo polivalente da area artistica. Para ingressar na Rede, o professor de
Arte resolve questdes de conhecimentos especificos de quatro modalidades (danga, mausica,
teatro e artes visuais) ndo de forma integrada, mas em uma perspectiva polivalente.

Ao ingressar na Rede, parte da comunidade escolar espera que o professor atue de
forma polivalente, s6 escapando desta expectativa os professores formados em Artes Visuais,
uma vez que esta € a disciplina sobre a qual o aluno espera aprender e com a qual as
coordenagdes pedagdgicas esperam que o professor trabalhe.

Inserido nessa realidade estd o Curriculo Minimo de Arte, documento que norteia a

acao dos professores da disciplina, apresentando competéncias e habilidades que deverdo
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minimamente ser trabalhadas pelos profissionais da Rede. Sdo nele abordados temas
relacionados as Artes Visuais, Danca, Teatro e Musica.

Diante desta realidade, professores de Mdusica encontram grande dificuldade em sua
atuacdo na referida Rede. Apesar das Leis 11.769/2008, que institui a obrigatoriedade do
ensino de masica na rede basica de educagdo e 13.278/2016, que garante todas as disciplinas
artisticas como componentes curriculares obrigatorios, ndo houve mudancas na estrutura e nas
grades curriculares do ensino médio do Rio de Janeiro.

Diante do exposto, urge que sejam realizadas reflexdes a respeito do ensino artistico, e
mais especificamente Musica, na Rede Estadual de Educacéo do Rio de Janeiro. Com vistas a
isto, faremos uma analise da ultima prova de acesso ao cargo de professor de Artes da Rede
Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, bem como o Curriculo Minimo de Artes proposto
pela SEEDUC/RJ e identificar os discursos e propostas que ainda sugerem praticas

polivalentes no ensino de Arte.

2.3.2 Concurso de acesso: Polivaléncia ou perspectiva integradora?

Como anteriormente dito, 0 concurso de acesso ao cargo de professor de Arte da Rede
Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro contempla questdes de quatro linguagens artisticas.
Analisaremos aqui o perfil de algumas questdes para compreender se ocorrem relacfes sob a
perspectiva integradora, ou a polivaléncia de fato se confirma.

O ultimo concurso realizado, cujo edital foi publicado em diario oficial no dia 18 de
Dezembro de 2014, contou com 50 questdes, das quais 10 de Portugués, 10 de
Conhecimentos pedagdgicos (iguais para todos os cargos) e 30 de conhecimentos especificos.
No concurso em questdo, foram oferecidas 72 vagas distribuidas entre 0s
municipios/regionais do Estado do Rio de Janeiro para professor de Arte, com carga horéria
de 16 horas semanais.

O edital conta com 22 referéncias para a prova especifica de Arte, sendo 4 especificas
de masica, 3 especificas de dancas, 3 especificas de teatro. Estas sdo de facil defini¢do, uma
vez que os titulos trazem a linguagem artistica a que se refere. Sdo ainda 8 referéncias
relacionadas as artes visuais, e foram assim classificadas porque nelas se da seu maior foco,
embora tragam em seu discurso alguma aluséo as demais linguagens. As referéncias contam

ainda com quatro materiais nao especificos a nenhuma das linguagens. Dois deles se referem

1 Disponivel em <http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-id=1961791> Acesso em 30/06/2017.
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ao folclore, e um traz discussdes sobre corporeidade, aqui compreendida como inerente a
todas as manifestacOes artisticas. Ha ainda os Parametros Curriculares Nacionais.

Quanto as questdes da prova, nos reportaremos as 30 de carater especifico (de 21 a
50). Entre estas, 11 sdo de carater geral, sendo aplicaveis a todas as linguagens artisticas,
embora algumas delas tenham sido desenvolvidas a luz de autores das artes visuais. Cinco
delas estdo relacionadas as artes visuais, embora uma seja de cardter mais integrador ao
abordar as artes cinematograficas. Quatro delas estdo relacionadas aos conteidos especificos
de Danca, cinco aos conteddos especificos de Musica, e cinco aos contetidos especificos do
Teatro.

Observa-se, nesta breve analise, que 18 das 30 questbes especificas ndo trazem a
proposta integradora, mas abordam seus conteddos especificos de forma isolada e sem
nenhuma conexdo entre as linguagens artisticas. Caracteriza-se, desta forma, a perspectiva
polivalente, em detrimento da integracao.

Grossi observa cenario parecido ao discutir as questdes relativas a polivaléncia no
ensino de Arte por meio de um concurso para professor da disciplina no distrito federal. O
primeiro edital publicado apresentava alguns problemas, um deles era a formacdo exigida,

sendo “Educagdo artistica- licenciatura plena em Artes”. Outro esta descrito abaixo:

Outro problema no edital é a extensa lista de componentes curriculares a serem
avaliados na prova especifica para o professor de Arte — ao mesmo tempo em que
almeja um professor polivalente, atesta as especificidades e os contetidos préprios da
musica, do teatro e das artes visuais. (GROSSI, 2007, p.40)

Segundo a autora, como resultado da mobilizacdo de docentes e estudantes do instituto
de Artes da Universidade de Brasilia, foi publicado um novo edital de retificacdo. No entanto,
Grossi (2007, p.41) revela que apesar das mudancas na habilitacdo exigida, que passa a ser
“Licenciatura Plena com habilitacdo em Artes Plasticas, Artes Cénicas ou Musica”, os
componentes curriculares ainda privilegiam a formacéo polivalente.

Vale ressaltar que neste concurso prevaleceram as questdes relacionadas a Musica.
Diante das mudangas que pioraram as propostas ja ruins do primeiro edital, foi feito um
pedido de impugnacdo do concurso. O pedido foi indeferido e a resposta dada ao pedido,

Grossi (2007, p.44) discute a seguir:

Os itens apresentados no documento para justificar o indeferimento ao pedido de
impugnacdo exemplificam o que educadores ja& vém apontando como aspectos
inconsistentes e contraditorios da legislacdo brasileira no que tange ao ensino das
artes nas escolas. A SAG afirma que cumpre a LDB, oferecendo ensino de arte nas
escolas de ensino fundamental (30 e 40 ciclos) e ensino médio, entendendo o
componente curricular “arte” (folha 10), como “embutido [d]as diversas linguagens
da ‘Arte’” (folha 11). Lembra que a LDB ndo exige o ensino de cada uma das
areas/linguagens da arte, dando autonomia aos estados e municipios para a
organizacdo curricular (folha 11) — obrigatéria é a disciplina de arte (item 7 acima).



34

Arroyo (2004) cita um concurso da Rede municipal de educacdo da prefeitura de
Uberlandia, Minas Gerais, no ano de 2002, onde as artes visuais contemplam 100% das
questdes, ficando a musica e demais linguagens artisticas ausentes. A autora aponta ainda, no
mesmo ano, a auséncia da masica no concurso de acesso ao cargo de professor de Arte da

rede estadual de ensino do Para.

2.3.3 Curriculo Minimo: Polivaléncia ou perspectiva integradora?

Além da polivaléncia, ja observada no concurso de acesso, o professor ainda lida com
um curriculo que, embora dividido por linguagens, mantém um discurso contraditorio quanto
a acdo polivalente. Observando o exposto no site da Secretaria Estadual de Educacdo do Rio

de Janeiro (SEEDUC-RJ):

Desde 2012, a Seeduc vem oferecendo mais uma ferramenta importante para
auxiliar no seu planejamento escolar. O Curriculo Minimo serve como referéncia a
todas as nossas escolas, apresentando as competéncias e habilidades béasicas que
devem estar contidas nos planos de curso e nas aulas. Sua finalidade é orientar, de
forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no processo de ensino-
aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre. (RIO DE
JANEIRO, 2017, ndo paginado)*.

Adotamos aqui a concepcao de curriculo descrita por Moreira e Candau (2007, p.2)
“como as experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, em meio a
relagdes sociais, € que contribuem para a construgdo das identidades de nossos/as estudantes”.

Os autores afirmam ainda que:

“E por intermédio do curriculo que as “coisas” acontecem na escola. No curriculo se
sistematizam nossos esforcos pedagogicos. O curriculo €, em outras palavras, 0
coragdo da escola, 0 espaco central em que atuamos, 0 que nos torna, nos diferentes
niveis do processo educacional, responsaveis por sua elaboracdo. O papel do
educador no processo curricular é, assim, fundamental. Ele € um dos grandes
artifices, queira ou ndo, da constru¢do dos curriculos que se materializam nas
escolas e nas salas de aula” (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 3).

O Curriculo, além de ser um meio onde se estabelecem relacdes de poder, constitui
importante meio para garantir ao educando o pleno desenvolvimento humano garantido pela
LDB, sendo, desta forma, necessarias discussfes que se proponham a pensa-lo, com vistas a

garantia dos direitos educacionais, sociais e civis dos individuos.

2.3.3.1 Competéncias e habilidades

2 Este texto foi encontrado na seguinte pagina: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
1d=759820. O acesso foi realizado em 03 de Margo de 2017.
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Segundo o proprio documento, o Curriculo Minimo foi pensado, redigido e
consolidado por professores da Rede Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, sob a
supervisdo de professores doutores de universidades do Rio de Janeiro. (RIO DE JANEIRO,
2012, p.2).

O objetivo do documento é indicar habilidades e competéncias que devem
minimamente ser abordados pelos profissionais da Rede para o0 ano escolar, série e bimestre

especificos. O préprio texto é claro ao afirmar que essa medida visa a uniformidade da Rede:

Com isso, pode-se garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada
com as atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas na legislacdo
vigente, Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também nas matrizes
de referéncia dos principais exames nacionais e estaduais. (RIO DE JANEIRO,
2012, p.2).

Embora a importancia da Arte esteja colocada na péagina 3 do documento, neste ponto
é revelada uma questdo importante: As habilidades e competéncias sdo selecionadas tendo em
vista a legislacdo, as politicas publicas e os exames prestados pelos alunos nesse nivel de
ensino. A Arte, no entanto, ndo esta presente em boa parte desses exames. Este fato revela um
pouco da desvalorizacgdo da disciplina e gera, em um ciclo vicioso, esta desvalorizacdo. Sobre
este assunto, Fernandes (2004, p. 76), citando um estudo feito por ele mesmo em 1998, afirma
que:

H4, ainda, nessa confusa trama, a desvalorizagdo da area da arte pelos alunos e
demais profissionais, ja que se desconsidera e se desconhece a importancia e o papel
do ensino da arte na escola. No caso da musica, isso foi revelado por algumas
pesquisas e, muitas vezes, até os alunos rejeitam a aula de mdsica por certos
motivos, como a ndo reprovacao e sua nao exigéncia no vestibular e na vida diéria

Outro tema que também aparece no curriculo minimo é a integracdo entre as
disciplinas do curriculo. O documento ndo se pretende solucionar os problemas da educacéo,
mas se autodeclara "solo firme para desenvolvimento de um conjunto de boas praticas
educacionais" (R10 DE JANEIRO, 2012, p.2), citando entre elas a interdisciplinaridade.

Na péagina 5, o texto retoma a singularidade das areas e reforca que o trabalho do
professor devera ser de acordo com sua formacgdo, mas ao revelar a proposta de inserir
conteddos de mdusica nas outras linguagens, revela uma possivel superficialidade no tratar da
disciplina.

Contudo, no intuito de garantir que conteldos de Musica estejam presentes nas
escolas da rede publica estadual do Rio de Janeiro em consonancia com a Lei n°
11.769/08, os eixos tematicos das demais linguagens foram elaborados de modo a
articularem-se aquela, por meio de suas respectivas competéncias e habilidades."

(RIO DE JANEIRO, 2012, p.5).
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2.3.3.2 Msica no curriculo das outras linguagens

No curriculo de Artes Visuais a mdusica aparece enquanto objeto de criagdo,
composicao e apreciacdo. Havera, nesse contexto, possibilidade de criacdo com profundidade,
observando os critérios musicais que permitam uma cria¢do mais consciente?

Uma das consequéncias é a desvalorizacdo do campo da Musica e dos seus
profissionais na escola. E recorrente que se imagine que a fungdo do professor de Mdsica é
criar parodias para atividades extracurriculares. Desta forma, o ensinar musica musicalmente,
conforme proposto por Swanwick (2003) ndo ocorre. Limitar as atividades musicais a
construcdo de parddias ndo leva em conta aspectos centrais dos processos de musicalizacdo e
do fazer musical defendidos por Swanwick (2003), tais como a reflexdo sobre aspectos
tedricos e historicos das producdes, a expressividade e a apreciacdo das diversas
possibilidades de fazer musical.

Nas artes cénicas, a musica aparece por meio da proposta de pesquisa e utilizacdo de
elementos das musicas indigena e afro-brasileiras em apresentacdes teatrais e por propostas de
realizacdo de trabalho cénico com linguagens articuladas. Neste cenario € interessante
observar a integracdo entre as linguagens cénica e musical. No curriculo de danca ndo aparece
referéncia a habilidades e competéncias musicais, embora ambas estejam intrinsecamente
relacionadas.

O préprio curriculo minimo reconhece a diversidade de formagdes entre os professores
da rede estadual. No entanto, ao inserir a musica nas outras linguagens com o unico intuito de
atender a uma exigéncia legal, pode tornar o ensino da disciplina superficial e nem mesmo

atingir os objetivos citados no documento e abaixo descritos:

E necessario, sim, a escola dar oportunidade as criancas e jovens de passarem por
vivéncias e experiéncias musicais, e se tornarem capazes de uma escuta mais atenta
aos ritmos, duracBes, alturas, timbres, texturas, melodias, harmonias, enfim,
sonoridades que fazem parte da cultura musical brasileira — tdo rica, diversa e plural

(RIO DE JANEIRO, 2012, p. 4).

2.3.4 A interdisciplinaridade como alternativa a polivaléncia

Um caminho para a superacdo da polivaléncia sem que nos posicionemos no extremo
oposto, impossibilitando o didlogo entre a Musica e demais linguagens artisticas, é¢ a adocao
de um olhar interdisciplinar. Para Haas (2011, p.61), a interdisciplinaridade traz uma mudanca

de perspectiva em relagdo ao ensino:

Ao acrescentar esse compromisso com a Interdisciplinaridade, torna-se necessario o
movimento de integracdo entre as disciplinas ao mesmo tempo em que desencadeia
um processo de revisdo e atualizacdo de cada uma das disciplinas. Admite-se que a
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Interdisciplinaridade propde novas relacBes entre as disciplinas, ampliando os
espacos de intercambio dindmico e experiéncias pedagdgicas inovadoras.

Desta forma a interdisciplinaridade cria espacos para trocas e interacdo, promovendo o
verdadeiro crescimento humano discente. A interdisciplinaridade passa pela formagéo
docente, e nesse sentido, Penna (2002) sugere que nas Licenciaturas em Musica seja oferecida
ao aluno uma gama maior de disciplinas relacionadas as demais linguagens artisticas. De
acordo com a autora, a interdisciplinaridade requer a participacdo de diversos atores,
incluindo estudantes e docentes com formagdo em outras disciplinas, favorecendo o exercicio
da humildade que permite troca entre os atores e potencializa o processo de ensino

aprendizagem. Hass (2011, p. 61) diz:

A Interdisciplinaridade, uma experiéncia pratica e sem duvida vivenciada
coletivamente, provoca o dialogo, possibilitando a cada participante o
reconhecimento do que Ihe falta e do que tem para contribuir, ampliando as trocas
com a atitude de humildade requerida para receber dos outros.

A interdisciplinaridade promove a integracdo das linguagens artisticas entre si e delas
com as demais disciplinas do curriculo. Difere da polivaléncia, entre outros fatores, pelo fato
do didlogo entre os atores do processo ser fundamental. Enquanto a polivaléncia mantém na
superficialidade, a interdisciplinaridade promove a profundidade, integralidade e
funcionalidade do conhecimento construido ndo apenas por um, mas por todos os envolvidos.

Se para garantir a qualidade do ensino de arte ndo se pode permitir a extrema
disciplinarizacdo que compartimentaliza o saber, conforme dito por Penna (2007), também
ndo é possivel que o ensino de Arte continue com esse carater de polivaléncia, que
infelizmente, apesar das intensas criticas, ainda aparece na préatica. Seguindo esta viséo, as
OrientacBes Curriculares Nacionais —Linguagens- Ensino Médio preveem que "O transito
entre as linguagens deve ser desenvolvido de maneira cuidadosa, evitando as abordagens
superficiais e 0 uso de multiplas modalidades sem aprofundamento consistente™ (BRASIL,
2006, p. 202)

Sobre isso, a Base Nacional curricular comum expde que “...as experiéncias e
vivéncias dos sujeitos em sua relagcdo com a Arte ndo acontecem de forma compartimentada
ou estanque. Assim, é importante que o componente curricular Arte leve em conta o didlogo
entre essas linguagens...” (BRASIL, 2017, p. 154).

Em 2008, foi sancionada a Lei 11.769, que altera a LDB 9.394/96 e torna obrigatério o
ensino de Mdusica. Em 2016, foi sancionada a Lei 13.278, tornando também obrigatérias a
Danca, Teatro e Artes Visuais. Essas obrigatoriedades, positivas e desejadas pelos que

compreendem a importancia da Arte na formacdo humana, formulam novos desafios que
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precisam ser objeto de mais pesquisas. Desta forma, visa-se garantir o cumprimento legal, a
presenca das modalidades artisticas no curriculo e a promoc¢édo da formacdo humana integral,
ominilateral — em sua forma plena, conforme discutido por Della Fonte (2014). Onde a
formagdo humana coincida “com o processo de promog¢do humana levado a efeito pela
educacdo”, conforme trazido por Saviani (2010, p. 423)

A interdisciplinaridade no ensino de mdsica pode garantir sua especificidade sem
deixar de lado sua integracdo ao campo das Artes. Garante a especificidade ao apontar a
necessidade de um professor especialista, com dominio de saber sobre os contetdos
especificos e praticas metodoldgicas. Garante a integracdo ao possibilitar didlogo entre os
professores, alunos e contetdos e temas envolvidos em diversas modalidades artisticas,
reunindo a préatica docente em torno de um fim comum, porém com mdaltiplos ganhos. Neste
processo, evitam-se abordagens superficiais de contelidos musicais e criam-se espacos para o
aprofundamento consistente.

N&o h& como negar a necessidade de integracdo entre as linguagens artisticas, mas nao
se pode negar as particularidades. Observa-se, no concurso de acesso e no Curriculo Minimo
da rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro, a manutencdo ou indefinicdo quanto a
superacao desta pratica.

Com a promulgacdo da Lei 11.769 de 2008, a Rede esbogou algum movimento no
sentido de garantir a presenca da Musica no Curriculo escolar por meio do professor da
disciplina de Arte. O curriculo Minimo constituiu um desses movimentos ao inserir a musica
entre as habilidades e competéncias das outras linguagens artisticas. Esta insercdo, no entanto,
ocorre de forma fragil e ndo garante a presenca da Musica no curriculo, na medida em que
ndo € acompanhada de outras medidas necessarias tais como modificacdo nos padrdes do
concurso de acesso e promocdo da integracdo/didlogo entre os professores da rede entre
outras.

Com a mais recente Lei 13.278, se tomadas as mesmas medidas que foram utilizadas
para a implantagdo da obrigatoriedade da Mdasica no curriculo escolar, o cenario que
apresentard é, possivelmente, de manutencéo e reforgo das praticas polivalentes. Nao se pode
permitir um retrocesso dessa esfera.

A interdisciplinaridade, neste contexto, surge como uma possibilidade de interacao
entre as disciplinas artisticas, sem deixar suas especificidades, ao contrario da polivaléncia. A
educacdo musical, que durante a vigéncia da Lei 5.692/71 ocupou lugar a margem do
processo educativo, pode encontrar na interdisciplinaridade um caminho para reaver seu

espaco na educacao bésica.
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A Rede Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro, que mantém a estrutura polivalente
em seu concurso de acesso, precisa caminhar bastante em direcdo a uma mudanga de cenério
na educacdo musical. Para garantir o cumprimento da Lei 13.278 de 2016 o caminho a ser
trilhado pelos professores de Artes da Rede ainda é longo e dificil. Sem uma mobilizacao sera
inviavel uma mudanca real. Nem a musica estara no curriculo, nem tampouco a
interdisciplinaridade se fara.
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3 ENSINO DE MUSICA, MULTICULTURALISMO CRITICO E DIVERSIDADE
CULTURAL: UM DIALOGO NECESSARIO COM A REALIDADE SOCIAL

Penna (2015, p.89) afirma que “toda manifesta¢do artistica ¢ uma produgao cultural”.
Essa afirmacdo, por si so, seria suficiente para justificar as discussdes e praticas orientadas
para a diversidade cultural nas aulas de Mdsica, tendo em vista que no Brasil ndo temos uma
cultura, mas culturas, que se revelam diversas mesmo dentro do espago de uma sala de aula.

Ainda para justificar a escolha do tema para as discussdes deste trabalho e
desenvolvimento do produto educacional, temos o fato de termos observado, durante
atividades de percepcdo musical realizadas em momento anterior a pesquisa, a negativa de
estudantes em classificar como cultura ou musica algumas das producdes ouvidas. Muitas das
musicas ouvidas faziam parte do universo musical de alguns dos estudantes. Outras,
entretanto, eram de fato desconhecidas pela maioria ou totalidade deles.

A0 ouvir, recorrentemente, frases como: “isso ndo ¢ musica”, “isso € lixo” ou tal
género musical ndo é cultura, percebemos a necessidade de agdes orientadas para a construcao
de conceitos que fornecessem subsidios para reflexdo sobre as falas produzidas através da

escuta. Que conceitos de cultura estariam por tras desses discursos?

3.1 Perspectivas tedricas do ensino de musica

Mdsica, Por que ndo? Por que sim? Eu faco musica por que ndo, por que sim
Musica, musica, masica...
Eu faco musica por amor e por esporte

Modsica por acaso e pela sorte Eu faco musica como forma de protesto
Eu faco musica pelo som e por vaidade Mdasica pra mentir, porque eu ndo presto
Modsica pra vender pela cidade Eu fago musica por prazer, sem nenhum
Eu faco musica por que ndo, por que sim sim

Mdsica pra vocé e para mim
Mdsica, musica , musica... Eu fago musica por que ndo, por que sim

Mdsica, musica, musica...
Eu fago musica pra pensar e pra comer
Musica pra dancar e pra chover (Péricles Cavalcanti)
Eu fago musica pra driblar a timidez
Mdsica pela sua insensatez

Durante os primeiros movimentos de escrita deste trabalho fui questionada,

algumas vezes, sobre o porqué do ensino da Musica na educacgdo basica. Percebi, entdo, a

necessidade de abordar a importancia da musica na formagdo humana. Confesso ndo ter

.....
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desde a infancia e senti-la, desde sempre, como tdo importante que ndo me debrucei as
reflexdes sobre os porqués, embora os tenha levado em meu canto.

Compreendo e vejo como extremamente necessaria a discussao sobre a presenca da
Musica na rede béasica de ensino, e em grande parte, pela ja discutida inconstancia da
disciplina no curriculo escolar. Como discutimos, a temos visto entrar e sair das salas de
aula, a depender dos encaminhamentos pedagdgicos e dos prop6sitos governamentais.

A cancdo escrita no inicio desta etapa do texto esteve presente em boa parte da
minha vida. Aos 13 anos de idade entrei no Orfedo Carlos Gomes, como ja dito, o coral do
Instituto Superior de Educacdo do Rio de Janeiro (ISERJ), entdo regido pela saudosa
maestrina Solange Pinto Mendonca. Ingressei no coral por indicacdo da regente Valéria
Mendonca, entdo regente do coral infantil da escola de musica Villa-Lobos, do também fiz
parte. Ambas as regentes tiveram grande participacdo na minha vida musical,
proporcionando momentos memoraveis e de grandes alegrias experimentadas através da
musica.

“Musica. Por que?” Sempre esteve presente no repertorio e apresentacGes do
Orfedo Carlos Gomes, mesmo quando aquele grupo de cantores, junto com a regente, saiu
do ISERJ, dando lugar a novos componentes para o Orfedo e dando origem a um outro
grupo: o coro feminino José Vieira Branddo, do qual participei até o ano de 2009. Mesmo
com minha saida temporéria dos corais, a cangdo fazia parte da minha vida, desta vez
durante minha pratica enquanto professora de Musica da rede municipal de educacdo do
Rio de Janeiro e Arte na rede estadual de educacédo do Rio de Janeiro.

Cancdo animada, sendo o canto acompanhado por estalar dos dedos na ultima
estrofe do arranjo que cantadvamos no coral. Mas o que sempre me encantou foi a letra.
Musicalmente despretensiosa, a cancdo aborda os porqués da mdsica. E utilizando uma
letra leve, acaba por revelar a indispensabilidade desta arte, que, segundo o compositor,
acompanha as necessidades vitais do ser humano.

A musica faz parte de diversos momentos da vida humana. Temos musica para
todos os eventos: Nascimento, alimentagéo, festas, dormir crescimento, casamento, morte,
religiosidade, entre outros...Como pode um elemento que faz parte da vida estar fora da
escola?

Muitos dos textos e autores discutem a importancia da muasica e seu ensino.
(PENNA, 2015; HUMMES, 2004; LOUREIRO, 2010) A importancia da musica deve ser

abordada tendo como base a reflex&o sobre a educacdo que queremos. Segundo Queiroz
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(2011, p.19), “[...] ndo se tem registro de qualquer grupo humano que ndo realize
experiéncias musicais como meio de contato, apreensdo, expressdo e representacdo de
aspectos simbolicos culturais.”

E, inclusive, considerada por Brescia (2003) como uma linguagem universal,
embora Queiroz (2011) ja contradiga essa universalidade, assim como Penna (2015).
Segundo os dois ultimos autores, cada cultura tem suas proprias formas de criagdo, meios
de transmissdo e cddigos para interpretacdo das musicas, ndo sendo esta compreendida sem
que haja conhecimento prévio dos cédigos.

Hummes (2004), discutindo as fun¢Bes da musica na sociedade a luz de Allan
Merriam (1964) destaca as seguintes funcgdes: Expressdo emocional; Prazer estético;
Divertimento e entretenimento; Comunicacdo; Representacdo simbolica; Reacdo fisica;
Impor conformidade as normas sociais; Validacdo das instituicGes sociais e dos rituais
religiosos; Contribuicéo para a continuidade e estabilidade da cultura e Contribuicéo para a
continuidade e estabilidade da cultura.

Expressdo emocional: Por meio da mdsica pode-se expressar sentimentos e

pensamentos ndo ditos verbalmente. O autor afirma que:

Uma importante funcdo da mdsica, entdo, é a oportunidade que ela da para uma
variedade de expressGes emocionais — 0 descargo de pensamentos e idéias, a
oportunidade de alivio e, talvez, a resolugdo de conflitos, bem como a
manifestacdo da criatividade e a expressdo das hostilidades (MERRIAM, 1964,
p. 219 apud HUMMES, 2004, p. 18).

Prazer estético: Segundo o autor, a estética deve ser demonstravel para outras
culturas além da nossa®®. (MERRIAM, 1964, p. 223 apud HUMMES, 2004, p. 18).

Divertimento e entretenimento: Segundo o autor, esta funcdo estaria presente em
todas as sociedades. O divertimento, no entanto, pode ser a Unica, ou estar associado a
alguma outra funcdo. (MERRIAM, 1964, p. 223 apud HUMMES, 2004, p. 18). Nesse
contexto, Loureiro (2010) discute as alegrias do fazer musical e a importancia do trabalho
do professor ao oferecer aos estudantes atividades musicais que gerem prazer.

Comunicacgdo: Merriam ndo considera a musica como uma linguagem universal.
Segundo Hummes, para o autor, a musica se molda a cultura da qual faz parte. Desta
forma, a mensagem sO pode ser passada para 0s que compreendem a linguagem.
(MERRIAM, 1964, p. 223 apud HUMMES, 2004, p. 18 e 19). Estes pensamentos

3 |mportante observar que o prazer estético s ocorrera se o individuo possuir os c6digos necessarios a
compreensdo e interpretacdo da obra.
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corroboram as ideias de Penna (2015) e Queiroz (2011), ao discutirem a universalidade da
linguagem musical.

Representacdo simbolica: Segundo o autor, ideias e pensamentos presentes na
sociedade estdo também presentes na musica, que acaba funcionando como representacédo
de outros elementos sociais pra além da prdpria musica. (MERRIAM, 1964, p. 223 apud
HUMMES, 2004, p.19).

Reacdo fisica: Segundo Hummes, Merriam vé com clareza o fato de a musica
provocar respostas fisicas, mas coloca com hesitacdo esta funcdo como social. Estas
respostas podem ser, ainda, moldadas por convencges culturais. S&o respostas bioldgicas,
culturalmente moldadas. (MERRIAM, 1964, p. 224 apud HUMMES, 2004, p.19).

Impor conformidade as normas sociais: A musica apresenta um importante papel
social ao indicar comportamentos aceitaveis dentro de uma sociedade. “Para Merriam a
obtencdo da conformidade com as normas sociais ¢ uma das principais fungdes da musica”
(MERRIAM, 1964, p. 224 apud HUMMES, 2004, p.19).

Neste ponto, lembramos dos regimes autoritarios, que fazem uso da musica e de
sua funcéo controladora. No Brasil, 0 periodo de maior expansdo da Educacdo Musical foi
justamente durante o Estado Novo de Getulio Vargas. Ja as artes, embora com seu carater
polivalente, aparecem como obrigatorias durante a ditadura militar, em 1971, conforme
discutido na etapa de descri¢do da trajetdria do ensino de Musica no Brasil.

Validacdo das instituicbes sociais e dos rituais religiosos: A musica aparece com
bastante destaque em ambientes e instituicdes sociais e religiosas. Para Merriam estas
instituicdes sdo validadas através das musicas que ddo énfase a indicacdo de adequagdo e
inadequacao de comportamentos sociais, acdes e modos. Merriam assemelha esta funcédo a
de impor conformidade as normas sécias. (MERRIAM, 1964, p. 224 apud HUMMES,
2004, p.19).

Contribuicdo para a continuidade e estabilidade da cultura: Hummes discute esta
fungdo trazida por Merriam da seguinte forma: “Como veiculo da historia, mito e lenda, ela
aponta a continuidade da cultura; ao transmitir educacao, ela controla os membros errantes
da sociedade, dizendo o que ¢ certo, contribuindo para a estabilidade da cultura”
(MERRIAM, 1964, p. 225 apud HUMMES, 2004, p.19). A musica, entdo, teria a
possibilidade de manter a dita ‘estabilidade da cultura’, e nesse caso, de uma cultura

hegeménica. Sobre isso discutiremos mais adiante.
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Contribuigdo para a integracéo da sociedade: Muitas musicas reinem grupos sociais
e fornecem pontos de convergéncia, onde Sd0 necessarias cooperacdo e unidade.
(MERRIAM, 1964, p. 226 apud HUMMES, 2004, p.19).

Observando as questdes discutidas anteriormente, é possivel afirmar que a Mdsica
na escola pode assumir diferentes funcbes, a depender dos objetivos tragados. A escola
precisa estar atenta as possibilidades promovidas pela musica, a fim de usar suas funcbes
em favor das diversidades e do desenvolvimento integral dos estudantes, considerando suas
subjetividades, que costumam ser anuladas no espaco escolar. O presente trabalho
apresenta uma proposta onde a Musica valoriza as diversidades. Explora a fungdo emotiva,
e a partir dela, propde a reconstrucdo de discursos e a realizacdo de préaticas que valorizem
as diversas expressfes musicais. Valoriza-se a sensibilidade e critica por parte dos
estudantes.

O paradigma Newtoniano-cartesiano tem marcado a educagdo ao longo de muito
tempo. Conforme afirma Behrens (1999), este é marcado pela fragmentacdo dos saberes,
pela reprodutibilidade técnica e pela dicotomia razdo-emocdo, corpo-alma, objetividade-
subjetividade, teoria e pratica.

Nesse modelo, o lugar do estudante na construgdo de seu conhecimento limita-se a
memorizacgdo e reproducdo dos contetdos transmitidos pelo professor. Nao ha espaco para
a criacdo, experimentacdo e expressdo de pensamento. A razéo, bem como o conhecimento
advindo de seu uso, ganha destaque, em detrimento das emocdes.

Observa-se ainda, uma hierarquizacdo das disciplinas, estando as que se relacionam
ao corpo e dao destaque as emocdes e subjetividades do sujeito relegadas a segundo plano
nos modelos tradicionais de educacdo. A Musica comple este cenario, ndo recebendo,
muitas vezes, a devida importancia no espaco escolar.

As teorias do desenvolvimento holistico, omnilateral**

, por outro lado, apontam
para uma educacao onde todos os aspectos humanos devem ser observados e cuidados nos
processos educativos. Neste modelo, as Artes, bem como a Mdsica, desempenham papel de
grande importancia. Segundo Behrens (1999, p. 391), “a visdo sistémica ou holistica busca

a superacdo da fragmentacdo do conhecimento, o resgate do ser humano em sua totalidade,

!4 Nesta teoria, discutida por Della Fonte (2014), os processos educativos devem pensar no desenvolvimento
global do individuo, e ndo apenas em aspectos isolados, como costuma acontecer nas propostas tradicionais
de ensino. Nestas, os aspectos racionais tém privilégios sobre os demais. Disciplinas que privilegiam a
racionalidade, a mente e a objetividade adquirem destaque e maior espaco, em detrimento de outras.
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considerando o homem com suas inteligéncias multiplas, levando & formagdo de um
profissional humano, ético e sensivel.”

Muitos estudos apontam para os beneficios de um ensino de mdsica para o
desenvolvimento dos individuos e no auxilio as demais disciplinas do curriculo. (PENNA,
2015, LOUREIRO, 2010, HUMMES, 2004). Aqui defendo ainda a importancia da madsica
pelo seu poder de atingir o racional, a alma, o corpo, as sensages e sensibilizar de diversos
modos 0s sujeitos. O fazer musical acessa o intelecto e a alma. Ele conecta elementos que
sdo tradicionalmente fragmentados, dicotomizados e tratados como mutuamente
excludentes nos processo educativos tradicionais.

Loureiro aborda ainda a importancia da Educacdo Musical na sociedade
contemporanea. Segundo a autora, a funcéo consiste em: “promover o desenvolvimento do
ser humano, ndo por meio do adestramento e da alienacdo, mas por meio da
conscientizacao da interdependéncia entre 0 corpo e a mente, entre a razéo e sensibilidade,
entre a ciéncia e a estética.” (LOUREIRO, 2010, p.142)

Precisamos, todavia, nos atentar para a educacdo e o0 ensino de musica que
gueremos. Observamos, por exemplo, como no Brasil a musica na educacdo basica recebe
apoio legal nos regimes autoritarios devido, principalmente, a seu poder homogeneizador e
disciplinador. Um ensino de musica pode assumir diferentes papéis, a depender das
propostas pedagdgicas e conducgdes dadas pelos professores.

Loureiro, por exemplo, apresenta a visdo de profissionais da educacdo sobre o
trabalho com mdsica nas escolas. Os profissionais respondem ressaltando mudancas em
aspectos comportamentais dos estudantes. Apresentam, em algumas falas, a masica como
agente controlador. Uma das professoras participantes diz: “A educacdo musical deveria
ser desenvolvida na escola porque acabaria até com essa violéncia. la trabalhar com o
aluno m todos os aspectos. Mudanca de comportamento, de vida mesmo, até dentro da
familia. (Professora D)” (LOUREIRO, 2010, p.135). Outra professora relata ainda: “Esse
ano eu nao cologuei a masica ainda. A sala estd mais tranquila. O ano passado eu estava
com uma turma muito dificil. Ai eu colocava muita musica (Professora C)” (LOUREIRO,
2010, p.135).

Uma proposta de ensino baseada na repeticdo e na auséncia de reflexdo para
execucdo e composicdo, revela o poder de controle e manutencdo da ordem vigente

exercidos por meio da masica. Por outro lado, quando a proposta € de um ensino que prime
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pela participagdo do estudante em seu processo de construcdo do conhecimento, a
capacidade de reflexdo, critica e criagcdo sdo potencializadas.

Neste trabalho propde-se um produto educacional que busca a participacdo dos
estudantes no processo de ensino/aprendizagem. A partir da escuta, reflexdo e discussdes
que partem da fala dos estudantes sobre as producdes ouvidas, séo propostas atividades,
praticas e composicOes. Desta forma, buscamos favorecer a critica, reflexdo e criagdo por
parte do alunado.

A visdo holistica busca a perspectiva interdisciplinar, superando a fragmentacéo, a
divisdo, a compartimentalizacdo do conhecimento. O processo educativo numa abordagem
holistica implica na promocdo de mudltiplas aprendizagens, e privilegia processos de
superacdo de dualidades entre razdo-emocdo, corpo-alma, objetivo-subjetivo e sujeito-
objeto propostas no paradigma cartesiano. (BEHRENS; MORAN; MASETTO, 2000, p.
92)

3.2 Objetivos do ensino artistico e musical nos parametros curriculares nacionais e na
literatura. A musicalizagdo enquanto componente da educacéo musical
Os PCN’s para o ensino médio na area das linguagens apresentam os objetivos das

Aurtes nesse nivel de ensino. Segundo o documento

O intuito do processo de ensino e aprendizagem de Arte é, assim o de capacitar
os estudantes a humanizarem-se melhor como cidaddos inteligentes, sensiveis,
estéticos, reflexivos, criativos e responsaveis, no coletivo, por melhores
qualidades culturais na vida dos grupos e das cidades, com estética e respeito
pela diversidade. (BRASIL, 2000, p. 50)

Entre as atividades a serem realizadas pelos estudantes estariam: “realizar
producdes artisticas e compreendé-las; apreciar produtos de arte e compreendé-los; analisar
manifestacdes artisticas conhecendo-as e compreendendo-as em sua diversidade histérico
cultural.” (BRASIL, 2000, p.51)

Entre as atividades musicais propostas pelos PCNs estdo o fazer, criar, improvisar,
compor, arranjar jingles e trilhas sonoras ou outros elementos musicais utilizando
instrumentos acusticos ou eletrbnicos inventados ou construidos pelos estudantes.
Empregar registros graficos convencionais ou ndo na leitura e escrita de partituras.
Interpretar musicas que considerem a heterogeneidade de composi¢cGes musicais,
considerando a diversidade cultural.

No texto dos PCNs observa-se a preocupagdo com a compreensdo dos produtos

artisticos, bem como a compreensdo das diversidades. Dentro dessa proposta da
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compreensdo, observamos uma discussao realizada por Penna (2015) sobre as funcdes da

musicalizagéo, considerando esta como elemento constituinte da educagéo musical.
Revelando sua aplicabilidade junto a diversas faixas etarias, inclusive a deste

estudo, Maura Penna desconstréi a associacdo da musicalizacdo a qualquer faixa etaria

exclusivamente.

Concebemos a musicalizagdo como um processo educacional orientado que se
destina a todos que, na situacdo escolar, necessitam desenvolver ou aprimorar
seus esquemas de apreensdo da linguagem musical — mesmo que sejam
adolescentes ou adultos. (PENNA, 2015, p. 43-44)

Segundo Penna (2015, p.33),

musicalizar é desenvolver os instrumentos de percep¢do necessarios para que o
individuo possa ser sensivel & musica, apreendé-la, recebendo o material sonoro
musical como significativo. Pois nada é significativo no vazio, mas apenas
quando relacionado e articulado ao quadro das experiéncias acumuladas, quando
compativel com os esquemas de percepcao desenvolvidos.

Diante disso, a funcdo do professor de mdsica consiste em apresentar aos
estudantes uma diversidade de mdsicas e propiciar um trabalho com os materiais musicais,
favorecendo, desta forma, a aproximagao com as obras. Aproximacao essa que permita aos
estudantes compreender, apreender e interagir ativa e criticamente com as diversas musicas
gue compBem a sociedade em que esta inserido.

Segundo a autora,

Um imenso numero de pessoas se encontra, portanto, numa situagdo
sociocultural tal que dispBe de parcos instrumentos para exercer a critica da
realidade musical em que vive, dificilmente tendo condi¢fes de romper com 0s
padrdes difundidos pela indUstria cultural. (PENNA, 2015, p.37)

A escola, nesse contexto, desempenha um importante papel ao fornecer espaco e
instrumentos para o exercicio dessa critica. Busca-se que os estudantes ndo sejam reféns da
industria cultural ou de producdes musicais uniformes, sem possibilidade de defesa, que
seria, nesse caso, 0 pensamento critico reflexivo. Penna conclui suas reflexdes sobre a
musicalizacdo:

[...] concebemos a musicalizacdo como um processo educacional orientado que,
visando promover uma participacdo mais ampla na cultura socialmente
produzida, efetua o desenvolvimento dos esquemas de percep¢do, expressdo e
pensamento necessarios a apreensdo da linguagem musical, de modo que o
individuo se torne capaz de apropriar-se criticamente das varias manifestacdes
musicais disponiveis em seu ambiente — o que vale dizer: inserir-se em seu meio
sociocultural de modo critico e participante. (PENNA, 2015, p. 49)

A musicalizacdo é uma forma de educagdo musical, ndo sendo sinénimo desta. A

educacdo musical pode atingir etapas mais amplas, ocupando-se de materiais que néo
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sejam especificamente a musica. O presente trabalho adota tanto a musicalizacdo, ao
trabalhar diretamente com o material musical, quanto a educagdo musical, na medida em
que busca fornecer aos estudantes subsidios reflexivos que os levem a compreensao
musical e criticidade desejada no ouvir a partir também de elementos ndo musicais. Vale
ressaltar que quando utilizarmos o termo educacdo musical, estaremos também nos

referindo aos processos de musicalizagdo que a compoem.

3.3 Propostas metodoldgicas

Visando atingir os objetivos da educacéo, as contribui¢cdes de educadores musicais
e pesquisadores podem auxiliar na descoberta ou criagdo de caminhos que conduzam a
uma Educacdo Musical concreta e eficiente, a pesar dos impasses apresentados pela rede
estadual de ensino do Rio de Janeiro.

Segundo Schaffer, a paisagem sonora consiste nos sons que fazem parte do nosso
ambiente acustico. Para o educador musical, “A paisagem sonora ¢ qualquer campo de
estudo acustico. Podemos nos referir a uma composi¢do musical, a um programa de radio
ou mesmo a um ambiente acustico como paisagem sonora” (SCHAFFER, 2001, p.33). O
autor fala das paisagens sonoras rurais e urbanas. Discute os sons das aguas, dos ventos,
das neves, dos passaros dos insetos, das criaturas das aguas, dos animais, do homem na
fala e na musica, sons da tecnologia, dos trens, do radio, enfim, de inUmeros elementos da
vida humana. Caracteriza esses sons como parte da paisagem sonora dos diferentes
ambientes e momentos da histéria da humanidade.

O autor destaca a necessidade de nos atentarmos aos sons que estdo a nossa volta.
Sendo o som a matéria prima da musica, a paisagem sonora ofereceria uma série de
possibilidades para o trabalho com a Educacdo Musical.

A criacdo de partituras e simbolos que representem os sons da paisagem faz
associacdo com a grafia musical tradicional. A execucdo desses sons a partir da leitura
dessas imagens, bem como a utilizacdo desses sons para producdo de musicas sdo
propostas de Murray Schaffer (1991, 2001).

Nesse contexto existe uma latente preocupacao com a polui¢cdo sonora, que segundo
Schaffer (2001, p. 18) “ocorre quando o homem nao ouve cuidadosamente.” Afirmando
estar sendo a paisagem sonora combatida com a reducgéo de ruidos, o autor discorda dessa
abordagem, defendendo um estudo da aclstica ambiental que observe 0s sons que

queremos manter, encorajar e multiplicar.
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Quanto a saude auditiva, Lopes at. al (2009, p.50) afirmam: “A exposi¢do a
elevados niveis de ruido pode provocar danos irreversiveis a audicdo como a Perda
Auditiva Induzida por Niveis de Pressdo Sonora Elevado (PAINPS).”. Desta forma, a
salde auditiva estaria comprometida, o que também € uma preocupacéo de Schaffer, que a
revela ao indicar que estudos apontam para um aumento nos indices de surdez se a
sociedade continuar a alterar e elevar os niveis de ruidos, como tem sido percebido ao
longo da histéria da humanidade.

Além de fornecer riquissimas possibilidades para a educacdo musical, o trabalho
com a paisagem sonora contribuiria ainda para uma maior atencéo e cuidados com a satde
auditiva, reduzindo os impactos da polui¢do sonora sobre a satde da populagao.

Ja 0 modelo (C)L(A)S(P), de Swanwick prevé uma educacdo musical pautada em

cinco elementos, trés dos quais sdo centrais na educacdo musical.

No modelo, Swanwick enfatiza a centralidade da experiéncia musical ativa atra-
vés das atividades de composig¢do - C -, apreciacdo - A - e performance - P, ao
lado de atividades de “suporte” agrupadas sob as expressdes aquisicdo de
habilidades (skill acquisition) - (S) - e estudos académicos (literature studies) -
(L). Os parénteses indicam atividades subordinadas ou periféricas - (L) e (S) -
que podem contribuir para uma realizagdo mais consistente dos aspectos cen-
trais - C, A e P. (FRANCA; SWANWICK, 2002, p.17).

Utilizaremos daqui em diante o termo modelo TECLA, pois esse é seu uso em
Portugués™. Desta forma, o T é de teoria, 0 E de execucdo, o C de composicdo o L de
literatura e 0 A de apreciacdo. A teoria faz referéncia a aprendizagem e praticas referentes
a leitura e escrita de partituras. A execucdo faz referéncia ao fazer musical, as praticas
musicais instrumentais e vocais coletivas ou individuais. A composicdo faz referéncia a
criacdo e construcdo de mdasicas, a literatura faz referéncia ao conhecimento sobre o0s
contextos e histdrias relacionadas a composi¢Ges musicais e a apreciacdo faz referéncia ao
ouvir musicas. Seriam centrais, entdo o E (execucdo), o C (composicdo) e o A
(apreciacdo), estando o T(teoria) e o L (literatura) subordinados aos objetivos postos nos
itens centrais. Todos esses elementos, entretanto, estariam em associagdo no processo de
educacdo musical e sdo fundamentais ao fazer musica musicalmente, conforme discute
Swanwick (2003).

5 E frequente vermos também modelo T(E)(C)L(A), sendo os parénteses utilizados para denotar a
centralidade da atividade indicada pela letra, assim como no modelo (C)L(A)S(P), no inglés. Nds. No
entanto, utilizaremos TECLA, sem 0s parénteses.
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Penna (2015) discute a ampliagdo do material musical proposto pela musica erudita
dos séculos passado e presente (XX e XXI). Segundo a autora, essas novas possibilidades
de expressao abrem caminho e alternativas para praticas educativas na Educacdo Musical.

Pensando na construgdo cultural da linguagem musical, podemos inserir nas aulas
um vasto repertorio para apreciacéo critica e discussdo. Um repertorio musical variado, que
contemple diversas formas de organizagédo dos sons, seguido de um debate que objetive a
construcdo tedrica coletiva de um conceito de musica. Debate que vise a ampliacdo ou
contraposicdo do conceito criado a diversos dos conceitos que observamos nos livros,
como por exemplo, o conceito de Bennet (1986), que associa musica, em sua melodia, a
combinacdo agradavel dos sons. Discutir o quao abstrato e pessoal é o termo “agradavel”
pode ser um caminho para reflexdes sobre as diferentes concepgbes de musica. Propor a
composicdo de mdasicas utilizando técnicas similares as ouvidas € um caminho para
manipulacdo e aproximacdo entre estudante e material sonoro melddico, ritmico e
harmonico.

Ideia similar é trazida por Leonin e Kebach (2010), que apontam a possibilidade de
propor um processo de musicalizacdo que nao parte do universo de conhecimento dos
estudantes. A escuta, composicdo, grafia, leitura e praticas musicais que trabalhem a
“paisagem sonora” também podem proporcionar um excelente campo de desenvolvimento

dentro do processo educativo. Queiroz e Marinho (2009, p.63) afirmam:

Essa tem sido uma perspectiva de trabalho amplamente discutida e divulgada na
area, principalmente a partir de propostas como as de Murray Schaffer (1991,
1992, 2001) e John Paynter (1991), entre outros. Entendemos que, de fato, as
paisagens sonoras do mundo contemporaneo oferecem possibilidades reais para
o trabalho do professor de masica.

Apreciar e praticar musicas de diferentes etnias e culturas, observando aspectos
melddicos, ritmicos, instrumentais, segundo Queiroz, contribui para o alcance de diversos
dos objetivos da educagdo musical postos nos parametros curriculares nacionais, entre eles

o trabalho com os temas transversais. Além disso, os autores chamam atenc&o:

Vamos assumir a nossa responsabilidade e encarar o0 compromisso de contribuir
para um ensino de musica consistente, que atenda as necessidades e 0s anseios
do mundo contemporaneo e da escola na atualidade, contemplando os diferentes
sujeitos que caracterizam nosso universo cultural e a diversidade de expressbes
musicais que circundam a nossa vida. (QUEIROZ; MARINHO, 2009, p.73)

Promover oficinas de construcdo e manipulagdo de instrumentos alternativos pode
ser um bom meio para promover a pratica em meio a escassez de recursos instrumentais.

Vieira e Silva (2015, p.32) apontam o0s seguintes aspectos positivos da construcdo de
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instrumentos a partir de material reciclado: “baixo custo, acesso facil ao material,
consciéncia ecoldgica e principalmente um novo espago didatico-criativo-experimental
dentro do planejamento de aula do educador musical.”

Os autores apontam trés ambientes instrumentais presentes na educacdo musical:
tradicional, experimental e virtual. Na rede estadual, frequentemente ndo encontramos
nenhum dos trés ambientes, a menos que o professor disponha dos materiais e das
possibilidades de leva-los pra que sejam utilizados por todas as turmas. Acontece de alguns
estudantes, que frequentemente ja tocam algum instrumento, os levarem para 0 espaco
escolar, mas nesses casos 0 Uso costuma ser restrito ao dono, ficando os demais estudantes
sem acesso. Observando esta realidade, fica facil justificar a prética das oficinas de
construcdo de instrumentos nas escolas das redes estaduais.

E importante também partir das experiéncias dos estudantes, como observam e
propdem Queiroz e Marinho (2009). Penna (2015, p.226) também afirma que “A musica
que o aluno vivencia, qualquer que seja ela, pode e deve também ser trazida para a sala de
aula.”.

Nesse contexto, a autora sugere o trabalho com rap, por ser democratico ao nédo
depender de elementos técnicos musicais como o dominio de técnicas instrumentais ou
vocais, podendo utilizar apenas a fala. No nosso contexto o trabalho com o rap pode ser
bastante interessante pela aproximacéo com a realidade musical dos estudantes, se esta se
confirmar na realidade especifica.

Todas essas ideias podem e devem ainda ser articuladas e estruturadas de modo que
sejam integradas. A integracdo seria ainda ideal porque possibilita ao professor retomar
assuntos e musicas trabalhados anteriormente, e abordar sob um novo aspecto para que o
trabalho seja efetivo e continuo, e ndo pontual ou estanque. Ndo retomar e explorar as
propostas sob novos olhares, ndo serviria a muito proposito.

Para a rede estadual de ensino, com todas as suas limita¢fes de recursos, materiais e
espaco, se bem articuladas as propostas e ainda adaptada as realidades especificas, de
maior ou menor escassez, podem constituir estratégias importantes de auxilio e

possibilidades ao trabalho docente.

3.4 Diversidade cultural, multiculturalismo critico e ensino de Musica
Tendo em vista a necessidade da Educacdo Musical e as propostas pedagogicas

considerarem a diversidade cultural, bem como as futuras discussdes sobre o
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multiculturalismo, ndo podemos avangar em nosso discurso sem antes trazer a concepgao
de cultura aqui adotada. Principalmente pela variedade de definicdes encontradas para o
termo. Santos (2016) afirma referir-se cultura a toda humanidade e a grupamentos
humanos especificos que guardam suas caracteristicas e transformacdes, produtos de suas
historias, mas também traz a diversidade de compreensGes sobre o vocdbulo. Da Matta
(1981), corroborando a diversidade de concepcOes, nos pde em alerta para o fato dessas
discussBes nos permitirem compreender um pouco mais 0 mundo a nossa volta.

Da Matta apresenta um titulo bastante instigante (\Vocé tem cultura?) e apresenta
duas visdes distintas de cultura, e que merecem destaque neste texto, pelo que vimos acima
quando trouxemos a negativa de estudantes em considerar cultura ou musica algumas
producdes musicais.

O autor fala em dois sentidos atribuidos a cultura. No primeiro deles, “...usa-se
cultura como sinénimo de sofisticagdo, de sabedoria, de educagdo no sentido restrito do
termo.” (DA MATTA, 1981, p.1) Neste caso, cultura seria privilégio de um grupo
especifico. Aquele com acesso a determinados conhecimentos, e com especificos modos de
se portar. Esta concepcao admite hierarquias baseadas na cultura, bem como a auséncia de
cultura em um individuo ou produto cultural. Sendo assim, ndo é esta a concepgdo que
adotamos neste trabalho, inclusive pelo seu potencial discriminatorio e segregacionista,

como bem revela o préprio autor .

Neste sentido, cultura é uma palavra usada para classificar as pessoas €, as vezes,
grupos sociais, servindo como uma arma discriminatoria contra algum sexo,
idade (“as geragdes mais novas sdo incultas”), etnia (“os pretos ndo tem cultura”)
ou mesmo sociedades inteiras, quando se diz que “os franceses sdo cultos e
civilizados” em oposi¢do aos americanos que sdo “ignorantes e grosseiros”. (DA
MATTA, 1981, p. 1)

Da segunda concepg¢éo nos aproximamaos mais, uma vez que o autor afirma:

"cultura” ndo é simplesmente um referente que marca uma hierarquia de
"civilizacdo" mas a maneira de viver total de um grupo, sociedade, pais ou
pessoa. Cultura é, em Antropologia Social e Sociologia, um mapa, um
receituario, um cddigo através do qual as pessoas de um dado grupo pensam,
classificam, estudam e modificam o mundo e a si mesmas. E justamente porque
compartilham de parcelas importantes deste cddigo (a cultura) que um conjunto
de individuos com interesses e capacidades distintas e até mesmo opostas,
transformam-se num grupo e podem viver juntos sentindo-se parte de uma
mesma totalidade. (DA MATTA, 1981, p.2)



53

Importante notar que nesta visdo, ao invés da segregacdo, hierarquizacdo e
discriminagdo, ocorre a aproximacao entre individuos, ainda que com fortes divergéncias
de interesses e capacidades.

A esta ideia trazida por Da Matta, adicionamos as reflexdes de Edward Tylor, que
segundo Laraia sintetiza os termos germanico kultur e francés civilization. O primeiro
referia-se a aspectos espirituais, enquanto o segundo as realiza¢fes culturais de um povo.
Segundo Tylor (1871, apud LARAIA, 2001, p. 25) cultura, "tomado em seu amplo sentido
etnografico é este todo complexo que inclui conhecimentos, crencas, arte, moral, leis,
costumes ou qualquer outra capacidade ou habitos adquiridos pelo homem como membro
de uma sociedade."

Notamos entdo como a cultura é determinate na construcdo de nossos modos de
pensar as acoes e producdes relacionadas a todos os aspectos da vida humana. Nosso modo
de observar é, portanto, cultural. Laraia chama atencéo para a tendéncia gerada pela nossa
heranca cultural de subvalorar o que ¢ diferente. Segundo o autor, “A nossa heranga
cultural, desenvolvida através de inimeras geracGes, sempre nos condicionou a reagir
depreciativamente em relacdo ao comportamento daqueles que agem fora dos padrdes
aceitos pela maioria da comunidade” (LARAIA, 2001, p.67)

Da Matta (1981) considera como nossa tendéncia, a acdo de classificar
hierarquicamente comportamentos e pensamentos diferentes. Segundo o autor, esta seria
uma forma de exclui-los. Observando, no entanto, os discursos de hegemonia e
superioridade cultural construidos ao longo de séculos pelo eurocentrismo, podemos
considerar que nossa tendéncia na verdade é uma construcdo cultural que permeia nossas
vidas desde a gestacdo. Observe-se que tendemos a considerar superior, por exemplo,
alguns discursos musicais, em detrimento de outros, que muitas vezes Sd0 0S NOSSOS
préprios. Um exemplo é quando ouvimos, de brasileiros, que a musica brasileira é ruim ou
sem qualidade, ou talvez que boa fosse a musica do passado. Neste caso, observa-se uma
hierarquizacdo para exclusdo da propria cultura, e supervalorizacdo da cultura do passado
ou da estrangeira, que vale pontuar, ndo € estranha.

Considerando a nogdo de cultura que adotamos para a escrita deste trabalho, é
inviavel uma hierarquizacdo cultural baseada em qualquer aspecto. Hierarquizar
significaria utilizar critérios avaliativos e segundo Santos (2016), os processos avaliativos
sdo culturais, e para que fosse realizada uma comparagdo sob 0s mesmos critérios, seria

necessario subjugar uma cultura a processos avaliativos de outra.
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O autor coloca ainda que conhecer as diferentes culturas implica em reconhecer
sentido nas concepgdes, costumes e praticas culturais diversas. Desta forma, “...o estudo da
cultura contribui no combate a preconceitos, oferecendo uma plataforma firme para o
respeito e a dignidade nas relagdes humana” (SANTOS, 2016, p. 8).

A diversidade cultural, segundo Santos (2016), deve ser observada justamente
porque as sociedades estdo em interacdo. Ainda que hajam discussfes e discordancias
sobre aspectos relacionados a contribuicdo de cada cultura, considerando-se a hegemonia
como fator importante para um ranqueamento contributivo entre as culturas que séo
centrais na formacéo da cultura brasileira, aponta-se enquanto cultura brasileira, a cultura
formada a partir da contribuicao africana, europeia e indigena.

Cultura é um tema cujo interesse por parte de pesquisadores tem sido latente desde
0 século passado. (SANTOS, 2016, p.21) A diversidade cultural, segundo Candau (2011,

p.241), ainda ¢ ignorada ou vista como “um problema a resolver”. Segundo a autora,

a cultura escolar dominante em nossas instituicbes educativas, construida
fundamentalmente a partir da matriz politico-social e epistemoldgica da
modernidade, prioriza o comum, o uniforme, o0 homogéneo, considerados como
elementos constitutivos do universal. (CANDAU, 2011, p. 241).

A cultura permeia as acBes educativas e as orienta, ainda que de forma
inconsciente. Sendo as diversidades ignoradas ou consideradas problemas, a escola tem
ndo s6 um, mas dois grandes desafios: Desconstruir suas proprias acfes excludentes e
conduzir os estudantes a refletirem sobre as diversidades, huma tentativa de promocéo do
conhecimento sobre si e sobre o outro, reduzindo os preconceitos e discursos de
hierarquizagéo cultural.

O desafio da diversidade cultural é ainda maior para professores que atuam entre
estudantes do ensino médio, que algumas vezes oferecem grande resisténcia as propostas
que fujam de seus gostos ja definidos. Durante a realizacdo deste estudo, percebemos
alguma resisténcia as propostas musicais apresentadas. E fato que diversos aspectos sociais
impactam nas escolhas musicais de adolescentes e jovens. No entanto, o professor tem o
desafio de ir contra uma hegemonia cultural ja posta, desconstruindo a ideia de uma cultura
isolada (pura, fundamentalista) ou dissolvida dentro de uma cultura que seja considerada
maior ou melhor.

Desta forma, urge a necessidade de fomento e maior aprofundamento de discussdes
sobre a formagdo musical brasileira em sua diversidade, a fim de que o estudante

compreenda seu contexto musical e, ainda que mantenha sua posic¢do diante das escolhas,
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que o faca de forma consciente, conhecendo e valorizando as diversidades, ndo adotando
uma postura de consumo cultural irracional.

E interessante observar que Santos (2016) aponta para uma série de tentativas,
surgidas durante o século XIX, de avaliacdo e hierarquizacdo cultural. Nos estudos que
objetivavam essas avaliagOes, segundo o autor, nota-se um olhar europeu sobre as
construgdes culturais humanas, olhar este que servia ao proposito de consolidacdo da
tentativa de dominacéo dos principais paises capitalista sobre os demais espacos globais.

Importante salientar que paises considerados inferiores tinham seus processos de
dominacdo justificados a partir da construcdo da ideia de inferioridade cultural e racial.
Esta inferioridade, no entanto, era dada por uma linha evolutiva Gnica e criada pelo
dominador. Esta linha Unica esteve ligada, segundo Santos, ao preconceito e discriminacao
racial.

Neste contexto, trazemos a discussdo a ideia de hegemonia discutida pelo filésofo
Antonio Gramsci. Brasdo (2012, p.103) afirma: “Hegemonia significa para Gramsci, a
relacdo de dominio de uma classe social sobre o conjunto da sociedade. O dominio
caracteriza-se por dois elementos: forga ¢ consenso.”

As forcas de coercdo (contencdo fisica) e consenso (contengdo intelectual) se
alternam para manutencao da dominacgdo. Sem o consenso, no entanto, ndo se mantém por
muito tempo a hegemonia. A construgdo do consenso passa pela cultura de uma sociedade
e constitui-se em uma “relagdo pedagogica, ou seja, de aprendizado”, como afirma Brasdo
(2012, p.104)

Portanto a contra hegemonia passa pela tomada de consciéncia das classes
dominadas sobre as construcdes culturais de seus modos de pensar e agir para, a partir dai,
dar inicio ao processo de libertacdo de si 0 do outro das amarras mentais construidas
historico-culturalmente.

Braséo (2012, p. 104) afirma: “Assim a fungdo do intelectual ¢ da escola é ser um
mediador na tomada de consciéncia que passa pelo conhecimento individual e o
reconhecimento do valor historico”.

Desta forma, é necessario que a escola atue na desconstru¢do de preconceitos e
relacbes de superioridade cultural, e a Educacdo Musical, especificamente, nas relacfes
musicais. A abertura para reflexdes sobre a diversidade é urgente e necessaria a tomada de
consciéncia sobre 0s movimentos histéricos e culturais, bem como os interesses por tras da

construcdo de nossos modos de pensar, agir, ver, sentir e ouvir.
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Passemos entdo ao conceito de multiculturalismo. No presente trabalho
utilizaremos o termo multiculturalismo, pois como apontado por Penna (2015), é mais
tradicionalmente utilizado entre as Artes, embora Queiroz (2017) ja se refira a uma
educacdo musical intercultural.

Existe muita discussédo em torno do termo multiculturalismo, que segundo Canen
(2007) apresenta criticos e defensores. Muitas das discussdes discorrem sobre o
significado e representacdes presentes nos prefixos multi e inter. Segundo Canen (2007,
p.92),

A comecar pelo nome: alguns apontam que o interculturalismo seria um termo
mais apropriado, na medida em que o prefixo ‘inter’ daria uma visao de culturas
em relagdo, ao passo que o termo multiculturalismo estaria significando o mero
fato de uma sociedade ser composta de multiplas culturas, sem necessariamente
trazer o dinamismo dos choques, relacbes e conflitos advindos de suas
interacoes.

Candau (2012, p. 238), discutindo as diferencas culturais, aponta para a relagao

existente, na literatura, entre os termos interculturalidade e multiculturalismo.

uma primeira questdo que € necessdrio abordar é a da relagdo entre
multiculturalismo e interculturalidade. Para alguns autores, estes termos se
contrapdem, o multiculturalismo sendo visto como a afirmacéo dos diferentes
grupos culturais na sua diferenca e o interculturalismo pondo o acento nas
interrelagBes entre os diversos grupos culturais. Ha também aqueles que usam
estas palavras praticamente como sindnimos, o termo multiculturalismo sendo
mais préprio da produgdo académica do mundo anglo-saxdo e a
interculturalidade da dos paises de linguas neolatinas, particularmente o espanhol
e o francés.

Acreditamos, porém, que as discussdes realizadas por Canen (2007) e Candau
(2011; 2012) nos dao subsidios tedricos para o uso do multiculturalismo critico.

Candau (2012, p.238-239) aponta ainda para o polissemismo e a multiplicidade de
significados do termo multiculturalismo, além dos adjetivos a ele atribuidos. A autora, no
entanto, divide a pluralidade de sentidos em trés: “multiculturalismo assimilacionista,
multiculturalismo diferencialista e multiculturalismo interativo”

O primeiro dos sentidos admite a diversidade de culturas, mas prevé a subordinacao
das chamadas minorias pela cultura e conhecimentos considerados importantes e
adequados para a cultura hegemodnica. Neste caso, 0s grupos cujas culturas sdo
consideradas inferiores ou ndo cultura necessitam se adequar aos padrdes hegemonicos.

No multiculturalismo diferencialista prop6e-se o foco na diversidade e a garantia de
um espago para manifestacdo das diferencas. Neste caso, nem a subordinacdo, nem a

interacdo entre as culturas é defendida. No multiculturalismo interativo, por outro lado,
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propde-se o foco na interculturalidade como meio mais propicio para constru¢do de uma
sociedade democratica e que favoreca o reconhecimento dos diferentes grupos culturais.
Promovendo associacdo a perspectiva interativa (multiculturalismo aberto ou
interativo), Candau discute a interculturalidade critica, que segundo a autora, “Trata-se de
questionar as diferencas e desigualdades construidas ao longo da historia entre diferentes
grupos socioculturais, étnico-raciais, de género, orientagdo sexual, entre outros.”
(CANDAU, 2012, p. 6)
Canen (2007), por sua vez, utiliza-se do proprio termo multiculturalismo critico,
que se contrapfe a um multiculturalismo folcldrico. Segundo a autora, este Ultimo é
acusado de se omitir quanto as relagdes desiguais, apesar de ressaltar as diferencas. E
reduzido a valorizacdo de aspectos pontuais de uma cultura como comidas tipicas e datas
comemorativas. Segundo Canen (2007, p.93):
O multiculturalismo critico ou perspectiva intercultural critica busca articular as
visdes folcloricas a discussbes sobre as relacbes desiguais de poder entre as

culturas diversas, questionando a construgdo historica dos preconceitos, das
discriminaces, da hierarquizacéo cultural.

O multiculturalismo critico, discutido por Canen (2007) e Candau (2012) como
sindbnimo de perspectiva intercultural critica, questiona a hegemonia construida histérico
socialmente, a fim de promover novas relagdes entre os diferentes grupos sociais. Visa

ainda:

construgdo de sociedades que assumam as diferencas como constitutivas da
democracia e sejam capazes de construir relacbes novas, verdadeiramente
igualitarias entre os diferentes grupos socioculturais, o que supde empoderar
aqueles que foram historicamente inferiorizados. (CANDAU, 2012, p.6)

A construcdo de novas relacdes objetiva evitar os assassinatos fisicos e simbdlicos,
abordado por Queiroz (2017), de grupos subalternizados e culturas inferiorizadas e

ocultadas.

Nesse contexto, o debate sobre e a busca pela diversidade nos leva a questionar a
hegemonia de conhecimentos e saberes que, consolidados por culturas
dominantes, promovem e legitimam exclusbes e assassinatos, fisicos e
simbolicos, que ndo podem ser mais aceitos no mundo multicultural que
caracteriza a sociedade contemporanea. (QUEIROZ, 2017, p.100)

Ao multiculturalismo critico adicionamos ainda as perspectivas pds colonial e pds
moderna discutidas por Canen (2007). Segundo a autora, sob estas perspectivas busca-se
identificar preconceitos, discriminacdes e as visdes hegemonicas que marcam os discursos.
Segundo Canen (2007, p. 92-93),
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para além das estratégias e visdes do multiculturalismo critico, a perspectiva pos-
colonial e pés-moderna do multiculturalismo busca ‘descolonizar’ os discursos,
identificando expressbes preconceituosas (metaforas e imagens discrimina-
torias), bem como marcas e construgdes da linguagem que estejam impregnadas
por uma perspectiva ocidental, colonial, branca, masculina etc.

Adotamos entdo o multiculturalismo critico sob a perspectiva pds colonial e pds
moderna, pois possibilita a identificacdo de relacdes de poder, dominacdo e suposta
superioridade que marcam discursos, a0 mesmo tempo em que permitem o questionamento

da hegemonia historico socialmente construida.

3.5 A industria cultural na construcgéo dos gostos

O multiculturalismo critico estad presente na musica brasileira, mas ndo encontra
muito espaco na industria cultural, que apresenta produtos que ndao costumam fugir muito
aos padrGes composicionais estabelecidos. Desta forma, a industria cultural impacta na
formagé&o de gostos pouco diversos.

Temos como industria cultural o modo capitalista dos meios de comunicagdo em
massa de lidar com as producdes artisticas, que impacta desde a producéo até a distribuicao
das obras de arte. A industria cultural acaba gerando uma uniformidade dos produtos

artisticos, que apresentam-se semelhantes ou com poucas variagoes.

A cultura contemporéanea a tudo confere um ar de semelhanca. Filmes, radio e
semanarios constituem um sistema. Cada setor se harmoniza em si e todos entre
si. As manifestacdes estéticas, mesmo a dos antagonistas politicos, celebram da
mesma forma o elogio do ritmo do aco. (HORKHEIMER; ADORNO, 2006,

p.5).

A industria cultural influi nas escolhas musicais e percepcdes sobre as musicas, na
medida em que hoje constitui o principal meio de divulgacdo das obras de arte. Desta
forma, as escolhas e gostos se ddo dentro do que é apresentado pelos meios de
comunicagéo.

No ensino medio encontramos estudantes, em geral, a partir dos 15 anos de idade,
se considerarmos a adequacdo idade série’®. Nesta etapa da vida, o individuo ja tem suas
preferéncias musicais definidas. Zan (2008) discute o surgimento do mercado fonogréafico
no Brasil. O autor relata a constru¢do de uma padronizacdo nas producdes, que surgem a

partir de aspectos técnicos.

16 Uma resolugdo de 2010 do Conselho Nacional de Educacdo (Brasil), com validade a partir de 2011, fixa
ingresso no ensino fundamental de criancas com 6 anos completos até 31 de marco. Nesta resolucdo, o
Ensino médio, dividido em 3 séries, deve ser cursado dos 15 aos 17 anos, cronologicamente um ano para
cada periodo.
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Entre os critérios que se repetem nas producdes fonogréficas da industria comercial,
estdo: o uso das mesmas fontes sonoras (instrumentos musicais sem grandes variagdes —
por nota de rodapé com os chamados instrumentos de base, majoritariamente e
instrumentos que sdo comumente usados nos solos — saxofone ou violino); A
predominancia do sistema tonal; Os encadeamentos harmonicos (a sequéncia de acordes);
A construcdo melddica; A tematica abordada (principalmente dentro de um mesmo género
musical); A forma musical (estrofe, refrdo, estrofe, refrdo, refrdo); Simplicidade ritmica,
melodica e harmonica.

De acordo com Zan, as caracteristicas das producdes musicais brasileiras ndo

surgem de uma construcdo capitalista de consumo, mas a partir de necessidades técnicas.

Verificam-se, nesse periodo, 0s primeiros ajustes técnicos da musica popular as
novas condic¢des de produgdo. O tempo de duragdo das musicas gravadas Fixou-
se em torno de 3 minutos e converteu-se em elemento formal da cangdo. Certos
tipos de instrumentos, ou formagdes instrumentais, eram escolhidos de acordo
com a sua melhor adequacdo as condicOes técnicas de gravacdo. Até mesmo o
desempenho vocal dos intérpretes deveria ter certos pré-requisitos para propiciar
os melhores resultados possiveis das gravagfes no sistema mecénico. (ZAN,
2008, p.108)

O que inicialmente seria uma limitacdo técnica serve aos propdsitos da industria
fonogréfica, que acaba por interferir na padronizacdo e limitacdo dos gostos musicais do
pablico. O autor revela o desenvolvimento, em artistas, de habilidades para perceber as
condugdes do mercado, e desta forma orientar suas praticas artisticas. Fato é que nossa
musica adquire caracteristicas especificas, que sdo encontradas em uma maioria de
producdes, principalmente as que surgem nos meios de comunicacdo em massa, COmo

radio, televisdo e internet:

Mas a interiorizacdo, por parte do musico, das regras que regem a producdo e 0
consumo de mdsica popular vai se refletir até mesmo nos aspectos formais da
cancdo. O compositor popular desenvolve habilidades para produzir cangdes
com letras concisas, andamento dindmico e melodias simples capazes de serem
memorizados com facilidade pelo publico ouvinte. (ZAN, 2008, p.109)

Zan (ANO) encerra esta etapa do texto revelando o surgimento, desde o inicio da
década de 1930, de uma mdasica de massa no Brasil. Apesar disso, para ele o ato de
consumo nao é determinado pela producéo, mas € marcado por certa imprevisibilidade.

Adicionamos a esta imprevisibilidade uma limitacdo. Existem padrfes que uma vez
construidos e difundidos entre a sociedade, exigem esfor¢o na desconstrucdo. Trazemos
entdo para a discussdo Penna (2015, p. 31), ao abordar a musica como uma linguagem

socialmente construida: “Com essas afirmagoes, torna-se mais claro que o “ser sensivel a
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musica” ndo ¢ uma questdo mistica ou de empatia, ndo se refere a uma sensibilidade dada,
nem a razéo de vontade individual ou dom inato”

Desta forma, a sensibilidade e compreensdo ocorrem a partir do conhecimento
construido socialmente sobre a musica. Padrdes diferentes dos propostos pela industria
cultural, aos quais os consumidores estdo acostumados, possivelmente serdo inicialmente
rejeitados.

O gostar de determinado género musical ndo é tao aleatorio, ocorrendo dentro de
limites (caracteristicas musicais) com os quais se tem alguma familiaridade, pois ja foram
apresentados pela industria cultural e vivenciados, de alguma forma, em diversos meios
desde o nascimento. Casa, escola, festas, reunides familiares, reunides de amigos, casa dos
vizinhos, ambientes religiosos, metr6, rua, enfim, em todos esses espacos se ouve musica,
e 0 ouvir gera a familiaridade e oferece, ao longo do tempo, as ferramentas para
compreensdo e formagdo do gosto. Ha limites que ajudam a balizar os gostos musicais. A
indUstria cultural direta ou indiretamente ajuda a construir esses limites.

Discutiremos a seguir a construcdo do conceito de musica adotado pela industria
cultural brasileira, que impacta nas percepcdes e discursos dos jovens, bem como nos
gostos musicais.

Segundo Borrumil Med (1996, p.9) musica é a “arte de combinar os sons”. NO
sistema musical ocidental a escala (sequéncia de notas musicais) formada por sete sons,
selecionados dentro de uma gama de 12 sons (escala dodecafonica), ocupa hoje lugar
central nas composicOes brasileiras. Vale ressaltar que a selecdo das notas para formacéo
das escalas ndo ¢ aleatoria. Existem padrdes para selecdo de notas utilizaveis, padrfes estes
que se originaram a partir de estudos de Pitagoras e passaram por modificacfes ao longo
da historia. Sobre isso, Ratton (2006, p.4) afirma: “A maioria dos autores atribui a origem
da escala dodecafénica ocidental as analises e propostas feitas pelo sabio grego Pitadgoras
(Séc. VIa.C.)”.

Ao longo dos tempos, modificagcdes foram realizadas a partir dos estudos iniciais de
Pitagoras, gerando o sistema musical que utilizamos hoje, chamado “sistema igualmente

temperado” ou “sistema temperado”. Sobre isso, Ratton (2006, p. 7) afirma:

Com o desenvolvimento da musica, utilizando-se modulacdo e transposicédo,
tornou-se necessaria a adequacdo da escala musical. Embora vérias idéias
tenham sido apresentadas, a escala musical que solucionou de forma mais
satisfatdria todos os problemas das anteriores foi a escala igualmente temperada
ou, simplesmente, escala temperada. Ela possui como caracteristica fundamental
o fato da relacdo matematica entre as frequiéncias de notas de um mesmo
intervalo ser sempre igual, ou seja, a proporcdo entre as freqiiéncias de duas
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notas distantes uma da outra de um semitom é sempre a mesma, ndo importando
quais duas notas sejam (ex: C e C# ou G e G#).

O sistema temperado foi, segundo Ratton (2006) proposto pelo alemdo Andreas
Werkmeister, em 1691. Segundo o autor, embora existam registros de que a ideia tenha
partido do principe chinés Chu Tsai-yu, o sistema € atribuido ao alemao.

No temperamento igual, a coma pitagérica é dividida em 12 partes iguais e
distribuida uniformemente entre todos os semitons da escala. Assim, todos os
intervalos com o mesmo ndmero de semitons terdo sempre 0 mesmo tamanho, ou
seja, soardo todos iguais independentemente da tonalidade. (ZUMPANO;
GOLDEMBERG, 2016, p.8)

Esse sistema posteriormente alcancou destaque a partir de uma série de
composicdes de Johann Sebastian Bach, o cravo bem temperado.

Johann Sebastian Bach, compositor do século XVIII que dispensa apresentacdes,
escreveu uma série de 24 preludios e fugas, cobrindo as 24 tonalidades maiores e
menores, chamada de O Cravo Bem-Temperado. Este certamente foi o primeiro
trabalho que se tem registro que explora todas as tonalidades, apresentado logo
apos a proposta de Werkmeister. (RATTON, 2006, p.9)

Esses estudos deram inicio a um longo periodo de utilizacdo do sistema temperado
para composi¢cdes musicais, bem como da musica tonal que é (considerando as alturas —
organizacdo das notas musicais) utilizada, majoritariamente, até os dias de hoje nas
producdes da industria cultural do mundo ocidental. Penna (2015, p. 30-31) corrobora essa

ideia ao afirmar que:

a civilizago europeia, em sua evolucéo, consolidou a musica tonal, com base no
sistema temperado, delimitando, entre todas as possibilidades sonoras, um certo
leque de sons como “material musical” ¢ estabelecendo as regras para sua
manipulacéo.

Esta forma de organizacdo dos sons € apenas uma diante das inUmeras
possibilidades de fazer musical. As notas utilizadas nesse sistema ndo dédo conta dos sons e
alturas presentes na natureza, que apresenta uma gama infinitamente maior de
possibilidades. Outras culturas apresentam alturas diferentes em suas escalas, ou seja
possuem outras notas e, muitas delas, possuem mais notas do que as convengdes ocidentais
permitem.

No Brasil, grande parte das composi¢des sao tonais e seguem os critérios acima
descritos, se considerarmos apenas as produc¢des da industria fonografica. Além disso, as
notas musicais sdo, em diversos momentos da historia da musica ocidental, consideradas as
Unicas materias primas utilizaveis em uma composi¢do musical.

As partituras e convengdes graficas musicais partiram da Europa. Seis das notas

musicais que conhecemos e utilizamos para fazer musica tiveram seus nomes retirados,
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pelo monge italiano Guido D’Arezzo, da letra de um hino a Sdo Jodo Batista (BENNET,
1986)

No século XX sdo criados novos caminhos para a producdo musical europeia. Os
ruidos voltam a ser material musical, assim como propde Murray Schaffer (2001). Conrado

Silva discute as transformacgdes ocorridas na composicao musical erudita nesse periodo:

O século XX viu acontecimentos que ndo esperava, viveu momentos de grande
surpresa, de estupor. Entre inimeras outras coisas, isso define a caracteristica
mais importante da musica do século XX, a revisdo drastica de tudo aquilo que
séculos de musicos e musicélogos achavam ter resolvido: o questionamento de
todos os aspectos da musica, a diversidade das respostas, a divergéncia dos
inimeros caminhos abertos pela frente. (SILVA, 2011, p. 1-2)

Sobre o tonalismo, sistema dominante na Europa até entdo, o autor afirma “Os
excessos pos-romanticos do fim do século XIX empurraram as formas musicais classicas a
um ponto sem volta: a harmonia tonal, que reinou inabalada por alguns séculos, caiu ferida
pelos excessos sofridos” (SILVA, 2011, p. 2)

Sobre a musica erudita do século XX, Silva (2011, p.3) afirma que:

E um fato singular do século: pela primeira vez em toda a historia da mésica, ndo
existe um canone que sirva de base para definir as caracteristicas do estilo. O
préprio conceito de cénone hoje ja ndo tem mais funcdo. A divergéncia de
critérios € o que importa.

Apesar de ocuparem lugares diferentes no imaginario das pessoas, sendo a musica
popular considerada inferior e muitas vezes desprovida de conhecimento, Silva (2011, p.3)
afirma que “a arte popular sempre foi uma experiéncia de estimulo para a arte erudita e
esta sempre alimentou com suas experiéncias, em contraparte, a musica popular”. A
despeito desse didlogo sempre existente, a tendéncia observada na mdsica erudita do
século XX, tanto europeia como brasileira, de quebra dos padrfes estabelecidos até entéo,
ndo foi observada na musica popular brasileira. Esta continuou a seguir os ideais de musica
predominantes na Europa do século XIX.

Apesar da elevada diversidade de géneros musicais, ainda predominam na musica
popular brasileira, principalmente as da inddstria cultural, as composi¢des no sistema tonal.

Maura Penna confirma esse fato:

Nota-se que o tonalismo, que se encontra também bastante fixado na misica
popular de nossos dias, é apenas um momento (embora marcante) na evolugao da
musica erudita, que trouxe, em uma nova etapa, a propria degradagdo do sistema
tonal e a incorporacdo de novos materiais sonoros (PENNA, 2015, p.35)

Isto causa estranhamento em quem ouve composi¢cdes que ndo seguem 0 padrdo

tonal de composicdo, que utilizam padrbes de composicao diferentes dos predominantes na
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Europa até o século XIX e composi¢bes que divergem de propostas dominantes e
hegemonica.

A influéncia indigena e africana nas construcdes musicais brasileiras da industria
cultural restringem-se ao instrumental e alguns ritmos, que aparecem de forma sutil e
encoberta pelas estruturas de origem europeia.

Ouvimos até hoje uma melodia com os ouvidos das Europa do século XIX,

estranhando os elementos que fogem a esse padrao. Sobre isso, Silva (2011, p. 7) discute:

E possivel que isso seja devido a uma caracteristica especial da musica entre
todas as artes no mundo atual. Quando a vanguarda da educacdo esta orientada a
entender e participar no mundo de hoje, sé na musica se educa para preservar o
passado. Intérpretes aprendem, quase que exclusivamente, como tocar bem as
obras dos mestres (do passado proximo, leia-se século XIX). As outras artes ndo
precisam de intérpretes e estudam o passado como parte de um processo que leva
ao presente, no qual se localiza a énfase da educacdo. Na area da musica, porém,
a enorme maioria de estudantes se limita a aprender a tocar bem os cléssicos, e
assim tais classicos sdo preservados, em geral como Unica escolha.

Entre os estudantes de classes mais pobres, ndo ha identificacdo com a musica
erudita. A pesquisa de Alvim (2018) discute este assunto ao questionar aos estudantes
sobre os estilos de musicas que mais ouvem. Como resposta, 0 autor encontra
majoritariamente o funk e o rap. A presente pesquisa discute este fato ao questionar aos
estudantes sobre as masicas ouvidas nas aulas que abordam os temas 1, 2 e 3.

Apesar da ndo identificacdo, os estudantes tendem a associar a musica erudita a
status social ou cultura, revelando o poder cultural da hegemonia exercida pela classe
dominante através da musica.

A musica, conforme discutido anteriormente, ndo € uma linguagem universal.
Sendo assim, existe a possibilidade de liberdade composicional para artistas da indUstria
cultural. No entanto, seguindo aos apelos de mercado, que sdo também pela industria
cultural produzidos, ocorre uma homogeneizacdo das producbes, gerando também a
padronizacédo de gostos.

O papel da Educacdo Musical ndo é tomar partido da musica erudita brasileira, ou
da musica popular com raizes afro, da musica indigena ou folclérica. E antes, promover a
escuta, reflexdo e pratica dentro das diversidades (0 que ndo possibilitado pela industria

cultural), ampliar o universo musical dos estudantes e as possibilidades de escolha.



64

Desta forma, a sensibilidade e compreensdo ocorrem a partir do conhecimento
construido socialmente sobre a musica. O desconhecimento gera o estranhamento®’, e o
estranhamento, possivelmente a rejeicdo. Padrdes diferentes dos propostos pela industria
cultural, aos quais os consumidores estdo desacostumados, possivelmente gerardo o
estranhamento. A aproximacdo, por sua vez, contribuird para o conhecimento e construgcdo
do gostar. Dentro das possibilidades ofertadas pela industria cultural, construir-se-4, a
partir de vivéncias sociais, de grupo, momentos de vida e ideologias, o gosto por
determinado género musical. Para nds, ai consiste a imprevisibilidade, que ainda assim esta
circunscrita aos espacos da industria fonogréfica, sé sendo superada a partir da insercdo ou
vivéncia cultural de praticas musicais pautadas em diferentes concepcbes de musica.

N&o acreditamos que a industria cultural sozinha molde os gostos musicais. Ela é
instrumento para a reproducdo dos valores dominantes, sendo a principal difusora deles,
seja na cristalizagdo dos ritmos musicais que interessem as elites, seja na difusao de ritmos
que atendam aos interesses do capital..

Esses padrdes, como aponta Zan (2008) inicialmente surgem de necessidades
técnicas, mas sao aproveitados pela industria cultural na consolidacdo de um determinado
formato que favorece a comercializacdo. A pasteurizacdo, pouca reflexividade critica,
inducdo ao conformismo, exacerbacéo de situacdes do cotidiano, criacdo e manutencao de
esteredtipos sdo modelos existentes e explorados pela industria cultural que levam a
rejeicdo, por exemplo, daquilo que € visto como inferior, demonizado ou vinculado as
praticas e manifestacdes culturais que o senso comum considera ruins.

Como Zan (2008) afirma, a musica da industria cultural apresenta determinados
padrbes. Dentro das producdes fonogréficas existe um sem nimero de géneros musicais.
Os estudantes que frequentam as salas de aula do ensino médio, em geral ja apresentam
gostos musicais definidos. Os gostos sdo distintos, e por vezes marcados pela inddstria
cultural. Apresentar propostas novas consiste em mais um desafio ao professor de musica.
Se a musica proposta fizer parte das producbes da industria fonografica, ndo
necessariamente agrada a todos. Se de fora, como no caso do uso de produgdes
independentes ou de abordagens eurocentradas da Educagdo Musical, possivelmente

ocasionara o estranhamento e a rejeicéo inicial.

70 estranhamento é aqui discutido & luz de PENNA (2015). A autora apresenta o termo estranhamento para
se referir a postura dos individuos diante do que é diferente. Achar estranho seria entdo a primeira reacao
diante do desconhecido.
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E um desafio trabalhar a musica em sua diversidade, introduzir formas de trabalho
que abarquem as diferencas musicais e alcance os estudantes. Nesse sentido, é necessario
observar um aspecto importante que marca a formacéo dos professores de masica, e pode,

consequentemente, alcancar as salas da educacgéo basica.

O habitus conservatorial faz com que a mdsica erudita figure como
conhecimento legitimo e como parametro de estruturacdo das disciplinas e de
hierarquizacdo dos capitais culturais em disputa. Neste caso, a Historia da
Mdsica se refere & histdria da musica erudita ocidental. O estudo das técnicas de
Anélise tem como conteldo as formas tradicionais do repertério erudito e a
Harmonia corresponde, na maioria dos casos, ao modo ocidental de combinar os
sons, investigando, quase sempre, as regras palestrinianas que datam do barroco
musical. (PEREIRA, 2014, p.95)

Pereira (2014) discute o habitus conservatorial na formacdo dos professores. A
escolha de repertorios, selecdo de conteidos, metodologias e praticas em sala de aula séo
fortemente marcadas pela formagé&o conservatorial observada nos cursos de licenciatura em
musica. A superioridade atribuida a determinada producdo musical, ou formas de
organizacdo dos sons precisa ser pensada e repensada. Garantir a diversidade é pensar
numa contribuicdo igualitaria dos diferentes tipos de musica aos processos educativos
formativos. Mantendo o habitus conservatorial em aspectos como sele¢do de conteudos,
repertério e metodologia, estariamos assumindo talvez um multiculturalismo
assimilacionista, onde ganham lugar reflexbes e praticas que contribuem para a
manutencdo da hegemonia, conforme discutido por Candau (2012), e silenciam a voz dos
grupos nao hegeménicos. O que defendemos aqui é o multiculturalismo interativo, que,
segundo a autora: “Propde entdo colocar a énfase no reconhecimento da diferenca e, para
garantir a expressdo das diferentes identidades culturais presentes num determinado
contexto, garantir espagos em que estas se possam expressar.” (CANDAU, 2012, p.243)

A padronizagéo das composi¢des musicais difundidas pelos meios de comunicacao
em massa leva a padronizacdo dos gostos, uma vez que o desconhecido gera
estranhamento. A construcdo de conceitos a ser realizada pelos sujeitos passa por um
processo complexo, no qual se faz necessario vivenciar ricas experiéncias no fazer musical
para chegar a ampliagcdo do conceito de masica e de cada um de seus elementos.

Propor um repertorio para o trabalho com ensino médio que considere as
diversidades é um desafio. As acBes propostas no capitulo anterior podem ajudar nesse
processo, de modo a evitar que se caia no lugar comum, sem se distanciar totalmente da
realidade dos jovens. E também a proposta do produto educacional a ser apresentado no
capitulo 5 do presente trabalho.
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J& é extremamente complexo trabalhar sob a égide do multiculturalismo, tendo em
vista 0o formato da escola do presente, as diversidade dos gostos musicais e as
subjetividades que compdem as construgdes conceituais sobre musica. Este trabalho, diante
das dificuldades apresentadas pela estrutura da rede estadual de educacdo do Rio de
Janeiro, torna-se ainda mais complexo e requer do professor a criatividade. Como afirma
Penna, “cada educador ndo pode se eximir da responsabilidade de agir, dentro de todos os

limites ¢ contra eles, no espaco do dia a dia escolar.” (2015, p. 42)

3.6 Criatividade'®: Conceito necessario ao desenvolvimento de praticas pedagégicas

voltadas ao multiculturalismo critico

Pontes (2007) discute o conceito de criatividade relacionando-o ao ato divino que
deu origem & humanidade®. O proprio conceito de “criacio” estaria, em sua origem no
latim, restrito a uma capacidade divina. Embora as ideias sobre os processos criativos
variassem de cultura para cultura, ndo assumindo o carater mitico religioso em todas elas,
na concepcao greco-latina estas ideias persistiram durante longo periodo. Segundo o autor,
desde a antiguidade classica até o romantismo.

No século XVII o conceito de criatividade surge na teoria da arte, ligado a
imaginacdo. No século XIX a criatividade se relaciona a arte quase que de maneira restrita,
enquanto no século XX passa a ser discutida nas ciéncias e em outros dominios. (PONTES,
2007)

A concepcdo divina, no entanto, se reflete até os dias de hoje nos discursos sobre a
criatividade, levando-nos a descrevé-la como “dom”. Valentim (2008, p.4) descreve um

sujeito criativo da seguinte forma:

O sujeito criativo possui caracteristicas préprias que influem na atuacdo
profissional, isto é, a criatividade ndo é inerente a todo ser humano. Alias, a
sociedade ocidental culturalmente prestigia os sujeitos que usam a logica e a
racionalidade, e a criatividade é oposta a l6gica e a racionalidade, pois vale-se da
percepcao, da intuicdo, da emocdo, da subjetividade etc.

Esta descri¢do revela as diferentes interpretagdes em torno do termo. No cenério

descrito, as atividades voltadas para a logica e racionalidade seriam desprovidas de

18 por criatividade, aqui, ndo me refiro & corrente pedagdgica citada e criticada no primeiro capitulo. Refiro-
me, sim, aos processos de criacdo necessarios ao trabalho docente. Trago esta concepcdo de modo a
desconstruir a ideia de acdo mitica sobre criatividade, buscando demonstrar que todo professor é criativo, na
medida em que pensa em estratégias, procedimentos, atividades e a¢Bes para desenvolver suas aulas.

19 Agqui ndo descrevo a criagdo como um mito ou suposicdo, conforme faz o autor, por crengas pessoais.
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criatividade. Este discurso, no entanto, € discutido por Ramos e colaboradores (2015), que
apontam para a necessidade da criatividade inclusive em atividades matemaéticas e
cientificas, ndo estando restritas as artes, como comumente se imagina.

O carater mitico atribuido a criatividade ndo deixaria espaco para a possibilidade de
promogéo e desenvolvimento dos processos criativos. Por este motivo, adotamos aqui néo
0 conceito mitico de criatividade, no qual esta seria um dom, privilégio apenas de alguns
“bem aventurados”, conforme discutido por Ramos e colaboradores (2015). Apesar de
estarmos trabalhando com as éareas artisticas, a adocdo de um conceito limitante de
criatividade castraria as reflexdes sobre o trabalho do professor, que apesar de ser fruto e
gerador de processos criativos, poderia ndo sé-lo considerado devido a auséncia de agdes
mirabolantes.

Afinamo-nos com a visdo discutida por Silva ao apontar que “esse processo de
criacdo ndo € algo magico nem proveniente de dotes naturais ou divinos e necessita ser
elaborado critica e reflexivamente” (SILVA, 2007,p. 4)

Muitos dos estudos discutem o meio como importante fator no desenvolvimento da
criatividade. (NAKANO, 2011; PFEIFER, 2001). Torrance (1974, apud PFEIFER, 2001)
descreve a criatividade como “um processo natural nos seres humanos” (p.12)20, onde €
percebido um problema, para o qual buscam-se solu¢bes em experiéncias prévias ou
vividas por outros.

Buoro (1996 apud PFEIFER, 2001), traz uma descri¢cdo dos processos criativos a
luz de Vigotski que atendem bem a concepcdo de criatividade adotada neste trabalho.
Segundo o texto, para Vigostski, a necessidade de adaptacdo ao ambiente gera
desequilibrios. Estes, por sua vez, geram a necessidade e desejo de criar.

A rede estadual pode representar um ambiente de desafios e poucas possibilidades
de atuacdo frente as experiéncias que o professor construiu ao longo de seu processo
formativo. Diante deste cenario, uma situacdo de desequilibrio se apresenta, gerando a
necessidade de movimento em direcdo ao reequilibrio. E neste momento que, para alcancar
o0 equilibrio, a criatividade se faz necessaria. Mesmo para o desenvolvimento de simples
atividades, sem o ambiente e recursos a disposi¢do, ou o professor se apresenta criativo ou

sucumbe a falta de possibilidades, néo lhe restando muitas opgdes.

% Observemos que Pfeifer ndo limita um grupo especifico de seres humanos, mas diz “nos seres humanos”,
levando-nos a crer que se refere a totalidade dos seres humanos.
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Desta forma, a criatividade é posta em pratica pelo desequilibrio gerado no meio.
Distanciando-se da misticidade, o profissional que cria estratégias e formas de atuacdo
diante das dificuldades faz-se criativo.

Considerando todas as barreiras enfrentadas na rede estadual de ensino do Rio de
Janeiro, o professor ndo conta com a disponibilidade de muitos recursos didaticos
adequados as suas necessidades préaticas. Oliveira (2006) aponta a escassez de literatura
voltada para o ensino de musica na escola de educacao basica, o que justifica a criacdo de

um produto educacional que possa ser Util a acdo de professores.
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4 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Neste capitulo apresentamos a metodologia utilizada na investigacéo, assim como
0s procedimentos adotados no curso da pesquisa. O tipo de pesquisa, as etapas de
desenvolvimento, os procedimentos adotados, os instrumentos de coleta e as técnicas de
analise de dados estdo aqui descritos, assim como a caracterizacdo da amostra participante
e a técnica de selecdo da amostra.

De acordo com Prodanov (2009), a metodologia € uma parte essencial da pesquisa,
na medida em que permite a investigacdo adequada dos problemas elaborados inicialmente
e 0 alcance dos objetivos tracados para o estudo. Sao parte das agdes metodoldgicas, a
descricdo e avaliacdo dos métodos de coleta e processamento das informagfes, que se
apresentam como um conjunto de “procedimentos e técnicas que devem ser observados
para construcdo do conhecimento, com o proposito de comprovar sua validade e utilidade
nos diversos ambitos da sociedade.” (PRODANOQOV, 2009, p.14)

Desta forma, a validade da pesquisa é dada pelo rigor utilizado pelo pesquisador
nos processos metodoldgicos que estdo presentes desde os primeiros passos até a conclusao
do processo de pesquisa. Este capitulo trata ainda dos procedimentos adotados ao longo da

pesquisa e que delineiam de modo efetivo os objetivos especificos apresentados no inicio.

4.1 Tipo de pesquisa, técnica de coleta de dados e técnica de analise de dados

Ainda que elementos quantitativos de coleta e analise de dados sejam utilizados ao
longo do estudo, esta pesquisa se define como qualitativa. De acordo com Moreira (2016,
p.9) a pesquisa quantitativa se caracteriza por ‘“estudar os fendmenos de interesse da
pesquisa em educacdo geralmente através de estudos experimentais ou correlacionais
caracterizados primordialmente por medigdes objetivas e analises quantitativas.”

Apesar do uso de questiondrios com formatacdo semiestruturada, combinando
perguntas fechadas e abertas, a forma de andlise dos dados coletados nos mesmos nédo se
caracterizou por uma abordagem exclusivamente ou mesmo primordialmente objetiva e
quantitativa, ainda que dados dessa natureza estejam presentes na pesquisa.

Moreira (2016, p.25) afirma que a pesquisa qualitativa, por sua vez, € uma

denominacao utilizada para “designar varias abordagens a pesquisa em ensino, tais como
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pesquisa etnogréfica, participativa observacional, estudo de caso, fenomenoldgica
construtivista, interpretativa, antropoldgica cognitiva®'.”.

Do ponto de vista metodologico a adog¢do da abordagem qualitativa indica uma
opcao pela interpretacdo dos dados como elemento central da investigacdo. Como afirma

Moreira (2016, p. 27):

[...] o pesquisador qualitativo também transforma dados e eventualmente faz uso
de sumarios, classificacbes e tabelas, mas a estatistica que usa €
predominantemente descritiva. Ele ndo estd preocupado em fazer inferéncias
estatisticas, seu enfoque é descritivo e interpretativo ao invés de explanatério ou
preditivo. Interpretacdo dos dados é o aspecto crucial do dominio metodoldgico
da pesquisa qualitativa. Interpretacdo do ponto de vista de significados.
Significados do pesquisador e significados dos sujeitos.

O paradigma aqui adotado é predominantemente o da teoria critica, uma vez que,
segundo Alvez-Mazzotti e Gewandsznajder (1999), essa perspectiva busca a analise
rigorosa da argumentacdo e métodos, tendo em mente que as regras e padrdes
metodoldgicos, historicamente construidos sao vinculados a valores sociais, e 0s resultados
da pesquisa visam promover alguma transformacdo. No caso desta pesquisa, visa-se uma
transformacdo no processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Musica em turmas de
ensino médio.

Ivenicki (2016, p.23) afirma que esse paradigma inclui um conjunto de
possibilidades tais como: “Estudos culturais, multiculturalismo critico, teoria queer,
estudos étnicos, estudos decoloniais, estudos curriculares criticos”. Dessa forma, a teoria
critica se adequa as discussdes do trabalho, uma vez que a proposta apresentada aos
estudantes por meio do produto educacional®? desenvolvido e aplicado, aborda o
multiculturalismo critico na mdsica, a partir de processos de escuta e discussdes sobre as
percepcdes dos estudantes a respeito das mdusicas ouvidas. Busca-se, a partir dessa
estratégia, que os estudantes desenvolvam ou ampliem a reflexdo e critica diante da
construcdo de seus proprios gostos musicais, bem como de seus discursos e percepgdes
diante da diversidade.

Tém-se ainda que os gostos e os discursos proferidos pelos estudantes séo reflexo

de um longo processo construido socialmente, pautado em valores culturais e econdmica,

2 Alguns autores como Erikson (1986) preferem o uso do termo interpretativa para designar esse conjunto de
pesquisas. De acordo com ele o interesse central da pesquisa, nesses casos, esta a busca dos significados
atribuidos pelos participantes da pesquisa as suas a¢des e interagdes num determinado contexto e sua analise
pelo pesquisador.

20 produto educacional criado e aplicado aos estudantes sera discutido no proximo capitulo.
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tendo o eurocentrismo e a industria cultural grande impacto sobre essas construcdes. Este
fato reforca ainda mais a indicacdo da teoria critica, uma vez que segundo Ivenicki, essa
teoria parte da premissa que “a realidade ¢ influenciada por valores sociais, politicos,
culturais, econémicos, étnicos e relacionados ao género, cristalizados no decorrer do

tempo”. (Ivenicki, 2016, p. 23). A autora ainda afirma que:

a producdo de conhecimento (...) da-se de forma objetiva, porém mediada pela
insercdo do pesquisador em um sistema de relagdes de poder assimétricas que
moldam seus valores e suas subjetividades; [...] voltada a conscientizacdo dos
sujeitos sobre relagdes de poder assimétricas e a transformacgdo social
(IVENICKI, 20186, p.23)

Compreendendo as relagcdes de poder que, ainda que inconscientemente, influem
em nossos discursos, procurou-se, de forma objetiva, criar um produto que possibilitasse a
reflexdo e tomada de consciéncia dessas relacGes por parte do corpo discente e possa ser
um instrumento didatico para uso de professores de Mdsica.

Considerando os objetivos desta pesquisa, ela pode ser descrita como uma
pesquisa-acdo, que segundo Thiollent, é:

[...] um tipo de pesquisa com base empirica que é concebida e realizada em
estreita associacdo com uma agdo ou ainda com a resolucdo de um problema
coletivo, onde todos os pesquisadores e participantes estdo envolvidos de modo
cooperativo e participativo (THIOLLENT, 1985, p.14).

A escolha da pesquisa acdo € justificada pelo fato deste trabalho objetivar a
investigacdo de uma realidade e a construcdao conjunta de a¢cdes que tenham efeitos sobre
um problema coletivo relacionado ao Ensino de Musica.

Segundo Gil (2010) este tipo de pesquisa tem sido largamente incentivado,
principalmente em contextos nos quais nao se aplicam os padrBes classicos de pesquisa.
Isto ndo invalida, no entanto, o rigor técnico a ser adotado pelo pesquisador, para que seja
dada validade a pesquisa acao.

A pesquisa agdo diagnostica um problema na realidade pesquisada e busca alcangar
uma mudanca no cenario a partir da intervencao do pesquisador. Os resultados encontrados
ndo sdo generalizaveis. No entanto, algum tipo de generalizacdo pode ser feita quando
encontrados resultados similares em estudos diferentes. (GIL, 2010)

O autor alerta para a dificuldade no planejamento da pesquisa a¢do, uma vez que a
relacdo entre pesquisadores e a situacdo pesquisada promove um vaivém das etapas de

desenvolvimento desta pesquisa. Por conta disso, a pesquisa, ainda que planejada
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anteriormente, procurou adaptar-se as necessidades do campo, conforme serd demonstrado
na descricdo das atividades realizadas.

A andlise de dados provenientes da aplicacdo do produto educacional foi realizada a
luz da Andlise Critica do Discurso (ACD). De acordo com Melo (2009), a ACD surge a
partir de um trabalho tedrico (“Language and control”) publicado por pesquisadores
briténicos (Fowler, Hodge e Kress) em 1979. Segundo Melo, a ACD

tem-se apresentado como um instrumental teérico para a analise das praticas
discursivas que constroem as varias ordens sociais vigentes e como uma forma
de investigacdo das formac@es discursivas que engendram as relacGes de poder,
as representacdes e identidades sociais e o0s sistemas de conhecimento e crenca.
(MELO, 2009, p.9)

Inicialmente a ACD ocupa-se de questdes de linguagem, mas amplia sua influéncia
para as pesquisas nas areas de ciéncias sociais e nas humanidades. Melo (2009) apresenta
uma série de definicdes atribuidas por linguistas ao termo discurso, e conclui esta

apresentacdo afirmando:

Embora ndo haja consenso entre 0s varios linguistas sobre o significado do termo
discurso (essa pequena amostra acima é representativa), ha em comum entre
todas as correntes que analisam o discurso (obviamente excetuando-se as
perspectivas estruturalistas) o idedrio de analise ndo focalizada no
funcionamento linglistico, e sim na relacdo que o sujeito e esse funcionamento
estabelecem reciprocamente. Ou seja, 0 objeto de estudo de qualquer analise do
discurso ndo se trata tdo somente da lingua, mas o que ha por meio dela: relagfes
de poder, institucionalizagdo de identidades sociais, processos de inconsciéncia
ideoldgica, enfim, diversas manifesta¢cGes humanas. (MELO, 2009, p.3)

A andlise de discurso (AC) ndo se limita ao estudo da linguistica, mas busca
perceber que “O discurso também estd relacionado dialeticamente com as estruturas
sociais, de tal maneira que as dimens@es sociais condicionam a producéo de discursos, bem
como os discursos produzem determinadas estruturas sociais.” (PEREZ, 2012, p.116).

Na presente pesquisa, a ACD permite, a partir dos diferentes discursos proferidos
sobre as masica, identificar as representacfes construidas pelos estudantes nas relacoes e
estruturas sociais. E possivel ainda relacionar discurso, ideologia e relagdes de poder. Para
Fairclough (2005, p.309), a ACD ¢ a “analise das relagdes dialéticas entre semioses
(inclusive a lingua) e outros elementos das praticas sociais.”.

Nas atividades desenvolvidas ao longo da aplicagdo do produto educacional,
principalmente seu carater de agdo participante, o uso da ACD possibilitou o dialogo entre
as representacOes trazidas pelos estudantes e aquelas que surgiram ao longo das aulas.
Buscou, dessa forma, intervir na realidade pesquisada atraves da interacdo entre o0s

discursos. Esta ¢ uma das marcas da ACD, que procura ser uma ‘“pratica social
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transformadora da sociedade” através da intervencdo na realidade pelos analistas. (MELO,
2009, p.9)

Espera-se que com a semente da reflexdo lancada, os didlogos possibilitados no
processo e a continuidades de a¢fes que visem promover a construcdo de novos discursos
ante as diversidades, ocorram mudangas no modo dominante de construir representacoes
sociais acerca dos ritmos musicais.

Seria pretensioso e pouco realista da nossa parte desejar que mudancas drasticas
ocorram pra ja, uma vez que as construcdes sociais foram formadas ao longo de toda uma
vida. Mas, através do produto educacional aplicado, buscamos intervir de modo a levar os
estudantes a refletir sobre seus discursos, além de buscar novas formas de ver e ouvir que,

esperamos, alcancem o falar.

4.2 Populacéo e amostra

A populacdo foi composta por estudantes de 2° ano do Ensino Médio do Colégio
Estadual Véarzea da Alegria, localizado no municipio de Belford Roxo. A amostra foi
composta por estudantes de duas turmas da referida escola, uma do turno da manh e outra
no turno da tarde. Assinaram os termos® e participaram da pesquisa 26 estudantes, sendo
19 daturma 1 e 6 estudantes da turma 2.

Dos estudantes participantes, 13 eram homens e 13 mulheres. As idades relatadas
variaram entre 16 e 18 anos.

Quanto aos professores, a amostra foi composta por 4 docentes habilitados em
Musica que atuam ou atuaram na rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro em qualquer
periodo de 2012 até 0 momento da pesquisa. O ano de corte foi determinado pela insercao,
na rede, do documento chamado ‘Curriculo Minimo’, que junto aos questionarios, serviu
de base para a construgdo do Caderno de Atividades.

A selecdo dos docentes participantes ocorreu a partir do uso do método bola de
neve. Inicialmente, pretendia-se selecionar apenas os professores de Musica atuantes no
municipio de Belford Roxo. No entanto, devido a dificuldade em encontrar estes
profissionais, dada a sua escassez, optou-se por ampliar a amostra para outras localidades.

Castro (2015), pesquisando o ensino de Musica na rede estadual de educacdo do Rio de

2% Termos de Assentimento Livre e Esclarecido foram assinados pelos estudantes e termos de Consentimento
Livre e Esclarecido foram assinados pelos responsaveis.
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Janeiro encontra apenas 1 professor de musica atuante na entdo metro VII, que
correspondia justamente ao municipio de Belford Roxo?*.

Segundo Dewes (2013), o método bola de neve mostra-se eficaz na selecdo de
amostras dificeis de serem encontradas. Baseando-se em uma rede de amizades, esta
técnica consiste no encontro inicial de um ou mais individuos que fagca/m parte da amostra.
Este/s é/sdo chamado/s semente/s. Essa pessoa deverd indicar outra que possa compor a
amostra. Cada individuo indicado nesta rede, indicara também outro, até que se chegue ao
numero necessario de individuos para compor a amostra. (DEWES, 2013, p.7).

Cabe ressaltar que para Dewes (2013), um dos pontos negativos deste método
consiste na dificuldade de realizar generalizagbes com os resultados, tendo em vista a
natureza ndo aleatoria da selecdo da amostra. Um dos pontos cruciais neste método € a
escolha da semente, uma vez que pequenos vieses nesta etapa podem ser potencializados
no decorrer do processo de selecdo da amostra, comprometendo o resultado de toda a
pesquisa. Na medida em que o objetivo principal da aplicagdo dos questionarios aos
professores era verificar a existéncia de contextos similares de sala de aula e a ocorréncia
de préticas pedagogicas detectadas pelas primeiras analises da pesquisadora, foi possivel
contornar o problema. O material coletado nessa etapa da investigacao foi utilizado como
base para a construcdo do produto educacional.

4.3 Procedimentos da Pesquisa

Neste item, o objetivo € descrever os procedimentos adotados ao longo da
investigacdo e como eles se relacionam aos objetivos especificos propostos no estudo. A
coleta de dados inicial foi realizada a partir do uso de questionarios semi estruturados, com
0 objetivo de compreender a realidade vivenciada pelos professores e estudantes no
cotidiano escolar. O intuito dessa etapa da investigacdo foi obter subsidios que
colaborassem para a elaboragdo de um produto educacional, neste caso um caderno de
atividades, a ser utilizado em uma intervencdo em sala de aula. A aplicagdo dos

questionarios utilizou-se, portanto, de uma abordagem exploratoria.

** Para registro, a docente em questdo era eu mesmo. Esse cenario ndo se modificou até o momento.
Conforme discutido anteriormente, apesar da previsdo dos contetdos da disciplina no curriculo, o nimero de
profissionais efetivamente atuando é infimo.
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4.3.1 Etapa 1: Questionarios aplicados aos professores.

Como discutido no topico anterior, a técnica utilizada para a sele¢do de professores
para a pesquisa, foi a “Bola de neve”. Partimos de professores de Musica amigos, que
poderiam indicar outros que atuassem na Rede Estadual de Educacédo do Rio de Janeiro. A
principio, a ideia era selecionar professores que atuassem na Rede Estadual em escolas
localizadas no municipio de Belford Roxo, no qual atuo. No contato com um membro da
Gestao Integrada da Escola (GIDE), 6rgdo responsavel pela orientacdo e fiscalizacdo de
escolas da rede, percebemos o quéo dificil seria encontrar professores com formacao em
Mdsica que atuassem na rede estadual de educacdo, no municipio de Belford Roxo. O
mesmo membro informou que nas escolas em que ele atuava ndo encontrava esses
professores. Em contato posterior, 0 mesmo informou que apenas um colega, do grupo que
atendia a todas as escolas estaduais no municipio, informou haver a possiblidade de ter um
profissional em uma das escolas que atendia®.

No que se refere aos questionarios aplicados ao professores, esses foram criados a
partir das ideias discutidas nos estudos realizados por Hirsch (2007) e Castro (2015). Os
questionarios desses pesquisadores também serviram como base para a construcdo das
questdes, observando, entretanto, os objetivos tracados para os questionarios aplicados aos
professores no presente trabalho.

Os questionarios, assim como os Termos de Consentimento Livre e Esclarecidos
(TCLE), foram enviados via e-mail (3) e/ou whats app (2), de acordo com a op¢do do
participante. Os mesmos retornaram pelos mesmos meios pelos quais foram enviados.

Para os professores, 0s questionarios procuraram reunir dados sobre as condicdes
encontradas na rede. Tendo em vista que a minha experiéncia é de escassez de recursos e
materiais para o ensino de mdsica, procurou-se verificar se esse contexto se repetia com
outros colegas. Desse modo, buscou-se compreender se a realidade vivida por outros
professores atuantes na rede se assimilava as impressdes iniciais. O objetivo € que o
produto educacional possa ser aplicado em diferentes salas de aula, a partir de algumas

adequacoes.

ZA participacdo dos professores nesta pesquisa foi inicialmente pensada em duas etapas. Na primeira etapa
seriam respondidos questionarios, e na segunda etapa, seriam realizados grupos focais com o objetivo de
validar um CADERNO DE ATIVIDADES voltado para as especificidades curriculares, fisicas e materiais da
Rede. Com a dificuldade de agendar um encontro fisico entre os participantes, decidiu-se por manter, apenas

a primeira etapa.
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Outros objetivos a serem alcangados com os questionarios foram: Conhecer a
formacdo académica dos docentes que atuam com 0 ensino de Musica; verificar as
influéncias da polivaléncia (que permeou o ensino artistico, como observado no
levantamento historico inicial desse trabalho) na atuacdo docente; observar as condigdes
oferecidas pela rede, considerando recursos, materiais e espago fisico.

A primeira parte do questiondrio destinou-se a identificacdo dos respondentes,
contando com dados como nome, sexo e idade. A segunda parte foi destinada aos dados de
formacéo dos professores. Os professores deveriam marcar com um X as opcfes que se
aplicassem aos seus casos. Graduagdo em musica, graduacdo em outra linguagem artistica,
pos graduacdes, cursos de formacdo, participagdo em congressos e eventos estavam entre
as opcdes. Os professores poderiam ainda complementar as respostas adicionando
nomenclatura do curso ou informacGes adicionais que considerassem importantes.

A terceira parte do questionéario tratou sobre a atuagdo docente. Questdes como
redes de atuacdo, tempo de atuacdo na rede estadual de ensino, tempo de atuagdo em
turmas de ensino médio, quantidade de escolas em que atuou na rede estadual foram
trazidas, a fim de conhecer a experiéncia dos docentes e levantar a pontualidade ou
cronicidades das problematicas abordadas.

A quarta parte contou com questdes sobre as atividades desenvolvidas pelos
professores. Foi levantada a questdo do trabalho com diversas linguagens artisticas,
buscando compreender a possibilidade da pratica polivalente. Nesta etapa os docentes
foram ainda questionados sobre as atividades musicais realizadas em sala de aula, bem
como repertdrio escolhido para o trabalho.

A adequacéo da estrutura fisica e dos materiais disponiveis foi também tratada na
etapa seguinte do questionario. Buscam-se informac@es para discutir a diversidade cultural
e musical na selecdo do repertério, além das implicacdes e limitacGes a pratica docente
geradas pela falta de estrutura da rede. Os professores foram ainda questionados sobre os
documentos legais que embasam suas praticas.

A sexta e Ultima etapa busca levantar respostas acerca das expectativas quanto a
atuacdo docente por parte de direcGes, coordenacGes pedagdgicas e estudantes. O
estranhamento com a Mdsica dentro da disciplina Arte, as solicitagbes por atividades
artisticas voltadas a outras linguagens por parte das direcGes e coordenacdes pedagogicas

foram tema dessa etapa.
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4.3.1.1 Perfil dos professores

Conseguimos, através da Técnica Bola de Neve, o contato de 11 professores que
incialmente foram indicados por atender ao perfil. Um dos quais foi inicialmente retirado
por ndo ter trabalhado no Estado. Dos profissionais, trés ndo responderam aos contatos
feitos por Redes sociais (wats app e facebook) ou telefone (ligagdes). Foi realizado contato
inicial e informados aspectos referentes ao contetdo, objetivos da pesquisa e critérios para
selecdo dos professores participantes. Os 7 professores que responderam aos contatos
aceitaram participar da pesquisa. Foram enviados 7 questionarios junto aos termos de
autorizacgdo, os TCLE, dos quais apenas 5 retornaram respondidos e assinados.

Um dos cinco questionarios que retornaram foi respondido com base na atuacdo em
outra rede, uma vez que o professor em questdo trabalhara no Estado em anos anteriores,
mas na data da pesquisa estava apenas na Rede federal de Ensino. O participante deixou
claro que as respostas tinham foco na atuacdo em outra rede ao relatar contetdos do
programa e citando o nome do Colégio em que atuava. Outras duas participantes também
trabalharam na Rede Estadual em anos anteriores e na data da pesquisa estavam atuando
somente em outra rede de ensino, mas suas respostas foram concernentes as suas atuagdes
na Rede Estadual de ensino. Desta forma, ficamos com apenas quatro questionarios
relacionados a rede estudada.

O questionario respondido pelo participante atuante em outra rede nos trouxe dados
importantes sobre a diferenca de condicdes de trabalho vividas pelos diferentes
profissionais. Nas respostas deste participante pudemos compreender o quéo discrepantes
séo as realidades vividas nas diferentes redes. Apesar dos dados valiosos apresentados pelo
participante, suas respostas ndo serdo utilizadas para efeitos de discussdo devido aos
objetivos da presente pesquisa.

Todos os outros quatro questionarios foram respondidos por pessoas do sexo
feminino. Para avaliagéo especifica da rede, classificaremos aqui como professoras A, B, C
e D. Todas elas atuam ou atuaram na regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro.
Todas as respondentes possuem ensino superior completo na area de Mdsica. As
professoras A e C continuam atuando na rede, enquanto as professoras B e D estdo atuando
em outras redes de ensino, tendo deixado a rede estadual apds 2012.

A professora A relata uma situacdo diferente da encontrada pelas demais. Em sua
escola encontra recursos musicais como instrumentos harmonicos, ritmicos e melddicos,

além de tecnologias, tais como data show, computadores e internet a disposi¢do. A mesma
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professora consegue trabalhar uma gama de contetdos especificos da Musica, atuando
apenas com esta linguagem. Apesar disso, revela participar de cursos e seminarios em
outras linguagens artisticas. A tradicdo musical no colégio € de longa data. Ainda assim, a
professora relata o estranhamento dos estudantes com a presenca da Musica na disciplina
Arte.

A professora B relata um quadro bem diferente em suas escolas de atuacéo.
Chamam atencdo a escassez de recursos disponiveis em quantidades suficientes e a
auséncia de materiais especificos para o ensino de Mdsica. Ela relata ainda atuar com a
Mdsica e as Artes Visuais, apesar de sua formagdo em Musica e falta de formacdo em
Artes Visuais. Aponta para o fato de esta ser uma solicitacdo da direcdo e coordenagéo
pedagdgica da escola. O contetdo especifico de Musica, neste caso, € mais limitado.

A professora C afirma trabalhar com contetido de Artes Visuais e Mdsica. Esta, no
entanto, tem a formacdo especifica em Musica e em outra linguagem artistica, embora ndo
tenha esclarecido qual linguagem. A escassez de materiais especificos de Musica também
chama a atencdo em suas respostas. Os conteldos especificos Musica trabalhados sao
restritos, assim como a pratica musical. A professora C ressalta, assim como a professora
A, o estranhamento da presenca da Musica na disciplina Arte por parte dos estudantes.

A professora D aponta, também, a escassez de recursos e materiais disponibilizados
pela rede para o trabalho com musica. Para realizar as atividades musicais, ela levava seus
préprios instrumentos para as escolas onde atuava. Desta forma, conseguia trabalhar com
uma ampla gama de conteudos e atividades especificas de musica. Esta professora revela
que os estudantes solicitavam atividades voltadas as Artes Visuais. Segundo ela, “as vezes
pediam para desenhar.” e estranhavam a presenca da musica na disciplina de Arte. No
entanto ela revela que “SO acontecia quando comecava nas escolas, depois 0
estranhamento passava.”

Quanto a formacéo, uma apresenta graduacdo em outra linguagem artistica, além da
Musica e uma com pos graduagdo em outra linguagem artistica, além da formacao inicial
em Musica. duas participam de cursos, seminarios e oficinas na area de Musica e uma

participa de cursos em outras linguagens artisticas?®.

2% Castro (2015), investigando a situacéo do ensino de Mdsica na rede estadual de educacdo do Rio
de Janeiro, revela um baixo ndmero de docentes que possuem pos graduacdo ou mestrado em andamento e

discute a importancia da formacdo continuada para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade.
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Quanto ao tempo de atuacdo na rede, trés trabalham ou trabalharam por tempo
superior ha 5 anos. O que indica que possivelmente conviveram com aspectos especificos
da rede. Trés das participantes atuaram em 3 escolas ou mais, trazendo para seus discursos
a experiéncia vivida nos diversos espacos de atuacdo. Todas trabalham em outra rede, e
estas experiéncias, ainda que de forma inconsciente, podem servir de comparagédo entre as
situagdes vividas nas diversas redes.

Quanto a atuacdo polivalente, duas delas atuam ou atuaram exclusivamente com
musica em sala de aula, na disciplina Arte. Outras duas atuam ou atuaram com as Artes
Visuais, além da musica. Ressaltando que apenas uma relatou apresentar formacdo em
outra linguagem artistica, embora ndo tenha revelado qual.

Quanto aos recursos, percebemos a auséncia ou escassez desses. Somente uma das
participantes revelou ter uma boa variedade de recursos a disposicdo — inclusive
instrumentos musicais- no entanto nao revelou se as quantidades sdo adequadas. Em todos
0s outros casos faltam recursos, ou quando ha, estdo em quantidades inadequadas. Uma das
participantes revelou que até mesmo material para escrever no quadro (giz ou pilot)
existem em quantidade insuficiente. Duas ndo utilizam instrumentos musicais nas aulas,
possivelmente pela sinalizada auséncia destes.

A auséncia de equipamentos também foi encontrada por Castro (2015, p.91):

Outro fato para analise dos professores foram os equipamentos, como aparelho
de som, Data show e outros. A metade julga razodvel a aparelhagem que sua
escola possui; dois, favoravel; e trés, desfavorével, o que mostra que o Estado
precisa investir mais nos equipamentos das escolas, proporcionando melhores
condices de trabalho aos professores.

A autora aponta ainda que:

Em relagcdo aos materiais disponiveis, principalmente instrumentos musicais,
cinco professores julgam como um aspecto desfavordvel nas escolas estaduais;
trés, como razodvel; e somente dois professores, como favoravel, pois possuem
materiais a disposi¢do do trabalho musical em suas escolas. (CASTRO, 2015,
p.92)

A maior variedade na escolha dos repertérios trabalhados também aparece
associada a presenca dos instrumentos na escola, ou pela disponibilidade da professora em
levar os seus proprios equipamentos a escola, assim como a variedade de conteudos
musicais abordados.

Quanto aos documentos legais, duas das participantes citaram alguns documentos
acessados, e que sdo, de alguma forma, pensados em sua pratica. Os Pardmetros

Curriculares Nacionais (PCN) e o Curriculo Minimo foram citados nos dois casos. Embora
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em um deles o Curriculo Minimo n&o teve o nome citado diretamente, acreditamos ser ele
pela descricdo. “Nao lembro exatamente o nome do documento, mas era separado por
disciplinas e disponibilizado no site da Seeduc.” (Professora D)

Trés das professoras que responderam ao questionario indicam o estranhamento,
por parte dos estudantes da presenca da Mdsica na disciplina Arte. E uma indicou, além do
estranhamento, a solicitagdo por atividades de desenho.

Na pesquisa de Castro (2015), resultado similar é apontado. Segundo a autora,
“grande parte dos professores identificam uma estranheza muito grande dos alunos para 0s
conteildos musicais no inicio do trabalho, pois, até entdo, Musica, como disciplina escolar,
ndo fazia parte da realidade deles.” (CASTRO, 2015, p.87)

Duas professoras afirmam que as direcBes solicitam ou solicitavam atividades
voltadas a outras linguagens artisticas. Uma delas afirma que a coordenacdo pedagogica,
além das direcdes, fazem essas solicitacoes.

No estudo realizado por Castro, apensas 3 professores relataram essa interferéncia
guando levantada essa questdo, mas ao longo do discurso observou-se que talvez a

interferéncia fosse maior do que a inicialmente relatada.

No inicio do questionario, a maioria dos professores afirmou néo sofrer
influéncia da Direcdo e orientacdo pedagdgica; no entanto, trés professores
informaram posteriormente que alguns temas séo escolhidos por proposicdo da
Coordenagdo, sendo que desses trés, somente uma professora havia mencionado
isso antes, demonstrando que as influéncias externas podem acontecer com mais
frequéncia do que foi relatado incialmente pelos professores. (CASTRO, 2015,
p.101)

Lembro-me de que quando ingressei na rede, as solicitacbes partiam da
coordenacao pedagdgica, e a justificativa para estas solicitacGes eram a realizacdo da prova
em carater polivalente. J4 que havia realizado uma prova com as quatro linguagens,
deveria trabalhar com todas. Na verdade ndo se desejava que trabalhasse com todas. Se

trabalhasse com as Artes Visuais ja estaria suficiente, A despeito da minha formacéo.

4.3.2 Etapa 2: Questionarios aplicados aos Estudantes.

Os Termos de Consentimento Livre e esclarecido (TCLE) foram enviados via
estudantes, para que fossem assinados por seus responsaveis legais, totalizando 26
documentos. E os Termos de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE) foram assinados

pelos préprios estudantes, totalizando 26.
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O questionario dos estudantes foram respondidos em sala de aula e foram dividido
em 4 partes. Buscaram captar as experiéncias e a relagdo dos estudantes com o ensino de
musica especificamente e com o artistico de modo geral. Buscou-se tambem refletir sobre
0 modo como questdes como a polivaléncia, a intermiténcia afetam a formacdo e a
proximidade dos estudantes com a area.

Para algumas das questBes do questionario dos estudantes foi utilizada a técnica de
evocacdo de palavras que, segundo Shimizu e Menin (2004, p.241), “consiste na
apresentacdo de uma palavra-estimulo ao respondente para que ele, por meio da associacao
livre, designasse o objeto apresentado”.

Aplicamos esta técnica de seguinte forma: Solicitamos a citacdo de quatro palavras
ou expressdes a partir de um termo dado no enunciado. Digitamos as palavras citadas no
excel, organizamos por ordem alfabética e posteriormente associamos cada palavra a uma
determinada linguagem artistica ou conteudos. A partir dai foi realizada a contagem
quantitativa e percentual que balizaram as discussdes qualitativas, objetivo final do método
neste trabalho.

Na primeira parte constavam dados de identificacdo, tais como a turma, série, sexo
e idade. A segunda parte contava com questdes sobre as Aulas de Arte. Utilizando-se da
evocacao de palavras, solicitava a citacdo de quatro palavras que viessem a mente quando
questionados sobre aulas de Arte. Foram questionados ainda se ja estudaram Arte na escola
e anos escolares em que estudaram e assuntos que estudaram nas aulas. Esta etapa busca
compreender a existéncia e as experiéncias mais marcantes dos estudantes com o ensino
artistico.

Na parte 3 foram questionados sobre Aulas de Musica. Foram solicitados a citar
quatro palavras que viessem a mente quando ouviam o termo aulas de mdsica e se ja
tiveram aulas de Musica na escola, se o professor trabalhava exclusivamente com masica
ou também com outra/s linguagem/ns artistica/s. Questionou-se ainda sobre as experiéncias
com praticas musicais dos docentes fora do espaco escolar. Nesta etapa buscou-se
compreender de que forma as praticas e conteudos musicais aparecem na vida escolar dos
estudantes, bem como suas experiéncias prévias com as praticas musicais.

A quarta e Gltima parte retoma as aulas de Arte e questiona sobre o trabalho com
mais de uma linguagem artistica pelo mesmo professor, solicita quatro temas abordados
por este professor e questiona sobre a exclusividade no ensino de Danca, Teatro e Artes

Visuais e as redes onde estudaram as linguagens em sua especificidade. Esta etapa visa
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compreender as experiéncias com o estudo das linguagens artisticas em suas

especificidades na escola basica.

4.2.2.1 Perfil dos estudantes

O questionario aplicado aos estudantes buscou compreender as experiéncias prévias
destes com as aulas de Arte, bem como com a musica, dentro e fora do ambiente escolar. A
técnica evocacgdo de palavras foi utilizada na parte 1 com o objetivo de identificar a que
linguagens artisticas o discurso dos estudantes estaria mais proximo. Nas demais partes
buscamos compreender o grau de proximidade, compreensdo e apreensdo de contetdos
artisticos em geral e especificamente musicais, através da citacdo de contetdos. Nesta
etapa buscamos entender se respostas afirmativas para o estudo de musica, por exemplo,
incidem em respostas mais ricas e precisas quanto a contetidos musicais.

Os estudantes responderam aos questionarios em sala de aula. Foi solicitado que
desconsiderassem?’, para efeitos de resposta, qualquer experiéncia com a disciplina de Arte
no presente ano, uma vez que o0 objetivo seria observar as experiéncias prévias a este
periodo, e inclusive observar questdes como a polivaléncia e a presencga/auséncia do ensino
de musica na escola béasica. Além disso, 0 questionario objetivou ainda conduzir a
construcdo do produto de modo a considerar as experiéncias dos estudantes.

Na questdo 1 foi solicitado que os participantes citassem quatro palavras que
vinham a mente quando ouviam o termo Aula de Arte.

No total foram citadas 76 palavras entre repetidas ou ndo. Das 76 citacbes, 20%
(15) sdo relacionadas a linguagem musical. Dentre elas, a palavra masica aparece 12 vezes.
55% (42) dos termos citados estdo relacionadas as Artes Visuais. A palavra teatro aparece
4% (3) das vezes. A palavra danca também aparece em 4% (3) das vezes, enquanto a
palavra cinema aparece 1 vez. 12 termos relacionados as varias linguagens artisticas

perfazem um total de 16% das palavras citadas.

27 Embora compreendamos ser esta uma solicitagdo de dificil atendimento, avaliamos também que seria
possivel observar, para posterior discussdo, a influéncia ou ndo das aulas do presente ano. Em questfes como
a presenca do ensino de Arte e Mdsica nos anos anteriores, estudo da Mdusica fora do espaco escolar e a
pratica polivalente por professores, esta solicitagdo poderia ser mais facilmente atendida. A influéncia
possivelmente ocorreria nas questdes envolvendo a evocagdo de palavras, algumas das quais envolviam
conteldos e praticas musicais e artisticas, como de fato sera discutido posteriormente.
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Gréfico 1- Associagao entre palavras citadas pelos estudantes e linguagens artisticas
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Fonte: A autora, 2018.

E possivel que apesar das solicitagdes, a palavra Musica tenha aparecido tantas
vezes devido as experiéncias do ano corrente, e que ja vinham estudando mdsica na
disciplina de Arte. Ndo citaram conteudos ou atividades, mas citaram o termo mais
genérico. Observamos, contudo, que termos relacionados as Artes Visuais aparecem com
uma frequéncia bem maior em comparacdo com as demais linguagens. Denotando,
possivelmente, uma maior experiéncia com o ensino das Artes Visuais.

Quando questionados se estudaram Arte na escola em anos anteriores, 24
estudantes responderam que Sim. Apenas 2 respostas foram negativas, correspondendo as
respostas afirmativas a aproximadamente 92,30% do total.

Foi questionado aos estudantes sobre o estudo de musica enquanto contetido
curricular. Para esta questdo, 38,46% (10) dos estudantes responderam de forma
afirmativa, enquanto 53,84% (14) afirmaram ndo ter estudado conteidos de musica, ou
terem realizado atividades musicais, mesmo que de forma integrada a outras disciplinas
artisticas. Dois estudantes ndo responderam a esta pergunta. Dos que afirmaram néo terem
realizado atividades ou estudado musica na escola, 42,85% (6) afirmaram ainda ndo ter
tido nenhum contato com o estudo de Musica em atividades extra escolares.
Aproximadamente 15,38% (4) dos estudantes declararam ter estudado musica na escola,

mas nao fora dela. Considerando as atividades musicais do presente ano, observamos, a
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partir desses dados, que a escola se constituiu em Unico espa¢o de contato com estudos e
praticas musicais para 38,46% dos estudantes.

O grafico 2 revela quantos declararam ter estudado as linguagens artisticas em suas
especificidades e com exclusividade em algum momento da vida escolar. Observamos que

a danca e o teatro estdo bem menos presentes do que as Artes Visuais e a MUsica.

Gréfico 2 - Percentual de estudantes que estudaram exclusivamente cada uma das
linguagens artisticas em algum momento da vida escolar
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Fonte: A autora, 2018.

Quanto ao trabalho com diversas linguagens desenvolvido por um mesmo
professor, foi observado que aproximadamente 54% (14) dos estudantes confirmaram esta
pratica. Ndao podemos afirmar aqui que se trate da pratica polivalente, uma vez que,
conforme discutido anteriormente, a polivaléncia ndo é marcada apenas pelo fato do
professor trabalhar com duas ou mais linguagens artisticas. Fatores tais como a falta de
formacao especifica, associada a realizagdo de um trabalho isolado, sem dialogo com pares
que possam contribuir para o aprofundamento das acGes e diadlogo entre as linguagens

artisticas sdo fundamentais para caracterizacdo da pratica polivalente.
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Gréfico 3 - Percentual de estudantes que afirmaram ter professores que trabalharam 2 ou
mais linguagens artistica, apenas uma e abstencdes
60% /
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2 ou mais apenas 1 Abstencdo

Fonte: A autora, 2018.

Quanto a evocacdo de palavras sobre aulas de musica, ndo houve grandes
diferengas entre um grupo e outro. Os 10 estudantes que declararam ter estudado musica na
escola citaram 27 palavras, enquanto os 16 que ndo declararam ou declararam nado ter
estudado citaram 43. Em nameros relativos os valores se aproximam. Chama atencdo o
fato de 70% (7) dos estudantes que declararam ter estudado musica ndo terem citado
nenhum termo quando questionados sobre assuntos e conteidos das aulas. Quando citaram,
muitos dos termos foram mais relacionados a atividades como cantar e tocar do que
contetidos®®. O fato pode ter ocorrido por um ou mais dos quatro motivos expostos a
seguir: Esgotaram os conteidos dos quais lembravam quando citaram o que vinha a mente
quando ouviam falar em aula de musica (algumas questfes acima); Esqueceram, de fato, 0s
contetdos abordados; Ndo estudaram contetdos teéricos ou ainda pelo carater pratico das
aulas de masica, que facilmente marca experiéncias e sdo mais facilmente lembraveis do

que conteudos tedricos.

4.4 Sobre os questionarios

%8 Afirmamos aqui a importancia das atividades musicais préticas, que devem estar presentes no cotidiano
escolar e especialmente no ensino de Mdusica Nos alegra notar a citacdo dessas praticas por parte dos
estudantes. Observamos, no entanto, que talvez, pela auséncia de contelidos associados a essas praticas, a
musica possa ter estado presente apenas como atividade e ndo como disciplina trabalhada por um professor
especifico da area.
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Dos questionarios respondidos pelas professoras confirmamos a condigdo de
escassez de recursos e materiais, tanto especificos de Musica, quanto geral. Além disso, a
quantidade de conteddos especificos, bem como a diversidade de repertério pareceu
limitada, além de associada a disponibilidade de recursos e instrumentos musicais. Desta
forma, justifica-se a necessidade de estratégias que contornem essa escassez.

Reiteramos a ideia de que para a constru¢cdo do caderno de atividades sé&o
necessarias atividades que utilizem-se de poucos recursos materiais. A afirmacdo da
Musica também precisa ser privilegiada, o que ndo exclui a possibilidade de atividades
voltadas a outras linguagens artisticas. Para o produto, a divisdo da turma em grupo
favorece, por exemplo, a quantidade de cOpias necessarias nos processos de leitura.
Observando a auséncia de instrumentos musicais, a realizacéo de oficinas de construcdo de
instrumentos alternativos a partir de sucata, material que iria para o lixo, € um aliado
importantissimo & pratica musical, essencial e indispensével nas aulas de musica. Alem
disso, muitos dos instrumentos construidos a partir de garrafas pet, por exemplo,
apresentam reduzido volume, o que é importante se considerarmos a falta de espaco fisico
adequado apontada pelos professores.

Os professores lutam diariamente, mas, na maioria das vezes, estdo sozinhos em
suas escolas. A troca de experiéncias e a disponibilizacdo de materiais e recursos que
auxiliem os professores em sua préatica nesta realidade tdo especifica e de dificil atuagdo é
urgente e necessaria a garantia do acesso ao estudo de Musica na educacdo basica, e
reafirmacéo da disciplina no espaco escolar.

Dos questionarios respondidos pelos estudantes confirmou-se o ensino de mais de
uma linguagem artistica por professores de Arte. A grande experiéncia vivida com as Artes
Visuais tornou interessante a adogcdo de alguma atividade voltada a esta linguagem no
produto educacional, ainda que o foco ndo seja em seu ensino. A existéncia de um grande
numero de estudantes que ndo tiveram aulas de musica tornou necessaria a afirmacédo de
atividades musicais que promovam a pratica, apreciacdo, reflexdo e composi¢cdo musical
no produto educacional.

O produto educacional foi construido a partir das respostas observadas nos
questionarios, nas experiéncias prévias da pesquisadora om a pratica docente na referida
rede, no documento Curriculo minimo, que passou a ser utilizado em 2012 na rede estadual
de ensino do Rio de Janeiro e objetivou reduzir a distancia entre os contetdos abordados

pelos docentes de uma mesma disciplina em escolas ou mesmo turmas diferentes.
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Multiculturalismo critico foi o tema central abordado no produto, tendo em vista a
discutida necessidade de ampliacdo de repertorios e experiéncias com diferentes tipos de
musica. No questionario dos professores, por exemplo, observou-se que apenas 50% das
participantes relatou conseguir desenvolver um trabalho com uma expressiva variedade de

tipos musicais.
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5 A EDUCACAO MUSICAL NUMA PERSPECTIVA DIALOGICA: A
EXPERIENCIA DE APLICACAO DO PRODUTO EDUCACIONAL

Neste capitulo trataremos do produto educacional construido e aplicado junto a
estudantes de segundo ano do Ensino Médio da Rede Estadual de Educacdo de uma
unidade escolar localizada no municipio de Belford Roxo.

Como discutido, a rede estadual de educacdo do Rio de Janeiro apresenta
caracteristicas idiossincraticas. O concurso de acesso ainda polivalente, a escassez de
recursos materiais, financeiros e fisicos, conforme discutido na teoria e observado através
dos questionarios, ainda hoje trazem obstaculos a pratica docente, em especial o docente de
Musica. Diante de tantas barreiras ao seu trabalho, o professor necessita ainda mais lancar
mdo da criatividade.

Contando com um documento chamado “Curriculo Minimo”, os docentes da rede
encontram elencadas competéncias e habilidades a serem trabalhadas junto aos estudantes
ao longo do segundo ano do ensino médio®.

Quanto aos recursos didaticos, a rede disponibiliza em sua pagina uma série de
materiais de apoio pedagdgico para as diversas disciplinas, incluindo a Arte. No entanto,
revelando ainda o carater polivalente da disciplina, para cada bimestre sdo disponibilizadas
atividades referentes a um grupo especifico de linguagens artisticas, ndo aparecendo
sugestdes de atividades musicais para o0 primeiro e terceiro bimestres. Ainda quando sdo
disponibilizadas atividades musicais, muitas delas sdo de dificil aplicacdo, tendo em vista a
falta de suporte das unidades escolares.

Observa-se ainda o isolamento dos professores de musica da rede, que muitas vezes
trabalham sozinhos em suas unidades, ndo tendo na proximidade com o0s pares a
enriquecedora possibilidade da troca de experiéncias, conforme observado por Castro
(2015)

Em face deste cenario, nota-se a indispensabilidade de reflexdes, propostas e a
divulgacdo de resultados de praticas docentes que auxiliem os professores em seu
cotidiano. O produto criado e aplicado aos estudantes visa oferecer aos docentes da rede
estadual do Rio de Janeiro um material de apoio a sua pratica, a partir da divulgacéo de
resultados da aplicacdo de uma proposta que tem como cerne 0 conteddo proposto no

% Lembrando que no ensino médio a disciplina Arte sd € oferecida aos estudantes da rede no ano escolar
acima citado.
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‘Curriculo Minimo’ para o segundo bimestre do ano letivo. O contetido foi trabalhado sob
a Otica do Multiculturalismo critico, conforme conceituacéo discutida anteriormente.

O direcionamento do produto aos docentes da rede estadual de ensino nédo o limita
ao uso exclusivo por estes Desta forma pode ser também utilizado por professores que
enfrentem situagfes semelhantes as vividas por eles (observamos ao longo dos capitulos
anteriores que as dificuldades aqui citadas ndo sdo exclusivas da rede estadual de ensino do
Rio de Janeiro). Podem ainda utiliza-lo docentes cujas redes apresentem cenario diverso a
realidade aqui tratada, e neste caso, assim como no anterior, indicamos que sejam
realizadas as adaptacdes e adequacdes necessarias.

O multiculturalismo critico foi escolhido como tema norteador das atividades a
partir de observacGes da realidade por mim vivida e dos resultados dos questionarios
aplicados as professoras. Realizar propostas musicais para 0 ensino médio € um desafio.
Enquanto alguns estudantes gostam de determinado género musical, outros rejeitam.
Chegar a um consenso anterior a pratica musical em um meio em que, de modo geral, 0s
gostos ja estdo definidos requer certo trabalho. Apds o inicio do trabalho com determinadas
mausicas, a rejeicdo reduzia e muitos passavam a gostar e até mesmo procurar musicas
semelhantes as trabalhadas na escola. O trabalho sempre envolvia a histéria da musica, o
contexto histérico e cultural de composicdo, 0s compositores e 0 modo como essas
questBes se refletem nas musicas trabalhadas. A partir dessa observacdo notamos a
importancia da literatura no trabalho da educacdo musical. Nesse aspecto, a ado¢do dessa
perspectiva, permite interferir na realidade de modo a transforma-la dentro de uma l6gica
de valorizacdo simétrica da realidade, o que significa quebrar as hierarquias entre
diferentes ritmos musicais.

Neste ponto trazemos o discurso do educador musical Keith Swanwick, que ao
trabalhar com a metodologia TECLA na educagdo musical, aponta o0s aspectos que devem
ser observados no trabalho docente para um “ensinar musica musicalmente”. Na
metodologia TECLA o autor aponta a TECNICA, EXECUCAO, COMPOSICAO,
LITERATURA e APRECIACAO. Observando estes aspectos, buscamos, através do
produto, proporcionar aos estudantes, a experiéncia de trabalhar cada um desses elementos.

O multiculturalismo critico teve espaco ao longo do trabalho, assim como 0s
impactos da industria cultural na construgcdo dos gostos, na producdo e manutencdo dos

preconceitos musicais. O conceito de Hegemonia, a luz de Antdnio Gramsci, também teve
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seu espaco no desenrolar das aulas, a fim de gerar uma observagdo critica da realidade
musical vivida pelos proprios jovens participantes da pesquisa.

A partir destas discussdes buscou-se a percepcao do modo como a inddstria cultural
contribui para a manutencdo da Hegemonia e dos conceitos que se constroi a respeito dos
diferentes géneros, ritmos, melodias e demais elementos musicais presentes no nosso pais.
Constroi-se até mesmo o conceito de musica, que em linhas gerais é limitado e exclui
algumas manifestacdes musicais do rol de aceitacéo, conforme observamos na resposta de
alguns estudantes.

O produto educacional propde uma série de 6 temas onde sdo discutidos conceito e
funcbes da Trilha sonora, paisagem sonora enquanto trilha sonora da nossa vida,
multiculturalismo na trilha sonora brasileira e internacional, Industria cultural na
construcdo dos gostos e conceitos musicais e seu papel na manutencdo da Hegemonia
cultural. Temas esses que estdo relacionados ao Curriculo Minimo estabelecido pela
Seeduc/RJ para 0 2° ano do Ensino Médio. Em relacdo a opcéao pelo trabalho com temas, a
justificativa se deve ao fato de que deste modo o uso por outros docentes que possuam
realidades distintas, como por exemplo, tempos de aula semanais maiores ou menores,
podem ser adaptados sem grandes problemas.

A partir da 6% aula é iniciado o processo de construgdo do produto, cuja proposta é a
elaboracdo de um video que explore as tematicas abordadas, utilize material sonoro diverso
e musica composta pelos proprios estudantes e que explore, em termos ritmicos, o
multiculturalismo.

Diversas dificuldades foram enfrentadas ao longo da aplicacdo do produto. A
inexisténcia de tomada em funcionamento na sala de aula, adiamento ou redugéo do tempo
das aulas por conta de atividades propostas pela coordenacdo pedagdgica, a pedido da
regional metropolitana apds organizacéo e inicio da aplicacdo do produto.

Seguem abaixo os planos propostos, e que serviram de base para as aulas. Em
anexo serdo expostos os planos de aula finais, levando em consideragdo os dados obtidos a

partir da analise dos resultados.
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Quadros dos planos de aula propostos

Quadro 1 - Plano de aula Tema 1

Aula 1 — Trilha sonora

Tema

Trilha sonora

Duracéo da aula

100 minutos

Obijetivos

- Conhecer as origens do cinema (Cinema mudo e cinema
sonoro)

- Discutir as defini¢des de trilha sonora

- Reconhecer os diferentes tipos de sons que compdem uma peca
audiovisual

- Compreender as func¢des das musicas e sons em geral nas pecas
audiovisuais

Conteudos abordados:

- As origens do cinema

- As primeiras trilhas sonoras

- Definicéo e composicédo da trilha sonora
- Funcdes da trilha sonora

Procedimentos:

- Executar trilha sonora e solicitar que estudantes identifiquem a
que programas sdo relacionados os audios (Programa exato ou
tematica do programa)

- Dividir a turma em 6 grupos. Cada grupo receberd um dos
textos anexados nos recursos

-Apos leitura, cada grupo apresenta seu texto para a turma e abre-
se um espaco para discussoes

Avaliacéo: - Apresentacdo dos textos
- Participacdo nas discussdes e dindmicas perceptivas
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

- Trechos dos textos para discussao

- Textos e trechos utilizados:
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%20
2006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/
sessa001/07COM_TeoComp_0103-182.pdf

- Texto SEEDUC/RJ Cadernos de atividades autorreguladas: 2°
bimestre aula 3; 3° bimestre 1° e 2° paragrafos da aula 2; 4°
bimestre aula 3

- BAPTISTA, André; FREIRE, Sérgio. As fun¢des da masica no
cinema segundo Gorbman, Wingstedt e Cook: novos elementos
para a composicdo musical aplicada. In: XVI Congresso da
Associacdo Nacional de Pesquisa e P0s Graduacdo em Musica.
Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia. 2006. p. 745-749.

- CARVALHO, Marcia. A trilha sonora do cinema: proposta
para um “ouvir” analitico. Caligrama (S&o Paulo. Online), v. 3, n.
1, 2007.



http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
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- ALVES, Bernardo Marquez. Trilha Sonora: o cinema e seus
sons. Novos Olhares, v. 1, n. 2, p. 90-95, 2012.

Mousicas utilizadas:

- Bate a poeira — Trilha sonora da telenovela “Malhagido”- Karol
Conka

- Trilha sonora da série de filmes “007”- John Barry

- Trilha sonora do filme “Central do Brasil” — Anténio Alves
Pinto e Jacques Morelenbaum

- Trilha sonora da telenovela “Os dez mandamentos” — Daniel
Figueiredo

- My life is going on — Trilha sonora da série “La casa de papel”
- Manel Santisteban e Cecilia Krull

Divis&o dos grupos por temas
abordados

Grupo 1- Historia do cinema

Grupo 5- Historia do cinema no Brasil

Grupo 3 — Histdria da trilha sonora

Grupo 4 — Definicéo de trilha sonora

Grupo 5 — Composicéo da trilha sonora (4 elementos
constitutivos)

Grupo 6 — Funces da trilha sonora

Bibliografia

http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%20
2006/060830 1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/
sessa001/07COM_TeoComp 0103-182.pdf

- Texto SEEDUC/RJ Cadernos de atividades autorreguladas: 2°
bimestre aula 3; 3° bimestre 1° e 2° paragrafos da aula 2; 4°
bimestre aula 3
file://IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ ARTE.zip/
ARTE/2%C2%B0S%C3%A9rie. ART ALUNO 1%C2%BO0BI.

pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(1)
.Zip/Arte/2%C2%AA%205%C3%A9rie ART ALUNO %202%

C2%BABI.pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(2)
.Zip/Arte/2%C2%AA%205s%C3%A9rie Arte PROF 3%C2%B0

Bl.pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ_Arte%20(5)
.Zip/Arte/2%C2%AAs%C3%A9rie_ ART_ALUNO_4%C2%BA
Bl.pdf- BAPTISTA, André; FREIRE, Sérgio. As funcdes da
musica no cinema segundo Gorbman, Wingstedt e Cook: novos
elementos para a composicdo musical aplicada. In: XVI
Congresso da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés Graduacao
em Musica. Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia. 2006. p.
745-749.

- CARVALHO, Marcia. A trilha sonora do cinema: proposta
para um “ouvir” analitico. Caligrama (S&o Paulo. Online), v. 3, n.
1, 2007.

- ALVES, Bernardo Marquez. Trilha Sonora: o cinema e seus
sons. Novos Olhares, v. 1, n. 2, p. 90-95, 2012.



http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
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Outras sugestdes bibliograficas

Caderno de atividades autorreguladas Seeduc RJ
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ ARTE.zip/
ARTE/2%C2%B0S%C3%A9rie ART ALUNO 1%C2%BO0BI.

pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(1)
.2ip/Arte/2%C2%AA%20s%C3%A9%rie ART ALUNO %202%

C2%BABI.pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(2)
.zip/Arte/2%C2%AA%205s%C3%A9rie Arte PROF 3%C2%B0

Bl.pdf

file://IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ_ Arte%20(5)
.Zip/Arte/2%C2%AAs%C3%A9rie. ART_ALUNO_4%C2%BA
Bl.pdf

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 2 - Plano de aula Tema 2

Aula 2 — Trilha sonora da vida

Tema: Paisagem sonora
Duracdo da aula: 100 minutos
Objetivos - Ampliar o repertdrio e conhecimento sobre as possibilidades de

criacdo musical

- Elevar a atencdo a diversidade sonora através de uma escuta
ativa

- Discutir a disponibilidade de sons e seletividade do ouvido
- Produzir representacdes graficas para 0s sons

Conteudos abordados:

- Diversidade sonora e producdo musical
- Paisagem sonora

- Representacdo gréafica de sons

- Diversidade sonora

Procedimentos:

- Executar musicas do modernismo, Hermeto Pascoal e piano
preparado, por exemplo, e discutir estranhamento. (Justificativas
destas producdes)

- Separar estudantes em grupos, para que cada grupo fique
responsavel por um ambiente da escola

- Encaminhar os grupos para seus ambientes a fim de que
realizem uma escuta atenta e ativa dos sons desse ambiente
(Quadra, refeitério, sala de aula de outra turma, corredores da
escola, secretaria), registrando 0s sons ouvidos

- Retornar a sala para discussao dos sons ouvidos e discutir o
termo paisagem sonora em associacdo com trilha sonora

- Orientar producéo de uma partitura com a representacéo dos
sons ouvidos.

- Discutir a disponibilidade de sons a nossa volta, e a seletividade
de nossos ouvidos.



file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
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Nossos ouvidos selecionam 0s sons que ouvimos, mas nao
seleciona os sons a disposic¢éo. Ja a midia de massa busca
selecionar o que esta a disposi¢do também. Terminar a aula com
esta reflexdo..

Avaliacdo: - Observacéo da diversidade de sons ouvidos e criatividade dos
registros visuais.
- Participacdo nas discussdes e dinamicas perceptivas.
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

- Folha de papel oficio, lapis de cor, giz de cera e caneta
hidrografica

Musicas utilizadas:

Riacho das pedras — Hermeto Pascoal
Orqguestra maluca — Barbatuques
Sonata IV — John Cage

Respirando - Barbatuques

Trechos utilizados:

Bibliografia

Murray Schaffer — Ouvido pensante (2001) e Sons do mundo
(1991).

Outras sugestdes bibliograficas | FELIPE, Elisama de Mendonca; SOUZA, Shirley Goes de

Oliveira. Da paisagem a poluicdo sonora: O uso do Smartphone
em uma pratica pedagdgica interdisciplinar. In: COSTA,
Christine Sertd; MATTQOS, Francisco Roberto Pinto de.
Tecnologia na Sala de Aula em Relatos de Professores (org.)
EDITORA CRV Curitiba, 2016. p. 67-86.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 3 - Plano de aula Tema 3, parte 1

Aula 3 — O multiculturalismo — parte 1

Tema: Multiculturalismo
Duracdo da aula: 100 minutos
Objetivos - Reconhecer a diversidade cultural como elemento presente e

definitivo da musica, principalmente, mas ndo exclusivamente a
brasileira

- Discutir as representacdes da masica

- Discutir a seletividade (critérios de sele¢do) das musicas apresentadas
pelas midias de massa em programas em geral, e nas trilhas sonoras

Contelidos abordados:

- Diversidade musical

- Preconceitos musicais

- Desvalorizagéo das culturas dos povos dominados
- Prética ritmica corporal coletiva

Procedimentos:

- Executar musicas escolhidas utilizando aparelho de som
- Questionar a que tematica de programa estariam associadas as
musicas ouvidas
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- Orientar que estudantes anotem reflexfes sobre as musicas ouvidas
- Questionar os motivos do estranhamento

- Questionar se essas musicas estdo presentes em filmes e novelas que
eles costumam ver. Quais?

- Questionar motivos pelos quais essas musicas nao fazem parte das
escolhas dos produtores de filmes que tem como objetivo o mercado.
- Chamar atengdo para a presenca dos mesmos elementos presentes
isoladamente por exemplo no jongo ou orquestra de tambores inseridos
nas musicas que ouviriamos...

- Enfatizar o fato desses elementos estarem presentes, porém diluidos
entre elementos da cultura europeia, tornando-os mais aceitaveis.

Avaliacéo: - Producéo dos desenhos
- Participacdo nas discussoes
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

Mousicas utilizadas:

Tacho (Hermeto Pascoal); Orquestra de tambores africanos de
Alagoas; Jongo Vapor da Paraiba (Serrinha).

Bibliografia

Dicionario da lingua portuguesa, dicionario do folclore brasileiro

Outras sugestdes
bibliogréficas

- NASCIMENTO, Vanderson Flor do. A modernidade vista desde o
Sul: perspectivas a partir das investigacdes acerca da colonialidade.
Padé: Est. em Filos., Raca, Gén.e Dir. Hum., Brasilia, v. 1, n. 1/2, p. 1-
19, jan./dez. 2009.

- SAID, Edward W. Orientalismo: o Oriente como invenc¢ao do
Ocidente. Editora Companhia das Letras, 2007.

- QUIJANO, A. Colonialidade do poder e classificacdo social. In:
SANTOS, B. de S.; MENESES, M.P. (Org.). Epistemologias do Sul.
Coimbra: Almedina, 2009.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 4 - Plano de aula Tema 3, parte 2

Aula 4 — Multiculturalismo — parte 2

Tema: Multiculturlismo
Duracéo da aula: 100 minutos
Obijetivos - Reconhecer a diversidade cultural como elemento presente e definitivo

da musica popular brasileira

- Discutir a seletividade (critérios de sele¢do) das masicas apresentadas
pelas midias de massa em programas em geral, e nas trilhas sonoras

- Apresentar os textos que trabalham conceitos de Hegemonia, Industria
cultural e multiculturalismo

Contelidos abordados:

- Diversidade musical

- Preconceitos musicais
- Multiculturalismo

- Industria cultural

- Hegemonia

Procedimentos:

- Dividir a turma em grupos
-Distribuir textos com conceitos de Multiculturalismo, IndUstria cultural e
Hegemonia
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-Discutir os conceitos com 0s grupos
- Iniciar momento de apresentacdo dos conceitos

Avaliacdo: -Participacgdo da apresentacao.
- Participacao nas discussoes
Recursos - Caixa de som
- Textos:

CANDAU, Vera. Diferencas culturais, interculturalidade e educagdo
em direitos humanos. In Educ. Soc., Campinas, v. 33, n. 118, p. 235-
250, jan.-mar. 2012. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118al5.pdf Acesso em:
28/11/2018.

BRASAOQO, Heber Junio Pereira. Gramsci, Fiori e Freire-educacao
popular para a liberdade. Cadernos da FUCAMP, v. 11, n. 15, 2013.
file:///C:/Users/beto/Downloads/237-945-1-PB.pdf Acesso em:
28/11/2018.

COELHO, Teixeira. O que é industria cultural. Brasiliense, 1980.

ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max. A industria cultural: o
esclarecimento como mistificacio das massas.Dialética do
esclarecimento, v. 2, p. 113-156, 1985.

Mdsicas utilizadas:

A critério dos estudantes, caso desejem

Bibliografia

Textos distribuidos aos estudantes (Multiculturalismo, Hegemonia e
Industria cultural)

Outras sugestdes
bibliogréficas

- NASCIMENTO, Vanderson Flor do. A modernidade vista desde o
Sul: perspectivas a partir das investigagOes acerca da colonialidade.
Padé: Est. em Filos., Raca, Gén.e Dir. Hum., Brasilia, v. 1, n. 1/2, p. 1-
19, jan./dez. 20009.

- SAID, Edward W. Orientalismo: o Oriente como invencao do
Ocidente. Editora Companhia das Letras, 2007.

- QUIJANO, A. Colonialidade do poder e classificacdo social. In:
SANTQOS, B. de S.; MENESES, M.P. (Org.). Epistemologias do Sul.
Coimbra: Almedina, 2009.

-CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Diferencas culturais, cotidiano
escolar e praticas pedagogicas. Curriculo sem fronteiras, v. 11, n. 2, p.
240-255, 2011.

-CANDAU, Vera. Diferencgas culturais, interculturalidade e
educagdo em direitos humanos. In Educ. Soc., Campinas, v. 33, n. 118,
p. 235-250, jan.-mar. 2012. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118al5.pdf Acesso em:
28/11/2018.

- CANEN, Ana. O multiculturalismo e seus dilemas: implicagdes na
educacdo. Comunicacdo e politica, v. 25, n. 2, p. 91-107, 2007.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 5 - Plano de aula Tema 4

Aula 5 - Construindo 0s recursos

Tema:

| Construcfo de instrumentos musicais com materiais alternativos



http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118a15.pdf
file:///C:/Users/beto/Downloads/237-945-1-PB.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118a15.pdf
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Duracdo da aula:

100 minutos

Objetivos

- Construir instrumentos musicais ritmicos a partir de sucatas
levadas pelos estudantes

Conteudos abordados:

- Classificagéo de instrumentos musicais
- Origens de alguns instrumentos musicais
- Pardmetros do som

Procedimentos:

- Solicitar previamente aos estudantes que levem os materiais
- De posse do material, seguir as instrugOes para confeccéo de
cada instrumento

- Apresentar alguns instrumentos musicais convencionais
disponiveis e conversar sobre as origens

- Propor execucdo de algumas levadas com os instrumentos
construidos

Avaliacdo:

Observacdo da participacdo nas atividades propostas

Recursos

- Instrumentos musicais convencionais, caso disponiveis. Se ndo
estiverem disponiveis, podem ser levadas imagens de
instrumentos similares aos construidos em sala

- Tesoura de ponta fina

- Garrafa pet

- Graos crus(arroz, feijéo o outros)

- Copos de guarana natural vazios

- Latinha de suco ou refrigerante

- Copos de iogurte

- Cabo de vassoura

- Lata de leite, Nescau, ou outros

- Garrafas de vidro

Mousicas utilizadas:

Bibliografia

VIEIRA, Niéagara da Cruz; SILVA, Paulo Roberto Teles da.
Oficina de construcdo de instrumentos alternativos: um
espaco para a criagcdo de novas estratégias para sala de

aula?. Interludio-Revista do Departamento de Educacdo Musical
do Colégio Pedro |1, v. 3, n. 3, p. 32-36, 2015.

Outras sugestdes bibliograficas

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 6 — Plano de aula colocando a teoria em prética

Aula 6 — Colocando a teoria em pratica

Tema:

- Construcdo de instrumentos musicais com materiais
alternativos

Duracéo da aula:

Objetivos

- Construir um produto que sintetize as ideias discutidas,
realizando composi¢do musical e a constru¢do de um video.

Contelidos abordados:

Criar uma composic¢éo cuja letra e elementos musicais valorizem
a diversidade musical

Procedimentos:

- Compor uma musica que valorize a diversidade

- Gravar o0 audio ou audio com video

- Caso optem por gravar o audio e utilizar imagens para construir
0 video, editar o video. Movie maker é um aplicativo que pode
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ser utilizado para esse fim.
- O processo pode ser construido em casa ou em momentos
posteriores das aulas.

Avaliacdo:

Processo de construcdo e entrega do video

Recursos

- Textos trabalhados em aula

- Instrumentos construidos na aula anterior

- Equipamento para gravacao de audio e video, e edicao (pode
ser 0 smartphone)

Mousicas utilizadas:

Bibliografia

Outras sugestdes bibliograficas

Fonte: A autora, 2018.

5.1 A Aplicacgdo do produto

O produto educacional foi aplicado em 2 turmas de ensino médio, em aulas duplas
de 50 minutos cada. Cada uma das turmas recebeu uma numeracéo ficticia 1 e 2, com
vistas ao cumprimento do que foi indicado no TCLE e no TALE.

A turma 1 estuda no turno da tarde. Conta com 30 estudantes, dos quais 20
trouxeram autorizagdes (TALE e TCLE)* para uso de dados nesta pesquisa. S30 bastante
falantes e participativos. A maior parte dos estudantes encarou com muita alegria e
disposicdo as propostas. A turma 2 possui 30 estudantes em sala, apenas 6°* entregaram as
autorizacdes para uso de dados na pesquisa (TCLE e TALE). E também uma turma falante,
com bastante conversa paralela e parcialmente participativa. Em algumas aulas notou-se o
envolvimento maior deste grupo, como abaixo descrito.

Utilizaremos grupo 1 e grupo 2 para nos referirmos respectivamente aos estudantes
da turma 1 e da turma 2 de onde foram extraidas dados para este estudo, totalizando 26
estudantes nos 2 grupos. 1sso ocorrera sempre que nos referirmos aos dados gerados pelos
grupos participantes. Para classificagdo em grupo 1 ou 2, utilizou-se o critério ordem de

aplicacdo das aulas. O primeiro a ter as aulas foi chamado grupo 1, enquanto o segundo a

% Em ambas as turmas, para efeitos de anélise, foram utilizadas as falas e dados geradas apenas por
estudantes que autorizaram o uso de dados por meio do TALE e TCLE, embora toda a turma tenha
participado das atividades.

31 O reduzido nimero de estudantes que entregaram as autorizacdes deveu-se ao prazo disponibilizado para o
retorno delas, uma vez que da aprovagdo pela plataforma Brasil até o inicio da aplicacdo dos questionarios e
do produto educacional o tempo ficou reduzido. Além disso, uma série de feriados quebrou a rotina das aulas
e favoreceu o esquecimento por parte dos estudantes e seus responsaveis.

A fim de ndo prejudicar a aplicacdo e analise do produto, bem como o proprio desenvolvimento académico
dos estudantes, decidiu-se por iniciar a aplicacdo e contar, para afeitos de analise, apenas com as
participacdes dos estudantes que trouxeram as autorizacdes.
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iniciar as propostas foi classificado como grupo 2. Vale ressaltar que ambas as turmas
estudam na mesma sala de aula, embora uma no turno da manha e outra no turno da tarde.
Como a primeira turma a ter a aula sempre era a turma 1, esta enfrentou algumas
dificuldades extras, que foram solucionadas antes das aulas da turma 2.

Foram planejadas, inicialmente, 6 aulas, cada uma com um tema, sendo a ultima
destinada a orientacfes sobre a preparacdo de um video que serviria para solidificar as
ideias trabalhadas, além de fazer parte do processo avaliativo dos estudantes. Situagdes
adversas e a necessidade de atender a um projeto da escola levaram a mudancas nas etapas
de aplicacdo em relacdo aos planos de aula inicialmente propostos. As aplicagdes serdo
abaixo descritas. Na medida em que se trata de uma pesquisa-acéo, essas situacoes ainda
que inesperadas, ndo afetaram os propasitos estabelecidos no inicio desse estudo.

Os registros das etapas de aplicacdo foram feitos em um caderno de campo, em
gravacOes de audio utilizando o aparelho celular, e por meio de fotos no decorrer e/ou ao
final de cada aula. A turma 1 teve a necessidade de uma aula a mais devido aos problemas

encontrados.

5.1.1 Tema 1: Trilha sonora

Obijetivo

Introduzir conceitos e conhecimentos historicos relacionados a trilha sonora a partir de
atividade ladica, cujo objetivo € captar o discurso dos estudantes sobre os tipos de
masica executados, a0 mesmo tempo em que apresenta o padrdo hegemdnico
consolidado pela industria cultural.

As musicas escolhidas para esta atividade foram, em sua maioria, selecionadas a
partir de programas de televisdo, séries e filmes, cuja escolha foi realizada pela
pesquisadora a partir de conversas informais com os estudantes. Nos dias que antecederam
a aplicacdo do produto, foram iniciadas conversas de carater aparentemente informal, mas
que buscaram justamente contribuir com a selecdo das musicas para esta atividade. Cada

uma das mausicas foi escolhida baseando-se em um critério, conforme quadro abaixo.
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Quadro 7 - Descricdo das musicas selecionadas para a aplicagcdo do tema 1 e justificativas
de escolha

A view to a kill — John Barry (Tema de James Bond)

Uma composicdo de John Barry, a mausica foi escolhida por sua grande
representatividade no mundo do cinema. A composicdo data de 1985, no entanto é
reconhecida até os dias de hoje por marcar um dos personagens mais conhecidos da
historia do cinema. E uma peca orquestral que representa aqui a forte presenca da musica
erudita entre as escolhas para trilhas sonoras.

Tema de abertura da novela Os dez mandamentos — Daniel Figueiredo

Uma composi¢do de Daniel Figueiredo, a musica compde a abertura de uma das
recentes telenovelas de grande audiéncia da televisdo aberta brasileira. A novela também
foi indicada pelos estudantes nas conversas acima citadas. A musica € orquestral e reforca
a presenca das composic@es eruditas entre as escolhas para trilhas sonoras, no entanto em
um produto diferente, as telenovelas e brasileiras.

Bate poeira — Karol Conka

Sempre citado pelos estudantes, que comumente saiam correndo da escola para
assisti-la, a novela a que esta associada a musica é voltada ao publico jovem, faixa etaria
similar & do publico alvo do estudo. Além disso, a mdsica é categorizada entre as
populares, e apresenta uma letra bastante interessante e que vem de encontro ao nosso
tema: o multiculturalismo.

Trilha sonora do filme “Central do Brasil” — Antonio Alves Pinto e Jacques
Morelenbaum

A escolha se deu com dois objetivos: observar a construgdo dos discursos diante da
masica com a qual ndo se consiga associar o audiovisual, uma vez que ainda que
solicitados a ndo fazé-lo, ja esperdvamos que as falas fossem construidas também com base
nos programas a que estavam ligados os audios; e com o objetivo ludico de propor um
desafio de mais dificil solugéo.

My life is going on — Manel Santisteban e Cecilia Krull

Musica escolhida por compor a trilha sonora de uma das séries mais comentadas
nos meses que antecederam a aplicacdo do produto educacional. Musica também de carater

popular, mas néo brasileira.

Fonte: A autora, 2018.
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Aplicacédo Tema 1

Para o grupo 1 a realizacdo das atividades referentes ao tema 1 ocorreu em duas
aulas, e com inverséo das atividades®?. Para o grupo 2 o planejamento prévio foi seguido
sem problemas mais sérios, visto que as dificuldades enfrentadas pelo grupo 1 foram
resolvidas®. Neste grupo as atividades ocorreram durante toda aula e o inicio da aula 2.

Como uma das atividades propostas para a aula, os estudantes foram divididos em 6
grupos para leitura dos textos propostos®*. Os temas para discusséo foram: A origem do
Cinema; A origem do cinema no Brasil; Trilha sonora: Conceitos e definicdes (2 grupos
receberam este tema, porém textos diferentes); Elementos da Trilha sonora; Func¢des da
trilha sonora.

Os grupos realizaram a primeira leitura sob supervisdo da professora pesquisadora,
que passou pelos grupos a fim de realizar esclarecimentos. O grupo 1 iniciou o tema por
esta atividade. Nao foi possivel, em nenhuma das turmas, realizar a apresentacdo dos textos
nas aulas onde foram feitas as leituras. Desta forma, os estudantes levaram os textos para
casa para realizar uma leitura mais atenta, buscar outros textos ou exemplos que
auxiliassem na apresentacdo para os demais colegas.

Em ambos os grupos houve boa participacdo nas apresentacdes, embora 0s
estudantes do grupo 1 tenham se destacado ao apresentarem seus textos utilizando-se de
referéncias extras e adentrando os contedos dos demais colegas. Os estudantes
demonstraram terem se apropriado dos conteddos estudados, e os apresentaram com
bastante desenvoltura.

Em outra etapa desta aula os estudantes foram desafiados a descobrir a que produto
audiovisual estavam associados os &udios executados. Foram tocadas trilhas sonoras
referentes a séries, novelas e filmes. Ao todo foram 5 mdusicas para a atividade perceptiva.

A turma 2 iniciou o tema com esta atividade, ao contrario da turma 1. Ambos 0s grupos

2 A primeira aula ndo pdde ser iniciada conforme planejamento devido a uma reunido de
professores, que tomou parte do tempo destinado as aulas. A reunido em questdo foi realizada com vistas a
ajustar alguns pontos de um projeto a ser desenvolvido ao longo do bimestre na escola. Além disso, pela
indisponibilidade de uma tomada para ligar a caixa de som na sala de aula, optou-se por iniciar com a parte
tedrica, ao invés da atividade auditiva proposta no planejamento, uma vez que encontrar uma extensdo
reduziria ainda mais o ja escasso tempo.

** Ciente do problema da falta de tomada em funcionamento na sala de aula, para a turma 2 e
seguintes aulas foi necessario preparar uma extensdo com comprimento suficiente para puxar energia de
outra sala a fim de ligar a caixa de som por mim levada. A escola disponibilizou a extensdo com antecedéncia
e para a turma 2 ndo encontramos dificuldades em cumprir o que fora programado.

% Os textos utilizados encontram-se nos quadros referentes aos planos de aula.
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responderam muito bem a esta atividade, demonstrando interesse em ouvir e descobrir a
que produto audiovisual estavam relacionados as musicas executados. Os estudantes
conseguiram identificar a maioria das musicas.

Foi solicitado que falassem livremente sobre os audios que estavam ouvindo e 0s
caracterizassem. Os termos emitidos pelo grupo 1 para cada musica apresentada, bem
como o tempo gasto para identificacdo dos audiovisuais encontram-se no quadro 8,
enguanto os dados gerados pela participacdo do grupo 2 encontram-se no quadro 9. Apesar
de terem sido solicitados a atribuir termos as musicas (e ndo aos audiovisuais) que estavam

sendo ouvidas, nota-se a influéncia dos programas na atribuicdo dos termos.

Quadro 8 — Falas surgidas durante atividade aplicada ao grupo 1, sobre o tema 1

Mdsicas/Tril | Trilhasonora | Trilha sonora | “Bate Trilha Trilha
has sonoras da série de datelenovela | poeira” sonora do sonora da
filmes da linha | “Os dez filme série “La
007 mandamentos “Central do | casade
” Brasil” papel”
Audiovisual | 007 Os dez Malhacéo Central do | La Casa de
mandamento Brasil papel
S
Tempo de 0:08 0:17 0:25 Nao 0:07
descoberta descobrira
m
enguanto a
musica
estava
sendo
executada
Termos Suspense Suspense Rebelde Piano Suspense
atribuidos Legal Jogo Geragéo Orquestra | Drama
pelos classica
estudantes Antiga Cliché Motivacdo | Drama Acéo
Acdo Medo Liberdade | Tristeza Liberdade
Agradavel Casa dos Animadora | Bad Ansiedade
horrores
Chata Amedrontad | Romanos Tristeza
ora 12.2
Coragem, 0 Incentivador | Adolescénci Emotiva
cdocovarde |a a
Medo Medieval Realidade
Nostalgia

Fonte: A autora, 2018.
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Quadro 9 - Falas surgidas durante atividade aplicada ao grupo 2, sobre o tema 1

Mousicas/Trilhas | Trilha Trilha sonora | “Bate Trilha sonora do | Trilha
sonoras sonora da da telenovela | poeira” filme “Central sonora da
série de “Os dez do Brasil” série “La
filmes da mandamentos” casa de
linha 007 papel”
Audiovisual 007 Os dez Malhacdo | Central do La Casa de
mandamentos Brasil papel
Tempo de 1:20 0:24 0:37 Né&o 0:06
descoberta descobriram
enquanto a

musica estava
sendo executada

Termos Suspense Otima Braba Triste Chata
atribuidos Trilha Estranha Maneira Melancélica Maravilhosa
sonora
Carro do Chata Lixo Soliddo Modinha
ano
pegando
fogo
Tensa Moisés Animada Sentimentalismo | Feia
Enjoada Mar vermelho | Traicdo Depressédo Horrivel
Charmosa Boa
Triste Viciante

Fonte: A autora, 2018.

A opcdo metodoldgica para a atividade favoreceu interacdo entre os estudantes,
visto que desse modo seria possivel avaliar coletivamente as impressdes deles sobre as
musicas. Assim, os termos indicados acima foram os que surgiram durante a conversa
realizada. Além disso, percebe-se que no debate, as falas aparecem menos polidas e,
portanto, expressam de maneira mais proxima as percepcdes que eles tém sobre as masicas
e outros temas.

Muitos termos eram ditos de forma timida pelos estudantes, mas sempre que
ouvidos por mim, eram lancados no quadro. Algumas das palavras ditas pareciam ser
frutos de uma primeira impressdo, mas que apos breve reflexdo e posicionamento dos
outros estudantes, percebia-se que soaria “errado” pensar dessa forma, e, portanto, eram
modificadas.

A trilha de “Central do Brasil”, conforme esperado pela pesquisadora, ndo foi
descoberta em nenhum dos grupos. “La casa de papel” foi a cangdo que demandou menor
tempo para ser identificada em ambos os grupos, possivelmente pela grande popularidade

da série no momento de realizacdo da pesquisa. Enquanto na turma 1°“Bate poeira” foi a
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cancdo que demandou mais tempo para ser descoberta, na turma 2 a trilha sonora de “007”
foi a que gastou o maior tempo. Talvez porque nesta turma o fator compreensdo da
atividade possa ter influenciado, uma vez que esta foi a primeira muasica a ser executada.

Quanto aos termos, chamam atencdo as diferentes percepcdes sobre uma mesma
musica dentro da mesma turma. Isso ocorreu com a trilha sonora de ‘007°, com a
atribuicdo dos termos ‘legal’ e ‘chata’ pelo grupo 1, em ‘La casa de papel’ os termos
“horrivel” ¢ “boa” pelo grupo 2.

O carater de antiguidade atribuido a duas das trés musicas de carater “erudito”:
“Antiga” para “007” e “medieval” para “Os dez mandamentos” revelam um pouco do
distanciamento e da relacdo dos jovens com a musica erudita. Nesse sentido, chamam
ainda atenc¢do os termos ‘estranha’ e ‘chata’, citados pelo grupo2 para a trilha de “Os dez
mandamentos”, que também ¢ uma pega orquestral.

Isso pode indicar por um lado, a influéncia da inddstria do cinema que cria toda
uma atmosfera para o langcamento, nos diversos veiculos de comunicagdo, das producGes
citadas, o que torna as cang¢des conhecidas do pablico mais jovem. Contudo, a linguagem
do filme e da novela e da trilha sonora das produc@es, mais proximas de um publico adulto,
pode explicar a visdo negativa expressa por alguns estudantes.

Enquanto isso, a “Bate poeira” foram atribuidos termos como ‘geracdo’ e
‘adolescéncia’, refor¢ando o carater temporal associado aos diferentes tipos de musica.
“Motivagdo’, ‘animadora’, ‘realidade’ e ‘Liberdade’ foram termos atribuidos a musica,
possivelmente por sua tematica e proposta de ressaltar e valorizar as diferencas.

Os termos ‘braba’, ‘maneira’, ‘lixo’, ‘animada’, ‘traicdo’ aparecem no grupo 2. Este
ultimo estd, possivelmente, associado a cenas e fatos ocorridos na novela. O termo ‘lixo’
pode estar associado ao conteudo da letra, que fala sobre diversidades, revelando ainda
pouca abertura as diferencas, uma vez que, por uma construcdo social grandemente
influenciada por aspectos religiosos, nossa sociedade ainda recrimina determinadas
posturas que fogem ao considerado socialmente aceitdvel. A grande questdo é que o
aceitavel ainda € justamente o padrdo idealizado pelos europeus. Desta forma, a religido, a
sexualidade, a raca e 0 género dominantes estdo definidos. Quanto mais se distancia dos
padrdes dominantes, menor a possibilidade de aceitagdo social.

O termo ‘rebelde’, citado logo no inicio dos debates sobre a cang¢ao na turma 1, nos
remete a uma reflex&o sobre 0 modo como as diferengas podem ainda ser vistas: como

rebeldia, fuga a regra e talvez até passivel de punicéo. Talvez esta percepc¢do tenha se dado
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pela associacdo com o programa, pela prépria letra da musica ou pela questdo religiosa, por
exemplo. Nesse sentido, chama & atencdo a mengdo de um estudante ao versiculo biblico
sem enuncia-lo publicamente. Em pesquisa posterior, verificou-se que a passagem indicava
o seguinte texto: “Ndo vos conformeis com este mundo, mas transformai-vos pela
renovacdo da vossa mente, para que experimenteis qual seja a boa, agradavel e perfeita
vontade de Deus.” Esse fato demonstra a influéncia que os pertencimentos religiosos tém
atualmente na definicdo das percepcdes e dos gostos musicais de estudantes.

Outra reflexdo importante sobre as atividades com o tema nas turmas remete ao fato
da associacdo das percepcdes e gostos musicais com os demais elementos das producoes
artisticas. A serie La Casa de Papel teve sua trilha identificada mais rapidamente em
virtude de sua popularizacdo entre os estudantes. Ja Central do Brasil, um filme pouco
conhecido pelos alunos, nao teve sua trilha sonora identificada.

Entretanto, a analise da trilha sonora separada dos demais elementos das producdes
também colabora na reflexdo de outro impacto da musica sobre os sujeitos. No caso de
Central do Brasil, os estudantes apesar de ndo conhecerem o filme, foram capazes de
identificar a abordagem do filme, por conta da mdsica da trilha sonora. Expressées como
soliddo, tristeza, drama aparecerem em seus discursos sobre o filme, revelando os impactos
das construcdes culturais e sociais sobre a construgdo coletiva das percepgdes. Sobre isso,
Pecker (2009, p. 21) afirma: “Desta forma, o que se ouve nao é neutro emocionalmente,
carrega consigo fortes significacdes da cultura que se esta incluso”

A partir das atividades propostas foi possivel introduzir conceitos e conhecimentos
historicos relacionados a trilha sonora a partir de atividade Iudica, captar o discurso dos
estudantes sobre os tipos de musica executados, a0 mesmo tempo em que permitiu
apresentar o padrdes hegemonicos consolidados pela industria do audiovisual.

Desse modo, os discursos apresentados pelos estudantes indicam a influéncia
ideoldgica na formagao dos gostos musicais. Num cenario em que a industria cultural —em
suas varias vertentes, inclusive a religiosa — torna familiar determinados ritmos e silencia
ou secundariza outros, a identificacdo das trilhas sonoras e sua classificagdo pelo alunado,
demonstra como os discursos sobre essas produgdes reproduzem o modo como as musicas
que compdem as trilhas séo interpretadas socialmente pelo publico da amostra.

5.1.2 Tema 2: Trilha sonora da vida

Objetivo

Trabalhar as possibilidades musicais da “Paisagem sonora” e compreendé-la enquanto
trilha sonora da vida, cuja sele¢do dos sons € livremente realizada pelo sujeito e suas
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necessidades, relacionando o processo de selecdo ao controle exercido pela inddstria
cultural ao que é ofertado para o publico.

Para esta aula, a escolha das musicas se deu pelo tema. Deveriam ser apresentadas
musicas com elementos sonoros diferentes dos convencionais. Desta forma, Hermeto

Pascoal®®

, que possui uma série de composicBes que propde um uso diferenciado para o0s
instrumentos convencionais, bem como utiliza-se de instrumentos ndo convencionais foi
utilizado. John Cage®, com sua proposta de Piano preparado também foi apresentado aos
estudantes. As masicas tiveram como foco o0 uso de instrumentos alternativos, corpo como
instrumento, representacdo de sons da natureza por instrumentos convencionais,
intervencbes fisicas que geram modificacbes sonoras em instrumentos musicais
convencionais.

Para esta aula também foi necessaria uma inversdao das atividades propostas no
grupo 1. No grupo 2, entretanto, as atividades ocorreram na ordem planejada. *’Enquanto
no grupo 1 a aula teve inicio com um passeio pela escola, a escuta das musicas marcou o
inicio das atividades para o grupo 2. A construcdo das representacdes graficas dos sons
ouvidos ocorreu sempre ap0s 0 passeio pela escola e as discussdes provenientes dessa
atividade. Sempre apds a escuta e 0 passeio ocorriam discussoes.

Em ambos os grupos, para o passeio, 0s estudantes foram direcionados a diferentes
pontos da escola. A saber: quadra esportiva(vazia), refeitério (no momento de preparo de
refeicbes, porém sem estudantes), corredor da escola, espaco préximo ao portdo de saida
da escola, estacionamento e a propria sala de aula, porém sem os estudantes. L& deveriam
ouvir e registrar o maximo de sons possivel.

A escola em questdo atende apenas 6 turmas de ensino médio por turno, sendo um

ambiente considerado silencioso para uma escola®. Cada grupo de estudantes ficou em

% Hermeto Pascoal é um artista brasileiro. Compositor, arranjador, multi-instrumentista, Hermeto inova em
suas composicdes e arranjos ao associar as masicas, ritmos e instrumentos convencionais aos ndo
convencionais. Utiliza-se de instrumentos tradicionais para criar sons ndo comumente utilizados em musica
utiliza-se de fontes sonoras diversas para produzir suas composi¢des.

% John Cage é um artista estadunidense. Compositor, teérico musical e estudioso, John Cage foi um dos
pioneiros no uso dos instrumentos ndo convencionais nas composi¢des musicais. Inovou, inclusive, em sua
conceituacdo de musica e trabalho e investigagdes sobre o som e siléncio.

%" A proposta inicial de apresentar as musicas também néo foi possivel nesta aula, uma vez que as tomadas
da sala ndo estavam funcionando, e a extensdo da escola havia sumido, impedindo que a caixa de som fosse
ligada. Para a aplicacdo da aula ao grupo 2, resolvemos comprar uma extensdo que ficaria a nossa disposicéo
junto a caixa de som. Foram apresentadas as musicas constantes nos planos de aula em anexo.

% Uma das sugestdes do plano de aula ¢ a realizagdo de uma atividade com o aplicativo “decibelimetro”,
visando a medicdo dos decibéis, para uma posterior discussdo sobre o0s niveis sonoros encontrados € a salde
auditiva. Na presente pesquisa ndo desenvolvemos esta atividade tendo em vista o fato da escola pesquisada
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determinado espago a fim de perceber e registrar todos os sons daquele determinado
ambiente, assim como as caracteristicas desses sons.

A atividade de percepcdo das paisagens sonoras durou por cerca de 10 minutos para
ambos os grupos. Ao final da atividade discutimos em conjunto o que foi ouvido e como
conseguiram perceber sons da natureza e sons produzidos fora do ambiente escolar, o que
nédo percebem quando néo estdo atentos a estes sons.

Os estudantes gostaram bastante da atividade de percepcao das paisagens sonoras
dos diversos ambientes da escola. Até mesmo o comportamento, temido em atividades que
tiram os estudantes da rotina de sala de aula, foi bastante cooperativo. Esta percepcéo se
deu pela observacdo das feicdes de prazer e alegria demonstradas pelos estudantes, além
dos discursos por eles proferidos. Um deles disse: “Professora, nos tinha que ter mais aula
assim”.[sic] (estudante 1)* Outra respondeu: “E mesmo, muito show, mané!”[sic].
(estudante 2)

Houve uma breve discussdo sobre o significado do termo “Paisagem sonora” e
“Polui¢do sonora”, assim como a “saude auditiva” e o excesso de sons disponiveis ao
nosso redor. Iniciamos uma discussdo sobre a relacdo entre os sons a disposicdao na
paisagem sonora e a variedade de musicas a disposicdo nos meios de comunicacdo. Foi
discutido sobre como o0s sons do nosso ambiente s&o como a trilha sonora da nossa vida,
mas que nem sempre estamos atentos a todos 0s que estdo a nossa disposi¢do. Eles estdo 1a
e nos atentamos a eles de acordo com nossas necessidades momentaneas, mas 0s meios de
comunicacdo ndo disponibilizam todos os tipos de musica e ritmos que sao produzidos no
Brasil, contribuindo para a padronizacdo dos gostos.

E como nossas preferéncias e escolhas tém relacdo com nossos habitos, ou habitos
de escuta de grupos dos quais fazemos parte, tais como familiares, ambientes religiosos,
amigos, cursos, escolas, televisao, internet, entre outros. Apds essa discussdo 0S grupos
foram orientados a elaborar esquemas graficos de representacdo desses sons. Foram
disponibilizadas folhas de papel oficio, giz de cera, caneta hidrografica e lapis de cor.

Para a atividade de escuta, foram apresentadas as musicas constantes no quadro que
apresenta o plano de aula 2. Esta atividade teve excelente receptividade pelos estudantes,

apesar do estranhamento com relacdo as cangdes executadas. Termos utilizados: “musica

ser silenciosa. Seria possivel realizar a atividade e observar as adequacOes a fim de que os estudantes
levassem o aprendizado para andlise e producdo de novas praticas auditivas em outros ambientes, mas diante
do reduzido tempo para realizacdo e o foco da pesquisa, optamos por nédo realiza-la.

% A numeracéo atribuida aos estudantes se deu em funcéo da ordem de aparicdo de suas falas no texto.
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estranha”, “isto ndo ¢é musica”, “isso é musica onde?”(estudantes 1), “gente, que
esquisito isso”, (estudante2) “professora, esse pessoal fica rico fazendo isso? vou fazer
musica assim também”, (estudante 2)“coisa chata”, (estudante 3) “dor de
cabega’ (estudante 1), “tira isso, professora, bota uma musica ai porque isso ndo é musica
nao”.(estudante 3)

Discutimos ainda o estranhamento como consequéncia do desconhecimento deste
tipo de producdo musical, bem como o conceito de Musica. Muitos estudantes trouxeram
defini¢des de musica. Algumas delas prontas e outras construidas por eles. “MuUsica é arte”
(estudante 3), “musica é uma coisa que anima” (estudante 4), “musica é uma coisa que a
gente escuta” (estudantes5), “musica é a arte dos sons” (estudante 6) foram definigdes
dadas. Discutimos entdo se a musica é a arte dos sons, porque alguns ndo consideram
musica algumas das produgdes ouvidas em aula? Responderam: “porque € estranha.”
(estudante 7) “Nao tem instrumento normal” (estudante 3), “ndo é certinha”(estudante 3).
Como questionamento e para reflexdo foi deixada a seguinte pergunta: E estranha ou
consideramos estranha porque ndo estamos acostumados e desconhecemos essas formas de
construcdo musical?

Durante as discussdes no grupo 2, um estudante em especial resistiu bastante a ideia
da construcdo social do gosto e das influéncias, apontando para o fato de muitos
construirem seus gostos por si mesmos, revelando no discurso a ideia do “inatismo”:

“Mas professora, eu discordo. Tem gente que ja vai gostar de um tipo de mdsica
independente de onde t4, ta ligado? Eu mesmo sé ougo pop e mpb, mas na minha familia
todo mundo gosta de funk ou pagode. E de mim, n&o tive influéncia de nada. Eu me crio.”
(estudante 8)

Ao ser questionado sobre os outros grupos do qual faz parte, e que podem ter
influenciado seu gosto e até a midia, o estudante respondeu: “Mas cada um que eu conhego
gosta de uma coisa. Ninguém me influenciou ndo.” (estudante 8)

Apos esta fala do estudante, foi colocado que as influéncias acontecem mesmo que
ndo percebamos. Sao sutis, mas estdo la. S6 podemos gostar daquilo que temos acesso, de
certa forma nos foi apresentado. E em algum momento ou lugar aquelas musicas das quais
ele gostava foram apresentadas a ele. Dependendo da forma ou por quem foram
apresentadas, pode ter ocorrido a influéncia.
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Ap0s essa discussdo estudantes foram orientados a elaborar esquemas gréficos de
representacdo desses sons. Foram disponibilizadas folhas de papel oficio, giz de cera,
caneta hidrografica e lapis de cor.

Os estudantes que se afinam as Artes Visuais gostaram bastante da atividade de
construcdo das representacOes gréficas, fato percebido a partir das feicbes de prazer e
alegria demonstradas pelos estudantes, além do discurso. Um dos meninos do grupo 1
disse: “Fessora, sua aula é até legal, mas eu gosto mesmo é disso aqui, 6! (estudante 1),
direcionando o rosto e olhar a folha com os desenhos que estavam construindo para
representarem os sons ouvidos.

Na fotografia 1, a construcdo dos estudantes revela a preocupacdo em registrar a
duracdo dos sons ouvidos. Esse havia sido um dos pardmetros do som trabalhados no
bimestre anterior, 0 que revela a continuidade dos conteddos, que devem apresentar
desdobramentos em atividades subsequentes para que ndo tenham fim em si mesmos. O
registro das intensidades foi observado nas figuras 2 e 4. Na figura 2 os estudantes
relataram a associagdo entre cores e intensidade, enquanto os estudantes que construiram a
imagem representada na figura 4 fizeram uma legenda, com o uso de cores, para esclarecer
a intensidade de cada som ouvido. A figura 3 apresenta uma forma diferente de representar
0S soNs, ao retratar o cendrio em que os estudantes estavam.

Fotografia 1 - Representacdo grafica construida por estudantes do grupo 1 que se
localizaram no corredor da escola para realizacédo das atividades

Fonte: A autora, 2018.
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Fotografia 2 - Representacao gréafica feita por estudantes do grupo 2 que
permaneceram na sala para realizacao das atividades

Fonte: A autora, 2018.

Fotografia 3 - Construcdo grafica dos estudantes do grupo 1 que foram para a quadra

Fonte: A autora, 2018.
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Fotografia 4 - Representacdo grafica dos estudantes do grupo 2 que foram para o espaco do
estacionamento

Fonte: A autora, 2018.

Quanto aos audios ouvidos nessa aula, percebeu-se, a partir de alguns dos discursos
dos estudantes, o conceito de musica adotado e expresso. S&o consideradas masicas apenas
aquelas composi¢cOes que se utilizam de instrumentos musicais convencionais e alturas
padronizadas, como as discutidas no capitulo 3 deste trabalho.

O conceito construido na Europa, trabalhado nas musicas europeias até o século
XIX, que serve de base paragrande parte das composicdes populares brasileiras,
principalmente as predominantes na inddstria cultural, permanece no imaginario de muitos
estudantes como sendo o padrdo de musica.

Estas ideias impactam diretamente na construcéo de discursos quando caracterizam
as composi¢des ouvidas como ruins ou ndo musica. Musicas que apresentam elementos
sonoros que nao os ritmos predominantes, 0s instrumentos convencionais e as alturas
padronizadas pelo sistema temperado (vide discussdo em capitulo anterior) sdo reduzidas a
categoria de ndo mdasica. Desta forma, sdo revelados os impactos que a Europa e a
indastria cultural, que perpetua muitos dos padrGes europeus na musica popular,
apresentam sobre as construc@es subjetivas quanto ao conceito de musica. Composigdes
diferentes sdo inferiorizadas e reduzidas a categoria de ndo mdsica. A partir da analise
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critica do discurso podemos perceber as influéncias das relacbes de poder e da
colonialidade® nas interpretacdes e nas falas dos estudantes.

A partir das atividades e discussdes foi possivel conhecer as possibilidades
musicais da “Paisagem sonora” e compreendé-la enquanto trilha sonora da vida, cuja
selecdo dos sons é livremente realizada pelo sujeito e suas necessidades. Foi ainda possivel

discutir aspectos e influéncias exercidas pela industria cultural na construgéo de discursos.

5.1.3. Temas 3 e 4: O multiculturalismo critico — partes 1 e 2*

Objetivo

Reconhecer a diversidade cultural como elemento presente e definitivo da musica
popular brasileira, por meio da apreciacao de audios e discussdes, buscando esclarecer
de que forma a industria cultural age na manutencdo dos gostos e discursos que
excluem as producdes culturais das minorias.

O grupo 2 iniciou este tema com a leitura dos textos propostos, com discussoes
sobre o multiculturalismo, industria cultural ¢ hegemonia”.

Como atividade deste tema foram executadas as musicas propostas no plano de aula
3, as de matriz africana: “Vapor da Paraiba” (Jongo da Serrinha) ¢ uma orquestra de
tambores. No grupo 1 esta atividade iniciou o tema, enquanto no grupo 2 isso ocorreu
como segunda atividade do tema. Sobre as musicas apreciadas os estudantes falaram e
escreveram.

Os discursos falados estdo descritos no quadro 10:

Quadro 10 - Falas dos estudantes sobre as musicas ouvidas durante aplicacdo do tema 3

Musica Vapor da Paraiba Orquestra de tambores

Termos utilizados | Macumbinha Macumba

0 Colonialidade é um termo cunhado por Anibal Quijano. Nascimento, discutindo a colonialidade, afirma:
“A colonialidade seria exatamente esse regime de poder que, fundado em uma ideia de desenvolvimento,
impde padrbes econdmicos, politicos, morais e epistemoldgicos sobre outros povos ndo apenas para
estabelecer um mecanismo de expansdo dos Estados-Nacdo desenvolvidos, mas para a prépria criacdo da
identidade europeia (e estadunidense).” ( 2009, p.6) O autor aponta 4 tragos que caracterizam a colonialidade:
1. A racializagdo, que classifica socialmente, naturalizando a dominacdo pelo critério da raga.;
2.Direcionamento da forma hegemoénica de trabalho para a construcdo do capital; 3. O eurocentrismo como
modo de produgéo do conhecimento, estando a Europa no centro da produgdo do conhecimento considerado
legitimo e 4. A formagdo do Estados-Nacdo como forma de legitimar o exercicio do poder.

*1 Mais uma vez as atividades da escola interferiram na ordem dos eventos durante a aplicacdo do produto.
Desta vez a interferéncia se deu na turma 2. Nesta aula, para a turma 2, destinamos parte do tempo para
discussdo sobre o projeto que estava ocorrendo na escola como um todo. O tempo disponivel para aplicagao
do produto educacional ficou reduzido. Neste caso, a turma s realizou a leitura dos textos propostos, tendo
ouvido os audios apenas na aula seguinte. Como o tema tratado é 0 mesmo, resolvemos juntar, para efeitos de
descricdo, as atividades propostas nos planos de aula 3 e 4
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Dancante Tambor

Animada Escravidédo

Estranha “Isso ndo ¢ de Deus”
“Sei 14, ndo d4 pra entender”

Fonte: A autora, 2018.

Nos textos escritos apareceram frases como: “Parece com ritmo de candomblé.
(estudante 9) Ouve-se tambores ¢ uma moga que canta muito bem”, “Essa fica s6 no ritmo
com tambores e pandeiro. E bem estranha, mas eles tocam bem sincronizados”.(estudante
10) “ A musica ¢ bem bonita. Tem a batida legal que parece samba, batida de tambor,
samba raiz”. (estudante 3)

Nos discursos escritos nota-se a intencdo em polir e amenizar o efeito de algumas
palavras. As palavras macumba e macumbinha foram trocadas por Candomblé.

Além disso, nos escritos percebeu-se a busca e apresentacdo de qualidades positivas para a
musica, muito mais do que nos discursos falados.

Posteriormente foram questionados sobre a que programas de tv estariam
relacionadas as musicas executadas, ao que prontamente responderam: “de escravos”,
(estudante 2) “Escraviddo”, (estudante 8) “Macumba” (estudante 7), “daquelas pessoas que
saem de casa e vAo morar em outro lugar” (estudante 11) (compreendidos no momento
como migrantes). Uma das estudantes relatou ja ter ouvido cangdes com caracteristicas
similares em programas da tv cultura.

Ao serem questionados sobre 0s motivos pelos quais essas musicas estdo sempre
associadas a esses programas, os estudantes responderam: “E por causa do preconceito”
(estudante 8), “por preconceito” (estudante 12). Os estudantes foram questionados:
Alguém classificou uma das mdsicas como estranhas. Por que tendemos a estranhar essas
musicas?

No grupo 1, uma das estudantes respondeu: “porque é estranha” (estudante 8).
Outro respondeu: SO porque € musica de preto. Sai dai, sua preconceituosa” (estudante 7).
A menina voltou a responder: “Preconceito ndo. E estranha”. (estudante 8) Neste
momento, intervi no didlogo, que tomava contornos de brincadeira. No grupo 2
responderam de forma similar: “por preconceito”.

Relatei que tendemos a estranhar aquilo que ndo conhecemos, ou que temos pouco
contato ou conhecimento. E na masica, grande parte do que conhecemos, conhecemos pela

divulgacdo nos meios de comunica¢do em massa. E essas masicas ndo costumam aparecer
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ou ndo aparecem com frequéncia em programas de tv, a menos que a tematica esteja
relacionada a ...Eles completaram nas duas turmas: “escravidao”

Neste momento, introduzimos o conceito de industria cultural para o grupo 2. Ja no
grupo 1 solicitei ajuda dos estudantes que leram sobre este tema. Em linhas gerais foi dito
que o termo se refere a oferta massiva de produtos artisticos, mas com reduzidas diferencas
entre um e outro. Uma sele¢do prévia sobre o que vai ou ndo ser divulgado, gerando uma
padronizacdo dos gostos e pouca reflexividade ante aos produtos artisticos.

Foram questionados sobre motivos pelos quais essas musicas ndo fazem parte das
escolhas dos produtores de filmes que tém como objetivo o mercado. A esta pergunta
responderam que € porque sao masicas de preto, negro, por causa do preconceito.

Ao ouvir esta resposta, iniciamos uma discussdo sobre Hegemonia, relatando a
dominacdo, supremacia de um grupo sobre outro. Os europeus, colonizadores, impuseram
sua cultura como superior, sendo consideradas inferiores as outras culturas, que acabam
sendo vistas como folclorica, exotica e estranha. Até mesmo pelos inseridos nestas culturas
existe a sensacdo de inferioridade. Foi citado o exemplo do globo (mundo). Foi feita uma
esfera com algumas folhas de papel que os estudantes haviam jogado fora. Perguntei qual
era a forma geométrica, os estudantes responderam que era a esfera. Perguntei entdo onde
era a parte de baixo e eles apontaram. Perguntei novamente qual era a forma e apontaram
para a parte que agora estava em baixo. Perguntei: Mudou o que era a base e o topo?
Responderam que sim. Apresentei entdo o fato do globo ser uma esfera, no entanto
representa a Europa no centro e acima.

O grupo 1 teve a discussdo encerrada neste ponto. Apds esta etapa foram divididos
em grupos menores, que receberam os textos sugeridos no plano de aula sobre
“Multiculturalismo”, “Industria cultural” e “Hegemonia”. Os grupos realizaram a leitura
sob supervisdo.

No grupo 2 a discussdo ndo terminou ai. Na verdade, a participacdo dos estudantes
se intensificou a partir desse momento. Um dos estudantes (estudante 8) exaltou as masicas
europeias e citou o funk como ndo sendo cultura, e que existem outras masicas muito
superiores, dai ndo vale tirar o mérito de quem faz essas musicas e dizer que funk é
mausica. O estudante falou que os europeus sdo reconhecidos porque tem merito, colocou-
se como favoravel & meritocracia® e entrou em questdes sociais. Citou algumas pessoas

que ‘“venceram na vida” como Silvio Santos, Cristiano Ronaldo e Barack Obama, que

“2 Sistema de premiacdo, recompensa, promogao por alcance de metas.
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venceram porque se esforgaram muito. Ao ser inquirido sobre a concentracéo de riquezas
no Brasil, relatou que os muito ricos no Brasil sdo ricos porque seus pais trabalharam
muito.

A partir desse discurso, chamamos atencdo para o fato da proposta da meritocracia
ndo premiar pelo esforco de fato. Pessoas com oportunidades diferentes imprimem
esforcos diferentes. Aqueles que estdo em situacdes onde as oportunidades sdo menores, se
esforcam muito mais, mas o prémio nao é muito maior, muitas vezes nem mesmo igual. Na
meritocracia como temos, o prémio € pelo ponto de chegada, e ndo pelo percurso.
Novamente é possivel perceber a influéncia das relacbes de poder na formacdo dos
discursos dos estudantes.

Além disso, levantou-se que o conceito de musica que adotamos e discutimos
também recebe muita influéncia da construcdo europeia de musica. No entanto, diversas
propostas modernas e contemporaneas desconstroem essa ideia inicial. Outros colegas
também participaram da discusséo, indicando seus pontos de vista.

Quanto aos textos lidos, tanto no grupol quanto no grupo 2 notamos uma
dificuldade de compreensdo dos temas na primeira leitura, sendo necessaria explicacdo
complementar, que foi realizada, em ambas as turmas, na etapa de produgdo do video
proposto aos estudantes, que ocorreu a partir da aula 6. Com estas novas exposicoes
percebeu-se uma maior compreensao dos assuntos. Neste tema, 0 grupo 1 mostrou-se bem
menos questionadora e participativa que o grupo 2.

O discurso dos estudantes revela a visdo que muitos deles apresentam com relacao
as composicdes de matriz afro brasileira. Termos usados pejorativamente (macumba,
macumbinha) diminuem o valor das composicdes e revelam o distanciamento com relacéo
a muitos dos elementos que estdo presentes na propria cultura dos estudantes. Nos
discursos falados nota-se maior distanciamento (“sei |4, ndo da pra entender” (estudante 8))
e inferiorizagdo, enquanto nos discursos escritos ocorre o polimento das falas. Nesses
ultimos é possivel perceber a associacdo que os estudantes conseguem fazer das musicas
em um segundo momento, apds uma maior reflexao.

Observa-se que existe um conceito de musica predominante no imaginario dos
estudantes. O que foge a esse conceito tende a ser menosprezado ou reduzido a categoria
de ndo mausica. A construcdo europeia ainda € privilegiada. Enquanto isso, as que sao
produzidas fora de padrdes disseminados pela inddstria cultural (mesmo que facam parte

da cultura brasileira) ou as de matriz afro, sdo relegadas a um espaco de inferioridade nos
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discursos, mesmo estando musicalmente tdo proximas das composi¢des que os estudantes
ouvem na industria cultural.

E revelada, entdo a grande influéncia da industria cultural na formacdo das
percepcoes, gostos e, portanto, discursos. A auséncia de musica que representem diferentes
culturas e diferentes formas de composicdo musical na inddstria cultural perpetua o
distanciamento com relacéo a essas musicas.

Grande impacto sobre a construcdo desses discursos também é proveniente da
demonizacdo das religides afro pela cultura cristd. Dessa forma, elementos da cultura afro,
como a musica, também acabam sendo demonizados.

S&o necessarias acdes que levem ao conhecimento e aproximacdo dos estudantes
com as masicas consideradas diferentes, pois como discutido, o estranhamento parte do
desconhecimento. O desconhecimento gera discursos de menosprezo e perpetua a Visao
ruim sobre as diversidades.

A partir das atividades e discussfes foi possivel abordar um pouco da diversidade
cultural e vé-la como elemento presente na musica popular brasileira. Foi possivel ainda
discutir de que forma a industria cultural age na manutencdo dos gostos e discursos que

excluem as producgdes culturais das minorias.

5.1.4 Tema 5: Construcdo de instrumentos musicais com materiais alternativos

Objetivo

Construir instrumentos musicais ritmicos a partir de sucatas levadas pelos estudantes

Aplicacéo tema 5

Para esta aula foi necessario um intenso trabalho de solicitagdo dos materiais para
confeccdo dos instrumentos musicais em ambas as turmas. Ao grupo 1 solicitei com 2
semanas de antecedéncia e entrei em contato com o0s estudantes varias vezes até a data, o
que foi facilitado pelo fato de um bom numero de estudantes dessa turma participar do
coral escolar regido por mim. Desta forma, temos contato extra sala de aula.

No grupo 2 o trabalho foi ainda maior, tendo iniciado trés semanas antes da aula.
Pelo trabalho anterior com estudantes, reconheco a dificuldade que eles apresentam em
lembrar-se de levar materiais solicitados para as aulas. Na primeira semana solicitei o
material (expresso no plano de aula), mas ninguem levou. Na semana seguinte apenas 4
estudantes levaram o material, que deixei guardado na sala dos professores para que nédo

esquecessem. No dia da aula todo o grupo levou ao menos um item do material solicitado.
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Os estudantes organizaram-se com o material solicitado. No grupo 1 levaram graos,
copos de guarana natural, lata de leite e lata de achocolatado vazias, garrafas pet, tesouras e
fita adesiva. Seguindo as orientagdes, 0s estudantes confeccionaram os instrumentos, tendo
ainda se destacado com a criacdo de instrumentos diferentes dos propostos. Apos a
confeccdo, nomearam os instrumentos criados.

No grupo 2 levaram cabos de vassoura®®, garrafa pet, lata de leite vazia, potes de
iogurte e grdo. O destaque da turma 2 foi a improvisacdo de meios para construir 0s
instrumentos. Ndo tendo levado itens como fita adesiva e até tesoura em quantidade
suficiente para uso, ainda assim os estudantes se organizaram e conseguiram produzir 0s
instrumentos.

Apds esta etapa, foi realizada uma breve exposicdo sobre classificacdo de
instrumentos musicais, e 0s estudantes puderam classificar suas produ¢des de acordo com
0s critérios apontados. Foi ainda discutido sobre a origem de instrumentos musicais com
técnicas de execucdo semelhantes aos instrumentos criados.

Apds esta etapa, os estudantes tiveram a liberdade de experimentacdo dos sons,
bem como de execucdo de ritmos e levadas propostos pela professora mediadora. A
animacdo foi perceptivel com os resultados sonoros de suas producdes. Ao final, foram
ensaiados alguns ritmos em conjunto e feitas umas gravacdes por eles préprios, que

ficaram bastante empolgados com o resultado sonoro de suas producdes.

5.1.5 Tema 6: Colocando a teoria em prética

Objetivo

Construir um produto que sintetize as ideias discutidas, realizando composic¢ao musical
e a construcdo de um video.

Para ambos os grupos foi solicitado um produto final construido ao longo das aulas
seguintes. O produto partiria de uma composi¢cdo musical feita pelos proprios estudantes e
um video utilizando a composi¢do. O tema deveria ser a diversidade. Ao longo desse
processo foram retomados os conceitos trabalhados em aula, e atividades praticas e de

escuta voltadas as diversidades foram realizadas.

*% Este material seria levado para ser cerrado pela pesquisadora com vistas a construir clavas e baquetas para
uso em atividades subsequentes, mas os estudantes improvisaram meios de construir 0s instrumentos na sala
mesmo.
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Com os produtos criados percebeu-se que a desconstrugdo dos padrbes
consolidados pela industria cultural € um processo longo e de dificil execucdo. As

producdes mantiveram, inclusive nas letras, os critérios e modelos da industria cultural.

5.1.6. Breve reflexéo sobre a aplicagéo do produto

Ao longo da aplicagdo do produto observou-se as diferentes recepcdes pelos
estudantes. Enquanto o grupo 2 participou com bastante empenho e gosto das atividades
relacionadas a aula da paisagem sonora, andando pela escola e registrando os diferentes
sons pela escrita e posteriormente pelos desenhos, assim como também dos debates
tedricos propostos, o grupo 1 participou com mais empenho das atividades de escuta e
nestas se empenharam mais diante do que era proposto.

A aula de construcdo dos instrumentos a partir dos materiais reciclaveis agradou
bastante as duas turmas. Os estudantes do grupo 1 aproveitaram 0 momento criativo e
construiram, inclusive, instrumentos diferentes dos propostos a partir das sobras dos
materiais utilizados. O grupo 2, por sua vez, surpreendeu ao elaborar métodos para lidar
com o material coletado na auséncia de recursos como tesoura, fita durex e improvisaram
até mesmo um cerrote para produzir clavas a partir de cabos de vassoura.

Ambo 0s grupos criaram seus instrumentos e experimentaram o material produzido
executando levadas propostas. Os proprios estudantes interessaram-se em gravar videos
com seus produtos musicais.

E interessante notar como, através dos discursos, os estudantes revelam suas visdes
de mundo, de cultura, defini¢cBes préprias de musica, estere6tipos musicais. Através desses
discursos revelam-nos também qudo longo é o caminho até a desconstrucdo de
preconceitos e 0 qudo importante é o papel da educacdo musical na constru¢do de novos
discursos sobre as diversidades. Neste contexto, as aulas de Musica constituem-se espaco
para apreciagdo, exploracgdo, reflexdo, discussao, criacdo e execugdo. Sobre essas acoes,
espera-se que levem a reconstrucdo de discursos, estes agora elaborados sobre bases
refletidas.

Ap0s a aplicagdo das aulas, percebeu-se que outras atividades podem ser realizadas
com vista ao enriquecimento das atividades. N&o foi possivel, devido ao tempo, aplicar
todas as propostas que foram pensadas posteriormente, mas elas serdo disponibilizadas nos
planos de aula finais (constam nos apéndices deste trabalho) e serdo apresentadas no

produto educacional que se originara desta pesquisa como sugestdes ao professor.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A Mdsica sempre esteve no curriculo destinado as classes dominantes. No entanto,
para as classes mais pobres, que nem sempre tiveram acesso ao Sistema escolar, 0s
curriculos apresentam um ir e vir da disciplina. Diversos fatores contribuiram para a
instabilidade da Musica na educagdo basica, mas lutas tém sido travadas por educadores
musicais com vistas a possibilitar 0 acesso ao ensino de Musica na educacgéo basica.

A rede estadual de ensino do Rio de Janeiro reflete bem a instabilidade da Musica
na legislacdo. Com certa frequéncia, os docentes de Mdsica que atuam na rede nao
encontram as condigBes necessarias para atuacgao. Precisam, entdo, usar da criatividade
para promover o ensino de Musica. Alem disso, os docentes da rede contam com um
Curriculo Minimo a seguir, mas pouco auxilio para o desempenho de seu trabalho.
Dificilmente contam com a possibilidade de troca com os pares ou material didatico que
possa efetivamente ser utilizado na especifica realidade.

Além disso, observa-se ainda a necessidade de um trabalho musical voltado as
diversidade, o que é uma recomendacdo dos documentos legais, incluindo os PCNs e o
préprio Curriculo Minimo, assim como € uma necessidade latente da sociedade. Desta
forma, buscou-se apresentar um levantamento historico, investigar a partir de questionarios
e propor solucbes para alguns dos problemas enfrentados pelos docentes de Mdusica em
exercicio na rede.

O presente trabalho buscou, entdo, contribuir para o ensino de Mdsica através da
elaboracdo de um caderno de atividades com propostas interligadas pela temaética do
multiculturalismo critico, com sugestdes para a superacao das dificuldades de aplicacdo do
Curriculo Minimo de Musica da Rede Estadual de Educacdo do Rio de Janeiro.

Foi realizado um resgate da trajetoria do ensino de Musica nas escolas brasileiras
com suas possibilidades e limites, bem como uma investigacdo sobre os impactos da
polivaléncia na préatica docente e nas vivéncias e percepcOes dos estudantes quanto ao
Ensino de Musica. Discutiu-se ainda sobre a importancia da educacdo musical para a
formagéo do estudante.

Através de questionarios, levantaram-se, junto aos professores, dificuldades quanto
ao desenvolvimento de contetdos relacionados & Musica, bem como as formas de
superacdo encontradas por eles. Foi ainda aplicado um questionario junto a estudantes,
questionario este que buscou levantar as experiéncias prévias dos estudantes com o ensino

de Arte e de MUsica. A partir dessas informagdes foi construido e aplicado um caderno de
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atividades pautado pela teoria do multiculturalismo critico entre os estudantes participantes
da pesquisa, e foi averiguado o impacto da utilizagdo do caderno.

O caderno de atividades buscou pautar-se pelas discussfes e apresentacdo de
propostas voltadas a diversidade, uma vez que consideramos importante que os estudantes
conhecam as diversas express0es musicais e reconhecam na diversidade a riqueza, em vez
da superioridade ou inferioridade. E importante ainda que compreendam que suas
construcdes intelectuais e seus olhares sdo culturais, que a mUsica ndo é estranha, mas me**
soa estranho. Compreender que quem cria aquela musica ndo é esquisito, apenas utiliza
meios diferentes de expressdao musical, ou apresenta concepcdes diferentes sobre musica.
Enxergar que elementos presentes na musica estranha convergem com elementos presentes
na minha musica.

Acreditamos que o trabalho deve ser continuo. A exposicdo e reflexdo sobre as
diferengas devem ser ininterruptas. Acreditamos que uma Unica exposi¢do ao tema ndo
mudard, como que por milagre, a forma como os jovens pensam e se referem as diferentes
musicas, afinal consideramos os critérios avaliativos como construgdes culturais, e
portanto se consolidam com o tempo, assim como sua desconstrucéo se faz com o tempo.

Apesar de ndo termos observado em longo prazo a reconstrucdo dos discursos,
consideramos que as acOes aqui adotadas foram positivas na medida em que deixaram a
semente da reflexdo, essencial a reducdo das discriminacdes e ofensas provenientes de
discursos destituidos do pensar.

As atividades aqui ainda foram adequadas a uma realidade de escassez e, conforme
apresentado por diversas vezes ao longo da aplicacdo do produto, sentimos as
especificidades e dificuldades na pele. Mas, ao final, conseguimos proporcionar aos
estudantes a apreciacdo, execucdo, a criacdo e a literatura (dentro do modelo TECLA do
Swanwick). A teoria musical tradicional ndo foi abordada, no entanto, ndo se constituiu em
perda significativa, levando em consideracdo o contexto em que trabalhamos e os objetivos
que tracamos.

Ouvir as diversas musicas ao longo do processo, a partir de uma proposta reflexiva
sobre o conteudo ouvido, proporcionou a possibilidade de uma apreciacdo (A) critica. A
construcdo dos instrumentos a partir de materiais reciclados permitiu a execucdo (E) de

propostas ritmicas, assim como o canto durante o processo de gravacdo dos videos. A

*# Utilizamos o pronome “me” neste ponto para dar um carater individual e pessoal as percepgdes sobre o
estranhamento. Me soa estranho significa que ndo soa estranho para todos e que ndo é estranho, mas por
algum motivo o individuo a v& como estranha. O motivo, possivelmente é o distanciamento.
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criacdo das musicas com a tematica da diversidade possibilitou a composicéo (C) por parte
dos estudantes. A literatura (L) ficou por conta dos estudos tedricos sobre a diversidade e
as discussdes sobre as caracteristicas musicais de cada musica ouvida ao longo do
processo.

Desta forma, consideramos o produto educacional aqui criado e aplicado como um
importante recurso que pode ser utilizado pelo docente da rede estadual de educacdo do
Rio de Janeiro. Podera ser utilizado também por docentes que atuem em contextos
similares, desde que efetuadas as devidas adequacBGes, uma vez que aqui mesmo
apresentamos que de uma turma para outra, dentro da mesma unidade escolar, houve
diferencas na aplicacdo. Houve necessidade de adequacéo do plano inicial por questdes de
ordem pedagogica e pela auséncia de recursos necessarios. As turmas também
responderam as propostas de formas diferentes.

Chamamos atencdo para a necessidade de continuidade dos contetdos abordados
em acdes subsequentes. O produto faz parte de um processo a ser construido pelos
participantes do processo educativo. Ajuda, porém ndo se esgota em si mesmo. D&
diretrizes que podem e devem ser ampliadas a partir da riqueza das relacbes no espaco
escolar

Pretendemos continuar os estudos investigando os impactos dessas e outras agdes
sobre os discursos em longo prazo, uma vez que a presente pesquisa captou os discursos
prévios, mas nao pdde observa se houve mudangas nos discursos e maior aceitacdo de

propostas praticas ap6s o final da intervencéo.
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APENDICE A - PLANOS DE AULA SUGESTAO FINAL

Quadro 1 —-Aulal

(Apresentacdo em aulas)

Aula 1 — Trilha sonora

Tema

Trilha sonora

Duracéo da aula

100 minutos

Obijetivos

- Identificar trilhas sonoras dos diversos géneros de producéo
audiovisual, conhecer e discutir suas caracteristicas.

Contelidos abordados:

- Trilha sonora

Procedimentos:

- Executar trilha sonora e solicitar que estudantes identifiquem a
gue programas sdo relacionados os audios (Programa exato ou
tematica do programa)

- Compor uma cena em grupo com trilha sonora para ser
apresentada em sala para os colegas. Para compor a trilha sonora,
podem ser utilizados sons corporais ou materiais e objetos a
disposi¢do em sala de aula.

Avaliacéo:

- Participacdo nas dinamicas perceptivas e atividades propostas.

Recursos

- Caixa de som
- Pen drive com &udios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

Mdsicas utilizadas:

- Bate a poeira — Trilha sonora da telenovela “Malhagdo”- Karol
Conka

- Trilha sonora da série de filmes “007”’- John Barry

- Trilha sonora do filme “Central do Brasil” — Ant6nio Alves
Pinto e Jacques Morelenbaum

- Trilha sonora da telenovela “Os dez mandamentos” — Daniel
Figueiredo

- My life is going on — Trilha sonora da série “La casa de papel”
- Manel Santisteban e Cecilia Krull

Bibliografia

- BAPTISTA, André; FREIRE, Sérgio. As fun¢des da musica no
cinema segundo Gorbman, Wingstedt e Cook: novos elementos
para a composicao musical aplicada. In: XVI Congresso da
Associacdo Nacional de Pesquisa e P0s Graduacdo em Musica.
Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia. 2006. p. 745-749.

- CARVALHO, Marcia. A trilha sonora do cinema: proposta
para um “ouvir” analitico. Caligrama (S&o Paulo. Online), v. 3, n.
1, 2007.

- ALVES, Bernardo Marquez. Trilha Sonora: o cinema e seus
sons. Novos Olhares, v. 1, n. 2, p. 90-95, 2012.

Outras sugestdes bibliograficas
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Fonte: A autora, 2018

Quadro 2: Aula 2

Aula 2 — Trilha sonora da vida

Tema

Trilha sonora

Duracdo da aula

100 minutos

Objetivos

- Conhecer as origens do cinema (Cinema mudo e cinema
Sonoro)

- Discutir as definigdes de trilha sonora

- Reconhecer os diferentes tipos de sons que comp&em uma peca
audiovisual

- Compreender as funcbes das musicas e sons em geral nas pecas
audiovisuais

Contelidos abordados:

- As origens do cinema

- As primeiras trilhas sonoras

- Definicdo e composicédo da trilha sonora
- Fungdes da trilha sonora

Procedimentos:

- Relembrar as atividades da aula anterior, buscando identificar,
nos audios ouvidos e nas cenas criadas e apresentadas pelos
estudantes, as funcdes da trilha sonora. (Os audios podem,
inclusive, ser ouvidos novamente)

- Dividir a turma em 6 grupos. Cada grupo recebera um dos
textos anexados nos recursos

-Apos leitura, cada grupo apresenta seu texto para a turma e abre-
se um espaco para discussoes.

Avaliagéo: - Apresentacéo dos textos
- Participacao nas discussoes
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

- Trechos dos textos para discussao

- Textos e trechos utilizados:
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisSANPPOM/Anppom%20
2006/060830 1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/
5essa001/07COM_TeoComp 0103-182.pdf



file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
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- Texto SEEDUC/RJ Cadernos de atividades autorreguladas: 2°
bimestre aula 3; 3° bimestre 1° e 2° paragrafos da aula 2; 4°
bimestre aula 3

- BAPTISTA, André; FREIRE, Sérgio. As fun¢des da musica no
cinema segundo Gorbman, Wingstedt e Cook: novos elementos
para a composicdo musical aplicada. In: XVI Congresso da
Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s Graduacdo em Musica.
Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia. 2006. p. 745-749.

- CARVALHO, Marcia. A trilha sonora do cinema: proposta
para um “ouvir” analitico. Caligrama (S&o Paulo. Online), v. 3, n.
1, 2007.

- ALVES, Bernardo Marquez. Trilha Sonora: o cinema e seus
sons. Novos Olhares, v. 1, n. 2, p. 90-95, 2012.

Mdsicas utilizadas:

- Bate a poeira — Trilha sonora da telenovela “Malhagido”- Karol
Conka

- Trilha sonora da série de filmes “007”’- John Barry

- Trilha sonora do filme “Central do Brasil” — Ant6nio Alves
Pinto e Jacques Morelenbaum

- Trilha sonora da telenovela “Os dez mandamentos” — Daniel
Figueiredo

- My life is going on — Trilha sonora da série “La casa de papel”
- Manel Santisteban e Cecilia Krull

Divisdo dos grupos por temas
abordados

Grupo 1- Historia do cinema

Grupo 5- Historia do cinema no Brasil

Grupo 3 — Histdria da trilha sonora

Grupo 4 — Definicéo de trilha sonora

Grupo 5 — Composicdo da trilha sonora (4 elementos
constitutivos)

Grupo 6 — Funces da trilha sonora

Bibliografia

http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisSANPPOM/Anppom%20
2006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/
5essa001/07COM_TeoComp_0103-182.pdf

- Texto SEEDUC/RJ Cadernos de atividades autorreguladas: 2°
bimestre aula 3; 3° bimestre 1° e 2° paragrafos da aula 2; 4°
bimestre aula 3
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ ARTE.zip/
ARTE/2%C2%B0S%C3%A9rie_ ART_ALUNO_1%C2%BO0BI.

pdf

file:///IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(1)
.2ip/Arte/2%C2%AA%20s%C3%A9%rie ART ALUNO %202%

C2%BABI.pdf

file:///IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(2)
.Zip/Arte/2%C2%AA%20s%C3%A9rie Arte PROF 3%C2%B0

Bl.pdf

file:///IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(5)
.2ip/Arte/2%C2%AAs%C3%A9%rie ART ALUNO 4%C2%BA



http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
http://www4.unirio.br/mpb/textos/AnaisANPPOM/Anppom%202006/060830_1122%20(D)/CDROM/COM/07_Com_TeoComp/sessao01/07COM_TeoComp_0103-182.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(5).zip/Arte/2ÂªsÃ©rie_ART_ALUNO_4ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(5).zip/Arte/2ÂªsÃ©rie_ART_ALUNO_4ÂºBI.pdf
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Bl.pdf

- BAPTISTA, André; FREIRE, Sérgio. As fun¢des da masica no
cinema segundo Gorbman, Wingstedt e Cook: novos elementos
para a composicao musical aplicada. In: XVI Congresso da
Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s Graduacdo em Musica.
Anais... Brasilia: Universidade de Brasilia. 2006. p. 745-749.

- CARVALHO, Marcia. A trilha sonora do cinema: proposta
para um “ouvir” analitico. Caligrama (Sao Paulo. Online), v. 3, n.
1, 2007.

- ALVES, Bernardo Marquez. Trilha Sonora: o cinema e seus
sons. Novos Olhares, v. 1, n. 2, p. 90-95, 2012.

Outras sugestdes bibliograficas

Caderno de atividades autorreguladas Seeduc RJ
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ ARTE.zip/
ARTE/2%C2%B0S%C3%A9rie ART ALUNO 1%C2%BO0BI.

pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(1)
.Zip/Arte/2%C2%AA%205s%C3%A9rie ART ALUNO %202%

C2%BABI.pdf

file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ Arte%20(2)
.Zip/Arte/2%C2%AA%205s%C3%A9rie Arte PROF 3%C2%B0

Bl.pdf

file:///IC:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Templ_ Arte%20(5)
.Zip/Arte/2%C2%AAs%C3%A9rie_ ART_ALUNO_4%C2%BA
Bl.pdf

Fonte: A autora, 2018.
Quadro 3 - Aula 3

Aula 3 — Trilha sonora — escrevendo e executando

Tema: Paisagem sonora
Duracdo da aula: 100 minutos
Obijetivos - Ampliar o repertério e conhecimento sobre as possibilidades de

criagdo musical

- Elevar a atencdo a diversidade sonora atraves de uma escuta
ativa

- Discutir a disponibilidade de sons e seletividade do ouvido
- Produzir representagdes graficas para 0s sons

Contelidos abordados:

- Diversidade sonora e producdo musical
- Paisagem sonora

- Representacéo gréfica de sons

- Diversidade sonora

Procedimentos:

- Executar as musicas selecionadas para a aula e discutir
estranhamento. (Justificativas destas producdes)

- Separar estudantes em grupos, para que cada grupo fique
responsavel por um ambiente da escola



file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(5).zip/Arte/2ÂªsÃ©rie_ART_ALUNO_4ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_ARTE.zip/ARTE/2Â°SÃ©rie_ART_ALUNO_1Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(1).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_ART_ALUNO_%202ÂºBI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
file:///C:/Users/Home/AppData/Local/Temp/Temp1_Arte%20(2).zip/Arte/2Âª%20sÃ©rie_Arte_PROF_3Â°BI.pdf
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- Encaminhar os grupos para seus ambientes a fim de que
realizem uma escuta atenta e ativa dos sons desse ambiente
(Quadra, refeitdrio, sala de aula de outra turma, corredores da
escola, secretaria), registrando os sons ouvidos

- Orientar registro de decibéis com decibelimetro - aplicativo que
registra decibéis e pode ser baixado gratuitamente no smartphone
- para posterior discussao sobre saude auditiva e relacdo entre
valores de decibéis encontrados com a ética ao ouvir musica e
produzir sons intensos em espacgos coletivos. (Deixar como
sugestdo, uma vez que minha escola é silenciosa, o que reduziu a
necessidade de uma discussdo como essa, frente ao tempo que
tivemos para aplicacdo e avaliagéo).

- Retornar a sala para discussao dos sons ouvidos e discutir o
termo paisagem sonora em associacdo com trilha sonora

- Orientar producdo de uma partitura com a representacéo dos
sons ouvidos.

Avaliacéo: - Observacéo da diversidade de sons ouvidos e criatividade dos
registros visuais.
- Participacdo nas discussdes e dinamicas perceptivas.
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

- Folha de papel oficio, lapis de cor, giz de cera e caneta
hidrografica

Musicas utilizadas:

Riacho das pedras — Hermeto Pascoal
Orguestra maluca — Barbatuques
Sonata IV — John Cage

Respirando - Barbatuques

Bibliografia

Murray Schaffer — Ouvido pensante sons do mundo.

Outras sugestdes bibliograficas

FELIPE, Elisama de Mendonca; SOUZA, Shirley Goes de
Oliveira. Da paisagem a poluicdo sonora: O uso do Smartphone
em uma pratica pedagdgica interdisciplinar. In: COSTA,
Christine Sertd; MATTQOS, Francisco Roberto Pinto de.
Tecnologia na Sala de Aula em Relatos de Professores (org.)
EDITORA CRV Curitiba, 2016. p. 67-86.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 4: Aula 4

Aula 4 — Trilha sonora da vida

Tema: Paisagem sonora
Duracéo da aula: 100 minutos
Objetivos - Discutir a disponibilidade de sons e seletividade do ouvido

- Produzir e codificar representac¢@es graficas para 0s sons

Contelidos abordados:

- Diversidade sonora e producdo musical
- Paisagem sonora

- Representacéo grafica de sons

- Diversidade sonora

Procedimentos:

- Relembrar as atividades desenvolvidas na aula anterior
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- Tentar reproduzir, por meio de sons vocais e corporais, 0 que
foi desenhado pelos estudantes na aula anterior. Grupos podem
trocar de “partituras” para que um tente compreender o que
representa cada desenho e simbolismo utilizado pelo outro.

- Discutir a disponibilidade de sons a nossa volta, e a seletividade
de nossos ouvidos.

Nossos ouvidos selecionam 0s sons que ouvimos, mas nao
seleciona os sons a disposic¢éo. Ja a midia de massa busca
selecionar o que esta a disposi¢do também. Terminar a aula com
esta reflexdo..

Avaliacdo:

- Participacdo nas discussdes e dinamicas perceptivas.

Recursos

- Caixa de som

- Pen drive com audios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

- Folha de papel oficio, lapis de cor, giz de cera e caneta
hidrografica

Bibliografia

Murray Schaffer — Ouvido pensante (1991) e Sons do mundo
(2001).

Outras sugestdes bibliograficas

FELIPE, Elisama de Mendonca; SOUZA, Shirley Goes de
Oliveira. Da paisagem a poluicdo sonora: O uso do Smartphone
em uma pratica pedagdgica interdisciplinar. In: COSTA,
Christine Sertd; MATTQOS, Francisco Roberto Pinto de.
Tecnologia na Sala de Aula em Relatos de Professores (org.)
EDITORA CRV Curitiba, 2016. p. 67-86.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 5 - Aula s

Aula 5 — O multiculturalismo — parte 1

Tema: Multiculturalismo
Duracdo da aula: 100 minutos
Objetivos - Reconhecer a diversidade cultural como elemento presente e

definitivo da musica, principalmente, mas ndo exclusivamente a
brasileira

- Discutir as representaces da musica

- Discutir a seletividade (critérios de selecdo) das musicas
apresentadas pelas midias de massa em programas em geral, e
nas trilhas sonoras

Contelidos abordados:

- Diversidade musical

- Preconceitos musicais

- Desvalorizagéo das culturas dos povos dominados
- Prética ritmica corporal coletiva

Procedimentos:

- Executar musicas escolhidas utilizando aparelho de som

- Questionar a que temaética de programa estariam associadas as
musicas ouvidas

- Orientar que estudantes anotem reflexdes sobre as musicas
ouvidas

- Questionar os motivos do estranhamento
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- Questionar se essas musicas estdo presentes em filmes e
novelas que eles costumam ver. Quais?

- Questionar motivos pelos quais essas musicas nao fazem parte
das escolhas dos produtores de filmes que tem como objetivo o
mercado.

- Chamar atencéo para a presenca dos mesmos elementos
presentes isoladamente por exemplo no jongo ou orquestra de
tambores inseridos nas masicas que ouviriamos...

- Enfatizar o fato desses elementos estarem presentes, porém
diluidos entre elementos da cultura europeia, tornando-0s mais

aceitaveis.
Avaliacdo: - Participacdo nas discussoOes e atividades propostas
Recursos - Caixa de som

- Pen drive com &udios baixados ou celular com cabo USB ou
bluetooth disponivel

Mdsicas utilizadas: Orquestra de tambores africanos de Alagoas, Jongo Vapor da
Paraiba.
Bibliografia Dicionario da lingua portuguesa, dicionario do folclore brasileiro

Outras sugestdes bibliograficas | - NASCIMENTO, Vanderson Flor do. A modernidade vista
desde o Sul: perspectivas a partir das investigacdes acerca da
colonialidade. Padé: Est. em Filos., Raca, Gén.e Dir. Hum.,
Brasilia, v. 1, n. 1/2, p. 1-19, jan./dez. 2009.

- SAID, Edward W. Orientalismo: o Oriente como invencao
do Ocidente. Editora Companhia das Letras, 2007.

- QUIJANO, A. Colonialidade do poder e classificagéo social. In:
SANTOS, B. de S.; MENESES, M.P. (Org.). Epistemologias do
Sul. Coimbra: Almedina, 2009.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 6: Aula 6

Aula 6 — Multiculturalismo — parte 2

Tema: Multiculturlismo
Duracéo da aula: 100 minutos
Obijetivos - Reconhecer a diversidade cultural como elemento presente e

definitivo da musica popular brasileira

- Discutir a seletividade (critérios de selecdo) das musicas
apresentadas pelas midias de massa em programas em geral, e
nas trilhas sonoras

- Apresentar os textos que trabalham conceitos de Hegemonia,
Industria cultural e multiculturalismo

Contetdos abordados: - Diversidade musical

- Preconceitos musicais
- Multiculturalismo

- Industria cultural

- Hegemonia

Procedimentos: - Dividir a turma em grupos

-Distribuir textos com conceitos de Multiculturalismo, IndUstria
cultural e Hegemonia

-Discutir os conceitos com 0s grupos
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- Iniciar momento de apresentagdo dos conceitos

Avaliacdo: -Participagéo da apresentacéo.
- Participacdo nas discussoes
Recursos - Caixa de som
- Textos:

CANDAU, Vera. Diferencas culturais, interculturalidade e
educacédo em direitos humanos. In Educ. Soc., Campinas, v. 33,
n. 118, p. 235-250, jan.-mar. 2012. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118al5.pdf Acesso
em: 28/11/2018.

BRASAO, Heber Junio Pereira. Gramsci, Fiori e Freire-
educacdo popular para a liberdade. Cadernos da FUCAMP, v.
11, n. 15, 2013. file:///C:/Users/beto/Downloads/237-945-1-
PB.pdf Acesso em: 28/11/2018.

COELHO, Teixeira. O que é industria cultural. Brasiliense,
1980.

ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, Max. A induastria
cultural: o esclarecimento como  mistificacdo  das
massas.Dialética do esclarecimento, v. 2, p. 113-156, 1985.

Musicas utilizadas:

A critério dos estudantes, caso desejem

Bibliografia

Textos distribuidos aos estudantes (Multiculturalismo,
Hegemonia e Inddstria cultural)

Outras sugestdes bibliograficas

- NASCIMENTO, Vanderson Flor do. A modernidade vista
desde o Sul: perspectivas a partir das investiga¢des acerca da
colonialidade. Padé: Est. em Filos., Raca, Gén.e Dir. Hum.,
Brasilia, v. 1, n. 1/2, p. 1-19, jan./dez. 20009.

- SAID, Edward W. Orientalismo: o Oriente como invengao
do Ocidente. Editora Companhia das Letras, 2007.

- QUIJANO, A. Colonialidade do poder e classificacdo social. In:
SANTOS, B. de S.; MENESES, M.P. (Org.). Epistemologias do
Sul. Coimbra: Almedina, 2009.

-CANDAU, Vera Maria Ferrdo. Diferencas culturais, cotidiano
escolar e praticas pedagogicas. Curriculo sem fronteiras, v. 11,
n. 2, p. 240-255, 2011.

-CANDAU, Vera. Diferencas culturais, interculturalidade e
educacédo em direitos humanos. In Educ. Soc., Campinas, v. 33,
n. 118, p. 235-250, jan.-mar. 2012. Disponivel em
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118al5.pdf Acesso
em: 28/11/2018.

- CANEN, Ana. O multiculturalismo e seus dilemas:
implicacOes na educacdo. Comunicagdo e politica, v. 25, n. 2, p.
91-107, 2007.

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 7 — Aula 7

Aula 7 - Construindo os recursos

Tema:

Construcdo de instrumentos musicais com materiais alternativos

Duracéo da aula:

100 minutos



http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118a15.pdf
file:///C:/Users/beto/Downloads/237-945-1-PB.pdf
file:///C:/Users/beto/Downloads/237-945-1-PB.pdf
http://www.scielo.br/pdf/es/v33n118/v33n118a15.pdf
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Obijetivos

- Construir instrumentos musicais ritmicos a partir de sucatas
levadas pelos estudantes

Contelidos abordados:

- Classificacdo de instrumentos musicais
- Origens de alguns instrumentos musicais
- Par@metros do som

Procedimentos:

- Solicitar previamente aos estudantes que levem os materiais
- De posse do material, seguir as instrucfes para confeccéo de
cada instrumento

- Apresentar alguns instrumentos musicais convencionais
disponiveis e conversar sobre as origens

- Propor execucdo de algumas levadas com os instrumentos
construidos

Avaliacdo:

Observacéo da participacdo nas atividades propostas

Recursos

- Instrumentos musicais convencionais, caso disponiveis. Se ndo
estiverem disponiveis, podem ser levadas imagens de
instrumentos similares aos construidos em sala

- Tesoura de ponta fina

- Garrafa pet

- Graos crus(arroz, feijéo o outros)

- Copos de guarana natural vazios

- Latinha de suco ou refrigerante

- Copos de iogurte

- Cabo de vassoura

- Lata de leite, achocolatado, ou outros

- Garrafas de vidro (para encher com agua e produzir diferentes
alturas)

Musicas utilizadas:

Bibliografia

VIEIRA, Niéagara da Cruz; SILVA, Paulo Roberto Teles da.
Oficina de construcdo de instrumentos alternativos: um
espaco para a criagcdo de novas estratégias para sala de

aula?. Interludio-Revista do Departamento de Educacdo Musical
do Colégio Pedro |1, v. 3, n. 3, p. 32-36, 2015.

Outras sugestdes bibliograficas

Fonte: A autora, 2018.

Quadro 8 — Aula 8

Aula 8 — Colocando a teoria em pratica

Tema:

- Construcdo de instrumentos musicais com materiais
alternativos

Duracéo da aula:

Obijetivos

- Construir um produto que sintetize as ideias discutidas,
realizando composi¢do musical e a construcao de um video.

Contelidos abordados:

Criar uma composic¢éo cuja letra e elementos musicais valorizem
a diversidade musical

Procedimentos:

- Compor uma musica que valorize a diversidade
- Gravar 0 audio ou audio com video
- Caso optem por gravar o audio e utilizar imagens para construir
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0 video, editar o video. Movie maker é um aplicativo que pode
ser utilizado para esse fim.

- O processo pode ser construido em casa ou em momentos
posteriores das aulas.

Avaliacdo:

Processo de construcdo e entrega do video

Recursos

- Textos trabalhados em aula

- Instrumentos construidos na aula anterior

- Equipamento para gravacéao de &udio e video, e edicdo (pode
ser 0 smartphone)

Mdsicas utilizadas:

Bibliografia

Outras sugestdes bibliograficas

Fonte: A autora, 2018.
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APENDICE B - QUESTIONARIO DOS PROFESSORES

ENSINO DE MUSICA NA REDE ESTADUAL DE EDUCACAO DO RIO DE
JANEIRO: DESAFIOS E PROPOSTAS

Questionario

Importante: Este questionario € parte de uma pesquisa que investiga e busca propostas
para o ensino de masica na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. O presente
material busca coletar dados sobre a atuagéo docente, desafios enfrentados por estes e
estratégias utilizadas para superar as dificuldades. A forma de resposta consiste em
assinalar com (X) as alternativas pertinentes ou preencher os campos. Por favor,
preencha os campos com letra de forma, e sempre que considerar necessario, realize
comentarios adicionais. Obrigada!

I- Dados de identificagédo

1. Nome do professor (opcional):

2. Sexo: Feminino () Masculino ()

3. Idade (em anos):

- Dados de formacao

1. Qual a sua formacao? Assinale todas as alternativas que julgar necessarias,
identificando o/s curso/s especificos que frequentou.
( ) Ensino superior completo na area de musica — nomenclatura do curso em

diploma:

( ) Ensino superior completo em outra linguagem artistica — nomenclatura
do curso em diploma:

() Ensino superior completo em outra rea — nomenclatura do curso em
diploma:

( ) Especializagéo — curso:

( ) Mestrado — curso:

( ) Doutorado — curso:

( ) Outros (Cursos, oficinas, palestras, seminarios)
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— Especifique:

2. Vocé tem participado de cursos, seminarios, congressos, encontros na area de
masica?

sim () Nao ().

3. Vocé tem participado de cursos, seminarios, congressos, encontros em outras
linguagens artisticas?
Sim () Nao ().

\ [1l-  Dados do professor

1. Atua em quais redes de ensino?

( ) Municipal
( ) Estadual
( ) Federal

( ) Privada

2. Atualmente trabalha na rede estadual ou ja trabalhou? Em caso de ndo estar mais na
rede, especifique ano de ingresso e saida.

3. Em quantas escolas da rede estadual de ensino vocé atua ou atuou?

4. Qual seu tempo de atuacdo na rede estadual?

()DeOab5anos

() Maior que 5 e menor que 10 anos
( ) De 10 a 15 anos

( ) Maior que 15 e menor que 20 anos

() Maior que 20 anos
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5. Durante quanto tempo atua ou atuou junto a turmas de ensino médio na rede
estadual de ensino?
( ) Periodo inferior a 1 ano

()Delabanos

( ) De 6 a10 anos

( ) De1la15anos

( ) De 16 a 20 anos

( ) Maior gque 20 anos

( ) Néo atuei

\ IV-  Dados sobre as atividades desenvolvidas pelo professor \

Responda as questfes abaixo com base em sua atuacdo na rede estadual de ensino

do Rio de Janeiro.

1. Assinale a/as linguagens artisticas com as quais trabalha.
( ) Musica

( ) Artes visuais
( ) Danca
() Teatro
() Audio visuais

( ) Outras. Especifique:

2. Quais atividades musicais vocé realiza na escola? Marque todas as opc¢des que
considerar pertinentes
() Aulas de Musica, em sala de aula, como conteldo especifico do

curriculo escolar, com uso de instrumentos musicais para atividades praticas

() Aulas de Musica, em sala de aula, como contetdo especifico do
curriculo escolar, sem uso de instrumentos musicais para atividades praticas.

() Aulas de Musica, em sala de aula, como parte dos conteudos da
disciplina Arte, com uso de instrumentos musicais para atividades praticas

() Aulas de Musica, em sala de aula, como parte dos contetudos da
disciplina Arte, sem uso de instrumentos musicais para atividades praticas

( ) Aulas de instrumentos musicais como atividade curricular

( ) Regéncia de coro ou grupo vocal como atividade curricular
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() Aulas ou ensaio de grupos populares ou bandas, como atividade
curricular

( ) Aulas de instrumentos musicais como atividade extra curricular

( ) Regéncia de coro ou grupo vocal como atividade extra curricular

() Aulas ou ensaio de grupos populares ou bandas, como atividade extra
curricular

() Oficinas de construcdo de instrumentos musicais a partir de materiais
reciclaveis, ou outros, como atividade curricular

() Oficinas de construcdo de instrumentos musicais a partir de materiais
reciclaveis ou outros, como atividade extra curricular

( ) Hora civica

( ) Organizacdo de festivais ou apresentacdes de musica

( ) Outros. Especifique:

( ) Nenhuma

3. Considerando as musicas selecionadas para o trabalho docentes, assinale as
utilizadas nas atividades praticas, tedricas, perceptivas ou outras:
( ) De matriz africana

( ) De matriz indigena

( ) Folclérica brasileira

( ) Folclérica internacional

( ) “Erudita” brasileira

( ) “Erudita” internacional. Especifique compositores, intérpretes, paises ou
continentes:

( ) Popular brasileira

( ) Popular internacional. Especifique a ou as na¢des ou continentes:

( ) Popular brasileira até os anos de 1990

( ) Popular brasileira a partir da década de 1990

( ) Popular internacional até os anos de 1990

( ) Popular internacional a partir da década de 1990

( ) Outras. Especifique:

( ) Néo utilizo masicas
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0s de atividades vocé desenvolve com seus alunos ? Assinale todas as

alternativas pertinentes.

( ) Audigdo de musicas

() Percepcdo e discriminacdo dos parametros do som (altura, duracao,

timbre e intensidade)

( ) Movimento

( ) Danga

() Canto

( ) Execucdo de instrumentos musicais
( ) Construcéo de instrumentos

( ) Percusséo corporal

( ) Composicéo e criacdo de musicas
( ) Improvisacgéo

( ) Arranjos de musicas

() Leitura e escrita musicais

( ) Historia da musica

( ) Analise musical

( ) Jogos musicais

( ) Folclore musical

( ) Expresséo corporal

() Apreciacdo de apresentacdes, espetaculos, recitais de musica em

visitacdo a escolas de masica, conservatorios, teatros

5. Parade

( ) Outras. Especifique:

senvolver sua préatica, vocé leva em consideracdo algum documento legal?

Especifique:

| V- Sobre disponibilidade de recursos e espaco fisico para o trabalho docente |

Disponivel Estd em condi¢cBes | A quantidade é
de uso adequada
Sim N&o Sim N&o Sim N&o

Quadro

(branco, verde
ou outro)
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Lousa digital

Quadro
pautado

Livro didatico

Apostila

Copias/xerox

Giz ou pilot

Caixa de som

Data show

Aparelho de
radio

Aparelho de
cd

Aparelho de
dvd

Televisao

Instrumentos
musicais
harmonicos

Instrumentos
musicais
ritmicos

Instrumentos
musicais
melédicos

Cabos, fios,
adaptadores,
extensdes

Computadores

Internet

VI-  Quanto as expectativas da atuacdo docente |

Assinale as alternativas que se aplicam a sua realidade. Marque todas as

alternativas que considerar pertinentes.

() A direcdo solicita ou solicitava que fossem realizadas atividades
voltadas para outras artes

( ) A coordenacdo pedagogica solicita ou solicitava que fossem realizadas
atividades de outras artes

() Os estudantes solicitam ou solicitavam atividades voltadas para outras

linguagens artisticas que ndo a Musica
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() Os estudantes estranham ou estranhavam a presenca da musica no

contelido de Arte
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APENDICE C - QUESTIONARIO DOS ESTUDANTES

uestionéario

V- Dados de identificagédo

Turma:

Serie:

Sexo: Feminino () Masculino ()
Idade (em anos):

N o ok

VI- Sobre aula de Arte

4. Indique, no quadro abaixo, quatro palavras que vém a sua cabec¢a quando ouve 0
termo Aula de Arte.

5. Vocé ja estudou Arte na escola?
Sim( ) Né&o ().

6. Em caso afirmativo, indique as séries nas quais estudou a disciplina. (Assinale com
um x a/as opgdo/opgoes):
() Anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano)

() 6° ano do ensino fundamental
() 7°ano do ensino fundamental
() 8°ano do ensino fundamental
() 9°ano do ensino fundamental
() 1°ano do ensino médio

7. Cite, no quadro abaixo, quatro assuntos ou temas que vocé estudou nas aulas de
Arte.

VII-  Sobre aula de musica
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6. Indique, no quadro abaixo, quatro palavras que vém a sua cabeca quando ouve o
termo Aula de Musica.

7. Vocé ja teve aula de masica na escola?

Sim () Nao ().

8. Em caso de resposta positiva, indique:
a. Em qual ou quais séries? (Assinale com um Xx)
() Anos iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano)

() 6°ano do ensino fundamental
() 7°ano do ensino fundamental
() 8°ano do ensino fundamental
() 9°ano do ensino fundamental
() 1°ano do ensino médio

b. As aulas eram curriculares?
Sim( ) Né&o ().

c. No quadro abaixo, cite quatro temas ou assuntos que tenha discutido nas aulas de
masica.

d. A ou as opgdes que mais se aproximam da sua realidade. Assinale com um (x)

O professor que trabalhou com mausica dava, exclusivamente, aulas de musica ()
O professor que trabalhou com masica, trabalhou também contetdos de Artes
Visuais ()

O professor que trabalhou com mausica, trabalhou tambem contetdos de Teatro ()
O professor que trabalhou com mausica, trabalhou também conteudos de Danca

0
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v. O professor que trabalhou com mdsica, trabalhou também conteudos de Artes
integradas ()
9. Vocé ja participou de atividade musical escolar extra classe ?
Sim () Né&o ().

10. Vocé estuda ou estudou em escolas especializadas, tem ou teve aulas particulares
de musica?
Sim( ) Né&o ().
11. Vocé aprendeu a tocar algum instrumento musical ou a cantar sozinho, apenas

observando outros musicos?
Sim( ) Né&o ().

| VIIl- Retomando as aulas de Arte |

1- Um Unico professor ou professora ja trabalhou com mais de uma linguagem
artistica?
Sim( ) Né&o ().

2- Em caso afirmativo, assinale as linguagens artisticas trabalhadas.
( ) Artes Visuais

( ) Mdsica

( ) Danca

() Teatro

( ) Artes integradas
3

Aponte quatro assuntos abordados pelo professor ou professora.

4

Ja teve aulas curriculares exclusivamente de danga?
Sim () Né&o ().

Assinale a alternativa que indica a rede de ensino onde teve as aulas.
( ) Rede pubica municipal

5

( ) Rede publica estadual
( ) Rede publica federal
( ) Rede privada

6- Jateve aulas curriculares exclusivamente de Teatro?

Sim( ) Né&o ().
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7- Assinale a alternativa que indica a rede de ensino onde teve as aulas
( ) Rede pabica municipal

( ) Rede publica estadual
( ) Rede publica federal
( ) Rede privada

8- Jateve aulas curriculares exclusivamente de Artes Visuais?
Sim( ) Né&o ().

9- Assinale a alternativa que indica a rede de ensino onde teve as aulas
( ) Rede pubica municipal

( ) Rede publica estadual
( ) Rede publica federal
( ) Rede privada



